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Fditorial
UIrich Kropac / eOrg Langenhorst

|)ie aktuelle Ausgabe der Religionspädagogl- gik nolinNtliert” VOr ugen Hr oladier für
Sschen elträge wWwicdmet SsIich einernn Fragebun  |I EINe Neubestimmung UNSEerer Fachadlisziplin
cdas zunehmend Bedeutung gewinnt VWıie Uurc cdie SLiarkere Berücksichtigung der spek-
ctellt SsIich die Religionspädagogik dem cstan- vVorn Meterogenität n UNSEerer Gesellschaft.
dIg Wwachsenden anomen der Konfessions- n der 5Sparte „Religionspädagogik kontro-
losigkeit? VWıie können ngebote relilgilöser MIE vers  A# gent %S dieses Mal tatsächlich Unter-

dung auch für sOolche Schuler/-innen konzipilert schliedliche Gewichtungen: Im vieldiskutierten
werden, Clie micht rellgiös sind, gleichwohl Inte- Fald des ‚Interreligiösen L ernens eher O-

Religion zeigen? | assen SsIich cdie SCHON Ischer Sprachgebrauch) der ‚Interreligiösen
qgut roflektierten Erfahrungen AUS den Ildung eher evangelischer Sprachgebrauch)
Bundesländern EINs EINs auf die ‚alten Bun- gilt cdas Begegnungslernen als vermeintlicher
desländer ubertragen? ‚KONIgSWEg.. Ist diese Bezeichnung und cdas

|Diesem Orızon wWicmete SsIich cdie Frun- Camlit verbundene Lernkonzept sSinnvoall? atja
jahrskonferenz der KRRIU („Konferenz der Ralı- Boehme oladier n differenzierter FOrM afür,
gionspädagoginnen un -Dädagogen Daye- Oonıka AaUTZ n gleichfalls differenzierter FOrM
Ischen Universitäten”) Uund Marz agegen -INe gute Gelegenheit, sich calhst
2015 Im Haus Werdenfels PE Regensburg Ihre EINe fundierte MelInung Iden!
Hauptbeiträge werden hier n der Rubrik „Reli- n der Rubrik „‚Religionspädagogik aktuell*
gionspäadagogik Aiskursiv“ abgedruckt Ulrich en SsIich dieses Mal dreıi elträge. ONannes
KropacC n cdie Problematik annn un roflek- eger gibt Einblicke n Clie Hrkenntnisse SeINer
Jer cdie unterschiedlichen acelten dieser „un- Dissertationsschrift Uber cdie „Wissenschafts-
terschätzten Herausforderung“. Ulrich Riege!l heorie der Religionspädagogi Katrın edcer-
prasentier drei verschliedene Mocelle vVorn Rall- en n Erfahrungen Uber videobasier-
gionsunterricht un analysiert, weilche Änreize Les L ernen Im Schulpraxissemester Religion.
diese Mocelle für nichtreligiöse Schüler/-in- Jan-Henarik Herbst schließlic rückt cdas n den
mern en können Konstantın |Indadner fasst Hintergrund getretene Themenfeld der E712-
schließlic cdie Perspektiven der Fragestellung Nung Vor Ideologiekritik und Religionsunter-
n einernn Tagungsberich - S bedarf richt Meuyu n cdas Bewusstsem
WenIg orognostischen Muts Jese emalı n der vVorn Ulrich Riege! verantwortelen Rı-
wird UNS weilterhin beschäftigen. Drık „Religionspädagogik nternational* Ichtet

|)as gilt auch für die Fragestellung, cdie Bern- SsIich der lIc auf Nac!  arland, die Nie-
hard Grumme n der Rubrik „Religionspädago- erlande, un die dort lebenden evangelikalen
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gik pointiert“ vor Augen führt: Er plädiert für 
eine Neubestimmung unserer Fachdisziplin 
durch die stärkere Berücksichtigung der Aspek-
te von Heterogenität in unserer Gesellschaft.

In der Sparte „Religionspädagogik kontro-
vers“ geht es dieses Mal tatsächlich um unter-
schiedliche Gewichtungen: Im vieldiskutierten 
Feld des ‚Interreligiösen Lernens‘ (eher katho-
lischer Sprachgebrauch) / der ‚Interreligiösen 
Bildung‘ (eher evangelischer Sprachgebrauch) 
gilt das Begegnungslernen als vermeintlicher 
‚Königsweg‘. Ist diese Bezeichnung und das 
damit verbundene Lernkonzept sinnvoll? Katja 
Boehme plädiert in differenzierter Form dafür, 
Monika Tautz in gleichfalls differenzierter Form 
dagegen. Eine gute Gelegenheit, sich selbst 
eine fundierte Meinung zu bilden!

In der Rubrik „Religionspädagogik aktuell“ 
finden sich dieses Mal drei Beiträge. Johannes 
Heger gibt Einblicke in die Erkenntnisse seiner 
Dissertationsschrift über die „Wissenschafts-
theorie der Religionspädagogik“. Katrin Beder-
na führt ein in Erfahrungen über videobasier-
tes Lernen im Schulpraxissemester Religion. 
Jan-Hendrik Herbst schließlich rückt das in den 
Hintergrund getretene Themenfeld der Bezie-
hung von Ideologiekritik und Religionsunter-
richt neu in das Bewusstsein. 

In der von Ulrich Riegel verantworteten Ru-
brik „Religionspädagogik international“ richtet 
sich der Blick auf unser Nachbarland, die Nie-
derlande, und die dort lebenden evangelikalen 

Editorial
Ulrich Kropac / Georg Langenhorstˇ

Die aktuelle Ausgabe der Religionspädagogi-
schen Beiträge widmet sich einem Fragebündel, 
das zunehmend an Bedeutung gewinnt. Wie 
stellt sich die Religionspädagogik dem stän-
dig wachsenden Phänomen der Konfessions-
losigkeit? Wie können Angebote religiöser Bil-
dung auch für solche Schüler/-innen konzipiert 
werden, die nicht religiös sind, gleichwohl Inte-
resse an Religion zeigen? Lassen sich die schon 
gut reflektierten Erfahrungen aus den ‚neuen 
Bundesländern‘ eins zu eins auf die ‚alten Bun-
desländer‘ übertragen?

Diesem Horizont widmete sich die Früh-
jahrskonferenz der KRBU („Konferenz der Reli-
gionspädagoginnen und -pädagogen an Baye-
rischen Universitäten“) am 06. und 07. März 
2018 im Haus Werdenfels bei Regensburg. Ihre 
Hauptbeiträge werden hier in der Rubrik „Reli-
gionspädagogik diskursiv“ abgedruckt. Ulrich 
Kropač führt in die Problematik ein und reflek-
tiert die unterschiedlichen Facetten dieser „un-
terschätzten Herausforderung“. Ulrich Riegel 
präsentiert drei verschiedene Modelle von Reli-
gionsunterricht und analysiert, welche Anreize 
diese Modelle für nichtreligiöse Schüler/-in-
nen haben können. Konstantin Lindner fasst 
schließlich die Perspektiven der Fragestellung 
in einem Tagungsbericht zusammen. Es bedarf 
wenig prognostischen Muts: Diese Thematik 
wird uns weiterhin beschäftigen.

Das gilt auch für die Fragestellung, die Bern-
hard Grümme in der Rubrik „Religionspädago-



( hristen Pau| Vermeer Uund Har Scheepers
tersuchen cdie rellgiöse Sozlalisation dieser Miın-
erheit Beobachtungen, Clie zu Vergleich
mIT ahnlichen hänomenen n Deutschland
herausfordern.

Abschließend werden \WVIO Immer rellgl-
oNspädagogische Publikationen Jungeren un
Jungsten Datums vorgestellt un dAlskutiert.

|)as Fdlitorial SCHIE dieses Mal mIt eIner
traurigen Mittellung. ultgar Lehner, calmt
Heft Im Verlag | USAÄ maßgeblich für Frschei-
nungsbild, Design un Satz der ‚erneuerten
RDB’ verantwortlich, STar Im Iter Vorn Jah-
re  3 Itten Im en mIT der Uunausweilchlichen
Perspektive konfrontiert, hat CI dem en
moch einige Onate abgetrotzt, star mMmutig,
rosten getröstet. Ohne SIE un Ihren UMNer-

mudliichen Hinsatz %S die Reform vVorn RDB
micht egeben |)Ie Zeitschrift VWar Ihr en

Herzensanliegen. Wır gedenken Ihrer n ren
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Christen. Paul Vermeer und Peer Scheepers un-
tersuchen die religiöse Sozialisation dieser Min-
derheit – Beobachtungen, die zum Vergleich 
mit ähnlichen Phänomenen in Deutschland 
herausfordern. 

Abschließend werden – wie immer – religi-
onspädagogische Publikationen jüngeren und 
jüngsten Datums vorgestellt und diskutiert.

Das Editorial schließt dieses Mal mit einer 
traurigen Mitteilung. Luitgard Lehner, seit 
Heft 69 im Verlag LUSA maßgeblich für Erschei-
nungsbild, Design und Satz der ‚erneuerten 
RpB‘ verantwortlich, starb im Alter von 60 Jah-
ren. Mitten im Leben mit der unausweichlichen 
Perspektive konfrontiert, hat sie dem Leben 
noch einige Monate abgetrotzt, stark, mutig, 
tröstend, getröstet. Ohne sie und ihren uner-
müdlichen Einsatz hätte es die Reform von RpB 
so nicht gegeben. Die Zeitschrift war ihr ein 
Herzensanliegen. Wir gedenken ihrer in Ehren.



Plädoyer für eine Neubestimmung
der Religionspädagogik
Perspektiven eIner Aufgeklärten Heterogenität

ernnarti GrummMme

Derzeilt „hat cdas BEewusst- un FErnstnehmen einernn vVvormodernen Bewusstseln, ondern 1}des aktums der religlösen P/uralität Im aktuel- n Ichtung eIner differenzierteren Wahrnen-
en gesellschaftlichen Kontext michts weniger MUNO un Wurdigung des rellgilösen aktors

Im en des FEinzelnen \ I© n dem der Gesell-als einen Paradigmenwechsel innerhalb der
Religionspädagogik ausgelöst. DEU Paradigma schaft Insgesamt“”.
der Religionspädagogik n der P/uralität S] Was Norbert hier SOUveran rekonstru-
Clie Stelle des coIT FEncle der 60er-Jahre des VOeTr- lert, Ist der Wechsel „VOorNn Paradigma der Säku- ®@)

Jahrhunderts vorherrschend WOr- arıtät zu Paradigma der DP/ural:tät“* |)ieser S]
@enen Paradigmas der Religionspädagogik n notwendig geworden, WE cdie religionspäda-

der Säkularität Zum Paradigma der gogischen Analyse-, Verständigungs- un MOr-

Säkularıtät Ist %S Innerhalb der Religionspäda- matıven Bestimmungskategorien micht mehr n
gogik gekommen, als anfangs n den 60er- un Übereinstimmung ringen mIT dem
unabwelsbar dann n den 70er-Jahren des EtzZ- gesellschaftlichen, kulturellen, SsOzlalen un
ten Jahrhunderts emerkt wurde, dass sich rellgiösen andel 5Spatestens dann also, wenr)

annn grundlegender Veränderungsprozess Im Clie rellgionsdidaktischen ethoden, Materiali-
RBereich der rellgilösen Sozlalisation un FZIEe- un die eligionspädagogischen ÄAnsatze Clie
nung Vollzog | DEU zur olge, dass Clie ubjekte micht mehr erreichen Uund zielführende
MEeUe Generation mIt vielen der Dısher als für eligionspädagogische Bildungsprozesse micht
Unterricht un Katechese ewährt geltenden mehr ungebrochen Oder MUur SscChweren
nhalte und Materlalien qgut \A T michts mehr Wiadrigkeiten möglich sind, gera annn Paradigma
anzufangen WUuSSTe SI6 amen für CI AUS O1- SIN Grenzen |)ie Suche mach einernn aNYE-
Mer Ihnen weitgehend Oder Jar Völlig remden Paradigma wird erforderlic
Walt | |)Ie evision dieses Paradigmas DZW. SO hat sich Clie Religionspädagogik AUS dem
Clie Ahbkehr vVorn Ihm Ist wiederum annn Vorgang,
der micht orimar Vorn der Religionspädagogik

Vgl €  €, MorbDert: „DIie Situation ira Immerausgindg | amı Ssanen SsIich auch Religions- unübersichtlicher“* Kar! NS Nipkow). Umgangnäaädagoginnen un -Daädagogen veranlasst, Ihre mIT religiöser D/uralität n der Religionspädagogik
dem Sakularisierungsparadigma eligen In Seitenbilic'! n INe praktisch-theologische

Nachbardisziplin. n} DTH| 2010 54-906, 8688gemachten Grundannahmen überprüfen
und verändern maturlich micht n uckkenr -bd.,
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zu einem vormodernen Bewusstsein, sondern 
in Richtung einer differenzierteren Wahrneh-
mung und Würdigung des religiösen Faktors 
im Leben des Einzelnen wie in dem der Gesell-
schaft insgesamt“.1 

Was Norbert Mette hier souverän rekonstru-
iert, ist der Wechsel „vom Paradigma der Säku-
larität zum Paradigma der Pluralität“.2 Dieser sei 
notwendig geworden, weil die religionspäda-
gogischen Analyse-, Verständigungs- und nor-
mativen Bestimmungskategorien nicht mehr in 
Übereinstimmung zu bringen waren mit dem 
gesellschaftlichen, kulturellen, sozialen und 
religiösen Wandel. Spätestens dann also, wenn 
die religionsdidaktischen Methoden, Materiali-
en und die religionspädagogischen Ansätze die 
Subjekte nicht mehr erreichen und zielführende 
religionspädagogische Bildungsprozesse nicht 
mehr ungebrochen oder nur unter schweren 
Widrigkeiten möglich sind, gerät ein Paradigma 
an seine Grenzen. Die Suche nach einem ange-
messenen neuen Paradigma wird erforderlich. 
So hat sich die Religionspädagogik aus dem 

1 Vgl. Mette, Norbert: „Die Situation wird immer 
unübersichtlicher“

 
(Karl Ernst Nipkow). Umgang 

mit religiöser Pluralität in der Religionspädagogik 
– ein Seitenblick in eine praktisch-theologische 
Nachbardisziplin. In:  PThI 30 (2010) 84–96, 86–88.

2 Ebd., 86.

Derzeit „hat das Bewusst- und Ernstnehmen 
des Faktums der religiösen Pluralität im aktuel-
len gesellschaftlichen Kontext nichts weniger 
als einen Paradigmenwechsel innerhalb der 
Religionspädagogik ausgelöst. Das Paradigma 
der Religionspädagogik in der Pluralität sei an 
die Stelle des seit Ende der 60er-Jahre des ver-
gangenen Jahrhunderts vorherrschend gewor-
denen Paradigmas der Religionspädagogik in 
der Säkularität getreten.

 
Zum Paradigma der 

Säkularität ist es innerhalb der Religionspäda-
gogik gekommen, als anfangs in den 60er- und 
unabweisbar dann in den 70er-Jahren des letz-
ten Jahrhunderts bemerkt wurde, dass sich 
ein grundlegender Veränderungsprozess im 
Bereich der religiösen Sozialisation und Erzie-
hung vollzog. [...] Das hatte zur Folge, dass die 
neue Generation mit vielen der bisher als für 
Unterricht und Katechese bewährt geltenden 
Inhalte und Materialien so gut wie nichts mehr 
anzufangen wusste. Sie kamen für sie aus ei-
ner ihnen weitgehend oder gar völlig fremden 
Welt. [...]. Die Revision dieses Paradigmas bzw. 
die Abkehr von ihm ist wiederum ein Vorgang, 
der nicht primär von der Religionspädagogik 
ausging [...]. Damit sahen sich auch Religions-
pädagoginnen und -pädagogen veranlasst, ihre 
unter dem Säkularisierungsparadigma zu eigen 
gemachten Grundannahmen zu überprüfen 
und zu verändern – natürlich nicht in Rückkehr 

Plädoyer für eine Neubestimmung 
der Religionspädagogik
Perspektiven einer Aufgeklärten Heterogenität

Bernhard Grümme
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Sakularisierungsparadigma zunehmend gelöst Vierencdce Meterogenität Im Unterricht eutlic
un Im Pluralitätsparadigma wird cdies noch verstärkt UrC| cdas Sschul-

Sind \A/IF aber micht ge  W.  Iq Im UÜber- politisch vorgegebene un MUur muhsam aln
dJaNd einernn Paradigma? |)Ie | ekture dungstheoretisch un dicaktisch einzuholende
Vorn etftes Überlegungen ruft doch Programm der Inklusion SOWIE Clie Wwachsende
\A T en DeJa-vu nervor, als wurde SsIich die Ha- Aufmerksamkait für Hragen Vor Geschlecht un
Iglionspädagogik n eIner ahnlichen Schwellen- eren gesellschaftliche Konstruktionen.®
Situation efhnden SI© cheint derzeit mIT Phäa- Kann dies noch n den Bahnen der Plurali-
MOM eEeNnNern konfrontiert, cdie weIılt Uber cdas ENYE tätsfähig kal eligionspädagogisch Hearbeitet
Fald religlöser Pluralisiterung ninausweilsen, \WVIO werden? Bislang hat der eligionspäadagogi-
KUFrZe Striche ancdeuten können SI6 Ist el, sche Pluralitätsbegriff einen STar religlösen \A T
den Referenzrahmen der Individualisierungs- kulturalistischen, auf hänomene vVorn Kultur,
heorie hinter sich assen Uund angesichts der Asthetik und Identität zugeschnittenen E IN-
Gleichzeitigkeit Vorn religlöser Pluralisiterung schlag Sozlale, gesellschaftliche un ÖOkonomli-
un Sakularisierung mach kontextsensiblen sche Ausdifferenzierungsprozesse werden ZWar

Kategorien suchen, cdie Clie Pluralisierung miıtLuntier genannt und diesen Pluralisierungs-
der anrırnel un Clie zunehmende eteroge- ohäaänomenen cdie EIle gestellt. en der
mıILa der | ebenswelten zugleic nmehmen Referenz auf rellgiöse Vielfalt wird wohl| eZUg
Schüler/-innen mIt traumaltıslierter Religion n auf gesellschaftliche, Ozlale un
den Erfahrungen vVorn Flucht un Vertreibung kulturelle hänomene vVorn Differenz. Äher die-

werden \WVIO E cheint micht hinreichendSsind ängst meDen christlich Sozlalisierten n
einernn Religionsunterricht mIT Kındern un Ju- unter Verwendung Vorn aNhgeMESSCHNEN Katego-
genalichen mIT Migrationshintergrund und Im ren analysiert un roflektiert. - Ist alur mehr
Wwachsenden aße_ auch mIT Olchen, die sich als IndIz, dass der Im re 2017 erschlienene
keiner Religion mehr zugehörig fühlen Zudem Band, der Clie oluralitätsfähige Religionspäda-
werden Urc empirische Studien cdie Finsich- gOog! cOoIt 20072 Dillanzilert un orogrammatisch
ten Uber cdas höchst divergente Leistungsspek- konstruktiv weiterführen WIl, Clie gesellschaftli-
Lrum der Schuler/-innen un den usammen- chen Aspekte QeuUllece zurückfährt.“
hang Vorn sOzlalen agen un Schulleistungen, /war zeigen sich csansible Stimmen Innerhalb
Vorn familiärem Hintergrund und Bildungschan- der gegenwartigen Religionspädagogik
cern Virulent Differenz un Gerechtigkeit SCHEI- ehmened aufmerksam für die Grenzen der DIUu-
mer untrennbare Aspekte religilöser iIldung, ralitätskategorie angesichts veränderter Rah-
eren rellgionsunterrichtliche Brisanz noch da- menbedingungen NIe konturlieren die „Hetero-
UrC| verstärkt wird, dass Clie Schule als 5Sple-
elbild der Gesellschaft die gesellschaftlichen Vgl Hintergründen Grümme, ernNan Hetero-
EXklusions-, 5Segregations- un Stratifizierungs- genitat n der Religionspädagogik. Grundlagen und
tendenzen Im Unterricht widerspiegel KON- Onkrelie Baustelne, reiburg Br. 201 /, 25358

struktivistische Lerntheorien, Inzwischen rall- Vgl Schweitzer, Friedricı  Engtert, Rudolf/Schwab,
Ulrich ntwurftf einer oluralitätsfähigen Reli-gionspädagogisch etabliert, tellen doch cdas gionspädagogik, Güterslioh 2002: vgl Pies. elche

konstruler:  de, eligene L ernmoadi un | erntem- Religionspädagogik ST oluralitätstähig? Strittige
DI kultivierende ubjekt n eınem aße n die Dunkte und weiterführende Perspektiven, reiburg
el dass cdies ängst Kategorien Alicdaktischer . Br. 2012: vgl Riegel, Ulrich ÄArt Pluralisierung.

n} )as wissenschaftlich-religionspädagogischeIndividualisierung uüberstiegen hat Ird alleın eyxikon (www.wirelex.de), 20716 (Zugriffsdatum:
SCHON adurch die sich zunehmend ntensIi- (03.07.201 /7)

(G(FÜumMMe KDB 201 57156 

Säkularisierungsparadigma zunehmend gelöst 
und im Pluralitätsparadigma verortet. 

Sind wir aber nicht gegenwärtig im Über-
gang zu einem neuen Paradigma? Die Lektüre 
von Mettes Überlegungen ruft doch so etwas 
wie ein Déja-vu hervor, so als würde sich die Re-
ligionspädagogik in einer ähnlichen Schwellen-
situation befinden. Sie scheint derzeit mit Phä-
nomenen konfrontiert, die weit über das enge 
Feld religiöser Pluralisierung hinausweisen, wie 
kurze Striche andeuten können. Sie ist dabei, 
den Referenzrahmen der Individualisierungs-
theorie hinter sich zu lassen und angesichts der 
Gleichzeitigkeit von religiöser Pluralisierung 
und Säkularisierung nach kontextsensiblen 
Kategorien zu suchen, die die Pluralisierung 
der Wahrheit und die zunehmende Heteroge-
nität der Lebenswelten zugleich ernst nehmen. 
Schüler/-innen mit traumatisierter Religion in 
den Erfahrungen von Flucht und Vertreibung 
sind längst neben christlich Sozialisierten in 
einem Religionsunterricht mit Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund und im 
wachsenden Maße auch mit solchen, die sich 
keiner Religion mehr zugehörig fühlen. Zudem 
werden durch empirische Studien die Einsich-
ten über das höchst divergente Leistungsspek-
trum der Schüler/-innen und den Zusammen-
hang von sozialen Lagen und Schulleistungen, 
von familiärem Hintergrund und Bildungschan-
cen virulent. Differenz und Gerechtigkeit schei-
nen untrennbare Aspekte religiöser Bildung, 
deren religionsunterrichtliche Brisanz noch da-
durch verstärkt wird, dass die Schule als Spie-
gelbild der Gesellschaft die gesellschaftlichen 
Exklusions-, Segregations- und Stratifizierungs-
tendenzen im Unterricht widerspiegelt. Kon-
struktivistische Lerntheorien, inzwischen reli-
gionspädagogisch etabliert, stellen doch das 
konstruierende, eigene Lernmodi und Lerntem-
pi kultivierende Subjekt in einem Maße in die 
Mitte, dass dies längst Kategorien didaktischer 
Individualisierung überstiegen hat. Wird allein 
schon dadurch die sich zunehmend intensi-

vierende Heterogenität im Unterricht deutlich, 
so wird dies noch verstärkt durch das schul-
politisch vorgegebene und nur mühsam bil-
dungstheoretisch und didaktisch einzuholende 
Programm der Inklusion sowie die wachsende 
Aufmerksamkeit für Fragen von Geschlecht und 
deren gesellschaftliche Konstruktionen.3 

Kann dies noch in den Bahnen der Plurali-
tätsfähigkeit religionspädagogisch bearbeitet 
werden? Bislang hat der religionspädagogi-
sche Pluralitätsbegriff einen stark religiösen wie 
kulturalistischen, auf Phänomene von Kultur, 
Ästhetik und Identität zugeschnittenen Ein-
schlag. Soziale, gesellschaftliche und ökonomi-
sche Ausdifferenzierungsprozesse werden zwar 
mitunter genannt und diesen Pluralisierungs-
phänomenen an die Seite gestellt. Neben der 
Referenz auf religiöse Vielfalt wird wohl Bezug 
genommen auf gesellschaftliche, soziale und 
kulturelle Phänomene von Differenz. Aber die-
se werden – wie es scheint – nicht hinreichend 
unter Verwendung von angemessenen Katego-
rien analysiert und reflektiert. Es ist dafür mehr 
als Indiz, dass der im Jahre 2012 erschienene 
Band, der die pluralitätsfähige Religionspäda-
gogik seit 2002 bilanziert und programmatisch 
konstruktiv weiterführen will, die gesellschaftli-
chen Aspekte deutlich zurückfährt.4

Zwar zeigen sich sensible Stimmen innerhalb 
der gegenwärtigen Religionspädagogik zu- 
nehmend aufmerksam für die Grenzen der Plu-
ralitätskategorie angesichts veränderter Rah-
menbedingungen. Sie konturieren die „Hetero-

3 Vgl. zu Hintergründen Grümme, Bernhard: Hetero-
genität in der Religionspädagogik. Grundlagen und 
konkrete Bausteine, Freiburg i. Br. 2017, 25–38.

4 Vgl. Schweitzer, Friedrich / Englert, Rudolf / Schwab, 
Ulrich u. a.: Entwurf einer pluralitätsfähigen Reli-
gionspädagogik, Gütersloh 2002; vgl. Dies.: Welche 
Religionspädagogik ist pluralitätsfähig? Strittige 
Punkte und weiterführende Perspektiven, Freiburg 
i. Br. 2012; vgl. Riegel, Ulrich: Art.: Pluralisierung.  
In: Das wissenschaftlich-religions pädagogische 
Le xikon (www.wirelex.de), 2016 (Zu griffsdatum: 
03.07.2017).
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genität als zentrale Herausforderung“ UNC damliıt KlusionsmechanısmeEn micht verharmlost, wurde
„als zentrale Kategorie eINner zeitgemäfßen rellgl- gesellschaftliche Differenz infach als Kkulturelle,
Osen Bildung“.” Avanclert damlit Meterogenität UNC mIChT auch als materlale, Ozlale ngleich-
zur Kategorie Jenselts des Pluralitätsparadig- Meit gewichtet werden? -InNne ILIVEe Betrach-
mas? Was vorher Irn Pluralismusparadigma cher tungswelse, \A TE SI Islang vorherrscht, wire
vernachlässigt Oder Jar maraglnalisiert wurde, Offensichtlich der Komplexität dieses nterde-
wira Offensichtlich mIt dem Heterogenitätsbe- pendenten Vernetzungszusammenhangs mIChT
griff tarker n den licMen, vor allem gerecht, WIE sich empirisch anhancl der sich VeTr-

Ozlale Rahmenbedingungen des Unterrichts stärkenden Benachteiligung vVvon Schulerinnen
UNC des unterrichtspraktischen ettings, Fragen UNC Schülern mIt Förderbedarf, niedrigem SO7Z713-
sOzlal, Kulturel| Oder auch ognitiv heterogener lem Status UNC Migrationshintergrung UNgS-
Le  u  n Oder Fragen der Migration, vVvon sozlologisch verceutlichen ässt®
Gender, vVvon Inklusion. - S deutet sich damlit Irn Doch \A T O ass sich Meterogenität enken?
eligionspädagogische Diskurs derzeit EINe GIbt s OINe Innere Oranung, EINe 5Systema-
samanıtische Verschiebung d  f die zunehNhMeEend tik, eInen Rahmen, der cie hänomene vorn

aufnimmt. Nur leiben, wenn mIcChT alles Meterogenität Orcnet? Orın eg der Mehr-
auscht, Islana SEINE Onturen unterbestimmt werTt gegenüber dem Pluralitätsparadigma?

Religionspädagogik wira mIChtT Irn |ichte die- Was verändert sich 0727 der Umstellung auf
SEr komplexen Gemengelage kategorlial \A TE MOTr- den Heterogenitätsbegriff semantisch, \AAS

Malıv ausgerichtet UNC kontextuell Vor handlungstheoretisch, \AFAS wWwissenschaftstheo-
allem wira mIChT hinreichend eutlic Inwiefern retisch? Ist der Heterogenitätsbegriff Arn DraY-
diese verschliedenen hänomene aufeinander matischer, Arn nypothetischer, Arn nOormatıver?
wirken, einander verstärken, sich dynamisieren, Und VOr allem VWıie MUSS dann EINe angezielte
einander Irrntieren Uurden gesellschaftliche - X- Heterogenitätsfählgkeit der Religionspädago-

gik begrifflich Destimmt werden? Wenn sich cie

Vgl Gärtner, ( Iaudia Religionsunterricht an ÄUS- derzeitige Religionspädagogik n der vVorn

zugrunde gelegten ogl der Paradigmen-aufmodell? Begründungen und Grundlagen religi-
cer Bildung n der Schule, Paderborn 2015, 09 14; entwicklung auf dem Weg e1nem Hetero-
JakoDs, Monika YWarum Religionspädagogik auch genitätsparadigma begibt,/ dann MUSS SIE sichInklusionspädagogik sanmn IMUSS In Glaube und | er-
men 27 2012 153-163, 162:; Gäartner, ( Iaudia Rali- Olchen FHragen tellen Kurz SI 1MUSS den BEe-
gIOses | ernen n der nklusiven Schule andort- griff von Meterogenität Drazise begrifflich KONn-
bestimmung und Olfene Fragestellungen. In RDB urleren |)as 1MUSS micht zwangsläuflig auf O1-
4/2016, 105-115, 105; vgl Pemsel-Maier, Sahine DIE
Versila als Herausforderung. Auf der UC| ach l- rnhöhung der Heterogenitätskategorie zu

Ne katholischen Religionsunterricht, der - der Paradigma hinauslaufen ennn den anspruchs-
Zeaıit“ ıST In Kupp, Hartmut/Hermann, Stefan (Hg.)
Religionsunterricht 2020, Stuttgart 2013, 120-133;
vgl chröder, ern (Religiöse) Heterogenitat und
Binnendifferenzierung. Herausforderungen, HIN- Vgl Weilß, Hans:’ MU n Hedderich, Ingeborg /

Biewer, Gottfried / Holltenweger, Juditn (Hg.)ichten, Desiderate für den Religionsunterricht
In chröder, Bernd/Wermke, Michagel (Hg.) Ra- an  UC| nklusion und Sonderpädagogik, Bad

Heilbrunn 201 O, 7—-4))igionsdidaktik zwischen Schulformspezifk und
nklusion, Berlin 2013, 47 —404 vgl en /ur ogi  er Pa radigmenentwicklung vgl Grümme
Hans/Pirner, Manfred Differenzierung m O- 2017 AÄAnm 31 /-1 Vgl eger, Johannes:
Ischen und evangelischen Religionsunterricht. VWissanschaftstheorie als Perspektivenfrage?! - 1 -
n} Fisenmann, Maria/ Grimm, Thomas (Hg.) Hete- kritische Diskussion wWwissenschaftftstheoretischer
rogen«e Klassen Differenzierung n Schule un UIn- ÄAnsatze der Religionspädagogik, Paderborn 2017,
errIc Baltmannsweiler 2011, 173—191 4354
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genität als zentrale Herausforderung“ und damit 
„als zentrale Kategorie einer zeitgemäßen religi-
ösen Bildung“.5 Avanciert damit Heterogenität 
zur Kategorie jenseits des Pluralitätsparadig-
mas? Was vorher im Pluralismusparadigma eher 
vernachlässigt oder gar marginalisiert wurde, 
wird offensichtlich mit dem Heterogenitätsbe-
griff stärker in den Blick genommen, so vor allem 
soziale Rahmenbedingungen des Unterrichts 
und des unterrichtspraktischen Settings, Fragen 
sozial, kulturell oder auch kognitiv heterogener 
Lerngruppen oder Fragen der Migration, von 
Gender, von Inklusion. Es deutet sich damit im 
religionspädagogischen Diskurs derzeit eine 
semantische Verschiebung an, die zunehmend 
Fahrt aufnimmt. Nur bleiben, wenn nicht alles 
täuscht, bislang seine Konturen unterbestimmt. 

Religionspädagogik wird nicht im Lichte die-
ser komplexen Gemengelage kategorial wie nor-
mativ ausgerichtet und kontextuell verortet. Vor 
allem wird nicht hinreichend deutlich, inwiefern 
diese verschiedenen Phänomene aufeinander 
wirken, einander verstärken, sich dynamisieren, 
einander irritieren. Würden gesellschaftliche Ex-

5 Vgl. Gärtner, Claudia: Religionsunterricht – ein Aus-
laufmodell? Begründungen und Grundlagen religi-
öser Bildung in der Schule, Paderborn 2015,  99,14; 
Jakobs, Monika: Warum Religionspädagogik auch 
Inklusionspädagogik sein muss. In: Glaube und Ler-
nen 27 (2012) 153–163, 162; Gärtner, Claudia: Reli-
giöses Lernen in der inklusiven Schule. Standort-
bestimmung und offene Fragestellungen. In: RpB 
74/2016, 105–115, 105; vgl. Pemsel-Maier, Sabine: Di-
versität als Herausforderung. Auf der Suche nach ei-
nem katholischen Religionsunterricht, der „an der 
Zeit“ ist. In: Rupp, Hartmut / Hermann, Stefan (Hg.): 
Religionsunterricht 2020, Stuttgart 2013, 120–133; 
vgl. Schröder, Bernd: (Religiöse) Heterogenität und 
Binnendifferenzierung. Herausforderungen, Ein-
sichten, Desiderate für den Religionsunterricht. 
In: Schröder, Bernd / Wermke, Michael (Hg.): Re- 
ligionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und 
Inklusion, Berlin 2013, 381–404; vgl. Mendl, 
Hans / Pirner, Manfred L.: Differenzierung im katho-
lischen und evangelischen Religionsunterricht. 
In: Eisenmann, Maria / Grimm, Thomas (Hg.): Hete- 
rogene Klassen – Differenzierung in Schule und Un-
terricht, Baltmannsweiler 2011, 173–191.

klusionsmechanismen nicht verharmlost, würde 
gesellschaftliche Differenz einfach als kulturelle, 
und nicht auch als materiale, soziale Ungleich-
heit gewichtet werden? Eine additive Betrach-
tungsweise, wie sie bislang vorherrscht, wird 
offensichtlich der Komplexität dieses interde-
pendenten Vernetzungszusammenhangs nicht 
gerecht, wie sich empirisch anhand der sich ver-
stärkenden Benachteiligung von Schülerinnen 
und Schülern mit Förderbedarf, niedrigem sozia-
lem Status und Migrationshintergrund bildungs-
soziologisch verdeutlichen lässt.6 

Doch wie lässt sich Heterogenität denken? 
Gibt es eine innere Ordnung, eine Systema-
tik, einen Rahmen, der die Phänomene von 
Heterogenität ordnet? Worin liegt der Mehr-
wert gegenüber dem Pluralitätsparadigma? 
Was verändert sich bei der Umstellung auf 
den Heterogenitätsbegriff semantisch, was 
handlungstheo retisch, was wissenschaftstheo-
retisch? Ist der Heterogenitätsbegriff ein prag-
matischer, ein hypothetischer, ein normativer? 
Und vor allem: Wie muss dann eine angezielte 
Heterogenitätsfähigkeit der Religionspädago-
gik begrifflich bestimmt werden? Wenn sich die 
derzeitige Religionspädagogik in der von Mette 
zugrunde gelegten Logik der Paradigmen-
entwicklung auf dem Weg zu einem Hetero-
genitätsparadigma begibt,7 dann muss sie sich 
solchen Fragen stellen. Kurz: Sie muss den Be-
griff von Heterogenität präzise begrifflich kon-
turieren. Das muss nicht zwangsläufig auf ei- 
ne Erhöhung der Heterogenitätskategorie zum  
Paradigma hinauslaufen. Denn den anspruchs-

6 Vgl. Weiß, Hans: Armut. In: Hedderich, Ingeborg / 
Biewer, Gottfried / Hollenweger, Judith u. a. (Hg.): 
Handbuch Inklusion und Sonderpädagogik, Bad 
Heilbrunn 2016, 417–422.

7 Zur Logik der Paradigmenentwicklung vgl. Grümme 
2017 [Anm. 3], 97–103; Vgl. Heger, Johannes: 
Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage?! Ei- 
ne kritische Diskussion wissenschaftstheoretischer  
Ansätze der Religionspädagogik, Paderborn 2017, 
43–54.
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vollen Kriterlien für annn Paradigma, \A T CI Religionsunterricht als
Thomas Kuhn entwickelt, entspricht der He- Entdeckungszusammenhang:
terogenitätsbegriff micht Hr Ist wecder vVorn der Interreligiöses Lernen
begri  ichen Bestimmtheit noch Vorn eınem
orazisen hermeneutischen un methodolo- Um cdas Desicerat eIner Daradigmatischen Um-
ischen Oranungsrahmen eprägt, die Kuhn stellung der Religionspädagogik auf die He-
jedoch für annn Paradigma Voraussetzt.© |)Es- terogenitätskategorie verdeutlichen, <C|] n
halb könnte mMan eher „von einernn Begriffsfeld” cahr kurzen Strichen auf en n diesem Uusamı-
Oder Hesser noch Vorn eIner grundlegenden,” menhang hesonders brisantes Fald verwiesen
Clie Architektur der Religionspädagogik n werden cdas Interreligiöse L ernen
analytischer, hermeneutischer un mOormMmatı- |Neses zielt — wenn mMan cdies einmal cahr VeTr-

Ver Hinsicht Orlentierenden Grundausrichtung allgemeinernd vAHTTI auf cdas FEinuben
mIT Daradigmatischem ( harakter sprechen. EINes Perspektivenwechsels aD, cdas Unterschlie-
Insofern wird cdie begriffliche Konturilerung de wahrnimmt un n der Verstärkung des O1-
Vorn Meterogenität en zentrales OmMment Ihrer Glaubens Toleranz Uurc interreligiöse
Grundlagentheorie, Ihrer Kontextualität, Ihres begegnung ermöglicht. Doch Dleibt lerbei
oraktisch-theoretischen Talalı un Cdamlıt Ihrer manches vorausgesetzt, VWWaS keineswegs csalhst-
Wahrheitsfähigkeit. ”” Inmitten der derzeit sich verständlich Ist Interreligliöses L ernen Im-
abzeichnenden aption des Meterogenitäts- olizit VOTaUuUs, dass darın micht infach rellgiöse
begriffs oladieren cdie folgenden Überlegungen Individuen einander egegnen, OoOndern IndivIi-
dezidiert für EINe Daradigmatische Umstellung duen als Mitglieder Vorn Religionen, Clie n eIner
der Religionspädagogik auf cdas Kriıterlum Ihrer gewissen Reprasentativität den anderen Ihre
Heterogenitätsfähigkeit, Clie allerdings n dem eigene Religion vorstellen 1es unterstellt EINe
InnNe eIner Aufgeklärten Meterogenität Drazli- rellgiöse Momogenität. ( hristen egegnen z B

un trennscharf koönturieren Iıst Um cdies Muslimen Uund lernen Verständntis, Dialog, Aner-
erläutern un begrunden können, gilt C5, ennung Doch Ist für Clie allermelsten ugenadali-
maächst cdas Problem gENaUET fassen dann chen die christliche Religion mIT Ihrer Semantik
EINe Nalyti des Heterogenitätsbegriffs 2 zur Fremdreligion geworden, cdie CI VOTr allem
vorzunehmen, demgegenuüber cdas Konzept n der Außenperspektive erleben Zudem mMUSS-
eIner Aufgeklärten Meterogenität cki7zleren für Interreligiöses | ernen Clie Berucksichti-
(3I AUS dem hmeraus jedoch weltere Desicderate qgUuNd der SOZIOOkoöonomMIsSschen Bedingungen
4 erkennbar werden elementar sernmn |)Ie Bildungssoziologie hat auf

differenzierte IS den Zusammenhang ZWI-
Sschen Migrantenstatus un Benachtelligung

Vgl Kuhn, Thomas DITZ rukTtur wissenschaftlicher SOWIE EINe Korrelation zwischen Schulform un
Revolutionen, Frankfturt 1906/, 25358 Migration nachgewilesen. Daneben Hesitzt Clie
Walgenbach, Katharina Mmeterogenitat ntersek- Einbindung n DEECT grOUPS, aber ebenso Clie
tionalıität Diversity n der Erziehungswissenschaft, Geschlechtszugehörigkei erheblichen Einfluss.Opladen — I9ronto 2014,
Vgl als Reformulierung der wissenschatftstheo-
retischen Kategorien V  — Grundlagentheorie,
Kairologie Un Praxeologie V  — Engliert, Rudolf Vgl Qutz, Monika 'eliche olle spielt dıe Theologie
VAhccanschaftstheorie der Religionspädagogik. n} mM interreligiösen . ernen? In: Altmeyer, Stefan / Bitter,
jebertz, Hans-Georg/5S5imon, Werner (Hg.) Bilanz der Gottfried/ Theis, 'oachim (Hg.) Religiöse Bildung
Religionspädagogik, Düsseldorf 1995, 14/-17/4:;: vgl ptionen Iskurse Ziele, Stuttgart 2013, 278—
Insgesamt eger 201 Anm 288, 279{7

(G(FÜumMMe KDB 201 57158 

vollen Kriterien für ein Paradigma, wie sie  
Thomas S. Kuhn entwickelt, entspricht der He-
terogenitätsbegriff nicht. Er ist weder von der 
begrifflichen Bestimmtheit noch von einem 
präzisen hermeneutischen und methodolo-
gischen Ordnungsrahmen geprägt, die Kuhn 
jedoch für ein Paradigma voraussetzt.8 Des-
halb könnte man eher „von einem Begriffsfeld“ 
oder besser noch von einer grundlegenden,9 
die Architektur der Religionspädagogik in 
analytischer, hermeneutischer und normati-
ver Hinsicht orientierenden Grundausrichtung 
mit paradigmatischem Charakter sprechen. 
Insofern wird die begriffliche Konturierung 
von Heterogenität ein zentrales Moment ihrer 
Grundlagentheorie, ihrer Kontextualität, ihres 
praktisch-theoretischen Sinns und damit ihrer 
Wahrheitsfähigkeit.10 Inmitten der derzeit sich 
abzeichnenden Adaption des Heterogenitäts-
begriffs plädieren die folgenden Überlegungen 
dezidiert für eine paradigmatische Umstellung 
der Religionspädagogik auf  das Kriterium ihrer 
Heterogenitätsfähigkeit, die allerdings in dem 
Sinne einer Aufgeklärten Heterogenität präzi-
se und trennscharf zu konturieren ist. Um dies 
erläutern und begründen zu können, gilt es, zu-
nächst das Problem genauer zu fassen (1), dann 
eine Analytik des Heterogenitätsbegriffs (2) 
vorzunehmen, um demgegenüber das Konzept 
einer Aufgeklärten Heterogenität zu skizzieren 
(3), aus dem heraus jedoch weitere Desiderate 
(4) erkennbar werden. 

8 Vgl. Kuhn, Thomas S.: Die Struktur wissenschaftlicher 
Revolutionen, Frankfurt a. M. 1967, 25–38.

9 Walgenbach, Katharina: Heterogenität – Intersek- 
tiona lität – Diversity in der Erziehungswissen schaft, 
Opladen – Toronto 2014, 36.

10 Vgl. als Reformulierung der wissenschafts theo- 
retischen Kategorien von Grundlagentheorie, 
Kairologie und Praxeologie von Englert, Rudolf: 
Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik. In: 
Ziebertz, Hans-Georg / Simon, Werner (Hg.): Bilanz der 
Religionspädagogik, Düsseldorf 1995, 147–174; vgl. 
insgesamt Heger 2017 [Anm. 7].

1.  Religionsunterricht als  
 Entdeckungszusammenhang:  
 Interreligiöses Lernen

Um das Desiderat einer paradigmatischen Um-
stellung der Religionspädagogik auf die He-
terogenitätskategorie zu verdeutlichen, soll in 
sehr kurzen Strichen auf ein in diesem Zusam-
menhang besonders brisantes Feld verwiesen 
werden: das Interreligiöse Lernen. 

Dieses zielt – wenn man dies einmal sehr ver-
allgemeinernd so sagen will – auf das Ein üben 
eines Perspektivenwechsels ab, das Unterschie-
de wahrnimmt und in der Verstärkung des ei-
genen Glaubens Toleranz durch interreligiöse 
Begegnung ermöglicht.11 Doch bleibt hierbei 
manches vorausgesetzt, was keineswegs selbst-
verständlich ist: Interreligiöses Lernen setzt im-
plizit voraus, dass darin nicht einfach religiöse 
Individuen einander begegnen, sondern Indivi-
duen als Mitglieder von Religionen, die in einer 
gewissen Repräsentativität den anderen ihre 
eigene Religion vorstellen. Dies unterstellt eine 
religiöse Homogenität. Christen begegnen z. B. 
Muslimen und lernen Verständnis, Dialog, Aner-
kennung. Doch ist für die allermeisten Jugendli-
chen die christliche Religion mit ihrer Semantik 
zur Fremdreligion geworden, die sie vor allem 
in der Außenperspektive erleben. Zudem müss-
te für Interreligiöses Lernen die Berücksichti-
gung der sozioökonomischen Bedingungen 
elementar sein. Die Bildungssoziologie hat auf 
differenzierte Weise den Zusammenhang zwi-
schen Migrantenstatus und Benachteiligung 
sowie eine Korrelation zwischen Schulform und 
Migration nachgewiesen. Daneben besitzt die 
Einbindung in peer groups, aber ebenso die 
Geschlechtszugehörigkeit erheblichen Einfluss. 

11 Vgl. Tautz, Monika: Welche Rolle spielt die Theologie 
im interreligiösen Lernen? In: Altmeyer, Stefan / Bitter,  
Gottfried / Theis, Joachim (Hg.): Religiöse Bildung. 
Optionen – Diskurse – Ziele, Stuttgart 2013, 278–
288, 278ff.
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Jese Interdependenz micht berüucksichtigen wüurcde gesellschaftliche Differenz infach als
leße Interreligiöse Ildung n Clie alle des Kull- kulturelle un micht auch gegebenenfalls als
turaliısmus Lappen, der Interreligiöse Ildung materlale, Ozlale Ungleichheit gewichtet WETr-

auf cdas Fald der Kultur un der Unterschiede den Insofern der Heterogenitätsbegriff
fixiert, damit jedoch den Mechanismen Vorn santlich weiter, vielschichtiger un Camlit auch
Ungleichheit vorbeisieht, Clie aber ebenfalls Baum für Interdependenzen letend angeleg
wirksam werden Ist, insofern Er kulturelle, gesellschaftliche un

Solche hoch oroblematischen Festschrei- Ozlale FOrmen der Divergenz strikt aufeinan-
bungen werden n der konkreten Unterrichts- der ezieht, Dietet SsIich eligionspädagogisch
gestaltung Uurc Clie | ehrkräfte un eren
Erwartungen un hmabıituellen Einstellungen n der Pädagogik hat SsIich annn Zugang E{a-
erkennbar. SI© manifestiert SsIich Hereits dort, Dllert, der hier weiterführend ıst Ort wird

ELWa IsSlamische Kınder musiimMISchHE (Je- Unterschliedliches‚Heterogenität‘
Detspraxis Im einspielen sollen Jese weIılt verstanden \A T „Kognitive Leistungsfähigkeit
verbreitete Clie Zuschreibung Vor (Intelligenz, fachliche eilstung, aber auch | ern-
rellgilösen Praktiken VOTraUuUus HIN Schuler wird AUS behinderung), Ozlale erkun (Sozlalschicht,
der Gruppe der Mitschuler rellgiös dentinziert Famllienstruktur, Migrationshintergrund,
und AUS der Gruppe der hnerausgenom- iglöse Einbindung eic.), Clie Geschlechtszu-
mme  3 Mn aller Deutlichkeit markilert dies cdas 7ze171- genhörigkel und cdas ‚Alter’®.!“ Mn eIner Olchen
rale Problem Interreligiösen Lernens, Im ıllen Fassundg werden Unterschliede un ngleich-
zur Partizipation, zur Anerkennung und Indıvi- nelt, Differenzfragen un Gerechtigkeitsfragen
dualisierung Zuschreibungen, ESSE@ENZIA- strendg aufeinander ezogen 1es Ist gerade für
Isierenden Festschreibungen un damlıt Ste- Interreligiöse Lernprozesse wichtig, wenr) CI
reotypenbildung tendieren Intentional auf n unterschiedlichen Schulformen n Alversen
Clie Wuürdigung vVorn Differenzen angelegt, WOETr- Kontexten vollzogen werden.'® Doch musste

micht auch roflektiert werden, Inwiewelt dieseden diese zugleic oroduzlert. amı wird cdas
interreligiöse Begegnungslernen csalher aNYE- Meterogenitäten Uurc nädagogische und
rag Ird hier micht cdie Immanente Og! der flexive Praktiken csalher MOCHMAIS Droduziert

werden, \A T dies eben EuUulic wurde? Uusstedidaktischen Struktur religionsunterrichtlicher
PraxIis negiert un SUggeStTIV annn „Mythos der micht der Heterogenitätsbegriff SsIich calber auf
Authentizität“ kultiviert (Bernhar: Dresslier)? SIN Aiskursiven Mechanismen calbstreflexiv
VWıie sollen fremdreligiöse Schüler/-innen Ihre FHILSC orüfen, Inwiewelt rellgiöse Bildungspro-
Religion reprasentlieren können? Was kannn hier calber der Reproduktion Vorn /Zuschrei-
eingebracht werden, mach welchen Kriterlien bungen un Essenzlalisierungen beteiligt sind,
werden CI AUS dem FeIs Ihrer Mitschuler/-in- cdie Ihrem theologisc grundierten Postulat der
mern ausgewählt? Wuürdigung jedes FEinzelnen und Jeder FEinzelnen

Ängesichts dieser kKomplexen Interdepen- zuwiderläuft? Dem gilt %S welter nachzuspuren.
denz verschiedener aktiloren werden die ren-
7e71) des Pluralitätsparadigmas Eklatlan sSicht-
nar. Religionspadagogıik kannn MiIcCht orımar auf

Frautmann, ati  {as / Wischer, egfe‘ MmeterogenitatkKulturelle, religlöse, athniısche Differenzen und
n der Schule -Ine kKritische Einführung, \AFeachaden

Unterschiede, CI kannn MiICht alleın auf denti- 011, 40
tätsfragen konzentrier SeIn Gesellschaftliche 13 Vgl Grümme 201 / Anm 17/4-205:; vgl auch
Exklusionsmechaniısmen wurden relativiert, Gartner 201 Anm
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Diese Interdependenz nicht zu berücksichtigen 
ließe Interreligiöse Bildung in die Falle des Kul-
turalismus tappen, der Interreligiöse Bildung 
auf das Feld der Kultur und der Unterschiede 
fixiert, damit jedoch an den Mechanismen von 
Ungleichheit vorbeisieht, die aber ebenfalls 
wirksam werden. 

Solche hoch problematischen Festschrei-
bungen werden in der konkreten Unterrichts-
gestaltung durch die Lehrkräfte und deren 
Erwartungen und habituellen Einstellungen 
erkennbar. Sie manifestiert sich bereits dort, 
wo etwa islamische Kinder muslimische Ge-
betspraxis im RU einspielen sollen. Diese weit 
verbreitete Didaktik setzt die Zuschreibung von 
religiösen Praktiken voraus. Ein Schüler wird aus 
der Gruppe der Mitschüler religiös identifiziert 
und aus der Gruppe der peers herausgenom-
men. In aller Deutlichkeit markiert dies das zen-
trale Problem Interreligiösen Lernens, im Willen 
zur Partizipation, zur Anerkennung und Indivi-
dualisierung zu Zuschreibungen, zu essenzia- 
lisierenden Festschreibungen und damit zu Ste-
reotypenbildung zu tendieren. Intentional auf 
die Würdigung von Differenzen angelegt, wer-
den diese zugleich produziert. Damit wird das 
interreligiöse Begegnungslernen selber ange-
fragt. Wird hier nicht die immanente Logik der 
didaktischen Struktur religionsunterrichtlicher 
Praxis negiert und suggestiv ein „Mythos der 
Authentizität“ kultiviert (Bernhard Dressler)? 
Wie sollen fremdreligiöse Schüler/-innen ihre 
Religion repräsentieren können? Was kann hier 
eingebracht werden, nach welchen Kriterien 
werden sie aus dem Kreis ihrer Mitschüler/-in-
nen ausgewählt? 

Angesichts dieser komplexen Interdepen-
denz verschiedener Faktoren werden die Gren-
zen des Pluralitätsparadigmas eklatant sicht-
bar. Religionspädagogik kann nicht primär auf 
kulturelle, religiöse, ethnische Differenzen und 
Unterschiede, sie kann nicht allein auf Identi-
tätsfragen  konzentriert sein. Gesellschaftliche 
Exklusionsmechanismen würden relativiert, 

würde gesellschaftliche Differenz einfach als 
kulturelle und nicht auch gegebenenfalls als 
materiale, soziale Ungleichheit gewichtet wer-
den. Insofern der Heterogenitätsbegriff we-
sentlich weiter, vielschichtiger und damit auch 
Raum für Interdependenzen bietend angelegt 
ist, insofern er kulturelle, gesellschaftliche und 
soziale Formen der Divergenz strikt aufeinan-
der bezieht, bietet er sich religionspädagogisch 
an. 

In der Pädagogik hat sich ein Zugang eta-
bliert, der hier weiterführend ist. Dort wird 
unter ‚Heterogenität‘ so Unterschiedliches 
verstanden wie „kognitive Leistungsfähigkeit 
(Intelligenz, fachliche Leistung, aber auch Lern-
behinderung), soziale Herkunft (Sozialschicht, 
Familienstruktur, Migrationshintergrund, re-
ligiöse Einbindung etc.), die Geschlechtszu-
gehörigkeit und das ‚Alter’“.12 In einer solchen 
Fassung werden Unterschiede und Ungleich-
heit, Differenzfragen und Gerechtigkeitsfragen 
streng aufeinander bezogen. Dies ist gerade für 
Interreligiöse Lernprozesse wichtig, wenn sie 
in unterschiedlichen Schulformen in diversen 
Kontexten vollzogen werden.13 Doch müsste 
nicht auch reflektiert werden, inwieweit diese 
Heterogenitäten durch pädagogische und re-
flexive Praktiken selber nochmals produziert 
werden, wie dies eben deutlich wurde? Müsste 
nicht der Heterogenitätsbegriff sich selber auf 
seine diskursiven Mechanismen selbstreflexiv 
kritisch prüfen, inwieweit religiöse Bildungspro-
zesse selber an der Reproduktion von Zuschrei-
bungen und Essenzialisierungen beteiligt sind, 
die ihrem theologisch grundierten Postulat der 
Würdigung jedes Einzelnen und jeder Einzelnen 
zuwiderläuft? Dem gilt es weiter nachzuspüren. 

12 Trautmann, Matthias / Wischer, Beate: Heterogenität 
in der Schule. Eine kritische Einführung, Wiesbaden 
2011, 40.

13 Vgl. Grümme 2017 [Anm. 3], 174–205; vgl. auch 
Gärtner 2015 [Anm. 5].



Begriffun Aporien Insofern wirel hierin Hereits der Konstruktions-
charakter Vor Heterogenität ersichtlich. Hetero-

Was Mac den Heterogenitätsbegriff derzeit genitat als EINe nädagogisch relevante Größe
Daädagogisch \A T O n nfängen auch rellgions- sich gibt %S micht SI© wird Im Denken un
Daädagogisch attraktıv? Hr hat sich doch Analysieren hergestellt, gemacht, konstrulert.<*
e1nem „Schlüsselbegriff des wissenschaftlichen, amı aber Ist Er annn streitbarer Begriff, dessen
oolitischen Uund medialen Diskurses uber cdas Deutung n sOzlalen un Dolitischen Kämpfen
entwickelt, \AAS derzeit ildung genannt wird® “* Orst Jeweills moch erringen, und Cdamlıt annn
Bbschon der samantische Gehalt micht Klar de- wandelbarer Begriff, der auch n Kategorien Vor

Ainiert wirel. > ıll Man Ihn etymolagisc klären, Defnnitionsmacht esen Ist.+' Vor Doststruk-
dann wirc zunNächst sSenn relationaler ( harakter turalistischen und cOzlalkonstruktivistischen
erkennbar. Hr raucht OINe Referenzgröße, en Hintergrundannahmen oderauch der Diskurs-
ertium comparationis. ® n der Religionspäda- analyse Michel Foucaults formulijert: 21415
gOog! SINa dies E{wWwa Religionen, Konfessionen, Bedeutungen, ontologische Zuschreibungen,
Religlositäten Oder Weltanschauungen. Hetero- ungeschichtliche, quasi als aTlur festgeschrie-
genität Ist Arn Kompoasitum aus,hetero UNC ‚YyE- hene Essenzlalisierungen, Wesensbeschreibun-
NOoSsS  $ |)Aas griechische hetero Hedeutet anders, gen werden aufgelöst un der Dedeutungsbe-

stimmenden ac der DDiskurse Üüberlassen.“unvergleichlich‘ während ‚genos die AÄArt, KIas-
S}  f u e1ner Gegebenheit Hezeichnet.!/ arın wird Clie Dialektik, Ja cdas Dilemma des
Meterogenität meın emnach cie Feststellung Heterogenitätsbegriffs verstehbar, \WVIO \A/IF E

von Differenzen, vorn Unterschlieden n EZUG Deim Beispiel des Interreligiösen | ernens fast-
auf OINe Größe 8 SO Ist OINe Schulklasse hetero- tellen musstien Hınter dem Rucken wonlmel-
gern n EZUG E{wWwa auf eilstung, auf Geschlecht, mender Dadagogischer Intentionen, eteroge-
auf Ozlale usammensetzung, auf Kulturen, Na- mıILa anerkennen, die FEinzelnen wüurdigen un
tionaliıtäten, Religionen. Zudem kannn eteroge- Ördern wollen, SsIich der Mechanismus
MIla ezogen sSenn auf Durchschnittswerte UNC des DDiskurses urc Camlit aber de-
Normalitätserwartungen. Meterogenitaät meın rer Stigmatisierung beizutragen. „Das zentrale
dann Abweichung von eIner gesetzten Norm.'* Dilemma, cdas sich Im Kontext differenzpädago-

ischer Programmatiken abzuzeichnen cheilnt,
esteht micht zuletzt darıin, dass Clie angebote-

echeril, Paul/Vorrink, Ändreag mMeterogentitat. mern SsOzlalen Unterscheidungen Immer SCHONSondierung einer (schul)pädagogischen (jemenge-
lage n Koller, Hans-Christoph/Casate, Rita  icken,
NMorbert (Hg.) Mmeterogenitat. /Zur Konjunktur eINes
Dädagogischen Onzepts, Daderborn 2014, 8 / —] Vgl Prenge! 2014 Anm 15], 45; Trautmann/  Ischer
S/ 2011 Anm

15 Prengel, AÄAnnedore: Mmeterogenitat der . esarten Vgl Walgenbach 2014 Anm 1831
VOT1 reinel und Gleichheit n der Bildung n Vgl Bohl, Thorsten  udde, Jürgen  jeger-Ladich,
Koller/Casale /Ricken 2014 Anm 14]1, 45-—-068, 245 AAarkırs (Hg.) Umgang mIT mMeterogenitat n

Schule und Unterricht, Bad Heilbrunn 2017/:Vgl Walgenbach 2014 Anm 23
1/ Vgl WeNninNGg, Morbert DITZ Rede VOT1 der Emmerich, Marcus/Hormel, UÜlrike Mmeterogenitat

Diversity ntersektionalität /Zur 0gi cOz7lalermMeterogenitat OcCle der ymptom? n €,
Jurgen (Hg.) Unscharfe INSAaTz:! (Re-  roduktion Unterscheidungen n Dädagogischen Semantiken

VOT1 Mmeterogenitat mM cschulischen Feld, \VWechaden der Differenz, \AFeachaden 201 3, 107/;: e,
Jurgen: DITZ Recde VOT1 der Mmeterogenitat n der2013, 12/-152, 3271
Schulpädagogik. Diskursanalytische Perspektiven.Vgl ebd., 133 n} -"orum Qualitative Sozialforschung. -"Orum

Vgl ebd., 134 Qualitative Social Research 13 2012

(G(FÜumMMe KDB 201 571510 

2. Begriff und Aporien

Was macht den Heterogenitätsbegriff derzeit 
pädagogisch wie in Anfängen auch religions-
pädagogisch so attraktiv? Er hat sich doch zu 
einem „Schlüsselbegriff des wissenschaftlichen, 
politischen und medialen Diskurses über das 
entwickelt, was derzeit Bildung genannt wird“,14 
obschon der semantische Gehalt nicht klar de-
finiert wird.15 Will man ihn etymologisch klären, 
dann wird zunächst sein relationaler Charakter 
erkennbar. Er braucht eine Referenzgröße, ein 
tertium comparationis.16 In der Religionspäda-
gogik sind dies etwa Religionen, Konfessionen, 
Religiositäten oder Weltanschauungen. Hetero-
genität ist ein Kompositum aus ‚hetero‘ und ‚ge-
nos‘. Das griechische ‚hetero‘ bedeutet ‚anders, 
unvergleichlich‘, während ‚genos‘ die Art, Klas-
se, Ursprung einer Gegebenheit bezeichnet.17 
Heterogenität meint demnach die Feststellung 
von Differenzen, von Unterschieden in Bezug 
auf eine Größe.18 So ist eine Schulklasse hetero-
gen in Bezug etwa auf Leistung, auf Geschlecht, 
auf soziale Zusammensetzung, auf Kulturen, Na-
tionalitäten, Religionen. Zudem kann Heteroge-
nität bezogen sein auf Durchschnittswerte und 
Normalitätserwartungen. Heterogenität meint 
dann Abweichung von einer gesetzten Norm.19 

14 Mecheril, Paul / Vorrink, Andrea J.: Heterogenität. 
Sondierung einer (schul)pädagogischen Gemenge-
lage. In: Koller, Hans-Christoph / Casale, Rita / Ricken, 
Norbert (Hg.): Heterogenität. Zur Konjunktur eines 
pädagogischen Konzepts, Paderborn 2014, 87–114, 
87.

15 Prengel, Annedore: Heterogenität oder Lesarten 
von Freiheit und Gleichheit in der Bildung. In: 
Koller / Casale / Ricken 2014 [Anm. 14], 45–68, 45.

16 Vgl. Walgenbach 2014 [Anm. 9], 23ff.

17 Vgl. Wenning, Norbert: Die Rede von der 
Heterogenität – Mode oder Symptom? In: Budde, 
Jürgen (Hg.): Unscharfe Einsätze. (Re-)Produktion 
von Heterogenität im schulischen Feld, Wiesbaden 
2013, 127–152,  132f.

18 Vgl. ebd., 133.

19 Vgl. ebd., 134.

Insofern wird hierin bereits der Konstruktions-
charakter von Heterogenität ersichtlich. Hetero-
genität als eine pädagogisch relevante Größe 
an sich gibt es nicht. Sie wird im Denken und 
Analysieren hergestellt, gemacht, konstruiert.20 
Damit aber ist er ein streitbarer Begriff, dessen 
Deutung in sozialen und politischen Kämpfen 
erst jeweils noch zu erringen, und damit ein 
wandelbarer Begriff, der auch in Kategorien von 
Definitionsmacht zu lesen ist.21 Vor poststruk-
turalistischen und sozialkonstruktivistischen 
Hintergrundannahmen oder auch der Diskurs- 
analyse Michel Foucaults formuliert: Feste 
Bedeutungen, ontologische Zuschreibungen, 
ungeschichtliche, quasi als Natur festgeschrie-
bene Essenzialisierungen, Wesensbeschreibun-
gen werden aufgelöst und der bedeutungsbe-
stimmenden Macht der Diskurse überlassen.22

Darin wird die Dialektik, ja das Dilemma des 
Heterogenitätsbegriffs verstehbar, wie wir es 
beim Beispiel des Interreligiösen Lernens fest-
stellen mussten. Hinter dem Rücken wohlmei-
nender pädagogischer Intentionen, Heteroge-
nität anerkennen, die Einzelnen würdigen und 
fördern zu wollen, setzt sich der Mechanismus 
des Diskurses durch, genau damit aber zu de-
ren Stigmatisierung beizutragen. „Das zentrale 
Dilemma, das sich im Kontext differenzpädago-
gischer Programmatiken abzuzeichnen scheint, 
besteht nicht zuletzt darin, dass die angebote-
nen sozialen Unterscheidungen immer schon 

20 Vgl. Prengel 2014 [Anm. 15], 45; Trautmann / Wischer 
2011 [Anm. 12], 40.

21 Vgl. Walgenbach 2014 [Anm. 9], 18ff.

22 Vgl. Bohl, Thorsten / Budde, Jürgen / Rieger-Ladich, 
Markus (Hg.): Umgang mit Heterogenität in 
Schule und Unterricht, Bad Heilbrunn 2017; 
Emmerich, Marcus / Hormel, Ulrike: Heterogenität 
– Diversity – Intersektionalität. Zur Logik sozialer 
Unterscheidungen in pädagogischen Semantiken 
der Differenz, Wiesbaden 2013, 107; Budde, 
Jürgen: Die Rede von der Heterogenität in der 
Schulpädagogik. Diskursanalytische Perspektiven. 
In: Forum Qualitative Sozialforschung. Forum 
Qualitative Social Research 13 (2012) 2.

Grümme · RpB 79 / 2018, 5–13



Clie Möglichkei der Abwertung derjenigen ENT- der Diskursanalyse als machtförmige Konstruk-
nalten, cdie Resultat unterschlie- interpretiert werden, cdie n der dentinzie-
den werden Wenn L ehreriInnen Jun- u eIner Destimmten Gruppe als nädagogisch
gen un Mädchen, Migrantinnen anerkennungswürdig und förderungswürdig
und Aarrme unNicht-Migrantinnen, Im Derformativen Vollzug cdas Gegentell
reiche Kınder vonerlnander unterscheiden, dann Dewirken, mamlıich identifizieren, festlegen un
geschieht cdies VOr dem Hintergrund der Än- dentitätsiixierend stigmatisieren.
nahme, dass diese Unterscheidungen Dadago- 1es zeIg hinsichtlich des Heterogenitätsbe-
gische Ralevanz Hesitzen 45 griffs cie Unverzichtbarkeit EINes Begründungs-

|Niesen Mechanismus kannn mMan cdas Raif- Uund Legitimationsdiskurses.“ EVOr cie Religi-
zierungsproblem des Heterogenitätsdiskurses OoNspädagogik Ihn, teıls leidenschaftlich, teıls
mennen Im lllen Anerkennung werden zögernd, Im interdisziplinären [Diskurs adaptiert,
n oroblematischer IS Ozlale Unterschlie- PHEVOr CI Ihn reformullert Uund fachspezifisch
de Orst konstrulert und ontologisch als sOlche konturiert, MUSS CI sIich dieser Mechanismen
festgeschrieben.“ Reifizierung Dedeutet, Cdass kritisch-selbstreflexiv vergewissern. Ohne die-
Ozlale Gruppen, CI VOr Schlechterstellung ser) aufklärerischen, ideologlekritischen Impe-

schutzen, Orst begrifflich Degrundet konsti- LUS wurdcde CI hinter Ihre eigenen Postulate e1ner
tulert werden, cdie \WVIO twa„die ädchen  D  H  ıe Theorie Autonomie ausgerichteter religilöser
Migranten” SsIich micht Eyistieren.“ amı ildung zuruückfallen Deshalb MUSS sie, der
kannn EuUudllc werden, dass n der Konstruktion hier vertrefiene ÄAnsatz, als Aufgeklärte Hetero-
Vorn Differenzen zugleic Abwertungen voll- genität ausgefaltet UNC) oroflliert werden

werden Allgemein formuliert und Uuber
cdas Interreligiöse | ernen hinaus gewendet: AufgerRlärte Heterogenitaäter Heterogenitätsbegriff kannn Cdazu dienen,
„Problemdiagnosen n politisch Orrekie ÄUuUS- Gesucht Ist also Arn Begriff, der SOWONI Diffe-
drucksweisen verkleiden un OrderDe- (Yenzern \A T O Gleichheit, Unterschiedenheit \A T O
arle weilterhin rechtfertigen. n der OMPI- Ungleichheit streng wechselseiltig aufeinander
mation dieser Perspektivierungen zeichnet sich Ezieht Uund zugleic csalbstreflexiv cie eigenen

diskursiven Praktiken n den unterschiedlichenen doppelter dIieses mormalısierten un
mOormalisierenden Sprechens Uuber ‚Heteroge- Kontexten religiöser ildung HIUSC aufzuklä-
nıtat‘ ab Hr ent-solidarisiert Clie n dieser IS rer n der Lage ıst |)Je Kategorie ‚Aufgeklärte
zusammengefassten Personen(gruppen) un Meterogenitat‘ versucht, den Heterogenitätsbe-
ent-politisiert cdie Diskussion Differenzen griff eligionspädagogisch fruc  arzu machen,
und den aNhgeMESSCNEN näaädagogischen Um- Ihn aber SEINES erkennbaren Desiderats
dJaNd mIT Inhnen“2 ‚Behinderung‘, ‚Migration) Im ückgri auf cdas Hrbe der Kritischen Theorie
‚Geschlecht,,Gender können n der Perspektive Uund der Doststrukturalistischen Diskursanalyse

Im | ichte eIner alteritätstheoretischen Bestim-
MUNO eligionspädagogischer Grundlagenthe-

24 Vgl Fmmerich/Hormel 201 Anm 221, 1927
Trautmann /  Ischer 2011 Anm 12],

25 urm, anja enrbuc! mMeterogenitat n der Schule,
München 2013, 27 Rabenstein, Kerstin  einwand, HG MeterogenIt-
Rose, Madine „Alle unterschiedlich!“ Mmeterogenitat sierung: Subjektkonstruktionen mM Meterogenitats-
als eCuEe Normalität n Kofller/Casale/Ricken 2014 diskurs n Deutschlan n 2013 Anm 17],
Anm 141, 131-148, 1472 51-98,92
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die Möglichkeit der Abwertung derjenigen ent- 
halten, die im Resultat unterschie-
den werden: Wenn LehrerInnen Jun-
gen und Mädchen, MigrantInnen 
und Nicht-MigrantInnen, arme und 
reiche Kinder voneinander unterscheiden, dann 
geschieht dies vor dem Hintergrund der An-
nahme, dass diese Unterscheidungen pädago-
gische Relevanz besitzen.“23

Diesen Mechanismus kann man das Reifi-
zierungsproblem des Heterogenitätsdiskurses 
nennen. Im Willen um Anerkennung werden 
in problematischer Weise soziale Unterschie-
de erst konstruiert und ontologisch als solche 
festgeschrieben.24 Reifizierung bedeutet, dass 
soziale Gruppen, um sie vor Schlechterstellung 
zu schützen, erst begrifflich begründet konsti-
tuiert werden, die wie etwa „die Mädchen“, „die 
Migranten“ an sich nicht existieren.25 Damit 
kann deutlich werden, dass in der Konstruktion 
von Differenzen zugleich Abwertungen voll-
zogen werden. Allgemein formuliert und über 
das Interreligiöse Lernen hinaus gewendet: 
Der Heterogenitätsbegriff kann dazu dienen, 
„Problemdiagnosen in politisch korrekte Aus-
drucksweisen zu verkleiden und so Förderbe-
darfe weiterhin zu rechtfertigen. In der Kombi-
nation dieser Perspektivierungen zeichnet sich 
ein doppelter Effekt dieses normalisierten und 
normalisierenden Sprechens über ‚Heteroge-
nität’ ab: Er ent-solidarisiert die in dieser Weise 
zusammengefassten Personen(gruppen) und 
ent-politisiert die Diskussion um Differenzen 
und den angemessenen pädagogischen Um-
gang mit ihnen“26. ‚Behinderung‘, ‚Migration‘, 
‚Geschlecht‘, ‚Gender‘ können in der Perspektive 

23 Vgl. Emmerich / Hormel 2013 [Anm. 22], 12f.

24 Trautmann / Wischer 2011 [Anm. 12], 47.

25 Sturm, Tanja: Lehrbuch Heterogenität in der Schule, 
München 2013, 37.

26 Rose, Nadine: „Alle unterschiedlich!“ Heterogenität 
als neue Normalität. In: Koller / Casale / Ricken 2014 
[Anm. 14], 131–148, 142.

der Diskursanalyse als machtförmige Konstruk-
te interpretiert werden, die in der Identifizie-
rung einer bestimmten Gruppe als pädagogisch 
anerkennungswürdig und förderungswürdig 
im performativen Vollzug genau das Gegenteil 
bewirken, nämlich identifizieren, festlegen und 
so identitätsfixierend stigmatisieren. 

Dies zeigt hinsichtlich des Heterogenitätsbe-
griffs die Unverzichtbarkeit eines Begründungs- 
und Legitimationsdiskurses.27 Bevor die Religi-
onspädagogik ihn, teils leidenschaftlich, teils 
zögernd, im interdisziplinären Diskurs adaptiert, 
bevor sie ihn reformuliert und fachspezifisch 
konturiert, muss sie sich dieser Mechanismen 
kritisch-selbstreflexiv vergewissern. Ohne die-
sen aufklärerischen, ideologiekritischen Impe-
tus würde sie hinter ihre eigenen Postulate einer 
Theorie an Autonomie ausgerichteter religiöser 
Bildung zurückfallen. Deshalb muss sie, so der 
hier vertretene Ansatz, als Aufgeklärte Hetero-
genität ausgefaltet und profiliert werden. 

3.  Aufgeklärte Heterogenität

Gesucht ist also ein Begriff, der sowohl Diffe-
renzen wie Gleichheit, Unterschiedenheit wie 
Ungleichheit streng wechselseitig aufeinander 
bezieht und zugleich selbstreflexiv die eigenen 
diskursiven Praktiken in den unterschiedlichen 
Kontexten religiöser Bildung kritisch aufzuklä-
ren in der Lage ist. Die Kategorie ‚Aufgeklärte 
Heterogenität’ versucht, den Heterogenitätsbe-
griff religionspädagogisch fruchtbar zu machen, 
ihn aber wegen seines erkennbaren Desiderats 
im Rückgriff auf das Erbe der Kritischen Theorie 
und der poststrukturalistischen Diskursanalyse 
im Lichte einer alteritätstheoretischen Bestim-
mung religionspädagogischer Grundlagenthe-

27 Rabenstein, Kerstin / Steinwand, Julia: Hetero geni- 
sierung: Subjektkonstruktionen im Hetero genitäts- 
diskurs in Deutschland. In: Budde 2013 [Anm.  17], 
81–98, 92.



Orıe FIUSC fortzuschreiben.®? rer un entsprechend der Ihr zugrunde ljegen-
Im Hintergrund ST EINe kritische Refor- den DDialektik Vorn Theorie un PraxIis als eIner
mulierung der Kritischen Theorie Jese rag ora  Ischen Wissenschaft rellgiöse UNgS-
ideologliekritisch danach, EINe mooder- MOrTMATIV Destimmen können
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mIT gesellschaftskritischer SensIibilität HIUSC Differenzen und Ungleic  eiten, Vor e2nın-
befragt Wirel.? Religionspädagogisch ECEeU- derung un rmut, Geschlecht und Migration
tel dies die dauernde Selbstaufklärung üuber mIT dem Begriff der Aufgeklärten mMeterogenität
Clie eligenen Machtstrukturen und identitäts- aufeinander ezogen un roflexiv Hearbeitet
logischen Fixierungen n Ihren Praktiken un werden Heterogenitätsfählg Ist EINe Religi-
Diskursen n den unterschliedlichen Kontexten, onspädagogik VOr diesem Hintergrund dann,
Uuber Reifizierungen un Essenzlalisierungen, wenr) CI die religiöse Wahrnehmungs-, rellglÖ-
Clie Ihrem eigenen Postulat widersprechen. Auf- Sprach-, Urteils- un Handlungsfähigkeit der
geklärte Meterogenität rag mach den -IN- ubjekte Im | ichte eIner kontextuellen Rationa-
fiüssen vVorn ac auf cdas eligene unterrichtl!!- Ntat MOrTMATIV anvısiert un] die eigenen
che Handeln, cdas calhst dort noch SIC  ar wird, Konstruktionsmechanismen n den hegemoO-

mMan Gottes befreiende Botschaft einspielen mlalen Strukturen un Implikationszusammen-
TTT -INe sOlche aufgeklärte Meterogenität Pa- hängen n Ihrer DDialektik calbstreflexiv HIUSC
sier darauf, die Mechanismen der eigenen Be- n den lIc allanlanı 1es nthebht CI keineswegs
griffskonstruktionen caolbstreflexiv aufzuhellen, calhbst dieser Dialektik n jeder Stunde, n jeder
Clie Immer auch mIT Diskursmacht etun Planung des Religionsunterrichts wird dies,
aben, und diese dann auf Clie normatıven iel- \A T verborgen auch Immer, manifest. Äher Clie
vorstellungen un Orientierungen Uurc die Aufgeklärte Meterogenität efähigt dazu, CI
christliche Tradition ezienen ac un ideologlekritisch aufzuklären un Daädagogisch
Normatıivitat werden korrelliert KUurz DDer Ertrag \A T dicdaktisch Hearbeiten n diesem spezifl-
der Kategorie,Aufgeklärte Heterogenität’für Sschen InnNe kannn damlıt Aufgeklärte eteroge-
Iglöse Bildungsprozesse eg darıin, mıILa zur analytischen, dicdaktischen un Na-

Iglöse Bildungsprozesse n der Interdependen- ven Grundkategorie Vorn Religionspädagogik
ten Vielfältigkeit Ihrer Dimensionen InmıcLien n den gegenwartigen Transformationsprozes-
Ihrer materlalen un kulturellen, Ihrer sOzlalen er} Jenselts des Pluralitätsparadigmas werden
un Dolitischen, ÖOkonomischen \A T rellglösen
Rahmungen FHIUSC un köonstruktiv elle  1e-

Vgl Grüumme 201 Anm
Vgl orst, Rainer: Kritik der Rechtfertigungsverhält- Vgl Grümme, ernNari Offentliche Religionspäda-
NISSE. Perspektiven einer kritischen Theorie der qgog! Bildung n oluralen religiösen Lebenswelten,
olitik, Berlin 201 1, Stuttgart 201 D, 70—]
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orie kritisch fortzuschreiben.28 
Im Hintergrund steht eine kritische Refor-
mulierung der Kritischen Theorie. Diese fragt 
ideologiekritisch danach, warum eine moder-
ne Gesellschaft nicht in der Lage ist, rationale 
und gerechte Formen einer sozialen Ordnung 
zu schaffen. Kritische Theorie ist der Versuch, 
sich mit diesen Fragen auseinanderzusetzen, 
indem das Konzept der Vernunft selber und die 
mitschwingende Spannung von Normativität 
und Macht kritisch reflektiert und auf eigene 
irra tionale und hegemoniale Tendenzen hin 
mit gesellschaftskritischer Sensibilität kritisch 
befragt wird.29 Religionspädagogisch bedeu-
tet dies die dauernde Selbstaufklärung über 
die eigenen Machtstrukturen und identitäts-
logischen Fixierungen in ihren Praktiken und 
Diskursen in den unterschiedlichen Kontexten, 
über Reifizierungen und Essenzialisierungen, 
die ihrem eigenen Postulat widersprechen. Auf-
geklärte Heterogenität fragt so nach den Ein-
flüssen von Macht auf das eigene unterrichtli-
che Handeln, das selbst dort noch sichtbar wird, 
wo man Gottes befreiende Botschaft einspielen 
will. Eine solche aufgeklärte Heterogenität ba-
siert darauf, die Mechanismen der eigenen Be-
griffskonstruktionen selbstreflexiv  aufzuhellen, 
die immer auch etwas mit Diskursmacht zu tun 
haben, und diese dann auf die normativen Ziel-
vorstellungen und Orientierungen durch die 
christliche Tradition zu beziehen. Macht und 
Normativität werden korreliert. Kurz: Der Ertrag 
der Kategorie ‚Aufgeklärte Heterogenität’ für re-
ligiöse Bildungsprozesse liegt genau darin, re-
ligiöse Bildungsprozesse in der interdependen-
ten Vielfältigkeit ihrer Dimensionen inmitten 
ihrer materialen und kulturellen, ihrer sozialen 
und politischen, ökonomischen wie religiösen 
Rahmungen kritisch und konstruktiv reflektie-

28 Vgl. Grümme 2017 [Anm. 3]. 

29 Vgl. Forst, Rainer: Kritik der Rechtfertigungsverhält-
nisse. Perspektiven einer kritischen Theorie der 
Politik, Berlin 2011, 18.

ren und entsprechend der ihr zugrunde liegen-
den Dialektik von Theorie und Praxis als einer 
praktischen Wissenschaft religiöse Bildungs-
prozesse normativ bestimmen zu können.30

Dadurch werden Perspektiven von Gerech-
tigkeit und Anerkennung, von kulturell-religiö-
ser Differenz und Gleichheit, von Ungleichheit 
und Unterschiedlichkeit kritisch aufeinander 
beziehbar. Die verschiedenen Dimensionen 
von Heterogenität werden begrifflich korrelier-
bar. So können die vielfältigen Dynamisierun-
gen und Interdependenzen der verschiedenen 
Differenzen und Ungleichheiten, von Behin-
derung und Armut, Geschlecht und Migration 
mit dem Begriff der Aufgeklärten Heterogenität 
aufeinander bezogen und reflexiv bearbeitet 
werden. Heterogenitätsfähig ist eine Religi-
onspädagogik vor diesem Hintergrund dann, 
wenn sie die religiöse Wahrnehmungs-, religiö-
se Sprach-, Urteils- und Handlungsfähigkeit der 
Subjekte im Lichte einer kontextuellen Rationa-
lität normativ anvisiert und dabei die eigenen 
Konstruktionsmechanismen in den hegemo-
nialen Strukturen und Implikationszusammen-
hängen in ihrer Dialektik selbstreflexiv kritisch 
in den Blick nimmt. Dies enthebt sie keineswegs 
selbst dieser Dialektik. In jeder Stunde, in jeder 
Planung des Religionsunterrichts wird dies, 
wie verborgen auch immer, manifest. Aber die 
Aufgeklärte Heterogenität befähigt dazu, sie 
ideologiekritisch aufzuklären und pädagogisch 
wie didaktisch zu bearbeiten. In diesem spezifi-
schen Sinne kann damit Aufgeklärte Heteroge-
nität zur analytischen, didaktischen und norma-
tiven Grundkategorie von Religionspädagogik 
in den gegenwärtigen Transformationsprozes-
sen jenseits des Pluralitätsparadigmas werden. 

30 Vgl. Grümme, Bernhard: Öffentliche Religionspäda-
gogik. Bildung in pluralen religiösen Lebenswelten, 
Stuttgart 2015, 70–150.
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der Grundlagentheorie artıkulieren MUSS, \A TDesiderate un Perspektiven
\AAIT CII mIT Ruclolf Englert erinner

- Ist emnach die Kategorie der Aufgeklärten en |)as aber mMac Clie eigentlichen CS1I-
Meterogenität, Clie cdie Religionspädagogik n derate ffenbar - S foehlen grundlagentheore-
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ähig mMac un denI anklingenden agerten nsatzen, \A T Insbesondere mIt der
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Dr. ernnarl Grumme
Professor FÜr Refigionspddagogik Uund
Katechetik der Katholfisch-Theologischen

der Ruhr-Universitat Bochum,
Unmversitatsstr. 150, Bochum

Vgl Ärzt, Silvia/JakoDs, Monika/Knauthn, Orsten
(Hg.) Gender eligion Bildung eiträge

einer Religionspädagogik der 1e Güterslioh
2009; Knautn, Thorsten/Jochimsen, Maren (Hg.)
Einschließungen un Ausgrenzungen. /ur nter-
cektionalıtä un Ssozlalem Status tür religiöse
Bildung, Munster New York 201
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4. Desiderate und Perspektiven 

Es ist demnach die Kategorie der Aufgeklärten 
Heterogenität, die die Religionspädagogik in 
einem anspruchsvollen Sinne heterogenitäts-
fähig macht und den eingangs anklingenden 
Paradigmenwechsel rational und praktisch 
verantwortlich vollziehen lässt. So realisiert sie 
das, was ihrem Selbstverständnis einer kon-
textuellen Religionspädagogik entspricht. Als 
Religionspädagogik einer Aufgeklärten Hetero-
genität sind es nicht nur die besonders hetero-
genitätsaffinen Felder wie die der Inklusion, der 
Genderfrage, des Interreligiösen Lernens, der 
religiösen Pluralisierung oder auch der Gerech-
tigkeit, der didaktischen und methodischen Ar-
rangements, die relevant sind. Heterogenitäts-
fähigkeit avanciert unter den gegenwärtigen 
Bedingungen religiöser Bildungsprozesse zu 
einer Querschnittsaufgabe der Religionspäda-
gogik insgesamt, die sich auf den drei Ebenen 

der Grundlagentheorie artikulieren muss, wie 
wir sie eingangs mit Rudolf Englert erinnert 
haben. Das aber macht die eigentlichen Desi- 
derate offenbar: Es fehlen grundlagentheore-
tische Auseinandersetzungen mit ähnlich ge-
lagerten Ansätzen, wie insbesondere mit der 
vielversprechenden Pädagogik der Vielfalt;31 es 
fehlen Religionsdidaktiken, die eben nicht vor-
wiegend etwa Inklusionsfragen oder Gender-
fragen oder Gerechtigkeitsfragen fokussieren, 
sondern die deren Intersektionalität begrifflich 
wie pädagogisch radikal, also von Grund auf 
denken; es fehlen methodische, es fehlen mate-
riale, es fehlen mediale Angebote. Wenn diese 
Überlegungen als Plädoyer für den Aufbruch zu 
einer paradigmatisch gefassten heterogenitäts-
fähigen Religionspädagogik in analoger Weise 
zur Ausformulierung einer pluralitätsfähigen 
Religionspädagogik zu Beginn der 2000er-Jah-
re verstanden würden, fühlten sie sich daher 
gewiss nicht missverstanden. 

31 Vgl. Arzt, Silvia / Jakobs, Monika / Knauth, Thorsten 
u. a. (Hg.): Gender – Religion – Bildung. Beiträge zu 
einer Religionspädagogik der Vielfalt, Gütersloh 
2009; Knauth, Thorsten / Jochimsen, Maren A. (Hg.): 
Einschließungen und Ausgrenzungen. Zur Inter-
sektionalität und sozialem Status für religiöse 
Bildung, Münster – New York 2017.

Dr. Bernhard Grümme
Professor für Religionspädagogik und  
Katechetik an der Katholisch-Theologischen 
Fakultät der Ruhr-Universität Bochum, 
Universitätsstr. 150, 44801 Bochum
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Fächerkooperierendes
Interreligiöses Begegnungslernen
ala Boehme

p)
Furen friedliches Zusammenlehbe n eIner rall- SEINESs Bildungsauftrags dem bekenntnisorien-
gIOS \ I© weltanschaulich heterogenen Zivilge- lerten Religionsunterricht un sermen Iter- c1)callschaft Ist cdie Fählgkeit Ihrer Burger/-Innen, MAalLıVv- DZW. Ersatzfach cdas interreligiöse L ernen

—NUurc Perspektivenwechse!l „unterschiedliche zugewlesen.
gesellschaftliche, kKulturelle, rellgiöse erspek- Ird interreiigiöses fernen als emotlionale @)
ven Innehmen können, Ohne cdas Gefühl und kognitive Auseinandersetzung mIT Ralı-
und cdas Bewusstserm der eigenen Identität glionen, RBekenntnissen un csakularen Waelt-

ff} en Unverzicht-aufzugeben Oder verlieren F deutungssystemen AUS der Binnen- un  er
ares Bildungsqgu Wael| sich n der Schule als Außenperspektive des eigenen rellglösen Oder
Mikrokosmos der Gesellschaft Heranwachsen- csakularen DeZUgssystems verstanden, können
de mIT verschliedener ethnischer, weltanschau- auch Schuler/-innen des Ik- DZW. Philoso- J (Icher un religlöser erkun egegnen, Ware ohleunterrichts micht Vo interreligiösen | er-
%S unverzelhlich, cdie Schule als L ernort der mern dispensiert werden ennn für EINe olurale

demokratische Gesellschaft Ist %S erforderlich,begegnung micht für Clie inübung Vor demo-
kratischen Ompetenzen bildungspollitisch dass möglichst alle Schüler/-innen darın geDil-
mutzen cdet werden, SsIich die eigene, „das Handeln @-

Im Unterschied der Aufgabe des nterkul- en Weltanschauung HEwUusst machen“*
turellen Lernens, mIT welcher alle Fächer n der und enscnen anderer religlöser Bekenntnisse
Öffentlichen Schule Detraut sind,* Ist aufgrun Oder Weltdeutungssysteme anzuerkennen un

verstehen versuchen
In diesem Inne SInd der ekenntnisorien-

QUutZ, AMonika Perspektivenwechsel 201 n nttp:// tierte Religionsunterricht und seın arallel-
www .bibelwissenschaftt e/stichwort/ 00074/
an 8)

D ZW. Ersatzfach alur oradestiniert, urc

Vgl Nipkow, Karl Interreligiöses . ernen. nterdis- fächerkooperierendes Interreligiöses g-
ziplinäre Grundüberlegungen eispie!| des Ver-
Mältnisses VOT1 C hristentum und s!am n Klöcker,
Michae.:  woruschka, Udo (Hg.) Draktische Religi- ctaatlichen chulen mehr Möglichkeiten, Ihre Schu-
OoNnswIissenschaftt. -ın an  UC| für tudium und e m Sinne der Dositiven Religionsfreiheit interreligi-
eruf, Köln 2008, 2517261 254 OS auszugestalten; vgl urm, ( TAUudia Begegnungs-
Kirchliche chulen, WIE z.B die „Drei-Religionen- lernen m Jahreskreis n 147 201 /) 189194

Schule n Osnabrück, en m Unterschie: Qutz, Monika n diesem Heft

15

seines Bildungsauftrags dem bekenntnisorien-
tierten Religionsunterricht und seinem Alter-
nativ- bzw. Ersatzfach das interreligiöse Lernen 
zugewiesen. 

Wird interreligiöses Lernen als emotionale 
und kognitive Auseinandersetzung mit Reli-
gionen, Bekenntnissen und säkularen Welt-
deutungssystemen aus der Binnen- und / oder 
Außenperspektive des eigenen religiösen oder 
säkularen Bezugssystems verstanden, können 
auch Schüler/-innen des Ethik- bzw. Philoso-
phieunterrichts nicht vom interreligiösen Ler-
nen dispensiert werden. Denn für eine plurale 
demokratische Gesellschaft ist es erforderlich, 
dass möglichst alle Schüler/-innen darin gebil-
det werden, sich die eigene, „das Handeln lei-
tende Weltanschauung bewusst zu machen“4 
und Menschen anderer religiöser Bekenntnisse 
oder Weltdeutungssysteme anzuerkennen und 
zu verstehen zu versuchen. 

In diesem Sinne sind der bekenntnisorien-
tierte Religionsunterricht und sein Parallel-  
bzw. Ersatzfach dafür prädestiniert, durch 
fächer kooperierendes Interreligiöses Begeg-

staatlichen Schulen mehr Möglichkeiten, ihre Schu-
le im Sinne der positiven Religionsfreiheit interreligi-
ös auszugestalten; vgl. Sturm, Claudia: Begegnungs-
lernen im Jahreskreis. In: KatBl 142 (2017) 189–194. 

4 Tautz, Monika in diesem Heft.

Für ein friedliches Zusammenleben in einer reli-
giös wie weltanschaulich heterogenen Zivilge-
sellschaft ist die Fähigkeit ihrer Bürger/-innen, 
durch Perspektivenwechsel „unterschiedliche 
gesellschaftliche, kulturelle, reli giöse Perspek-
tiven einnehmen zu können, ohne das Gefühl 
und das Bewusstsein der eigenen Identität 
aufzugeben oder zu verlieren,“1 ein unverzicht-
bares Bildungsgut.2 Weil sich in der Schule als 
Mikrokosmos der Gesellschaft Heranwachsen-
de mit verschiedener ethnischer, weltanschau-
licher und religiöser Herkunft begegnen, wäre 
es unverzeihlich, die Schule als Lernort der 
Begegnung nicht für die Einübung von demo-
kratischen Kompetenzen bildungspolitisch zu 
nutzen. 

Im Unterschied zu der Aufgabe des interkul-
turellen Lernens, mit welcher alle Fächer in der 
öffentlichen Schule betraut sind,3 ist aufgrund 

1 Tautz, Monika: Perspektivenwechsel 2015. In: http://
www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100074/ 
(Stand: 01.06.2018).

2 Vgl. Nipkow, Karl E.: Interreligiöses Lernen. Interdis-
ziplinäre Grundüberlegungen am Beispiel des Ver-
hältnisses von Christentum und Islam. In: Klöcker, 
Michael / Tworuschka, Udo (Hg.): Praktische Religi-
onswissenschaft. Ein Handbuch für Studium und 
Beruf, Köln 2008, 251–261, 254.

3 Kirchliche Schulen, wie z. B. die „Drei-Religionen-
Schule“ in Osnabrück, haben im Unterschied zu 
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nungslernen eInen beltrag zur fredlichen KONn- Rahmenbedingungen mIT den Jeweils Okalen
VIVENZ L ernort Schule UNC SOM n eINer Fächerangeboten der Schulen realisiert WET-

1gIÖS \A TE weltanschaulich oluralen Gesellschaft den kannn
eilsten Ird fächerkooperierendes Interreliglöses
beg  u  en vorn Kindern UNC) ugenali- Begegnungslernen ab der Grundschule mIT
chen unterschliedlicher religlöser UNC) Saku- demI Mehraufwand der Organisa-
arer Orientierung können L ernort Schule ton eINes interreligiösen Projekttags DrO

den oraussetzungen eIner ifferen- Schullhalb)Jahr spiralcurricular un entwick-
zierten a UNC) Organisati- lungspsychologisch aNgEMESSE umgesetzT,

SOWIE zeitlich Uund raumlich abgesteckter werden micht MUur KenNnnNtNISSE vermittelt, S0OMN-

Rahmenbedingungen Uund Regeln interreligi- dern Clie für EINe olurale Gesellschaft aln
()SE Oompetenzen anbannen UNC cie aktuel- dungspolitisch grundlegenden Fählgkeiten
en Forderungen maßgeblicher katholischer des Perspektivenwechsels, der Ambigulitäts-
Uund evangelischer Gremien einlösen,” n der toleranz nachhaltig erworben
Schule n einem „kooperativen | ernformat”® Interreligiöses Begegnungslernen ctellt an
den „Interreligiösen Dialog arle  ar Modcdaell des Keligionsunterrichts der ukunft
chen dar, das „elne optimlerte Zweckerfüllun
MT den ca 2002/03 mehrtTac erprobten veraänderten religionssoziologischen Verhält-
Schulprojekten UNC den 111 2011 n der | en- nmıISssen . gerade Urc intelligente Ischung
rerbildung der Heidelberg regelmäßig AauU$s Hementen des Klassıschen konfessionellen
durchgeführten Hochschulprojekten eg en Keligionsunterrichts SOWIE orojektbezogener
(Z.|1. EVa ulertes PWa F{Üies diada 1ISCHEeSs KONn- interreligiöser Kooperation Finschluss
zept des fächerkooperierenden Interreliglö- EINes Ersatzfaches Ethik/ Religionskunde
sen Begegnungslernens VOT, das den erreichen”® VeErMadd.
geltenden verfassungs- UNC schulrechtlichen

Begegnung als anthropo-
Vgl die Verlautbarungen der BK und LKD, des ZaK logische Grundkonstante
und AKRK Sekretaria der Deutschen Bischofskonfe-
FEn (Hg.) DITZ Zukunft des konfessionellen Religi- |)ie Jüdisch-christliche Anthropologie Detont
onsunterrichts. Empfehlungen tfür die Kooperation \WVIO cdie IsSlamıische Anthropologie auf Ihre
des katholischen mIT dem evangelischen Religions-
unterricht Die deutschen ISCHOTE 103), onnn 2016, IS dass der ensch cOoIt nbeginn annn
30: Fvangelische Kirche in Deutschland (Hg.): Religiöse Beziehungswesen Ist, aber auch, \A T SIN BEe-
Orientierung gewiInnen. Evangelischer Religionsun-
Eerrıc| als Beiltrag einer oluralitätsfähigen Schu-
e Denkschri des ates der LKD, Gütersioh SO die Forderung des eıters des Kirchenrechtlichen
85-88; Zentraikomite: der deutschen Katholiken Ur nstItuUuts der EKD. HeinNIG, Hans Religionsunter-
einen zukunftsfähigen Religionsunterricht. Konfes- YIC| ach ÄArt 73 des Grundgesetzes. Rechtslagesionell, kooperativ, dialogisch. Erklärung der Vollver- und Spielräume. n chröder, ern (Hg.) Religions-
sammlung des ZaK 06.05.201 /, Konfessig- unterricht wohin? Modelle cemner Organisation
nell, kooperativ, kontextuell Weichenstellungen tfür und didaktischen ruktur, Neukirchen-Vluyn 2014,
einen zukunftsfähigen Religionsunterricht. Positi- 141—-154, 1572
onspapler 2016 n} nttp://akrk.eu/positionspapier-
damit-der-religionsunterricht-in-deutschland-Zzu- Vgl Sejdini, ekirija /Kraml, Martina/Scharer, Gtt-

kunftsfaehig-bleibt/, an 7.04 201 8) {AaS* Mensch werden. Grundlagen einer interreligi-
sen Religionspädagogik und -dida AaUuUs musi{-

AKRK 20716 Anm misch-christlicher Perspektive Studien zur nterre-
Zentrailkomitee der deutschen Katholiken 201 Anm igiösen Religionspädagogik), Stuttgart 201 /, 51—53

und 66—/0

Bocehme KDB 201 15—2516 

nungslernen einen Beitrag zur friedlichen Kon-
vivenz am Lernort Schule und somit in einer re-
ligiös wie weltanschaulich pluralen Gesellschaft 
zu leisten: 

  Begegnungen von Kindern und Jugendli-
chen unterschiedlicher religiöser und säku-
larer Orientierung können am Lernort Schule 
unter den Voraussetzungen einer differen-
zierten Didaktik, Methodik und Organisati-
on sowie zeitlich und räumlich abgesteckter 
Rahmenbedingungen und Regeln interreligi-
öse Kompetenzen anbahnen und die aktuel-
len Forderungen maßgeblicher katholischer 
und evangelischer Gremien einlösen,5 in der 
Schule in einem „kooperativen Lernformat“6 
den „interreligiösen Dialog erlebbar“7 zu ma-
chen.

  Mit den seit 2002/03 mehrfach erprobten 
Schulprojekten und den seit 2011 in der Leh-
rerbildung an der PH Heidelberg regelmäßig 
durchgeführten Hochschulprojekten liegt ein 
(z. T. evaluiertes) bewährtes didaktisches Kon-
zept des fächerkooperierenden Interreligiö-
sen Begegnungslernens vor, das unter den 
geltenden verfassungs- und schulrechtlichen 

5 Vgl. die Verlautbarungen der DBK und EKD, des ZdK 
und AKRK: Sekretariat der Deutschen Bischofskonfe-
renz (Hg.): Die Zukunft des konfessionellen Religi-
onsunterrichts. Empfehlungen für die Kooperation 
des katholischen mit dem evangelischen Religions-
unterricht (Die deutschen Bischöfe 103), Bonn 2016, 
30; Evangelische Kirche in Deutschland (Hg.): Religiöse 
Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsun-
terricht als Beitrag zu einer pluralitätsfähigen Schu-
le. Denkschrift des Rates der EKD, Gütersloh 22014, 
85–88; Zentralkomitee der deutschen Katholiken: Für 
einen zukunftsfähigen Religionsunterricht. Konfes-
sionell, kooperativ, dialogisch. Erklärung der Vollver-
sammlung des ZdK 06.05.2017, 11; AKRK: Konfessio-
nell, kooperativ, kontextuell. Weichenstellungen für 
einen zukunftsfähigen Religionsunterricht. Positi-
onspapier 2016. In: http://akrk.eu/positionspapier-
damit-der-religionsunterricht-in-deutschland-zu-
kunftsfaehig-bleibt/, 2 (Stand: 27.04.2018).

6 AKRK 2016 [Anm. 5].

7 Zentralkomitee der deutschen Katholiken 2017 [Anm. 
5].

Rahmenbedingungen mit den jeweils lokalen 
Fächerangeboten der Schulen realisiert wer-
den kann. 

  Wird fächerkooperierendes Interreligiöses  
Begegnungslernen ab der Grundschule mit 
dem geringen Mehraufwand der Organisa- 
tion eines interreligiösen Projekttags pro 
Schul(halb)jahr spiralcurricular und entwick-
lungspsychologisch angemessen umgesetzt, 
werden nicht nur Kenntnisse vermittelt, son- 
dern die für eine plurale Gesellschaft bil-
dungspolitisch grundlegenden Fähigkeiten 
des Perspektivenwechsels, der Ambiguitäts- 
toleranz u. a. m. nachhaltig erworben.

  Interreligiöses Begegnungslernen stellt ein 
Modell des Religionsunterrichts der Zukunft 
dar, das „eine optimierte Zweckerfüllung unter 
veränderten religionssoziologischen Verhält-
nissen […] gerade durch intelligente Mischung 
aus Elementen des klassischen konfessionellen 
Religionsunterrichts sowie projektbezogener 
interreligiöser Kooperation unter Einschluss 
eines Ersatzfaches Ethik / Religionskunde zu 
erreichen“8 vermag.

1. Begegnung als anthropo- 
 logische Grundkonstante
Die jüdisch-christliche Anthropologie betont 
– wie die islamische Anthropologie auf ihre 
Weise –,9 dass der Mensch seit Anbeginn ein 
Beziehungswesen ist, aber auch, wie seine Be-

8 So die Forderung des Leiters des Kirchenrechtlichen 
Instituts der EKD, Heinig, Hans M.: Religionsunter-
richt nach Art. 7.3 des Grundgesetzes. Rechtslage 
und Spielräume. In: Schröder, Bernd (Hg.): Religions-
unterricht – wohin? Modelle seiner Organisation 
und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 
141–154, 152.

9 Vgl. Sejdini, Zekirija / Kraml, Martina / Scharer, Matt- 
hias: Mensch werden. Grundlagen einer interreligi-
ösen Religionspädagogik und -didaktik aus musli-
misch-christlicher Perspektive (Studien zur Interre-
ligiösen Religionspädagogik), Stuttgart 2017, 51–53 
und 66–70.
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ziehungsdimensionen gestört werden un „prinziplelle Differenzen“)4 CI SCHNEelden enn
scheitern können (Gen 1,26 un 2.43-3,24; alleın cdie Organisationsform des | ehrerwech-
vgl Sure 2,28-35) Allein AUS dieser anthropo- cals Im konfessionell-kooperativen Religions-
logischen Begründung MMUSS ‚Beziehung’ als unterricht'> kannn SOWON| AUS epistemischen'®
Leitbegriff der Religionspädagogik' „AM ıttel- als auch verfassungsrechtlichen Grunden kaum
pun der Reflektion HNd PYraxis religiösen Lehrens Iinterreligiös erweitert wercden.' Zudem werden
HNd fernens HNd religiöser Hdung BZW. Se/bstbif- mIt eınem Olchen ‚Religionsunterricht für alle
dung estehen“!. n diesem InnNe eröffnet fächer- cdie Schüler/-innen des Ik- DZW. Philosophie-
kKooperlerendes Interreligiöses Begegnungs- unterrichts micht erreicht
ernen einen Beziehungsraum, n welchem |)ie konzeptionellen Möglichkeiten, Clie SsIich
chuler/- Innen unterschiedlicher religlöser un für annn interreligilöses Begegnungslernen Z\WI-
weltanschaulicher Orientierungen n der Schu- Scnhen Schulerinnen un Schulern n der at-
E MIF- un vonerInander ernen Ichen Schule Dieten, legen n einernn „Lernbe-

amı das Potenzial der bBeg  u  n vVvon ralch n FOrM eIner Fächergruppe ]I n dem
Schulerinnen UNC Schulern für interreliglöses cdie Fächer Evangelische Religion, Katholische
L ernen genutzt werden kann, becarf s ifferen- Religion, (DZw. Philosophie Oder erie
zierter Schritte eINner eligionspädagogisch fun- un Normen) un _Je mach den regionalen (Je-
dierten, wohlreflektierten idaktik, '“ die jedoch gebennelten auch Orthodoxer, Judischer un
mIChT als Erweilterte AaUuU$ der konfessio- gegebenenfalls slamıscher Religionsunterricht
nellen Kooperation entwickelt werden kann,'® da n EINe Dbestimmte, geregelte Beziehung -

einander Lreten |)Ie geltende rechtliche Stel-
ung un Zuoranung der Fächer n der Fäacher-
GrFURDDE Dleibt davon unberuhrt“'®Vgl den gleichnamigen ıtel VOT1 BoschkIi, eInNO.

„Beziehung” als Leitbegriff der Religionspädagogik.
Grundiegung einer dialogisch-kreativen Religions- Vgl Pemsel-Maier, Sabine Differente UnterschiedeOsthldern 2003

Zum Unterschie zwischen kontfessionell-koopera--bd., 40/; KUFSIV m Original. tvem und interreligiösem . ernen. n RDB 6/2017,
Dromimmnente aktuelle Beispiele der religiösen |)IS- O3-/2,
kriminierung, WIE z7z.B. die eines jüdischen Chulers 15
Uurc Mitschüler einer Berliner Schule, dıe csich dem Vgl z.B für Baden-Württemberg: www.irp-Trei-

burg.de/htmi/konfessionelle_kooperation745.htmliProjekt „Schule hne Rassiısmus Schule mIT ( Oura- anA  ge angeschlossen a  €e, widerlegen die 504 KON-
Vgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz 201takthypothese, ass Begegnungen n der Schule Der

OMP'  nzen des Perspektivenwechsels und Anm
1/mehr Respekt und Toleranz führen würden: vgl [)as Rechtsgutachten für den Hamburger Religions-

-Ä ‚] pril 2017, /79, /Zu] ähnlichen -r- unterricht, der cEIT 201 einen solchen | ehrkrattwech-
S] vorsieht, Henennt aTlur Hestimmte Voraussetzun-gebnissen ST arbara Achrand tür den Hamburger

‚Religionsunterricht tür alle’ aufgrun hrer embpirt- gen, vgl Wißmann, Hinnerk Verfassungsrechtliches
cschen Untersuchungen m multireligiösen Y- Orientierungsgutachten ZzUur Weiterentwicklung des
YIC| ortigen Grundschulen gekommen; vgl. „Religionsunterrichts für alle* VO! 207207
Asbrand, Barbara /Zusammen leben und lernen Fvangelische Kirche m Deutschlan Religiöse Bildung
m Religionsunterricht. -Ine empirische Studclie zur n der Schule Beschluss zu Religionsunterricht der
grundschulpädagogischen Konzeption eines nter- 5Synode der -K 23.-25 Maı 199/, Friedrichroda
religiösen Religionsunterrichts m Klassenverband 9097 /Zur GJenese und Geschichte der Kooperleren-
der Grundschule Frankfturt aM 2000, 240 den Fächergruppe, dıe Hereits 069 Unter n  un

13 Vgl jedoch Schambeck, Mirjamnn: er Religionsunter- VOT1 Kar] ns Nipkow n die religionspädagogische
YIC| als ernort religiÖser ı Nerenz n einer olural Debatte eingebracht wurde, vgl Boehme, atja: -a-
gewordenen Gesellschaft n RDB 4/2016, 31 chergruppe Religionsunterricht n interreligiöser KO-

operatlion. n} ChHhroder Anm

1/ 17

ziehungsdimensionen gestört werden und 
scheitern können (Gen 1,26 und 2,4a–3,24; 
vgl. Sure 2,28–35). Allein aus dieser anthropo-
logischen Begründung muss ,Beziehung’ als 
Leitbegriff der Religionspädagogik10 „im Mittel-
punkt der Reflektion und Praxis religiösen Lehrens 
und Lernens und religiöser Bildung bzw. Selbstbil-
dung stehen“11. In diesem Sinne eröffnet fächer-
kooperierendes Interreligiöses Begegnungs-
lernen einen Beziehungsraum, in welchem 
Schüler/- innen unterschiedlicher religiöser und 
weltanschaulicher Orientierungen in der Schu-
le mit- und voneinander lernen.

Damit das Potenzial der Begegnungen von 
Schülerinnen und Schülern für interreligiöses 
Lernen genutzt werden kann, bedarf es differen-
zierter Schritte einer religionspädagogisch fun-
dierten, wohlreflektierten Didaktik,12 die jedoch 
nicht als erweiterte Didaktik aus der konfessio-
nellen Kooperation entwickelt werden kann,13 da 

10 Vgl. den gleichnamigen Titel von Boschki, Reinhold: 
„Beziehung“ als Leitbegriff der Religionspädagogik. 
Grundlegung einer dialogisch-kreativen Religions-
didaktik, Ostfildern 2003.

11 Ebd., 407; kursiv im Original.

12 Prominente aktuelle Beispiele der religiösen Dis-
kriminierung, wie z. B. die eines jüdischen Schülers 
durch Mitschüler einer Berliner Schule, die sich dem 
Projekt „Schule ohne Rassismus – Schule mit Coura-
ge“ angeschlossen hatte, widerlegen die sog. Kon-
takthypothese, dass Begegnungen in der Schule per 
se zu Kompetenzen des Perspektivenwechsels und 
zu mehr Respekt und Toleranz führen würden; vgl. 
F.A.Z. vom 3. April 2017, Nr. 79, 4. Zu ähnlichen Er-
gebnissen ist Barbara Asbrand für den Hamburger 
,Religionsunterricht für alle‘ aufgrund ihrer empiri-
schen Untersuchungen im multireligiösen Unter-
richt an dortigen Grundschulen gekommen; vgl. 
Asbrand, Barbara: Zusammen leben und lernen 
im Religionsunterricht. Eine empirische Studie zur 
grundschulpädagogischen Konzeption eines inter-
religiösen Religionsunterrichts im Klassenverband 
der Grundschule. Frankfurt a. M. 2000, 240 u. a.

13 Vgl. jedoch Schambeck, Mirjam: Der Religionsunter-
richt als Lernort religiöser Differenz in einer plural 
gewordenen Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93–104, 
99.

„prinzipielle Differenzen“14 sie scheiden. Denn 
allein die Organisationsform des Lehrerwech-
sels im konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht15 kann sowohl aus epistemischen16 
als auch verfassungsrechtlichen Gründen kaum 
interreligiös erweitert werden.17 Zudem werden 
mit einem solchen ,Religionsunterricht für alle‘ 
die Schüler/-innen des Ethik- bzw. Philosophie-
unterrichts nicht erreicht.

Die konzeptionellen Möglichkeiten, die sich 
für ein interreligiöses Begegnungslernen zwi-
schen Schülerinnen und Schülern in der staat-
lichen Schule bieten, liegen in einem „Lernbe-
reich in Form einer Fächergruppe […], in dem 
die Fächer Evangelische Religion, Katholische 
Religion, Ethik (bzw. Philosophie oder Werte 
und Normen) und – je nach den regionalen Ge-
gebenheiten – auch Orthodoxer, Jüdischer und 
gegebenenfalls Islamischer Religionsunterricht 
in eine bestimmte, geregelte Beziehung zu-
einander treten. Die geltende rechtliche Stel-
lung und Zuordnung der Fächer in der Fächer-
gruppe bleibt davon unberührt.“18

14 Vgl. Pemsel-Maier, Sabine: Differente Unterschiede. 
Zum Unterschied zwischen konfessionell-koopera-
tivem und interreligiösem Lernen. In: RpB 76/2017, 
63–72, 69.

15 Vgl. z. B. für Baden-Württemberg: www.irp-frei-
burg.de/html/konfessionelle_kooperation745.html 
(Stand: 13.04.2018).

16 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 5], 30.

17 Das Rechtsgutachten für den Hamburger Religions- 
unterricht, der seit 2012 einen solchen Lehrkraftwech-
sel vorsieht, benennt dafür bestimmte Voraussetzun-
gen, vgl. Wißmann, Hinnerk: Verfassungsrechtliches 
Orientierungsgutachten zur Weiterentwicklung des 
„Religionsunterrichts für alle“ vom 20.7.2017.

18 Evangelische Kirche in Deutschland: Religiöse Bildung 
in der Schule. Beschluss zum Religionsunterricht der 
9. Synode der EKD (23.–25. Mai 1997, Friedrichroda) 
1997. Zur Genese und Geschichte der Kooperieren-
den Fächergruppe, die bereits 1969 unter Anregung 
von Karl Ernst Nipkow in die religionspädagogische 
Debatte eingebracht wurde, vgl. Boehme, Katja: Fä-
chergruppe Religionsunterricht in interreligiöser Ko-
operation. In: Schröder 2014 [Anm. 8], 31–44.
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vAr Konzept un des AUS der Perspektive Ihres Faches prasentieren
ase un sich aruber vertiefend austau-fächerkooperierenden NIer-
Sschen ase VWıie die bisher durchgeführtenreligiösen Begegnungslernens Schulprojekte zeigen,“” hat Clie Praxiserfahrung

[)as hereits n menreren Schulprojekten erproDb- elehrt, dass Schüler/-innen den Austausch
UuNdG der Heidelberg als fakultatives miterlnander UMSO effektiver gestalten, Je menr

Angebot der Lehrerbildung iImplementierte diese heiden Begegnungsphasen dicaktisch
KonNzept des fächerkooperierenden Interreligl- eIner Aase mitelnander verschränkt werden

er hat SsIich als Methodcde Stationenarbeit nOsen Begegnungslernens csieht n eIner erstien
Aase VOTr, dass die Schüler/-innen sich n Ih- fächergemischten Kleingruppen Dewährt, Clie
'1e jeweiligen Religlons- Oder FETthikunterricht Schüler/-innen unterschliedlicher religlöser un
1n gemelinsam festgelegtes CMa EINe Un- weltanschaulicher Orientierungen verschle-
terrichtseinheit ang AauU$s der Perspektive Ihres enen, Vor Ihren Le  u  n Jeweills Vorbe-
Faches erarbeiten.* Je nachdem, welche dieser reıtlelien Stationen arbeiten ass DEU kannn _Je_
Faächer der Schule angeboten Oder auch wWwaeills entwicklungspsychologisch aNgEMESSE
gional schulübergreifend erreichbar sind, KON- mMI kreativer, spielerischer un anschau-
men der Katholische, Evangelische, gaf. auchn Icher einodcen geschehen.“
der UCdISCHE Oder Islamische Oder 1n anderer |)ie erprobten Schulprojekte en zudem
bekenntnisorientierter Religionsunterricht EIN- ezelgt, dass cdie Nachhaltigkeit des Onzepts
schlielslic des Ik- DZW. Philosophieunter- Desonders Vorn den anschließenden Raflexi-
richts EINe Fächergruppe bilden, In die auch _Je onsmöglichkeiten (als Uund etzte Phase) abh-
nmach gewähltem ema weltere Schulfächer äang er empflehlt %S sich, c<sOowoh| mnoch
zur Kooperation eingeladen werden können auf dem Bbegegnungstag cdie fächergemischten
Fächerkooperierendes Begegnungslernen Kleingruppen altersgemäfs Cdazu aNZUFEJEN,

Uber Ihre Zusammenarbaeit reflektieren, alster der Leitung des Religionsunterrichts Oder
SEINES Alternativ- DZW. Ersatzfaches aber auch, wieder Im getrennten Unterricht, Clie
keinesfalls VOTaUS, dass diese Oder Jar jedes Teilnehmer/-innen SOWON| Indıviaduell als auch
dieser Faächer eIner Schule vorhande Ssenmn gemeinschaftlich dazu anzuhalten, SsIich Clie
mussen DITS gesellschaftsrelevanten OMpe- nhalte un cdie Außerungsformen der g-
tenzen der Perspektivenübernahme und AmbI-
guitätstoleranz assen sich Deispielsweise auchn
n der Kooperation des Religionsunterrichts Vgl Boehme, atja Warum s zu nterreligiösen
mIT dem Blologieunterricht (Z.B Fvolution Begegnungslernen keine Alternative gibt. -INe KO-

Schöpfung) anbahnnen operierende Fächergruppe Dretet die Basıs tür den
interreligiösen Dialog n der Schule n 147DITZ interreligiöse Bbegegnung Im Än- 2017 1781872

chluss die Unterrichtseinheit einernn In- Änregungen A7ZU SOWIE beispielhafte Unterric|  G-
terreligiösen Projekttag welchem die moOodule und -materijalien cind Dubliziert In Boehme,
Schüler/-innen cdas Vorn Ihnen erarbeitete IThema Katja / Benizri, Susanne / Kalac, ( anan Abraham

Unter dem egen Gottes Unterrichtsentwürfe zu

nterreligiösen Begegnungslernen tür die Klassen-
ctuftfen 5/6 n RD reiburg (Hg.) egegnen lernen

/ WE der Schulprojekte vgl Nnttps://WWW.yYOU interreligiös. Sek reiburg Br. 201 D, 306-—51;
tube.com/watch?v=sZXeTagfWLw(Stand: 10.3.201 Boehme, Katja / Eisaesser, Aliıcofas (Hg.) „Wer ST der

Klassenstufe) un nttps://www.youtube.com/ Mensch?“* Unterrichtsbaustein zu nterreligiösen
watch?v=6V42wyft0mk an 0./.2013; und Begegnungslernen für die Klassenstufen 778 n NO-
Klassenstufe IZDBIOC 6} 201 /) 2441

Bocehme KDB 201 15—2518 

 
2.  Zu Konzept und Didaktik des   
 fächerkooperierenden Inter-  
 religiösen Begegnungslernens 

Das bereits in mehreren Schulprojekten erprob-
te und an der PH Heidelberg als fakultatives 
Angebot der Lehrerbildung implementierte 
Konzept des fächerkooperierenden Interreligi-
ösen Begegnungslernens sieht in einer ersten 
Phase vor, dass die Schüler/-innen sich in ih-
rem jeweiligen Religions- oder Ethik unterricht 
ein gemeinsam festgelegtes Thema eine Un-
terrichtseinheit lang aus der Perspektive ihres 
Faches erarbeiten.19 Je nachdem, welche dieser 
Fächer an der Schule angeboten oder auch re-
gional schulübergreifend erreichbar sind, kön-
nen der Katholische, Evangelische, ggf. auch 
der Jüdische oder Islamische oder ein anderer 
bekenntnisorientierter Religionsunterricht ein-
schließlich des Ethik- bzw. Philosophieunter-
richts eine Fächergruppe bilden, in die auch – je 
nach gewähltem Thema – weitere Schulfächer 
zur Kooperation eingeladen werden können. 
Fächerkooperierendes Begegnungslernen un-
ter der Leitung des Religionsunterrichts oder 
seines Alternativ- bzw. Ersatzfaches setzt aber 
keinesfalls voraus, dass diese oder gar jedes 
dieser Fächer an einer Schule vorhanden sein 
müssen. Die gesellschaftsrelevanten Kompe-
tenzen der Perspektivenübernahme und Ambi-
guitätstoleranz lassen sich beispielsweise auch 
in der Kooperation des Religionsunterrichts 
mit dem Biologieunterricht (z. B. zu Evolution – 
Schöpfung) anbahnen.

Die interreligiöse Begegnung findet im An-
schluss an die Unterrichtseinheit an einem in-
terreligiösen Projekttag statt, an welchem die 
Schüler/-innen das von ihnen erarbeitete Thema 

19 Zwei der Schulprojekte vgl. https://www.you 
tube.com/watch?v=sZXeTaqfWLw (Stand:  10.3.2015; 
7. Klassenstufe) und: https://www.youtube.com/
watch?v=6V42wyft0mk (Stand: 10.7.2013; 5. und 6. 
Klassenstufe).

aus der Perspektive ihres Faches präsentieren 
(Phase 2) und sich darüber vertiefend austau-
schen (Phase 3). Wie die bisher durchgeführten 
Schulprojekte zeigen,20 hat die Praxiserfahrung 
gelehrt, dass Schüler/-innen den Austausch 
miteinander umso effektiver gestalten, je mehr 
diese beiden Begegnungsphasen didaktisch zu 
einer Phase miteinander verschränkt werden. 
Daher hat sich als Methode Stationenarbeit in 
fächergemischten Kleingruppen bewährt, die 
Schüler/-innen unterschiedlicher religiöser und 
weltanschaulicher Orientierungen an verschie-
denen, von ihren Lerngruppen jeweils vorbe-
reiteten Stationen arbeiten lässt. Das kann – je-
weils entwicklungspsychologisch angemessen 
– mithilfe kreativer, spielerischer und anschau-
licher Methoden geschehen.21 

Die erprobten Schulprojekte haben zudem 
gezeigt, dass die Nachhaltigkeit des Konzepts 
besonders von den anschließenden Reflexi-
onsmöglichkeiten (als 4. und letzte Phase) ab-
hängt. Daher empfiehlt es sich, sowohl noch 
auf dem Begegnungstag die fächergemischten 
Kleingruppen altersgemäß dazu anzuregen, 
über ihre Zusammenarbeit zu reflektieren, als 
auch, wieder im getrennten Unterricht, die 
Teilnehmer/-innen sowohl individuell als auch 
gemeinschaftlich dazu anzuhalten, sich die 
Inhalte und die Äußerungsformen der Begeg-

20 Vgl. Boehme, Katja: Warum es zum Interreligiösen 
Begegnungslernen keine Alternative gibt. Eine ko-
operierende Fächergruppe bietet die Basis für den 
interreligiösen Dialog in der Schule. In: KatBl 142 
(2017) 178–182. 

21 Anregungen dazu sowie beispielhafte Unterrichts-
module und -materialien sind publiziert in: Boehme, 
Katja / Benizri, Susanne / Kalac, Canan u.a.: Abraham 
unter dem Segen Gottes. Unterrichtsentwürfe zum 
Interreligiösen Begegnungslernen für die Klassen-
stufen 5/6. In: IRP Freiburg (Hg.): begegnen – lernen 
– interreligiös. I & M Sek I, Freiburg i. Br. 2015, 36–51; 
Boehme, Katja / Elsaesser, Nicolas (Hg.): „Wer ist der 
Mensch?“ Unterrichtsbausteine zum Interreligiösen 
Begegnungslernen für die Klassenstufen 7/8. In: No-
tizblock 62 (2017) 24–41.
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MUNd HEewuUusst machen |)Ie Schulprojekte Oder Erzählungen MMUSS micht als Alternative
AUS dem Baum Heidelberg  annheim n der zu fächerkooperierenden Begegnungslernen
Sekundarstufe en ezelgt, dass calhst 8127 gelten. 'erden T1 didaktischen Zugange
eIner MUur einmaligen Durchführung dieser Pha- mitelnander verschränkt, ergibt SsIich | ern-

OrTt Schule annn mehrdimensionNales un adurcher} Dro Schuljahr cdie Schuler/-innen vVorn einernn
Olchen Begegnungslernen sölchermaßen DrO- nachhaltiges dAidaktisches Mocell der 19-
fitieren, dass CI Im mMacnsien Schuljahr hereits MUNd interreligilöser Oompetenzen.
signifikant auf mehr Mitschuler/-innen anderer
Unterrichtsgruppen zugehen.““

JeEse Draktischen Erfahrungen Veßen zudem FächerRkooperierendes
klar erkennen, dass Clie Qualität EINes nterre- Interreligiöses Begegnungslernen
Iglösen Begegnungslernens Vor orazisen - In der Lehrer/-innenausbildung

| N eses füur cie Schule entwickelte Mocdel| desdaktischen Uund methodischen Entscheidungen
Destimmt wircel SO Ist %S für cdas Vertrauensver- facherkooperierenden Interreligiösen g-
hältnis der Schuler/-Innen untereinander, cdas nungslernens Dbietet cdas Institu für losophie
die ute des Austauschs zwischen Schulerinnen Uund Theologie der Heidelberg comt 2011

fakultativ Im Rahmen eINes Zertinkatsstudien-und Schulern maßgeblich entscheidet, Uunerläss-
lIch, den themenzentrierten Austausch Ur«cC| n der Religions- Uund Ethiklehrer/-Innen-
Sozlalspiele vorzubereiten und aufzulockern, die ausbildung an 23 O] kooperleren enrende
entsprechend altersspezifisch gestalten SsInd Uund Stuclierende der dreıi Fächer des Instituts füur
FEhbenso \WVare D] der Organisation darauf zu ach- losophie UNC) Theologie der Heidelberg
ten, dass für Kooperationsprojekte Im FolgeJahr mMIt der Hochschule fuür Judische Studien, Heidel-
möglichst Clie gleichen Schülergruppen für die berg, UNC dem Institu füur Islamische Theologie
interreligiöse begegnung zur Verfügung STE- der Karlsruhe « enrende der Alevitischen
hen Auch Ist annn gewinnbringender Austausch Religionsiehre der Weilngarten Uund des /ent-
der Schuler/-innen Uuntereinander MUur errel- Yurmnms für Islamische Theologie, Tübingen, en
chen, wenr) diesen EINe weitestgehend sIich dieser Kooperation mMIt Ihren Stucdierenden
selbstständige Änelgnung der Unterrichtsinhal- hereits des Öfteren angeschlossen.“

(und bestenfalls EINe Mitbestimmung leser)
ermöglicht wirel |)ie L ehrkraft hat Clie Aufgabe, 24 Ur die Weiterbildung VOT1 . ehrkrätten Ira n der
die Schuler/-Innen 8127 der Erarbeitung Unter- el der „Religionspädagogischen Gespräche ZWI-
tutzen und Uurc Rückfragen die Vertiefung des cschen en, rısten und Muslimen“ cEIT 2008

Jährlic| INe Fortbildungstagung Uınter der LeIitunggestellten Themas ermöglichen.
VOT1 Drgf. DIS Harun Behr, Drgf. DIS Daniel roch-n allen Schulstufen IS n Clie Hochschul- malnık, Drgf. ern Cchroder und er angeboten,

Ist E Insbesondere der inübung die 2019 RP| ranktTur ctatthnden Ira
n EINe den Inhalten entsprechende Sprach- eın Dank gilt Hochschulrabbiner Sauo| -rI-

fähigkeit dicdaktisch sinnvoll, Clie gegenseltige berg, Drgf. DIS DIS Daniel Krochmalnıik, HTfJS, Heidel-

Prasentation und den Austausch Uuber nhalte berg, JProf. DIS mran CcChroter und Ämımna Boumaalz
(Institu tür slamische Theologie Religions-anhand koönkreter edien reallsieren nier- Däadagogıik, Karlsruhe) SOWIE den Kolleginnen

rellglöses | ernen Bildern, Jexten, Artefakten und ollegen der Heidelberg, Drgf. DIS Heidrun
ler Drgf. DIS Martın Hailler und ACÖOR DIS Hans-Bern-
hard etermann.

25 der Leitung VOT1 smael Kaplan, DIS Museyımn
DITZ Veröffentlichung der Evaluationsergebnisse der Aquicenoglu (Alevitische Religionslehre) und '
VOT1 der FG geförderten rojekte STE| och au  n DIS ahımahi Ita (ZIT, Tübingen).

19 19

nung bewusst zu machen. Die Schulprojekte 
aus dem Raum Heidelberg / Mannheim in der 
Sekundarstufe I haben gezeigt, dass selbst bei 
einer nur einmaligen Durchführung dieser Pha-
sen pro Schuljahr die Schüler/-innen von einem 
solchen Begegnungslernen solchermaßen pro-
fitieren, dass sie im nächsten Schuljahr bereits 
signifikant auf mehr Mitschüler/-innen anderer 
Unterrichtsgruppen zugehen.22

Diese praktischen Erfahrungen ließen zudem 
klar erkennen, dass die Qualität eines Interre-
ligiösen Begegnungslernens von präzisen di-
daktischen und methodischen Entscheidungen 
bestimmt wird. So ist es für das Vertrauensver-
hältnis der Schüler/-innen untereinander, das 
die Güte des Austauschs zwischen Schülerinnen 
und Schülern maßgeblich entscheidet, unerläss-
lich, den themenzentrierten Austausch durch 
Sozialspiele vorzubereiten und aufzu lockern, die 
entsprechend altersspezifisch zu gestalten sind. 
Ebenso wäre bei der Organisation darauf zu ach-
ten, dass für Kooperationsprojekte im Folgejahr 
möglichst die gleichen Schülergruppen für die 
interreligiöse Begegnung zur Verfügung ste-
hen. Auch ist ein gewinnbringender Austausch 
der Schüler/-innen untereinander nur zu errei-
chen, wenn diesen zuvor eine weitestgehend 
selbstständige Aneignung der Unterrichtsinhal-
te (und bestenfalls eine Mitbestimmung dieser) 
ermöglicht wird. Die Lehrkraft hat die Aufgabe, 
die Schüler/-innen bei der Erarbeitung zu unter-
stützen und durch Rückfragen die Vertiefung des 
gestellten Themas zu ermöglichen.

In allen Schulstufen bis in die Hochschul-
didaktik ist es insbesondere um der Einübung 
in eine den Inhalten entsprechende Sprach-
fähigkeit didaktisch sinnvoll, die gegenseitige 
Präsentation und den Austausch über Inhalte 
anhand konkreter Medien zu realisieren. Inter-
religiöses Lernen an Bildern, Texten, Artefakten 

22 Die Veröffentlichung der Evaluationsergebnisse der 
von der DFG geförderten Projekte steht noch aus.

oder Erzählungen muss nicht als Alternative 
zum fächerkooperierenden Begegnungslernen 
gelten. Werden beide didaktischen Zugänge 
miteinander verschränkt, ergibt sich am Lern-
ort Schule ein mehrdimensionales und dadurch 
nachhaltiges didaktisches Modell der Aneig-
nung interreligiöser Kompetenzen.

3.  Fächerkooperierendes  
 Interreligiöses Begegnungslernen 
 in der Lehrer/-innenausbildung 
Dieses für die Schule entwickelte Modell des 
fächerkooperierenden Interreligiösen Begeg-
nungslernens bietet das Institut für Philosophie 
und Theologie der PH Heidelberg seit 2011 
fakultativ im Rahmen eines Zertifikatsstudien-
gangs in der Religions- und Ethiklehrer/-innen-
ausbildung an.23 Dabei kooperieren Lehrende 
und Studierende der drei Fächer des Instituts für 
Philosophie und Theologie der PH Heidelberg 
mit der Hochschule für Jüdische Studien, Heidel-
berg, und dem Institut für Islamische Theologie 
der PH Karlsruhe.24 Lehrende der Alevitischen 
Religionslehre der PH Weingarten und des Zent-
rums für Islamische Theologie, Tübingen, haben 
sich dieser Kooperation mit ihren Studierenden 
bereits des Öfteren angeschlossen.25

23 Für die Weiterbildung von Lehrkräften wird in der 
Reihe der „Religionspädagogischen Gespräche zwi-
schen Juden, Christen und Muslimen“ seit 2008 
jährlich eine Fortbildungstagung unter der Leitung  
von Prof. Dr. Harry Harun Behr, Prof. Dr. Daniel Kroch-
malnik, Prof. Bernd Schröder und der Vf. angeboten, 
die 2019 am RPI Frankfurt stattfinden wird.

24 Mein Dank gilt v. a. Hochschulrabbiner Sauol Fri-
berg, Prof. Dr. Dr. Daniel Krochmalnik, HfJS, Heidel-
berg, JProf. Dr. Imran Schröter und Amina Boumaaiz 
M. A. (Institut für Islamische Theologie / Religions-
pädagogik, PH Karlsruhe) sowie den Kolleginnen 
und Kollegen an der PH Heidelberg, Prof. Dr. Heidrun 
Dierk, Prof. Dr. Martin Hailer und AOR Dr. Hans-Bern-
hard Petermann.

25 Unter der Leitung von Ismael Kaplan, PD Dr. Hüseyin 
Ağuiçenoğlu (Alevitische Religionslehre) und JProf. 
Dr. Fahimah Ulfat (ZIT, Tübingen).
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| ehramtsstudierende der unterschliedlichen La cdas laächerkooperierende Interreiigiöse BEe-
Fächer der Theologie Oder der Philosophie gegnungslernen Innerhalb des curricularen
ernalten ıe Möglic  eit, Tacherkooperle- Studienangebots roallsiert wird, enötig %S

rendes Interreliglöses Begegnungslernen AUuUS UDEerdıes karn zusätzliches Lehrdeputa der
der Teilnehmerperspektive erfahren,\ SIE Ozenten UÜber annlıche Ergebnisse Derichten
%S spater n der gleichen Organisationsform n Hochschulprojekte des Iinterreligiösen g-
Ihrer jewelligen Schulart können nungsliernens der Kirchlichen Pädagogischen
DEN Konzept respektiert ıe jeweilige erme- Hochschule Wıen Krems.“”
neutik, Systematik Uund der eillnenh-
menden Fächer, erganzt das Theologie- PDZW.

Z7um Gewmnn eines fächer-Philosophiestudium themenzentrierte
Rooperierenden InterreligiösenIgilonskundliche Kenntnisse,“* ermöglicht C5,
Begegnungslernensverschliedene Binnen- Uund Außenperspektiven

einzunehmen un ıe ngehenden | ehr- HIN UrC| die Kooperation der genannten FA-
kräfte SOWON| eIner Selbstvergewisserung cher reallsiertes Interreligiöses Begegnungsler-
der eigenen (religiösen Oder sakularen) Icden- mern erbring olgende Vorteile
tität“ als auch zur evIision des autochthonen Auf der gesellschaftspolitischen PNEe wird
Uund allochthonen Selbst- Uund Fremcbilcles %S mIT diesem Konzept cdas für annn frieclliches

Zusammenlehbe gesellschaftsrelevante Ziel,
Hereits Im Mikrokosmos der Gesellschaft, der

Vgl dıe AaUuUs der Kooperation erwaäachsenen Beiträ-
JE In Boehme, atja (Hg.):„Wer ST der Mensch?“ Än- Schule, verschledene Grundüuberzeugungen
thropologie m interreligiösen . ernen und | ehren un Weltsichten, Religionen un Rekennt-
(Religionspädagogische Gespräche zwischen Ju- nISSE, Glaube un Atheismus roflektiert un
den, rısten und Muslimen 4) Berlin 2013: Pies. systematisch miterlnander INs espräc(Hg.) Hoffnung ber den Tocn hınaus? Eschatologie
m interreligiösen . ernen und ı ehren Impulse Aaus ringen, eingelöst.
der Hochschuldidaktik, Heidelberg 201 Auf lerntheoretischer PENeE können Clie Ste-

27 Vgl PDies. /Brodhäcker, Ara „Das Es{e War, ass fan Altmeyer zufolge für Clie religiöse MIE
vAHIT Ins espräc| gekommen NlaleLehramtsstudierende der  unterschiedlichen  Da das fächerkooperierende Interreligiöse Be-  Fächer der Theologie oder der Philosophie  gegnungslernen innerhalb des curricularen  erhalten so die Möglichkeit, fächerkooperie-  Studienangebots realisiert wird, benötigt es  rendes Interreligiöses Begegnungslernen aus  überdies kein zusätzliches Lehrdeputat der  der Teilnehmerperspektive zu erfahren, wie sie  Dozenten. Über ähnliche Ergebnisse berichten  es später in der gleichen Organisationsform in  Hochschulprojekte des interreligiösen Begeg-  ihrer jeweiligen Schulart umsetzen können.  nungslernens an der Kirchlichen Pädagogischen  Das Konzept respektiert die jeweilige Herme-  Hochschule Wien / Krems.” #  neutik, Systematik und Didaktik der teilneh-  menden Fächer, ergänzt das Theologie- bzw.  4. Zum Gewinn eines fächer-  Philosophiestudium um themenzentrierte re-  kooperierenden Interreligiösen  ligionskundliche Kenntnisse,*® ermöglicht es,  Begegnungslernens  verschiedene Binnen- und Außenperspektiven  einzunehmen und führt die angehenden Lehr-  Ein durch die Kooperation der genannten Fä-  kräfte sowohl zu einer Selbstvergewisserung  cher realisiertes Interreligiöses Begegnungsler-  der eigenen (religiösen oder säkularen) Iden-  nen erbringt folgende Vorteile:  tität” als auch zur Revision des autochthonen  Auf der gesellschaftspolitischen Ebene wird  und allochthonen Selbst- und Fremdbildes.®®  mit diesem Konzept das für ein friedliches  Zusammenleben gesellschaftsrelevante Ziel,  bereits im Mikrokosmos der Gesellschaft, der  26 Vgl. die aus der Kooperation erwachsenen Beiträ-  ge in: Boehme, Katja (Hg.): „Wer ist der Mensch?“ An-  Schule, verschiedene Grundüberzeugungen  thropologie im interreligiösen Lernen und Lehren  und Weltsichten, Religionen und Bekennt-  (Religionspädagogische Gespräche zwischen Ju-  nisse, Glaube und Atheismus reflektiert und  den, Christen und Muslimen 4), Berlin 2013; Dies.  systematisch miteinander ins Gespräch zu  (Hg.): Hoffnung über den Tod hinaus? Eschatologie  im interreligiösen Lernen und Lehren. Impulse aus  bringen, eingelöst.  der Hochschuldidaktik, Heidelberg 2015.  Auf Jerntheoretischer Ebene können die Ste-  27  Vgl. Dies. /Brodhäcker, Sarah: „Das Beste war, dass  fan Altmeyer zufolge für die religiöse Bil-  wir ins Gespräch gekommen sind ...“. Zu den Ergeb-  nissen einer Evaluation der Kooperierenden Fächer-  dung zukünftig dringend auszubauende  Wahrnehmungs- und Sprachfähigkeit sowie  gruppe in der Lehrerausbildung. In: Boehme 2013  [Anm. 26], 255-275; Boehme, Katja/Brodhäcker,  ein „Auskunft geben lernen“ und „Verstehen  Sarah: „Im Gespräch ist es mir nochmal deutlich ge-  lernen‘®®° im eigenen Fachunterricht einge-  worden, was wichtig für die Sichtweise meiner Reli-  gion ist ...“ Interreligiöses Begegnungslernen in der  Lehrerausbildung. Konzept und Evaluationsergeb-  nisse. In: Boehme 2015 [Anm. 26], 133-150.  29 Vgl. Krobath, Thomas/Ritzer, Georg (Hg.): Ausbil-  dung von ReligionslehrerInnen. Konfessionell - ko-  28  Im 2017 durchgeführten und evaluierten Hochschul-  projekt mit 109 Studierenden der Jüdischen Religi-  operativ — interreligiös - pluralitätsfähig (Schrif-  onslehre (Hochschule für Jüdische Studien, Heidel-  ten der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule  Wien/ Krems 9), Wien — Berlin 2014. Ebenso beach-  berg), der Katholischen Theologie, Evangelischen  Theologie und Philosophie/Ethik (PH Heidelberg)  tenswert: Baur, Katja/Oesselmann, Dirk (Hg.): Religi-  Öse Diversität und Pluralitätskompetenz. Eine Her-  und Islamischen Theologie (der PH Karlsruhe und des  Zentrums für Islamische Theologie, Tübingen) konnte  ausforderung für das Lernen, Lehren und Forschen  an Hochschulen und Bildungseinrichtungen (Inter-  z.B. eine statistisch signifikante Abnahme von Vorur-  teilen in allen teilnehmenden Studierendengruppen  religiöses Lernen an Hochschulen 5), Berlin 2017.  nachgewiesen werden. Diese und weitere Evaluati-  30 Vgl. Altmeyer,  Stefan:  Fremdsprache Religion?  onsergebnisse werden derzeit von Christian Ratzke  Sprachempirische Studien im Kontext religiöser Bil-  in einer vom Avicenna-Studienwerk geförderten Dis-  dung (Praktische Theologie heute 114), Stuttgart  sertation an der PH Heidelberg ausgewertet.  2011, 217f., kursiv im Original.  20  Boehme : RpB 79 / 2018, 15-23/u den rgeb-
nmıISsen einer Fvaluation der Kooperierenden Fächer- dung zukünftig ringen auszubauende

Wahrnehmungs- un Sprachfähigkeit SOWIEIruUPDE n der Lehrerausbildung. n Boehme 2013
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glon STLehramtsstudierende der  unterschiedlichen  Da das fächerkooperierende Interreligiöse Be-  Fächer der Theologie oder der Philosophie  gegnungslernen innerhalb des curricularen  erhalten so die Möglichkeit, fächerkooperie-  Studienangebots realisiert wird, benötigt es  rendes Interreligiöses Begegnungslernen aus  überdies kein zusätzliches Lehrdeputat der  der Teilnehmerperspektive zu erfahren, wie sie  Dozenten. Über ähnliche Ergebnisse berichten  es später in der gleichen Organisationsform in  Hochschulprojekte des interreligiösen Begeg-  ihrer jeweiligen Schulart umsetzen können.  nungslernens an der Kirchlichen Pädagogischen  Das Konzept respektiert die jeweilige Herme-  Hochschule Wien / Krems.” #  neutik, Systematik und Didaktik der teilneh-  menden Fächer, ergänzt das Theologie- bzw.  4. Zum Gewinn eines fächer-  Philosophiestudium um themenzentrierte re-  kooperierenden Interreligiösen  ligionskundliche Kenntnisse,*® ermöglicht es,  Begegnungslernens  verschiedene Binnen- und Außenperspektiven  einzunehmen und führt die angehenden Lehr-  Ein durch die Kooperation der genannten Fä-  kräfte sowohl zu einer Selbstvergewisserung  cher realisiertes Interreligiöses Begegnungsler-  der eigenen (religiösen oder säkularen) Iden-  nen erbringt folgende Vorteile:  tität” als auch zur Revision des autochthonen  Auf der gesellschaftspolitischen Ebene wird  und allochthonen Selbst- und Fremdbildes.®®  mit diesem Konzept das für ein friedliches  Zusammenleben gesellschaftsrelevante Ziel,  bereits im Mikrokosmos der Gesellschaft, der  26 Vgl. die aus der Kooperation erwachsenen Beiträ-  ge in: Boehme, Katja (Hg.): „Wer ist der Mensch?“ An-  Schule, verschiedene Grundüberzeugungen  thropologie im interreligiösen Lernen und Lehren  und Weltsichten, Religionen und Bekennt-  (Religionspädagogische Gespräche zwischen Ju-  nisse, Glaube und Atheismus reflektiert und  den, Christen und Muslimen 4), Berlin 2013; Dies.  systematisch miteinander ins Gespräch zu  (Hg.): Hoffnung über den Tod hinaus? Eschatologie  im interreligiösen Lernen und Lehren. Impulse aus  bringen, eingelöst.  der Hochschuldidaktik, Heidelberg 2015.  Auf Jerntheoretischer Ebene können die Ste-  27  Vgl. Dies. /Brodhäcker, Sarah: „Das Beste war, dass  fan Altmeyer zufolge für die religiöse Bil-  wir ins Gespräch gekommen sind ...“. Zu den Ergeb-  nissen einer Evaluation der Kooperierenden Fächer-  dung zukünftig dringend auszubauende  Wahrnehmungs- und Sprachfähigkeit sowie  gruppe in der Lehrerausbildung. In: Boehme 2013  [Anm. 26], 255-275; Boehme, Katja/Brodhäcker,  ein „Auskunft geben lernen“ und „Verstehen  Sarah: „Im Gespräch ist es mir nochmal deutlich ge-  lernen‘®®° im eigenen Fachunterricht einge-  worden, was wichtig für die Sichtweise meiner Reli-  gion ist ...“ Interreligiöses Begegnungslernen in der  Lehrerausbildung. Konzept und Evaluationsergeb-  nisse. In: Boehme 2015 [Anm. 26], 133-150.  29 Vgl. Krobath, Thomas/Ritzer, Georg (Hg.): Ausbil-  dung von ReligionslehrerInnen. Konfessionell - ko-  28  Im 2017 durchgeführten und evaluierten Hochschul-  projekt mit 109 Studierenden der Jüdischen Religi-  operativ — interreligiös - pluralitätsfähig (Schrif-  onslehre (Hochschule für Jüdische Studien, Heidel-  ten der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule  Wien/ Krems 9), Wien — Berlin 2014. Ebenso beach-  berg), der Katholischen Theologie, Evangelischen  Theologie und Philosophie/Ethik (PH Heidelberg)  tenswert: Baur, Katja/Oesselmann, Dirk (Hg.): Religi-  Öse Diversität und Pluralitätskompetenz. Eine Her-  und Islamischen Theologie (der PH Karlsruhe und des  Zentrums für Islamische Theologie, Tübingen) konnte  ausforderung für das Lernen, Lehren und Forschen  an Hochschulen und Bildungseinrichtungen (Inter-  z.B. eine statistisch signifikante Abnahme von Vorur-  teilen in allen teilnehmenden Studierendengruppen  religiöses Lernen an Hochschulen 5), Berlin 2017.  nachgewiesen werden. Diese und weitere Evaluati-  30 Vgl. Altmeyer,  Stefan:  Fremdsprache Religion?  onsergebnisse werden derzeit von Christian Ratzke  Sprachempirische Studien im Kontext religiöser Bil-  in einer vom Avicenna-Studienwerk geförderten Dis-  dung (Praktische Theologie heute 114), Stuttgart  sertation an der PH Heidelberg ausgewertet.  2011, 217f., kursiv im Original.  20  Boehme : RpB 79 / 2018, 15-23nterreligiöses Begegnungslernen n der
Lehrerausbildung. KonNzept und Evaluationsergeb-
NISSE. n Boehme 2015 Anm 26]J, 133150 Vgl Krobathn, Thomas/ Ritzer, €eOrG (Hg.) Ausbil-

dung VOT1 ReligionsliehrerInnen. Konfessionel| KO-Im 207 durchgeführten und avalulerten Hochschul-
nrojekt mMIT 109 Studierenden der Jüdischen Religi- OpP!  IV interreligiös Dluralitätstfähig Schrif-
Onslehre (Hochschule für udısche tudien, Heidel- ten der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule

Wien/ Krems 9) VWien Berlin 2014 -Fhbenso each-berg), der Katholischen Theologie, Evangelischen
Theologie und Philosophie / Ethik (P Heidelberg) enswer Baufr, Katja/Oesselmann, Dirk (Hg.) Religi-

O5 Diversität und Pluralitätskompetenz. -Ine Her-und Islamischen Theologie der Karlsruhe und des
Zentrums für Islamische Theologie, übingen) konnte ausforderung für das Lernen, | ehren und Forschen

Hochschulen und Bildungseinrichtungen (Inter-z.B Ine STaUSUSCH signiNnkante Abnahme VOTI Vorur-
taılen n allen tellnehmenden Studierendengruppen religiöses . ernen Hochschulen 5) Berlin 201

nachgewiesen werden. | iese und wWweıtere valuati- Vgl tmeyer, Stefan Fremdsprache Religion?
onsergebnisse werden derzeit VOTI ( hristian Ratzke Sprachempirische tudien m Kontext religiöser Bil-
n einer VO! Avicenna-Studienwer! geförderten [ )IS- dung (Praktische Theologie eute 114), Stuttgart
sertatıon der Heidelberg a!  el. 2017 1, 77., KUFSIV m Original.
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Lehramtsstudierende der unterschiedlichen 
Fächer der Theologie oder der Philosophie 
erhalten so die Möglichkeit, fächerkooperie-
rendes Interreligiöses Begegnungslernen aus 
der Teilnehmerperspektive zu erfahren, wie sie 
es später in der gleichen Organisationsform in 
ihrer jeweiligen Schulart umsetzen können. 
Das Konzept respektiert die jeweilige Herme-
neutik, Systematik und Didaktik der teilneh-
menden Fächer, ergänzt das Theologie- bzw. 
Philosophiestudium um themenzentrierte re-
ligionskundliche Kenntnisse,26 ermöglicht es, 
verschiedene Binnen- und Außenperspektiven 
einzunehmen und führt die angehenden Lehr-
kräfte sowohl zu einer Selbstvergewisserung 
der eigenen (religiösen oder säkularen) Iden-
tität27 als auch zur Revision des autochthonen  
und allochthonen Selbst- und Fremdbildes.28 

26 Vgl. die aus der Kooperation erwachsenen Beiträ-
ge in: Boehme, Katja (Hg.): „Wer ist der Mensch?“ An-
thropologie im interreligiösen Lernen und Lehren 
(Religionspädagogische Gespräche zwischen Ju-
den, Christen und Muslimen 4), Berlin 2013; Dies. 
(Hg.): Hoffnung über den Tod hinaus? Eschatologie 
im interreligiösen Lernen und Lehren. Impulse aus 
der Hochschuldidaktik, Heidelberg 2015.

27 Vgl. Dies.  / Brodhäcker, Sarah: „Das Bes te war, dass 
wir ins Gespräch gekommen sind …“. Zu den Ergeb-
nissen einer Evaluation der Kooperierenden Fächer-
gruppe in der Lehrerausbildung. In: Boehme 2013 
[Anm. 26], 255–275; Boehme, Katja / Brodhäcker,  
Sarah: „Im Gespräch ist es mir nochmal deutlich ge-
worden, was wichtig für die Sichtweise meiner Reli-
gion ist …“. Interreligiöses Begegnungslernen in der 
Lehrerausbildung. Konzept und Evaluationsergeb-
nisse. In: Boehme 2015 [Anm. 26], 133–150.

28 Im 2017 durchgeführten und evaluierten Hochschul-
projekt mit 109 Studierenden der Jüdischen Religi-
onslehre (Hochschule für Jüdische Studien, Heidel-
berg), der Katholischen Theologie, Evangelischen 
Theologie und Philosophie / Ethik (PH Heidelberg) 
und Islamischen Theologie (der PH Karlsruhe und des 
Zentrums für Islamische Theologie, Tübingen) konnte 
z. B. eine statistisch signifikante Abnahme von Vorur-
teilen in allen teilnehmenden Studierendengruppen 
nachgewiesen werden. Diese und weitere Evaluati-
onsergebnisse werden derzeit von Christian Ratzke 
in einer vom Avicenna-Studienwerk geförderten Dis-
sertation an der PH Heidelberg ausgewertet.

Da das fächerkoope rierende Interreligiöse Be-
gegnungslernen innerhalb des curricularen 
Studienangebots realisiert wird, benötigt es 
überdies kein zusätzliches Lehrdeputat der 
Dozenten. Über ähnliche Ergebnisse berichten 
Hochschulprojekte des interreligiösen Begeg-
nungslernens an der Kirchlichen Pädagogischen 
Hochschule Wien / Krems.29 #

4.  Zum Gewinn eines fächer- 
 kooperierenden Interreligiösen  
 Begegnungslernens
Ein durch die Kooperation der genannten Fä-
cher realisiertes Interreligiöses Begegnungsler-
nen erbringt folgende Vorteile:

  Auf der gesellschaftspolitischen Ebene wird 
mit diesem Konzept das für ein friedliches 
Zusammenleben gesellschaftsrelevante Ziel, 
bereits im Mikrokosmos der Gesellschaft, der 
Schule, verschiedene Grundüberzeugungen 
und Weltsichten, Religionen und Bekennt-
nisse, Glaube und Atheismus reflektiert und 
systematisch miteinander ins Gespräch zu 
bringen, eingelöst.

  Auf lerntheoretischer Ebene können die Ste-
fan Altmeyer zufolge für die religiöse Bil-
dung zukünftig dringend auszubauende 
Wahrnehmungs- und Sprachfähigkeit sowie 
ein „Auskunft geben lernen“ und „Verstehen 
lernen“30 im eigenen Fachunterricht einge-

29 Vgl. Krobath, Thomas / Ritzer, Georg (Hg.): Ausbil-
dung von ReligionslehrerInnen. Konfessionell – ko-
operativ – interreligiös – pluralitätsfähig (Schrif-
ten der Kirchlichen Pädagogischen Hochschule 
Wien / Krems 9), Wien – Berlin 2014. Ebenso beach-
tenswert: Baur, Katja / Oesselmann, Dirk (Hg.): Religi-
öse Diversität und Pluralitätskompetenz. Eine Her-
ausforderung für das Lernen, Lehren und Forschen 
an Hochschulen und Bildungseinrichtungen (Inter-
religiöses Lernen an Hochschulen 5), Berlin 2017.

30 Vgl. Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion? 
Sprach empirische Studien im Kontext religiöser Bil-
dung (Praktische Theologie heute 114), Stuttgart 
2011, 217f., kursiv im Original.
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Ubt un n den Begegnungsphasen orak- Auf der didaktischen PNE werden Schu-
tisch angewanadt un vertieft werden ler/-Innen micht Cdazu funktionalisiert, n @-
Asymmetrien etwa der jewelligen Gruppen- Me ‚role-taking’ Ihre Religion DZW. Konfessi-
größe Oder Innerreiigiöser Bekenntnisdiffe- als sogenannte Expertinnen Oder Experten
renzierungen) werden als alteritatstheore- vertreten AÄuch sprechen SIE micht Uber
Hsche Lernchancen für einen respektvollen ‚das Judentum, ‚das Christentum, ‚.den slam,

Clie E n dieser AÄAhstraktion hnehin michtUmgangd miterlnander genutzt.” Wall sich Clie
Kooperation auf annn begrenztes Unterrichts- gibt, ondern mMiteinander und zeigen sich
ema ezieht, können auch micht rellgiös ] als Individuen, Clie sich mehr Oder
sOzlalisierte Schüler/-innen den gleichen niger n Nähe Oder |)lstanz Ihren Rekennt-
Wissensstan \ I© Ihre rellgiös Deheimateten mıISssen efhnden ass SIE en Degrenztes
Mitschuler/-iInnen erreichen Unterrichtsthema AUS der Perspektive Ihres
1es eingedenk kannn auf der konfessions- UNd Dekenntnisorientierten Oder ohllosophische
religionstheologischen PNE auch Okume- Faches prasentieren, erlaubt Ihnen zugleich,
mıISscChes Uund interreligiöses | ernen miternm- sich Indiviqduell Inhalten Ihrer religiösen
ander verschränkt werden, Ohne dass T1 Traditionen Dositionlieren Uund sich Unter-
inelInander aufgehen. Im Interreligiösen BEe- einander als heterogene Gesprächspartner
gegnungslernen eI1ner vermernntlichen mMIt ndividueller Religiosität wahrzunehmen
Vergleichbarkeit VvVorn Religionen Oder eIner Unterschliedliche ‚Perspektiven‘ werden
KOonNsensökumene willen „anstelle Vorn ZWEI auf der konflikthermeneutischen eNne n
unterschliedlich ausgerichteten konfessions- diesem Konzept weder vorschnel| armo-
spezifischen belträgen EINe gemelnsa- mısiert moch verdrängt. Vielmenr Dletet

christliche Stimme 1ZU ordern|], die die ıe zeitlich un raumlich begrenzte BEe-
konfessionelle Binnendifferenzierung gegnungsdidaktik L ernchancen Im Inne
dem gemeinsamen christlichen Dach Inte- der ‚critica|l Incidents)** welche dAidaktisch
griert”>, mivelliert Differenzhermeneutik und begleitet SOWIE VOT- un machbereitet WETr-

geht Implizit Vorn eIner HMomogenität sowon| den SO können Schüuler/-innen Ihre Schule
der konfessionellen als auch der christlichen als einen geschutzten L ernort erfahren,
Stimme aus), EINe differenzierende DJIIE welchem SIE Konflikten LOsUuNgsstrategl-
ferenzkompetenz“ angebahnt werden könNnn- Im rellgiös un weltanschaulich Olura-
t F Clie <sOowoh| Clie sakularen Perspektiven als en Miıkrokosmos der Schule erproben un
auch Clie FOrmen ndividueller Religiosität der einuüuben können
Teilnehmer/-innen beruücksic  I9  — en konkreten Dialogregeln, Clie Bicht

schulstufenspezifisch AUS den Prinziplen der
KommMmuUunIikation der 171 abgeleitet“ un den
Schulerinnen Uund Schulern zur Verfügung

Grümme, ernNan Vom Anderen eröffnete rftah- gestellt werden können, ernen Heranwach-
rung /Zur Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs SENde Uurc dieses Mocell Clie verfassungsS-
n der Religionsdidaktik (Religionspädagogik n Dlu- HNd schulrechtliche PNEe oraxisnah kennen,
raler Gesellschaft), reiburg . Br. Rase| VWien
2007

+ emsel,  aier 201 Anm 141, Vgl Willems, toachim Interreligiöse Oompetenz.
Theoretische Grundlagen Konzeptualisierungen44 Vgl Klie, Thomas/Korsch, Dietrich/ Wagner-Rau, UÜFri-

k© (Hg.) Differenz-Kompetenz. Religiöse Bildung n Unterrichtsmethoden, Wiesbaden 201 1, 225

der Zeıt, LEIPZIG 20172 45 Vgl Sejdini/Kramif/Scharer 201 Anm 8506

 21

übt und in den Begegnungsphasen prak-
tisch angewandt und vertieft werden.

  Asymmetrien (etwa der jeweiligen Gruppen-
größe oder innerreligiöser Bekenntnisdiffe-
renzierungen) werden als alteritätstheore-
tische Lernchancen für einen respektvollen 
Umgang miteinander genutzt.31 Weil sich die 
Kooperation auf ein begrenztes Unterrichts-
thema bezieht, können auch nicht religiös 
sozialisierte Schüler/-innen den gleichen 
Wissensstand wie ihre religiös beheimateten 
Mitschüler/-innen erreichen. 

  Dies eingedenk kann auf der konfessions- und 
religionstheologischen Ebene auch ökume-
nisches und interreligiöses Lernen mitein-
ander verschränkt werden, ohne dass beide 
ineinander aufgehen. Im Interreligiösen Be-
gegnungslernen um einer vermeintlichen 
Vergleichbarkeit von Religionen oder einer 
Konsensökumene willen „anstelle von zwei 
unterschiedlich ausgerichteten konfessions-
spezifischen Beiträgen […] eine gemeinsa-
me christliche Stimme [zu fordern], die die 
konfessionelle Binnendifferenzierung unter 
dem gemeinsamen christlichen Dach inte-
griert“32, nivelliert Differenzhermeneutik und 
geht implizit von einer Homogenität (sowohl 
der konfessionellen als auch der christlichen 
,Stimme‘ aus), wo eine differenzierende Dif-
ferenzkompetenz33 angebahnt werden könn-
te, die sowohl die säkularen Perspektiven als 
auch die Formen individueller Religiosität der 
Teilnehmer/-innen berücksichtigt.

31 Grümme, Bernhard: Vom Anderen eröffnete Erfah-
rung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs 
in der Religionsdidaktik (Religionspädagogik in plu-
raler Gesellschaft), Freiburg i. Br. – Basel – Wien u. a. 
2007.

32 Pemsel-Maier 2017 [Anm. 14], 71.

33 Vgl. Klie, Thomas / Korsch, Dietrich / Wagner-Rau, Ulri-
ke (Hg.): Differenz-Kompetenz. Religiöse Bildung in 
der Zeit, Leipzig 2012.

  Auf der didaktischen Ebene werden Schü-
ler/-innen nicht dazu funktionalisiert, in ei-
nem ,role-taking‘ ihre Religion bzw. Konfessi-
on als sogenannte Expertinnen oder Experten 
zu vertreten. Auch sprechen sie nicht über 
,das‘ Judentum, ,das‘ Christentum, ,den‘ Islam, 
die es in dieser Abstraktion ohnehin nicht 
gibt, sondern miteinander und zeigen sich 
dabei als Individuen, die sich mehr oder we-
niger in Nähe oder Distanz zu ihren Bekennt-
nissen befinden. Dass sie ein begrenztes 
Unterrichtsthema aus der Perspektive ihres 
bekenntnisorientierten oder philosophischen 
Faches präsentieren, erlaubt ihnen zugleich, 
sich individuell zu Inhalten ihrer (religiösen) 
Traditionen zu positionieren und sich unter-
einander als heterogene Gesprächspartner 
mit individueller Religiosität wahrzunehmen. 

  Unterschiedliche ,Perspektiven‘ werden 
auf der konflikthermeneutischen Ebene in 
diesem Konzept weder vorschnell harmo-
nisiert noch verdrängt. Vielmehr bietet 
die zeitlich und räumlich begrenzte Be-
gegnungsdidaktik Lernchancen im Sinne 
der ,critical incidents‘,34 welche didaktisch 
begleitet sowie vor- und nachbereitet wer-
den. So können Schüler/-innen ihre Schule 
als einen geschützten Lernort erfahren, an 
welchem sie an Konflikten Lösungsstrategi-
en im religiös und weltanschaulich plura-
len Mikrokosmos der Schule erproben und 
einüben können. 

  Neben konkreten Dialogregeln, die leicht 
schulstufenspezifisch aus den Prinzipien der 
Kommunikation der TZI abgeleitet35 und den 
Schülerinnen und Schülern zur Verfügung 
gestellt werden können, lernen Heranwach-
sende durch dieses Modell die verfassungs- 
und schulrechtliche Ebene praxisnah kennen, 

34 Vgl. Willems, Joachim: Interreligiöse Kompetenz. 
Theoretische Grundlagen – Konzeptualisierungen – 
Unterrichtsmethoden, Wiesbaden 2011, 225.

35 Vgl. Sejdini / Kraml / Scharer 2017 [Anm. 9], 85–96.
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den Baum der Dositiven Religionsfreiheit FächerRooperierendes NIier-
un der negativen Religionsfreiheit religiöses Begegnungslernen
terscheicden Während Ihnen Im Dekenntnis- als zuRunftsweisendes odell
Orlentierten Religionsunterricht ermöglicht
wird, die Wahrheitsfrage tellen un Äus diesen genannten Grunden Ware %S micht
diskutieren, <Ollte Ihnen n den Begegnungs- MUur wunschenswert, OoOndern Dildungspoll-
ohasen ingegen Hewusst emacht werden, tisch Vor er Relevanz, Onzepte des fächer-
dass CI n den RKaumen der staatlichen Schule Kooperlerenden Interreligiösen Begegnungs-

ernens c<sOowoh| n der Schule als auch n derreliglöse Themen Z\War AUS der Perspektive Ih-
'es Unterrichtsfaches prasentieren, aber keine Lehrer/-Innenausbildung Implementieren,
Absolutheitsansprüche tellen dürfen.?® Cdamlıt Heranwachsende SOWON| (Inter-Jjreii-
Auf der entwicklungspsychologischen ene gliöse KenNnnNtNISSE als auch die für annn frieclliches

en fächerkooperierendes Interreligilöses Zusammenlebe Uunverzichtbaren Dialogkom-
Begegnungslernen die Entfaltung der anlg- Z| n eIner rellgiös \A T weltanschaulich
Kalt zu Perspektivenwechse!l hereits ab der oluralen Gesellschaft gewinnen.
ersien Grundschulklasse an und ermöglicht HIN Olches Bildungskonzept”” Ist Z\War

mittelbar n den vorhandenen Rahmenbedin-Heranwachsenden altersgemäfß, zwischen BIN-
Men- und Außenperspektive wechseln und qgungen der Schule umsetzbar, aber achhal-
Ihre Se|bst- und Frem  Ilder SOWIE Ihre eigene tIg Uund Mächendecken weder Ur«cC| eiNnzelne
(religiöse) Identitaät reflektieren. Leuchtturmprojekte NOch Uurc cdas ENgage-

mentT einzelner | ehrkräfte Oder | ehrerausbil-Auf der organisatorischen PNEe kannn cdas
Konzept exibel auf die jeweiligen acheran- dungsstätten, ondern MUur Uurc den gemein-
gebote eIner Schule angewendet werden Finsatz der Religionsgemeinschaften UNd
un erreicht auf schulkonzeptioneller eNnNe der bildungspolitischen Entscheidungsträger
SOMI alle Schüler/-innen eIner Schule, erreichen Politisch Yellirz dies zur Oolge aben,
mIT fächerkooperierendes Interreliglöses Be- cdass sich cdas Engagement der | änder auf die fIä-
gegnungslernen einen wesentlichen Beltrag chendeckende Einrichtung des FEthikunterrichts
zu Schulprofil eIner oluralitätsfähigen un an der erstien Klasse erstreckt und cdas olurale
relligionssensiblen Schule elistet Fächerangebot religlöser Uund hilosophischer

ildung unabhängig VvVorn der Größenverteilung
der Le  u  n gefördert wird n diesem SIN-

gibt cdas Grußwort des Ministerpräsidenten
Baden-Württembergs, INTre Kretsch Mann,
Anlass zur Hoffnung, cdas anlässlich der Verlel-

\Aa Klaus VOT1 Stosch diese Unterscheidung ZWII- NunNg seıner Schirmherrschaft Uuber Clie Projektecschen diesen Heiden rtien interreligiösen . ernens
NIC vornımmt, geht Er rrtürmlicherweise davon des fächerkooperierenden Interreligiösen BEe-

gegnungslernens 2017 verfasste:aUusS, ass dieses Konzept m Kkonfessionellen auf
die Wahrheitsfrage verzichte wolle. Vgl. Stosch, aus „Mit Lehrerfortbildungen, Projekttagen TÜr StTU-
OFE Komparatıve Theologie und Religionspädago- dierende und spezifischen facherverbindendengik. Versuch einer Replik und Bestandsaufnahme
Aaus komparativ fundamentaltheologischer IC Lehrveranstaltungen cofllen zukünftig Lehrerinnen
n Burrichter, Rita/Langenhorst, €eOrG /Stosch, aus
VOH (Hg.) Komparatıve Theologie. Herausforderung
tür die Religionspädagogik. Perspektiven ZUKUNTLS- DITZ Grundlagen dieses Bildungskonzepts werden n
faähigen interreligiösen Lernens, Daderborn 2015, KUrzZ7e VOT1 der VT n einer VOT1 der FG geförderten
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den Raum der positiven Religionsfreiheit 
und der negativen Religionsfreiheit zu un-
terscheiden. Während ihnen im bekenntnis-
orientierten Religionsunterricht ermöglicht 
wird, die Wahrheitsfrage zu stellen und zu 
diskutieren, sollte ihnen in den Begegnungs-
phasen hingegen bewusst gemacht werden, 
dass sie in den Räumen der staatlichen Schule 
religiöse Themen zwar aus der Perspektive ih-
res Unterrichtsfaches präsentieren, aber keine 
Absolutheitsansprüche stellen dürfen.36

  Auf der entwicklungspsychologischen Ebene 
bahnt ein fächerkooperierendes Interreligiöses 
Begegnungslernen die Entfaltung der Fähig-
keit zum Perspektivenwechsel bereits ab der 
ersten Grundschulklasse an und ermöglicht 
Heranwachsenden altersgemäß, zwischen Bin-
nen- und Außenperspektive zu wechseln und 
ihre Selbst- und Fremdbilder sowie ihre eigene 
(religiöse) Identität zu reflektieren.

  Auf der organisatorischen Ebene kann das 
Konzept flexibel auf die jeweiligen Fächeran-
gebote an einer Schule angewendet werden 
und erreicht auf schulkonzeptioneller Ebene 
somit alle Schüler/-innen einer Schule, wo-
mit fächerkooperierendes Interreligiöses Be-
gegnungslernen einen wesentlichen Beitrag 
zum Schulprofil einer pluralitätsfähigen und 
religionssensiblen Schule leistet.

36 Weil Klaus von Stosch diese Unterscheidung zwi-
schen diesen beiden Orten interreligiösen Lernens 
nicht vornimmt, geht er irrtürmlicherweise davon 
aus, dass dieses Konzept im konfessionellen RU auf 
die Wahrheitsfrage verzichte wolle. Vgl. Stosch, Klaus 
von: Komparative Theologie und Religionspädago-
gik. Versuch einer Replik und Bestandsaufnahme 
aus komparativ fundamentaltheologischer Sicht. 
In: Burrichter, Rita / Langenhorst, Georg / Stosch, Klaus 
von (Hg.): Komparative Theologie. Herausforderung 
für die Religionspädagogik. Perspektiven zukunfts-
fähigen interreligiösen Lernens, Paderborn 2015, 
279–301, 288. 

5.  Fächerkooperierendes Inter- 
 religiöses Begegnungslernen  
 als zukunftsweisendes Modell

Aus diesen genannten Gründen wäre es nicht 
nur wünschenswert, sondern bildungspoli-
tisch von hoher Relevanz, Konzepte des fächer-
kooperierenden Interreligiösen Begegnungs-
lernens sowohl in der Schule als auch in der 
Lehrer/-innenausbildung zu implementieren, 
damit Heranwachsende sowohl (inter-)reli-
giöse Kenntnisse als auch die für ein friedliches 
Zusammenleben unverzichtbaren Dialogkom-
petenzen in einer religiös wie weltanschaulich 
pluralen Gesellschaft gewinnen. 

Ein solches Bildungskonzept37 ist zwar un-
mittelbar in den vorhandenen Rahmenbedin-
gungen der Schule umsetzbar, aber nachhal-
tig und flächendeckend weder durch einzelne 
Leuchtturmprojekte noch durch das Engage-
ment einzelner Lehrkräfte oder Lehrerausbil-
dungsstätten, sondern nur durch den gemein-
samen Einsatz der Religionsgemeinschaften und 
der bildungspolitischen Entscheidungsträger zu 
erreichen. Politisch sollte dies zur Folge haben, 
dass sich das Engagement der Länder auf die flä-
chendeckende Einrichtung des Ethikunterrichts 
ab der ersten Klasse erstreckt und das plurale 
Fächerangebot religiöser und philosophischer 
Bildung unabhängig von der Größenverteilung 
der Lerngruppen gefördert wird. In diesem Sin-
ne gibt das Grußwort des Ministerpräsidenten 
Baden-Württembergs, Winfried Kretschmann, 
Anlass zur Hoffnung, das er anlässlich der Verlei-
hung seiner Schirmherrschaft über die Projekte 
des fächerkooperierenden Interreligiösen Be-
gegnungslernens 2013 verfasste:

„Mit Lehrerfortbildungen, Projekttagen für Stu-
dierende und spezifischen fächerverbindenden 
Lehrveranstaltungen sollen zukünftig Lehrerinnen 

37 Die Grundlagen dieses Bildungskonzepts werden in 
Kürze von der Vf. in einer von der DFG geförderten 
Publikation veröffentlicht.
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und Iehrer der verschiedenen Konfessionen und PEF HR der eigenen refigiösen Perspektive, Oondern
der den Schulerimnnen Un CNulern NicCht PEF auch GAuUuS Ommem je anderen Blickwinkel orfasst WVer-

verstarkt Sachkenntnisse uber die verschiedenen den Pas Omer reflektierten Perspektive der
Religionen vermitteln, Ondern MIMNHTEe des Iinter- eigenen und der anderen Auffassung. Afs angjäh-
religiösen Austauschs auch On direktes fernen mMit Higer Iehrer Hin ich uberzeugt, dass dIeses Projekt
und Vorn Mitghedern anderer Religionen hefördern Deispielhaft aufzeigt, W enschen verschiedener
Grundsatzliche Themen W ‚Menschsem Oder erkun Un refigiöser Prägung friedlich mMitem-
‚Umgang MT eiligen Schriften‘ können NicCht ander en und vonemander lernen können. ”

Dr. atıja Boehme
Professorin fÜür Katholische Theologie/
Religionspddagogık, Pädagogische
Hochschule Heidelberg,
Keplerstr. 8 f T2O Heidelberg

Kretschmann, OTE rulswor n Boehme 2013
Anm 26], 771
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und Lehrer der verschiedenen Konfessio nen und 
der Ethik den Schülerinnen und Schülern nicht nur 
verstärkt Sachkenntnisse über die verschiedenen 
Religionen vermitteln, sondern mithilfe des inter-
religiösen Austauschs auch ein direktes Lernen mit 
und von Mitgliedern anderer Religionen befördern. 
Grundsätzliche Themen wie ,Menschsein‘ oder 
,Umgang mit heiligen Schriften‘ können so nicht 

nur aus der eigenen religiösen Perspektive, sondern 
auch aus einem je anderen Blickwinkel erfasst wer-
den. Das führt zu einer reflektierten Perspektive der 
eigenen und der anderen Auffassung. Als langjäh-
riger Lehrer bin ich überzeugt, dass dieses Projekt 
beispielhaft aufzeigt, wie Menschen verschiedener 
Herkunft und religiöser Prägung friedlich mitein-
ander leben und voneinander lernen können.“38

38 Kretschmann, Winfried: Grußwort. In: Boehme 2013 
[Anm. 26], 7f.
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Begegnungslernen
ein schillernderBegriff
Onika autzZ

n Zeiten, ca P/uralität als Herausforderung un gen Herausforderungen oluraler | ebenswelten
gleichzeltig förcderndes Ziel angesehen wird, egegnen können un Meterogenität für
Ssind bildungstheoretische Begrüundungen der | ehr- un Lernprozesse allgemein fruchtbar
begegnung Vor enschen unterschliedlicher machen, wird auch für weltere dica  ISCHE
Kulturen, Religionen, Milieus, kognitiver un Onzepte aufgegriffen. |)as etrifft zunNächst
körperlicher Fählgkeiten Ul.a.m gefragt. DITZ cdas \VWEOI{E Fald des nterkulturellen | ernens
derzeitigen Diskussionen den Umgang mIT Äher auch Im Rahmen der Kinder- un Jugend-
heterogenen Le  u  n Im Rahmen der In- theologie wirel annn | ernen n Bbegegnung für cdas
klusionsbemuhungen zeuUugeEn Cdavon |)Ie Hoff- Theologisieren mIt Kindern un Jugendlichen
MUNd, Divergilerendes zusammenzubringen, oropaglert. Fbenso gehen alteritätscidaktische
cdas Bemuhen darum, n der AÄAuseinanderset- ÄAnsatze vVorn einernn Begegnungs- un Dialog-
ZUNdG mIT unterschliedlichen Perspektiven auf moöodel!| aus.® ÄAnsatze der Kirchengeschichtsdi-
Clie Wirklichkeit MEeUe Zugange für den Hinzel- cdaktik greifen auf Begegnungslernen zurück,
mer \A T für Gesellschaft Insgesam eröffnen cdas hier VOTr allem als annn L ernen remden
können, werden mIT der Förderung Vorn aktıv Blographien verstanden wirel.“
gelebter Toleranz un der Befähilgung e1nen
friecllich gelebten Miteinander verbunden HIN
L ernen un n Bbegegnung cheint SsIich für Vgl Ritter, Andre/Schröter, JOrg / Tosun, eMaQ. (Hg.)
Clie Umschreibung sOölcherart Daädagogisch IM- Religiöse Bildung und nterkulturelles . ernen. -ın

FrasmusPlusProjekt mIT Dartnern AaUuUs Deutschland,Nerier Auseinandersetzung mIT unterschliedli-
chen Grupplerungen geradezu anzubleten. L iechtenstein und der Türkel Studien zu nterre-

igiösen Dialog 12), Munster 2017
er Begriff des Begegnungslernens hat VOr Vgl MierzZzu auch Gäartner, ( Taudia Konftfessionel-

allem Uurc tephan Leimgrubers Recde vVorn er Religionsunterricht Kkulturelle J1e als Her-
Ihm als dem „KONIISWEO  A# Iinterreligiösen | er- ausforderung eines auf Momogenıtat konzipierten

und dentität zielenden Faches n Gmainer-Pranzl,Mens Im eligionspädagogischen DDiskurs /uUu- Franz/Kowalski, Beate / Neelankavil, FIony (Hg.) Her-
spruch erfahren. |)Ie Hoffnung darauf, Uuber die ausforderungen nterkultureller Theologie (Beiträge
lrekte begegnung Vorn enschnen den vVielfälti- zur Komparatıven Theologie 26), Daderborn 2016,

80—7 04, /
Vgl Merkel, Rainer: Begegnungslernen mIT ı. ebens-
bildern -ın didaktisches Modell eispie!|

Leimgruber, Stephan nterreligiöses Lernen, Mun- „Paulus”. n ıOccumer elikan 1} 7783 Mer-
chen 200/7, 101—104 Kl spricht ehbentalls V()| „KönNIgsweg” (ebd., 78)
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In Zeiten, da Pluralität als Herausforderung und 
gleichzeitig zu förderndes Ziel angesehen wird, 
sind bildungstheoretische Begründungen der 
Begegnung von Menschen unterschiedlicher 
Kulturen, Religionen, Milieus, kognitiver und 
körperlicher Fähigkeiten u. a. m. gefragt. Die 
derzeitigen Diskussionen um den Umgang mit 
heterogenen Lerngruppen im Rahmen der In-
klusionsbemühungen zeugen davon. Die Hoff-
nung, Divergierendes zusammenzubringen, 
das Bemühen darum, in der Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Perspektiven auf 
die Wirklichkeit neue Zugänge für den Einzel-
nen wie für Gesellschaft insgesamt eröffnen zu 
können, werden mit der Förderung von aktiv 
gelebter Toleranz und der Befähigung zu einem 
friedlich gelebten Miteinander verbunden. Ein 
Lernen an und in Begegnung scheint sich für 
die Umschreibung solcherart pädagogisch ini-
tiierter Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Gruppierungen geradezu anzubieten. 

Der Begriff des Begegnungslernens hat vor 
allem durch Stephan Leimgrubers Rede von 
ihm als dem „Königsweg“1 interreligiösen Ler-
nens im religionspädagogischen Diskurs Zu-
spruch erfahren. Die Hoffnung darauf, über die 
direkte Begegnung von Menschen den vielfälti-

1 Leimgruber, Stephan: Interreligiöses Lernen, Mün-
chen 2007, 101–104.

gen Herausforderungen pluraler Lebenswelten 
begegnen zu können und so Heterogenität für 
Lehr- und Lernprozesse allgemein fruchtbar 
zu machen, wird auch für weitere didaktische 
Konzepte aufgegriffen. Das betrifft zunächst 
das weite Feld des interkulturellen Lernens.2 
Aber auch im Rahmen der Kinder- und Jugend-
theologie wird ein Lernen in Begegnung für das 
Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen 
propagiert. Ebenso gehen alteritätsdidaktische 
Ansätze von einem Begegnungs- und Dialog-
modell aus.3 Ansätze der Kirchengeschichtsdi-
daktik greifen auf Begegnungslernen zurück, 
das hier vor allem als ein Lernen an fremden 
Biographien verstanden wird.4 

2 Vgl. Ritter, André / Schröter, Jörg I. / Tosun, Cemal (Hg.): 
Religiöse Bildung und interkulturelles Lernen. Ein 
ErasmusPlusProjekt mit Partnern aus Deutschland, 
Liechtenstein und der Türkei (Studien zum interre-
ligiösen Dialog 12), Münster 2017.

3 Vgl. hierzu auch Gärtner, Claudia: Konfessionel-
ler Religionsunterricht – kulturelle Vielfalt als Her-
ausforderung eines auf Homogenität konzipierten 
und Identität zielenden Faches. In: Gmainer-Pranzl, 
Franz / Kowalski, Beate / Neelankavil, Tony (Hg.): Her-
ausforderungen Interkultureller Theologie (Beiträge 
zur Komparativen Theologie 26), Paderborn 2016, 
89–104, 97.

4 Vgl. Merkel, Rainer: Begegnungslernen mit Lebens-
bildern. Ein neues didaktisches Modell am Beispiel 
„Paulus“. In: Loccumer Pelikan (2/2011) 77–83. Mer-
kel spricht ebenfalls vom „Königsweg“ (ebd., 78).
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Authentizität wird dann n der unmittelbarenIm Folgenden S] %S darum gehen, den Begriff
des Begegnungslernens, \A T Er Im DDiskurs Erfahrung eINes Miteilnanders gesucht, cdas al-
interreliglöses L ernen Oder interreligiöse MIE lerdings außerhalb des alur aufgebau-
dung verwandt wird, mMI der folgenden ten begegnungsraums kaum esucht wire |)Ie

RBomanıstin un |iteraturwissenschaftlerin SU-Thesen HIUSC efragen.
er Begriff des Begegnungslernens Ist Im Knaller pricht Vorn Authentizität als eIner
Kontext interreligiösen | ernens annn schillern- „welt verbreiteteln], <SO71a| und kulturel| SIZEUY-
der und MOrTMATIV aufgeladener Begriff. teln], \ I© auch Immer Dewertendeln| Sehn-
RE der Raode Vo KONIgSWEO des g- Ssucht mach Unmittelbarkeit, mach Urspruünglich-
nungslernens MMUSS zwischen einzelnen keit, mach eit, mach Wahrhaftigkeit un
L ernorten unterschlieden werden micht zuletzt mach Eigentlichkeit, weilche vVorn @-
Äm L ernort Schule kannn Begegnungslernen Mer global Detriebenen Authentizitätsinaustrie
nicht den KONIGSWEO interreligiöser Ildung Detreut, kanalıisiert un ausgenutzt wilrel 6 La
darstellen dieser Og! folgend, cdas AÄAuthentische cdas - 1-
Literatur, unst, Uusı! bleten sich für OINEe gentliche Ist, eg %S nahe, dass n der Jlrekten
Begegnung MMIT der Vielfalt relilgiösen Bbegegnung Vorn enschnen unterschiedlicher
| ebenswelten verschiedener Religionen Kulturen un Religionen denn auch interrellgiö-
und Weltanschauungen für unterschiedali- SE | ernen geschleht eNau wird dann auch
che ernortie formuliert: „Der lIrekte, nersönliche un Lag-

ıche Kontakt von Kindern Uund Jugendlichen
unterschliedlicher Kulturen un Religionen,Begegnungslernen Im Kontext M. I.| 5T EINe nterkulturelle Gemeinschaft ENT-interreligiösen Lernens en stehen, cdie rühere gegenseltige Vorurteile unschillernder un nOoOrmatıv Klischees hinter SsIich äßt und dessen EINe

aufgeladener Begriff interreligiöse Kompetenz ufbaut einen echten
en der Hereits angesprochenen Intention, Dialog des L ebens“/
Uber Bbegegnung Verständigung als Grundlage Was Ist MUun cdas Dialog des | ebens?
für annn frieclliches Miteinander schaffen, zielt Ist %S cdas YJaNz Eigene individueller Religiosität
cdas | ernen n Jlrekter begegnung auch auf Clie un Weltanschauung? Ist cdas AÄAuthentische cdas
Entwicklung religiöser Identität un <Ol] rall- Weltdeutungssystem eIner Religion n SeINer
glöse Urteilskompetenz befördern Interessan dogmatischen Orm Wenn, \A T Knaller KONS-
ISt, dass cdas Begegnungslernen gleichsam als atiert, Authentizität annn Begriff ISt, „der SIN
csalbsterklärend verstanden wirce H-INe GENdUE
Analyse der Camlit konnotlerten Gehalte Ist
kaum en IC calten schwingen DIST: Glaube mern Glaube nterreligiöses . ernen n

ausgesprochen mOrmMaAatıve orgaben mMiIt, Clie Schule und emenmnde ema), Göttingen 2005,
iIndıre eIner eltsam anmutenden Oralı- 0—24, der VOT1 „authentischer Begegnung” spricht

ebd., 20)
sierung Vorn Bildungsprozessen führen Mn die- Knaller, Susanne  üller, Harro' Authentizität und
SE Zusammenhang ST auch Clie Rece Vorn kein Ende n PDies. (Hg.) Authentizität Diskussion
der Authentizität der Begegnung.” -INe sOolche eines Acthetischen Begriffs, München 2006, /-106, 7T

Leimgruber, Stephan Lernprozels rısten usli-
n chlfüter, Richard (Hg.) Okumenisches und

Vgl Lähnemann, Johannes: Religionsbegegnung als interkulturelles . ernen. -Ine theologische und
Perspektive tür den Unterricht Einleitende Thesen Dädagogische Herausforderung, Daderborn 1994,
n Haußmann, Werner/Lähnemann, Johannes (Hg.) 115-12/7, 15; Ahbenso Leimgruber 2007 Anm 104
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Im Folgenden soll es darum gehen, den Begriff 
des Begegnungslernens, wie er im Diskurs um 
interreligiöses Lernen oder interreligiöse Bil-
dung verwandt wird, mithilfe der folgenden 
Thesen kritisch zu befragen.

  Der Begriff des Begegnungslernens ist im 
Kontext interreligiösen Lernens ein schillern-
der und normativ aufgeladener Begriff.  

  Bei der Rede vom Königsweg des Begeg-
nungslernens muss zwischen einzelnen 
Lern orten unterschieden werden.

  Am Lernort Schule kann Begegnungslernen 
nicht den Königsweg interreligiöser Bildung 
darstellen. 

  Literatur, Kunst, Musik bieten sich für eine 
Begegnung mit der Vielfalt an religiösen 
Lebenswelten verschiedener Religionen 
und Weltanschauungen für unterschiedli-
che Lernorte an. 

1.  Begegnungslernen im Kontext  
 interreligiösen Lernens – ein  
 schillernder und normativ  
 aufgeladener Begriff

Neben der bereits angesprochenen Intention, 
über Begegnung Verständigung als Grundlage 
für ein friedliches Miteinander zu schaffen, zielt 
das Lernen in direkter Begegnung auch auf die 
Entwicklung (religiöser) Identität und soll reli-
giöse Urteilskompetenz befördern. Interessant 
ist, dass das Begegnungslernen gleichsam als 
selbsterklärend verstanden wird. Eine genaue 
Analyse der damit konnotierten Gehalte ist 
kaum zu finden. Nicht selten schwingen un-
ausgesprochen normative Vorgaben mit, die 
indirekt zu einer seltsam anmutenden Morali-
sierung von Bildungsprozessen führen. In die-
sem Zusammenhang steht auch die Rede von 
der Authentizität der Begegnung.5 Eine solche 

5 Vgl. Lähnemann, Johannes: Religionsbegegnung als 
Perspektive für den Unterricht – Einleitende Thesen. 
In: Haußmann, Werner / Lähnemann, Johannes (Hg.): 

Authentizität wird dann in der unmittelbaren 
Erfahrung eines Miteinanders gesucht, das al-
lerdings außerhalb des dafür extra aufgebau-
ten Begegnungsraums kaum gesucht wird. Die 
Romanistin und Literaturwissenschaftlerin Su-
sanne Knaller spricht von Authentizität als einer 
„weit verbreitete[n], sozial und kulturell erzeug-
te[n], wie auch immer zu bewertende[n] Sehn-
sucht nach Unmittelbarkeit, nach Ursprünglich-
keit, nach Echtheit, nach Wahrhaftigkeit und 
nicht zuletzt nach Eigentlichkeit, welche von ei-
ner global betriebenen Authentizitätsindustrie 
betreut, kanalisiert und ausgenutzt wird.“6 Da, 
dieser Logik folgend, das Authentische das Ei-
gentliche ist, liegt es nahe, dass in der direkten 
Begegnung von Menschen unterschiedlicher 
Kulturen und Religionen denn auch interreligiö-
ses Lernen geschieht. Genau so wird dann auch 
formuliert: „Der direkte, persönliche und täg-
liche Kontakt [von Kindern und Jugendlichen 
unterschiedlicher Kulturen und Religionen, 
M. T.] läßt eine interkulturelle Gemeinschaft ent-
stehen, die frühere gegenseitige Vorurteile und 
Klischees hinter sich läßt und statt dessen eine 
interreligiöse Kompetenz aufbaut: einen echten 
Dialog des Lebens.“7 

Was ist nun das Echte am Dialog des Lebens? 
Ist es das ganz Eigene individueller Religiosität 
und Weltanschauung? Ist das Authentische das 
Weltdeutungssystem einer Religion in seiner 
dogmatischen Form? Wenn, wie Knaller kons-
tatiert, Authentizität ein Begriff ist, „der seine 

Dein Glaube – mein Glaube. Interreligiöses Lernen in 
Schule und Gemeinde (TLL Thema), Göttingen 2005, 
9–24, der von „authentischer Begegnung“ spricht 
(ebd., 20).

6 Knaller, Susanne / Müller, Harro: Authentizität und 
kein Ende. In: Dies. (Hg.): Authentizität. Diskussion 
eines ästhetischen Begriffs, München 2006, 7–16, 7f.

7 Leimgruber, Stephan: Lernprozeß Christen – Musli-
me. In: Schlüter, Richard (Hg.): Ökumenisches und 
interkulturelles Lernen. Eine theologische und 
päda gogische Herausforderung, Paderborn 1994, 
115–127, 115; ebenso Leimgruber 2007 [Anm. 1], 104.



Daradoxe OSIVON zwischen subjektiver LegI- | ernen Im Religionsunterricht, mIT Beliebigkeit
timlerung un objektiver Äussage micht auf- und Cdamlıt Gleichgültigkeit” Im allgemeinen
Ipt”® kannn cdie ‚subjektive Legitimlerung‘ InnNe gleichsetzt. SO Ichtig %S ISt, dass E 8127
als cdie Je eligene, verinnerlichte und elebte eınem nterkulturellen und Interreligiösen | er-
Religiosität des FEinzelnen verstanden werden mern n der Schule micht darum gehen kann,
Und VWWaS entspräche dann der ‚objektiven ÄUS- den slam verstehen, Oondern Clie enschen,
sage’? GIibt %S EINe sOlche uberhaupt n eIner Clie SsIich Ihm ekennen, oroblematisc Ist
Vorn P/uralität durchdrungenen Welt, le Ja auch diese Äussage enn CI suggeriert, dass %S annn
micht VOr dem Halt Mac| VWa S gemelnhin mIT Verstehen enschen geben könnte, Ohne
dem Begriff der Religion Uumschrieben wire? Clie | ebensweilt dieser enschen kennen,
Sicherlich gilt C5, cdie berec  igte Warnung Ohne sich mIT dieser INTeNSIV auseinanderge-

enedenken, dass micht Vorn ‚dem  A Christentum,
micht Vor ‚dem  A slam US  S gesprochen werden /ZU Olchen wenIg reoflektierten Grundsät-
kann, ca Religionen Immer elebte und Cdamlıt zer gehört auch cdie Überzeugung, Cdass n
gedeutete, veränderte, nkulturierte cdas el konfessionellen Le  u  n Uniformität
eben auch n unterschiedlichen Kulturen Meterogenitat vorzufinden ca| .4 ]
terschliedlich gefärbte Religion Im Konkreten eg auch n konfessionellen Le  u  n
ıst 1es hat Gültigkeit un Ist auch n Prozessen EINe HEeEaC  liche Vielfalt rellgiösen un
Iinterreligiösen (und interkulturellen) | ernens weltanschaulichen Überzeugungen VOTrT. Wenn
n der Schule allgemein un Im Religionsunter- religiöse Urteilskompetenz Zie| interreligiösen
richt Im Besonderen Eachten.? Ändererseilts l ernens sern soll, gilt C5, ıe cdas eligene Han-
gilt %S auch, cdie Religion als Weltdeutungs- deln leitende Weltanschauung HEwUusst
system mehmen n Anlehnung die machen Jesec Aufgabe cstellt sich VOr allem
nderın Gayatrı Chakravorty 5Spivak, Clie VOr O1- für ıe spaten Jahrgänge der Sekundarstu-
Me missverständlichen Begriff vVorn Multikul- fa \ I© für ıe Sekundarstufe Im Unterricht
turaliısmus CI Pricht hier Vorn e1nern MMUSS %S darum gehen, ıe weltanschauliche
„I!Deralen Multikulturalismus”'®, der cdie Klasse, Verortung der FHragen mach dem Sinn mensch-
gemelnt Ist cdas Incdende Weltdeutungssystem, Ichen Lebens, der Fragen mach ethischen
zugunsten der Identität ignoriert möÖchte ich Handlungsweisen ıe den 5Spagat zwischen
VOTr e1nen Verständnis vVorn Interreliglosität WVWar- Wahrung der Pluralität eINerselts un HInste-
men, cdas Clie notwendige Forderung mach eIner hen für die als wanr, als lebensfördern ANer-

orinziplellen Gleich-Güultigkei der Religionen kannten Überzeugungen andererseits
Im Dialog mitelnander SOWON| mIT lIc auf
Clie Ergebnisse eINes Olchen Dialogs \A T auch

)as ST auch bildungstheoretisch und politisch DHEe-mIT lIc| auf die Praxis, z B dem interreligiösen denkenswert SO ma 'olak, Regina: Dhänomen
Miıgration. Uu€e| Herausforderungen. n RDB
7/2017, 53-064, mIT Verwels auf theologische und

Knalter, Susanne: Genealogie des äasthetischen Authen- religionspädagogische Herausforderungen ande-
tizitätsbegriffs. In Knaller  üler 2006 Anm ] /— csichts der UÜberzeugung, ass der Gott aller Reli-
39, 5 glonen erselbe cE]' „Der Relativismus aber Unter-
/u den ( hancen eINes die Bedingungen der Schu- minlJert den moralischen Konsens, hne den Ine
e und des Unterric'! der konkreten Schule DHEe- Gesellschaft NIC leben annn  d{ (Ebd., 63)
achtenden Begegnungslernens vgl den Beiltrag VOT1 Vgl Gartner 20716 Anm O1T.: chröder, ern Re-
atja Boehme n diesem Heft igionspädagogik angesichts VOT1 Konfessionslosig-
Chakravorty SPIVOK, Gaystrı! Kulturelle dentität n keit und Religionspluralität. Wahrnehmungen und
Knaller  Üüller 2006 Anm 6881 Herausforderungen. n} RDB 777201 /, 4544
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paradoxe Position zwischen subjektiver Legi-
timierung und objektiver Aussage nicht auf-
gibt“8, so kann die ‚subjektive Legitimierung‘ 
als die je eigene, verinnerlichte und gelebte 
Religiosität des Einzelnen verstanden werden. 
Und was entspräche dann der ‚objektiven Aus-
sage‘? Gibt es eine solche überhaupt in einer 
von Pluralität durchdrungenen Welt, die ja auch 
nicht vor dem Halt macht, was gemeinhin mit 
dem Begriff der Religion umschrieben wird? 
Sicherlich gilt es, die berechtigte Warnung zu 
bedenken, dass nicht von ‚dem‘ Christentum, 
nicht von ‚dem‘ Islam usw. gesprochen werden 
kann, da Religionen immer gelebte und damit 
gedeutete, veränderte, inkulturierte – das heißt 
eben auch in unterschiedlichen Kulturen un-
terschiedlich gefärbte – Religion im Konkreten 
ist. Dies hat Gültigkeit und ist auch in Prozessen 
interreligiösen (und interkulturellen) Lernens 
in der Schule allgemein und im Religionsunter-
richt im Besonderen zu beachten.9 Andererseits 
gilt es auch, die Religion  als Weltdeutungs-
system ernst zu nehmen. In Anlehnung an die 
Inderin Gayatri Chakravorty Spivak, die vor ei-
nem missverständlichen Begriff von Multikul-
turalismus warnt – sie spricht hier von einem 
„liberalen Multikulturalismus“10, der die Klasse, 
gemeint ist das bindende Weltdeutungssystem, 
zugunsten der Identität ignoriert – möchte ich 
vor einem Verständnis von Interreligiosität war-
nen, das die notwendige Forderung nach einer 
prinzipiellen Gleich-Gültigkeit der Religionen 
im Dialog miteinander sowohl mit Blick auf 
die Ergebnisse eines solchen Dialogs wie auch 
mit Blick auf die Praxis, z. B. dem interreligiösen 

8 Knaller, Susanne: Genealogie des ästhetischen Authen-
tizitätsbegriffs. In: Knaller / Müller 2006 [Anm.  6], 17–
35, 35.

9 Zu den Chancen eines die Bedingungen der Schu-
le und des Unterrichts an der konkreten Schule be-
achtenden Begegnungslernens vgl. den Beitrag von 
Katja Boehme in diesem Heft.

10 Chakravorty Spivak, Gaystri: Kulturelle Identität. In: 
Knaller / Müller 2006 [Anm. 6], 68–81, 68.

Lernen im Religionsunterricht, mit Beliebigkeit 
und damit Gleichgültigkeit11 im allgemeinen 
Sinne gleichsetzt. So richtig es ist, dass es bei 
einem interkulturellen und interreligiösen Ler-
nen in der Schule nicht darum gehen kann, 
den Islam zu verstehen, sondern die Menschen, 
die sich zu ihm bekennen, so problematisch ist 
diese Aussage. Denn sie suggeriert, dass es ein 
Verstehen unter Menschen geben könnte, ohne 
die Lebenswelt dieser Menschen zu kennen, 
ohne sich mit dieser intensiv auseinanderge-
setzt zu haben. 

Zu solchen wenig reflektierten Grundsät-
zen gehört auch die Überzeugung, dass in 
konfessio nellen Lerngruppen Uniformität 
statt Heterogenität vorzufinden sei.12 Dabei 
liegt auch in konfessionellen Lerngruppen 
eine beachtliche Vielfalt an religiösen und 
weltanschaulichen Überzeugungen vor. Wenn 
reli giöse Urteilskompetenz Ziel interreligiösen 
Lernens sein soll, gilt es, die das eigene Han-
deln leitende Weltanschauung bewusst zu 
machen. Diese Aufgabe stellt sich vor allem 
für die späten Jahrgänge der Sekundarstu-
fe I wie für die Sekundarstufe II. Im Unterricht 
muss es darum gehen, die weltanschauliche 
Verortung der Fragen nach dem Sinn mensch-
lichen Lebens, der Fragen nach ethischen 
Handlungsweisen – die den Spagat zwischen 
Wahrung der Pluralität einerseits und Einste-
hen für die als wahr, als lebensfördernd aner-
kannten Überzeugungen andererseits wagen 

11 Das ist auch bildungstheoretisch und politisch be-
denkenswert. So mahnt Polak, Regina: Phänomen 
Migration. Aktuelle Herausforderungen. In: RpB 
77/2017, 53–64, mit Verweis auf theologische und 
religionspädagogische Herausforderungen ange-
sichts der Überzeugung, dass der Gott aller Reli-
gionen derselbe sei: „Der Relativismus aber unter-
miniert den moralischen Konsens, ohne den eine 
Gesellschaft nicht leben kann.“ (Ebd., 63).

12 Vgl. Gärtner 2016 [Anm. 3], 91f.; Schröder, Bernd: Re-
ligionspädagogik angesichts von Konfessionslosig-
keit und Religionspluralität. Wahrnehmungen und 
Herausforderungen. In: RpB 77/2017, 35–44.
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un bewältigen können —_ der FHragen mach der Begegnungslernen als Kön1gs-
gesamtgesellschaftlichen un Cdamlit auch WEG ImM Raum verschiedener
tischen Raelevanz vVorn Glaubensüberzeugun- Lernorte interreligiöser ildung?
gen anzugehen. |)as grundsätzliche Problem,
„dass %S gerade Im Verlauf EINes Dialogs üuber Begegnungslernen als KONIgSWEO Vollzieht
die anrneı unterschliedliche Denkwei- sich, Leimgruber folgend, n einer „intersubjek-
er} gent, cdie micht auf einen gemelnsamen Iven Begegnung”'®, Was darunter verstehen
Nenner ringen sind”'> wird Vo Mythos Ist, wird micht weıter ausgeführt. |)as Attribut
authentischer begegnung verschlelert, intersubjektiv egt nahe, dass E SsIich EINe
als menmende Herausforderung wahr- FOrM der begegnung andelt, n der ZWwWEeI Sub-
Y werden arum auch Sieht cdie jekte n EINe Art Austausch Lreten, der VOr allem
Raalitaäat interreliglöser begegnung Oft Yanz Uurc Reflexion gekennzeichnet Ist un der
anders Au  Dr SO merken hereits 2005 Orsten gegenseltige Anerkennung zu Zie| hat Jese
Knauth un Muna Jatarı mIt dem Verweıs auf Bbegegnung erfolgt auf „Augenhöhe*”', IC
den vVorn artın Ruber gepragten Begriff der eklärt wird, ob %S sich O] cdie Änerken-
Vergegnung HILISC d Cdass das, VWaßs „derzeit MUNd des Gegenübers als mehmenden

dem Ftikett der begegnung un des |)I- Gesprächspartner auf SOzlaler ene, Clie
alogs Airmiert“'!* den Ansprüchen des g- auf ausgleichende Machtverhältnisse achten-
nungslernens gerade micht erecht wird, S ONMN- de FOrM der Bbegegnung auf gesellschaftspoli-
dern Vertreter der eInen Gruppe SsIich VOT der Ischer CnNne Oder Clie Vorn vergleichbaren
enrnel der anderen geradezu „der eligenen Grund  ungen ausgehende AÄAuseinanderset-
Haut erwehren“*> mussen ZUNdG auf theologisch-religiöser Cne andelt

DDer Hinwels, dass die SsIich Begegnenden „eine
/eıt ang Gemeinschaft oflegen“®, legt den (Je-
danken nahe, dass annn PrOzZzess n Gand gesetzt
werden soll, der menen roflektierenden Gespräa-
chen auch gemeiInsames Handeln intendiert
Schließlic| SC)]| Begegnungslernen einernn
„DIialog des | ebens*'* werden amı Ist Clie
atsacne der Bbegegnung alleine SCHON Garant
für cdas Gelingen dieses Prozesses, Ist u  JS-
Dun für Lernprozesse, cdie einernn ehr
gegenseltigem Verstehen beitragen un Clie
aruber hinaus auch Clie eigenen Positionen
Uüberdenken assen

Wenn das wird, UuS$5 der
13 LOUrauU, Thierry-Mary/Mendoza-Alvarez, ( arloas Kıll- Austausch KOonNtINUITA aufweisen. AÄAuch die Be-

uren und Religionen m espräch. n C oncilium 54
201 7) 1—-8, gedgNungen Im Rahmen Komparativer Theologie
Knautn, Thorsten/Tatarıi, Mırnna) . ernen aus „Ver-geg-
D  nung UÜberlegungen einem reflektierten \Im-
Jan mIT der Begegnungs-Kategorie mM christlich-Is-
lamischen Dialog. n Bizer, Christopn /Degen, Rofand Leimgruber 2007 Anm 101

1/ -Dd., 1072(Hg.) . ernen Urc| Begegnung JRP 21), Neukir-
chen-Vliuyn 2005, 592—-68, -hbc

15 -l -hbc
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und bewältigen können –, der Fragen nach der 
gesamtgesellschaftlichen und damit auch po-
litischen Relevanz von Glaubensüberzeugun-
gen anzugehen. Das grundsätzliche Problem, 
„dass es gerade im Verlauf eines Dialogs über 
die Wahrheit um unterschiedliche Denkwei-
sen geht, die nicht auf einen gemeinsamen 
Nenner zu bringen sind“13, wird vom Mythos 
authentischer Begegnung verschleiert, statt 
als ernst zu nehmende Herausforderung wahr-
genommen zu werden. Darum auch sieht die 
Realität interreligiöser Begegnung oft ganz 
anders aus. So merken bereits 2005 Thorsten 
Knauth und Muna Tatari mit dem Verweis auf 
den von Martin Buber geprägten Begriff der 
Vergegnung kritisch an, dass das, was „derzeit 
unter dem Etikett der Begegnung und des Di-
alogs firmiert“14 den Ansprüchen des Begeg-
nungslernens gerade nicht gerecht wird, son-
dern Vertreter der einen Gruppe sich vor der 
Mehrheit der anderen geradezu „der eigenen 
Haut erwehren“15 müssen.

13 Courau, Thierry-Mary / Mendoza-Álvarez, Carlos: Kul-
turen und Religionen im Gespräch. In: Concilium 53 
(2017) 1–8, 6.

14 Knauth, Thorsten / Tatari, Muna: Lernen aus „Ver-geg-
nung“. Überlegungen zu einem reflektierten Um-
gang mit der Begegnungs-Kategorie im christlich-is-
lamischen Dialog. In: Bizer, Christoph / Degen, Roland 
u.a. (Hg.): Lernen durch Begegnung (JRP 21), Neukir-
chen-Vluyn 2005, 59–68, 60.

15 Ebd. 

2. Begegnungslernen als Königs-  
 weg im Raum verschiedener   
 Lernorte interreligiöser Bildung?

Begegnungslernen als Königsweg vollzieht 
sich, Leimgruber folgend, in einer „intersubjek-
tiven Begegnung“16. Was darunter zu verstehen 
ist, wird nicht weiter ausgeführt. Das Attribut 
intersubjektiv legt nahe, dass es sich um eine 
Form der Begegnung handelt, in der zwei Sub-
jekte in eine Art Austausch treten, der vor allem 
durch Reflexion gekennzeichnet ist und der 
gegenseitige Anerkennung zum Ziel hat. Diese 
Begegnung erfolgt auf „Augenhöhe“17. Nicht 
geklärt wird, ob es sich dabei um die Anerken-
nung des Gegenübers als ernst zu nehmenden 
Gesprächspartner auf sozialer Ebene, um die 
auf ausgleichende Machtverhältnisse achten-
de Form der Begegnung auf gesellschaftspoli-
tischer Ebene oder um die von vergleichbaren 
Grundbildungen ausgehende Auseinanderset-
zung auf theologisch-religiöser Ebene handelt. 
Der Hinweis, dass die sich Begegnenden „eine 
Zeit lang Gemeinschaft pflegen“18, legt den Ge-
danken nahe, dass ein Prozess in Gang gesetzt 
werden soll, der neben reflektierenden Gesprä-
chen auch gemeinsames Handeln intendiert. 
Schließlich soll Begegnungslernen zu einem 
„Dialog des Lebens“19 werden. Damit ist die 
Tatsache der Begegnung alleine schon Garant 
für das Gelingen dieses Prozesses, ist Ausgangs-
punkt für Lernprozesse, die zu einem Mehr an 
gegenseitigem Verstehen beitragen und die 
darüber hinaus auch die eigenen Positionen 
überdenken lassen. 

Wenn das ernst genommen wird, muss der 
Austausch Kontinuität aufweisen. Auch die Be-
gegnungen im Rahmen Komparativer Theologie 

16 Leimgruber 2007 [Anm. 1], 101.

17 Ebd., 102.

18 Ebd.

19 Ebd. 



Ssind Vorn Olcher Köontinulrltä eprägt.“ Im SCHU- H-INe weiıltere Herausforderung wirel Im rellglons-
Ischen Kontext Ist sOolche KOontIinurltä n der Ha- Daädagogischen Diskurs kaum Eachte Oder
ge]l micht herzustellen beg  u  en mIt chnell mMIt dem Hınwels auf cdas notwendige

unbekannten Gesprächspartnern Ssind Finuben n EINe den anderen achtenden Toleranz
wenlg förcerlich *' Vertrauen, cdas Gastfreund- Deiseltegeschoben. Vor-Urteile Im INnNe micht
schaft ermöglicht, kannn kaum aufgebaut fektierter Überzeugungen oragen cdas Bild, cdas
werden |)ie der Jlrekten bBeg  u  en ZUYE- \A/Ir UNS Vo anderen machen Was Dsycholo-
sprochene Authentizität SOWIE cdie Hoffnung, gIsC esehen en MOrMaAales Verhalten darstellt,
dass begegnung einen Dialog des | ebens Er- wird Im Rahmen religilöser Bildungsprozesse,
Öffnet und ermöglicht, tellen gleichermaßen die die Vor-Urteile moralisierend als möglichst

chnell Uberwindende Vorurteille rFandmar-Voraussetzung und Zie| des | ernens car. amı
cstehen (rellgiöse) Bildungsprozesse VOTr der ken, eIner kaum Dewältigenden Herausfor-
Herausforderung, cdas wecken un eDen- derung. Wolfgang eINnDOo Deispielsweise WeIsS
dIg werden assen, Was doch Hereits Vor- aufclie cdas Islambild der deutschen Mehrheitsge-
aUSsSetZUNg des PrOZ7esses calhst Iıst Ist dieses callschaft oraägenden antılslamischen Zerrbilder
Däaädagogische Paraclox orinziplel| wirksam, nin, Clie für cdas christlich-muslimische espräc
gilt %S VOr allem für Clie Aase der In  el un EINe omnIprasente Belastung darstellen.“> |)as
Jugend FOZESSE Interreligiösen Begegnungs- gilt für alle Bereiche der Bbegegnung: für diejent-
ernens seEtzen eInerselts VOTrauUs, dass Kınder gen n der Erwachsenenbildung, der ugendar-
un Jugenaliche den remden n seIiner Ihm O1- Deit, der Hochschuldiadaktik \WVIE auch für diejent-

Identität anerkennen können, während gen Im schulischen Kontext |)iesen Zerrbildern
CI gleichzeitig Uuber Clie Bbegegnung mIT dem unterliegen auch Clie Jlrekien beg  u  en
un der remden eigenen Identitätsprozess außerschulischen | ernorten \MVTO Deispielsweise
arbeiten sollen).““ Besuche VvVorn OsScheen Oder 5ynagogen. |)ie

Nachhaltigkeit Olcher Überzeugungen zeIg
sich ebenso Im hochschuldicdaktischen Kontext

Vgl Stosch, aus OT Komparatıve Theologie als eINnDOo Derichtet Vorn eInen muslimMISchen
Wegwelser n der \Malt der Religionen, Daderborn

Ozenten, der olgende Erfahrungen emacht2012, 150. Von Stosch spricht davon, ass die Bereit-
cchaft und Fähigkeit, csich dem Anderen AaUSZUSET- hat „Vierzehn Siıtzungen Im Emesier ernen
zen, „besser gelingen kann, wienrn ich dem anderen die Studenten Uund Studentinnen, den slam n
n Freundscha verbunden bın Freundscha aber
ann Mur n kontinuilerlicher Beziehungsarbeit EntT- seıner Eigenar Uund Vielfalt differenziert wahrzu-
ctehen nmehmen Doch wenr) Er FEncle ragt, VWAaS für

en Bild Vo slam SIE denn Mun mitnehmen AUS] Boehme mac! darauf aufmerksam, ass celhst
n multireligiös zusammengesetzten Lerngruppen dem SemIinar, omm VIelTacC mach kurzer /eıt
gerade NIC Begegnung, csondern Diskriminierung
erfahren wird. Vgl Boehme, atja nterreligiöses Be-
gegnungslernen als ernort der Komparatıven Theo-
ogie n Burrich ter, Rita /LangennNorst, €eOrg /Stosch, n den Weltreligionen, Göttingen 2015, 44;
aus VOH (Hg.) Komparatıve Theologie: Heraustor- Qutz, Monika nterreligiöses . ernen m Religions-

Uunterricht Menschen und OS m slam und YIS-derung für die Religionspädagogik. Perspektiven
zukunftsfähigen interreligiösen Lernens, Daderborn tentum, Stuttgart 200/, 160Tf.:; Pies.: „Kultur der Än-
2015, 173-190, 7571 erkennung“”. HINWEISE tür Ine religionssensible
Kritische mmen zu Begegnungslernen vgl E an- Schulpastoral. n} 147 2017 17/2-17/77, 1772

genhorst, €e0org Trialogische Religionspädagogik 24 Vgl einDO. Wolfgang: Zur Begegnung VOT1 KIr-
nterreligiöses . ernen zwischen udentum, YIS- chengemeinden und Moscheegemeingden. KON-
tentum und slam, reiburg . Br. 2016, 191f.; /im- exte, Atmosphären, Voraussetzungen. n astoral-
IMeIMmMann, Mirfann: nterreligiöses . ernen marraltıv. theologie 201 Ö} 200-214, 201 —206

Gaufz KDB 201 —3428 

Eine weitere Herausforderung wird im religions-
pädagogischen Diskurs kaum beachtet oder 
schnell mit dem Hinweis auf das notwendige 
Ein üben in eine den anderen achtenden Toleranz 
beiseitegeschoben. Vor-Urteile im Sinne nicht re-
flektierter Überzeugungen prägen das Bild, das 
wir uns vom anderen machen. Was psycholo-
gisch gesehen ein normales Verhalten darstellt, 
wird im Rahmen religiöser Bildungsprozesse, 
die die Vor-Urteile moralisierend als möglichst 
schnell zu überwindende Vorurteile brandmar-
ken, zu einer kaum zu bewältigenden Herausfor-
derung. Wolfgang Reinbold beispielsweise weist 
auf die das Islambild der deutschen Mehrheitsge-
sellschaft prägenden antiislamischen Zerrbilder 
hin, die für das christlich-muslimische Gespräch 
eine omnipräsente Belastung darstellen.23 Das 
gilt für alle Bereiche der Begegnung: für diejeni-
gen in der Erwachsenenbildung, der Jugendar-
beit, der Hochschuldidaktik wie auch für diejeni-
gen im schulischen Kontext. Diesen Zerrbildern 
unterliegen auch die direkten Begegnungen an 
außerschulischen Lernorten wie beispielsweise 
Besuche von Moscheen oder Syna gogen. Die 
Nachhaltigkeit solcher Überzeugungen zeigt 
sich ebenso im hochschuldidaktischen Kontext. 
Reinbold berichtet von einem muslimischen 
Dozenten, der folgende Erfahrungen gemacht 
hat: „Vierzehn Sitzungen im Semester lernen 
die Studenten und Studentinnen, den Islam in 
seiner Eigenart und Vielfalt differenziert wahrzu-
nehmen. Doch wenn er am Ende fragt, was für 
ein Bild vom Islam sie denn nun mitnehmen aus 
dem Seminar, kommt vielfach nach kurzer Zeit 

Feste in den Weltreligionen, Göttingen 2015, 44; 
Tautz, Monika: Interreligiöses Lernen im Religions-
unterricht. Menschen und Ethos im Islam und Chris-
tentum, Stuttgart 2007, 160f.; Dies.: „Kultur der An-
erkennung“. Hinweise für eine religionssensible 
Schulpastoral. In: KatBl 142 (2017) 172–177, 172.

23 Vgl. Reinbold, Wolfgang: Zur Begegnung von Kir-
chengemeinden und Moscheegemeinden. Kon-
texte, Atmosphären, Voraussetzungen. In: Pastoral-
theologie 99 (2010) 200–214, 201–206.

sind von solcher Kontinuität geprägt.20 Im schu-
lischen Kontext ist solche Kontinuität in der Re-
gel nicht herzustellen. Begegnungen mit stets 
neuen, unbekannten Gesprächspartnern sind 
wenig förderlich.21 Vertrauen, das Gastfreund-
schaft ermöglicht, kann so kaum aufgebaut 
werden. Die der direkten Begegnungen zuge-
sprochene Authentizität sowie die Hoffnung, 
dass Begegnung einen Dialog des Lebens er-
öffnet und ermöglicht, stellen gleichermaßen 
Voraussetzung und Ziel des Lernens dar. Damit 
stehen (religiöse) Bildungsprozesse vor der 
Herausforderung, das zu wecken und leben-
dig werden zu lassen, was doch bereits Vor- 
aussetzung des Prozesses selbst ist. Ist dieses 
pädagogische Paradox prinzipiell wirksam, so 
gilt es vor allem für die Phase der Kindheit und 
Jugend. Prozesse interreligiösen Begegnungs-
lernens setzen einerseits voraus, dass Kinder 
und Jugendliche den Fremden in seiner ihm ei-
genen Identität anerkennen können, während 
sie gleichzeitig über die Begegnung mit dem 
und der Fremden am eigenen Identitätsprozess 
arbeiten (sollen).22 

20 Vgl. Stosch, Klaus von: Komparative Theologie als 
Wegweiser in der Welt der Religionen, Paderborn 
2012, 150. Von Stosch spricht davon, dass die Bereit-
schaft und Fähigkeit, sich dem Anderen auszuset-
zen, „besser gelingen kann, wenn ich dem anderen 
in Freundschaft verbunden bin.“ Freundschaft aber 
kann nur in kontinuierlicher Beziehungsarbeit ent-
stehen.  

21 Katja Boehme macht darauf aufmerksam, dass selbst 
in multireligiös zusammengesetzten Lerngruppen 
gerade nicht Begegnung, sondern Diskriminierung 
erfahren wird. Vgl. Boehme, Katja: Interreligiöses Be-
gegnungslernen als Lernort der Komparativen Theo-
logie. In: Burrichter, Rita / Langenhorst, Georg / Stosch, 
Klaus von (Hg.): Komparative Theologie: Herausfor-
derung für die Religionspädagogik. Perspektiven 
zukunftsfähigen interreligiösen Lernens, Paderborn 
2015, 173–190, 175f.

22 Kritische Stimmen zum Begegnungslernen vgl. Lan-
genhorst, Georg: Trialogische Religionspädagogik. 
Interreligiöses Lernen zwischen Judentum, Chris-
tentum und Islam, Freiburg i. Br. 2016, 191f.; Zim-
mermann, Mirjam: Interreligiöses Lernen narrativ. 

Tautz · RpB 79 / 2018, 24–32
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estienen auf Deiden Selten“ Uund erschweren Rahmen der Verleihung des Hessischen Kull-
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-bd., 204 hen, die A7ZU vernı Bildungsprozesse auf Ihre
zialen Bedingungen hin efragen und zugleic!25 -bd., 206
die unterrichtlic|  >}  — ben auch auf der nhaltse-

-bd., 208 ene verortenden Anerkennungsbeziehungen
27 Vgl zu Projekt nterreligiösen Begegnungslernens analysieren, vgl imeyer, Stefan/ Tautz, Monika

der Heidelberg den Beitrag VOT1 atja Boehme er Religionsunterricht als (Irt Komparatıver Theo-
n diesem Heft, Sehenso PDies. (Hg.) Hoffnung ber logie? Auf dem Weg einer tundamentalen und
den Tocn hınaus? Eschatologie m interreligiösen . er- konkreten des interreligiösen . ernens. n
men und ı ehren Impulse AaUuUs der Hochschuldidaktik, Burrichter / Langenhorst / von Stosch 201 Anm 21]
Heidelberg 2015 113—-140

Zum Versuch, Anerkennung NIC als mormaltıves Vgl Langenhorst 20716 Anm 22]J, 201.: QGUTZ 2007
ostulat, csondern als kKritische Kategorie verstie- Anm 221, 1— 3409
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das ganze Arsenal der antiislamischen Vorurtei-
le wieder zum Vorschein.“24 Derartige Zerrbilder 
bestehen auf beiden Seiten25 und erschweren 
dementsprechend Begegnungsprozesse. 

Die kritischen Anmerkungen von Reinbold zu 
christlich-islamischen Begegnungserfahrungen 
sollten nicht vorschnell mit dem Argument bei-
seitegeschoben werden, dass bei angemesse-
ner Planung und Vorbereitung solche  ‚Pannen‘ 
nicht passierten. „Missratene Erstkontakte sind 
in der Lage, das Gespräch zu beenden, bevor 
es überhaupt begonnen hat. Im Nachhinein 
lassen sie sich meist nur mit großem Aufwand 
korrigieren.“26 Neben den oft kulturell bedingten 
Missverständnissen spielen eben auch die verin-
nerlichten Bilder von beispielsweise dem Islam 
und dem Christentum eine entscheidende Rolle. 
Diesen zu begegnen, nachhaltige Erfahrungen 
wachsen zu lassen, ist an außerschulischen Lern-
orten wie der Erwachsenenbildung, der Jugend-
arbeit, der Hochschuldidaktik27 leichter möglich 
als im schulischen Kontext. Die für Begegnung 
notwendige Vertrauensbasis kann durch regel-
mäßige Gesprächsrunden, gegenseitige Einla-
dungen und gemeinsame Aktionen aufgebaut 
werden. Gleichzeitig bedarf es nicht nur der 
Bereitschaft zu einer offenen Gesprächskultur, 
sondern auch der Fähigkeit, die Menschen ande-
rer religiöser Weltdeutung auch dann zu achten, 
wenn die Inhalte deren Glaubens nicht geteilt 
werden können. Die Unterscheidung zwischen 
Person und Sache ist auch für Erwachsene alles 
andere als einfach.28 Als ein prominentes Beispiel 

24 Ebd., 204.

25 Ebd., 206.

26 Ebd., 208.

27 Vgl. zum Projekt Interreligiösen Begegnungslernens 
an der PH Heidelberg den Beitrag von Katja Boehme 
in diesem Heft, ebenso Dies. (Hg.): Hoffnung über 
den Tod hinaus? Eschatologie im interreligiösen Ler-
nen und Lehren. Impulse aus der Hochschuldidaktik, 
Heidelberg 2015.

28 Zum Versuch, Anerkennung nicht als normatives 
Pos tulat, sondern als kritische Kategorie zu verste-

kann hier die Auseinandersetzung zwischen 
Navid Kermani und Karl Kardinal Lehmann im 
Rahmen der Verleihung des Hessischen Kul-
turpreises 2009 angeführt werden. Dass beide 
wieder zueinander gefunden haben, ist deren 
hoher theologischer und kommunikativer Kom-
petenz zuzuschreiben. Sie kann keineswegs für 
jede angestrebte Begegnung von Mensch zu 
Mensch, von Glaubenden zu Glaubender vor-
ausgesetzt werden. Noch komplexer wird es da, 
wo entwicklungsbedingte Voraussetzungen 
ein offenes Zugehen auf Fremdes und Fremde 
wegen der im Zentrum der persönlichen Auf-
merksamkeit stehenden Arbeit an der eigenen 
(religiösen) Identität erschweren. 

Sicher kann nun argumentiert werden, dass 
ein frühzeitiges Einüben in eine Haltung des Re-
spekts dem anderen gegenüber religionspäda-
gogisch gefordert ist. Eine solche Haltung ein-
üben und einnehmen zu können ist angesichts 
pluraler Lebenswelten alleine bildungstheore-
tisch gefordert. Darum sind bei der Planung und 
Durchführung solcher Bildungsprozesse Fragen 
nach der religiösen Sozialisation, nach ent-
wicklungsbedingten Voraussetzungen,29 nach 
(religiöser) Sprachfähigkeit, aber auch die Fra-
gen nach der Bedeutung von Religion für plu-
rale Gesellschaften allgemein zu bedenken. Um 
der Ernsthaftigkeit der direkten Begegnung 
willen sind Chancen, aber eben auch Grenzen 
für Begegnungslernen an den verschiedenen 
Lernorten zu benennen.

hen, die dazu verhilft, Bildungsprozesse auf ihre so-
zialen Bedingungen hin zu befragen und zugleich 
die unterrichtlichen, eben auch auf der Inhaltse-
bene zu verortenden Anerkennungsbeziehungen 
zu analysieren, vgl. Altmeyer, Stefan / Tautz, Monika: 
Der Religionsunterricht als Ort Komparativer Theo-
logie? Auf dem Weg zu einer fundamentalen und 
konkreten Didaktik des interreligiösen Lernens. In:  
Burrichter / Langenhorst / von Stosch 2015 [Anm. 21] 
113–140.

29 Vgl. Langenhorst 2016 [Anm. 22], 201f.; Tautz 2007 
[Anm. 22], 311–349. 
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ter Religion micht geteilt werden können, WEl FEinsichts- Oder Jar Verhaltensänderung
CI schlichtweg micht pDrasent sind, ro EINe hereits Ssuggestiv unterstellen.** Gerade 8127
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zu Gegenstand der Bbegegnung werden Sschen Kontext Uber Grenzen vVorn Schulklassen
Daruber hinaus gent %S auf der Beziehungs- hinaus Ist Deobachten, dass der durchaus als
eDene 5Sympathie Oder Antipathie Im Kur- notwendig angesenenen Reflexion VIe|
7e1)] Oment der gegenseltigen Wahrnehmung NIg Baum egeben wird un dass NacC  altige
Auch hier Ist allerdings Vorsicht geboten, \WVIO Effekte kaum DeOobachten csind}.>

/Zur ach der Beheimatung n einer eligion + Vgl MierzZu die Ergebnisse der embpirischen Stuclie
mer €  €, Morbert Praktisch-theologische rkun- didaktisch Inszenlerten Begegnungen mIT dem Ju-
dungen (Theologie und PraxIis, 32), Berlin 200/7, dentum Gäartner, Ciaudia  ettin, ATfascha (Hg.) nN-
228, YIUSC| an dıe Auffassung, gelte, den terreligiöses . ernen aufßerschulischen . ernorten.
Ccnhulern und Schülerinnen m Religionsunterricht Empirische Erkundungen didaktisch Inszenler-
DEe] Ihrer Verankerung n hrer urc| die AauTe grund- ten Begegnungen mIT dem udentum, Berlin 201715
gelegten konfessionellen dentitäten Behilflich /u wenIg Dedacht Ira n diesem Zusammenhang
seln, amı NTZ mIT Angehörigen anderer Konfessig- auch die VOT1 CHhroder 2017 Anm 12], 35-—40, DHEe-
men BZW. Religionen und Weltanschauungen Ver- schriebene „Konfessionslosigkeit als acelte VOT1 Re-
ständigungsfähig würden, SCHIIC| und Intfach igionspluralität”
der ealıta vorbeigeht. Selbhst wienrn NTZ nmomNEell 44 Vgl dıe kritischen Anmerkungen VOT1 Meiter, ( ArO-
einer Kirche angehören, ST tür die melsten chüler Hn Schüleraustausch zwischen der Schillerschule
und Schülerinnen diese Ihre eiıgene Kirche weıltge- n Karlsruhe und der Oberschule Fschen n iIchten-
hend unbekanntes Territorium “ ctein n Ritter  chröter/Tosun 2017 Anm 169—
Leimgruber 2007 Anm 104 179, /74—]
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die oben skizzierten Begegnungserfahrungen 
Reinbolds belegen. 

Die pauschale Rede vom Königsweg des 
Begegnungslernens wirft viele Fragen auf. Was 
genau soll im Prozess der Begegnung zueinan-
dergebracht oder gegenübergestellt werden? 
Mit anderen Worten: Welche Rolle spielen In-
halte? Was genau soll dabei gelernt werden? 
Inwiefern sind Phasen der Reflexion von Bedeu-
tung? Sind solche reflektierenden Phasen vor 
oder nach der Begegnung anzusetzen und ist 
die zeitliche Abfolge didaktisch von Belang?  

Auch wenn die Notwendigkeit, interkulturel-
le und interreligiöse Begegnungen zu reflektie-
ren, (an)erkannt wird, bedeutet das noch nicht, 
dass im Feld der Praxis eine entsprechende 
Umsetzung erfolgt. Weil die nicht weiter hinter-
fragte These, dass Begegnung selbst bereits er-
wünschte Lerneffekte erzielt, die Planung und 
Durchführung von Begegnungssituationen 
prägt, werden Reflexionsphasen entsprechend 
gestaltet, so dass Impulse zur Reflexion die er-
hoffte Einsichts- oder gar Verhaltensänderung 
bereits suggestiv unterstellen.32 Gerade bei 
großen Projekten der Begegnung im schuli-
schen Kontext über Grenzen von Schulklassen 
hinaus ist zu beobachten, dass der durchaus als 
notwendig angesehenen Reflexion viel zu we-
nig Raum gegeben wird und dass nachhaltige 
Effekte kaum zu beobachten sind.33

32 Vgl. hierzu die Ergebnisse der empirischen Studie zu 
didaktisch inszenierten Begegnungen mit dem Ju-
dentum Gärtner, Claudia / Bettin, Natascha (Hg.): In-
terreligiöses Lernen an außerschulischen Lernorten. 
Empirische Erkundungen zu didaktisch inszenier-
ten Begegnungen mit dem Judentum, Berlin 2015. 
Zu wenig bedacht wird in diesem Zusammenhang 
auch die von Schröder 2017 [Anm. 12], 38–40, be-
schriebene „Konfessionslosigkeit als Facette von Re-
ligionspluralität“.

33 Vgl. die kritischen Anmerkungen von Meier, Caro-
lin: Schüleraustausch zwischen der Schillerschule 
in Karlsruhe und der Oberschule Eschen in Lichten-
stein. In: Ritter / Schröter / Tosun 2017 [Anm. 2], 169–
179, 174–176.

3. Begegnungslernen  
 am Lernort Schule?

Für den Lernort Schule sind die institutionellen 
Rahmenbedingungen zu beachten. Unabhän-
gig vom Alter der Schüler/-innen und unab-
hängig von der Schulart im Primarbereich, in 
der Sekundarstufe I und II gilt: Religiöse Bil-
dungsprozesse im Raum der Schule müssen 
heute die schwindende religiöse Sozialisation 
der Lernenden bedenken und beachten. Von 
einer Beheimatung in einer Religion kann in der 
Regel nicht ausgegangen werden.30 Was also 
ist die vermeintlich eigene Religion, von der 
aus und auf die hin interreligiöse Begegnung 
erfolgen soll? Was soll in der „Ich-zu-Ich-Aus-
einandersetzung“31 Grundlage der Begegnung 
sein? Die Lernenden werden bei einer direkten 
Auseinandersetzung zu einer gegenseitigen 
Informationsquelle gemacht, die sie aufgrund 
der eigenen religiösen Sozialisation kaum sein 
können. Wenn Inhalte tradierter und geleb-
ter Religion nicht geteilt werden können, weil 
sie schlichtweg nicht präsent sind, droht eine 
diffuse individuelle Vorstellung von Religion 
zum Gegenstand der Begegnung zu werden. 
Darüber hinaus geht es auf der Beziehungs-
ebene um Sympathie oder Antipathie im kur-
zen Moment der gegenseitigen Wahrnehmung. 
Auch hier ist allerdings Vorsicht geboten, wie 

30 Zur Frage nach der Beheimatung in einer Religion 
merkt Mette, Norbert: Praktisch-theologische Erkun-
dungen 2 (Theologie und Praxis, 32), Berlin 2007, 
228, kritisch an: „[…] die Auffassung, es gelte, den 
Schülern und Schülerinnen im Religionsunterricht 
bei ihrer Verankerung in ihrer durch die Taufe grund-
gelegten konfessionellen Identitäten behilflich zu 
sein, damit sie mit Angehörigen anderer Konfessio-
nen bzw. Religionen und Weltanschauungen ver-
ständigungsfähig würden, schlicht und einfach an 
der Realität vorbeigeht. Selbst wenn sie nominell 
einer Kirche angehören, ist für die meisten Schüler 
und Schülerinnen diese ihre eigene Kirche weitge-
hend unbekanntes Territorium.“

31 Leimgruber 2007 [Anm. 1], 104.
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Beachtens- und bedenkenswert sind auch die 
kritischen Anmerkungen und Hinweise Alfred 
Bodenheimers, eines jüdischen Vaters.34 Mit 
Blick auf interreligiöse Lehr- und Lernprozesse 
im Kindergarten und in der Schule verweist er 
sowohl auf die Gefahr der Vereinnahmung, ja 
des Missbrauchs der einer Minderheitenreli-
gion angehörenden Kinder und Jugendlichen 
wie auch auf die Gefahr einer fehlenden Dif-
ferenzierung zwischen (inter-)reli giösen Bil-
dungsprozessen einerseits und (inter-)kulturel-
len andererseits. 

Wenn wir davon ausgehen, dass in und mit 
der Begegnung bereits ein ‚authentisches‘ Ler-
nen geschieht, so unterstellt diese These, dass 
die an der Begegnung Teilnehmenden das je Ei-
gene in typischer Weise vertreten (können). Mit 
Blick auf die Lernorte Kindergarten und Schule 
ist das eine problematische Vorstellung. Eine 
der Gefahren des Begegnungslernens besteht 
darin, dass Menschen mit einer religiösen Praxis 
oder mit religiösen Überzeugungen in Verbin-
dung gebracht werden, die ihnen selbst nichts 
oder nur wenig sagen. Zu bedenken ist auch, 
dass die Erhebung in einen vermeintlichen Ex-
pertenstatus Kinder und Jugendliche nicht nur 
überfordert, sondern deren (religiöse) Identi-
tätsentwicklung massiv erschweren kann. Wer-
den beispielsweise muslimische Jugendliche 
im Schulalltag auf ihr Muslim-Sein reduziert, 
können die von Mouhanad Khorchide ange-
mahnten „ausgehöhlten Identitäten“ befördert 
werden, „die stark anfällig für politische Instru-
mentalisierung und eine Rekrutierung“35 sind. 

34 Vgl. Bodenheimer, Alfred: Zwischen religiöser Iden-
tität und gleichwertiger Akzeptanz. Interreligiosität 
und Interkulturalität in Kindertagesstätten – eine 
jüdische Perspektive. In: Schweitzer, Friedrich / Edel-
brock, Anke / Biesinger, Albert (Hg.): Interreligiöse und 
Interkulturelle Bildung in der Kita, Münster 2011, 
75–81.

35 Khorchide, Mouhanad: Zwischen den Stühlen. Identi-
tätskonstruktionen junger Muslime in Deutschland. 
In: HK 66 (2012) 252–256, 252.

4. Literatur, Kunst und Musik als  
 Raum für Begegnungslernen?

Thorsten Knauth und Muna Tatari haben auf-
grund eigener Erfahrungen – die zwar nicht 
empirisch untersucht, gleichwohl aber von 
ernsthaft am interreligiösen Dialog Interessier-
ten und darin Erprobten geteilt werden dürf-
ten – gefordert, „den Begegnungsbegriff ein-
gedenk seiner anspruchsvollen Implikationen 
vorsichtiger und reflektierter zu verwenden, 
um ihn vor einer inflationären Verwendung zu 
schützen“36. Begegnung mit nicht-christlichen 
Religionen ist auch am Lernort Religionsunter-
richt möglich, ja sie ist notwendig, soll es bei 
interreligiösen Lernprozessen um mehr als re-
ligionskundliche Vermittlung gehen. Allerdings 
kann es sich dabei aus oben dargelegten Grün-
den nicht um den sogenannten Königsweg der 
direkten Begegnung von Glaubenden handeln. 
Vielmehr gilt es, Zeugnisse nicht-christlicher 
Religion(en) selbst zu Wort kommen zu lassen.37

Das, was Religion ausmacht, kann über die 
in literarischen Texten zu hörenden Stimmen, 
über religiös inspirierte Kunst38 in Form von Bil-
dern, Plastiken, Kalligraphien, aber auch über 
Musik39 zum Klingen und Leuchten gebracht 

36 Knauth / Tatari 2005 [Anm. 14], 61.

37 Vgl. Woppowa, Jan: Inter- und intrareligiöses Ler-
nen. Eine fundamentaldidaktische und lernbezoge-
ne Weiterentwicklung des Lernens an Zeugnissen 
der Religionen. In: Gärtner / Bettin 2015 [Anm. 32], 
27-44, 36f.; Langenhorst 2016 [Anm. 22], 191; Tautz 
2007 [Anm. 22], 367–413, 417. Vgl. auch zur theolo-
gischen Bedeutung der verschiedenen „Ausdrucks-
formen religiösen Lebens in Kunst, Literatur und 
Musik, die es jeweils mit Hilfe der entsprechenden 
kulturwissenschaftlichen Bezugsdisziplinen theolo-
gisch fruchtbar zu machen gilt“ bei von Stosch 2012 
[Anm. 20], 320.

38 Vgl. Gärtner, Claudia: Kunst als „Möglichkeitsraum“ in-
terreligiösen Lernens. In: KatBl 139 (2014) 216–222.

39 Vgl. König, Bernhard / Işık, Tuba / Heupts, Cordula 
(Hg.): Singen als interreligiöse Begegnung. Musik für 
Juden, Christen und Muslime, Paderborn 2016. Der 
Band bietet wertvolle Impulse, Musik über Texte, 
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werden. Kunst, Literatur, Musik kann so zu ei-
nem Gesprächspartner werden, an den Lernen-
de Rückfragen stellen, mit dem sie in einen Dia-
log treten können. 

So eröffnet beispielsweise Literatur Lebens-
räume, indem sie mit vielfältigen Möglichkei-
ten spielt, indem sie Folgen individueller und 
gesellschaftlicher Katastrophen zeigt oder die 
Freude eines gelingenden Lebens aufschei-
nen lässt. Indem Leser/-innen sich mit Prot-
agonisten identifizieren, können sie in eine 
ihnen fremde Welt eintreten und gleichsam 
probeweise in ihr leben. Begegnung bspw. 
über die junge deutschsprachige Literatur 
muslimischer und jüdischer Autorinnen und 
Autoren ermöglicht es, den Fokus eben nicht 
nur auf die Gemeinsamkeiten zu legen, son-
dern gerade das irritierend und widerständig 
Fremde im Raum eines gemeinsam erlebten  

Lied- und Videomaterial als Gegenstand für interre-
ligiöses Lernen im Religionsunterricht aufzugreifen. 

Alltags wahrzunehmen und sich damit ausei-
nanderzusetzen.40 „Literatur fungiert hier als 
Medium, Räume der gesellschaftlichen Zuge-
hörigkeit bei gleichzeitiger religiös-kultureller 
Verschiedenheit neu auszuhandeln und vor 
allem kritisch-augenöffnende Gegensignale zu  
einseitig-verzerrten Bildern und klischeehaften 
Negativstereotypien  ‚des‘  Islam zu setzen.“41 
Auf diese Weise kann ein Raum performativen 
Lernens im Sinne eines „literarisch vermittel-
te[n] Begegnungslernen[s]“42 eröffnet werden, 
das nicht nur zu einer Einführung in religions-
kundliches Wissen verhilft, sondern auch „sub-
jektive Einfühlung  ‚in‘  fremde Welten“43 ermög-
licht.

So kann über den Weg der (bildenden) Kunst, 
der Musik, aber auch der erzählten und damit 
akustisch lebendig werdenden Literatur die Welt 
des Religiösen in ihrer kulturellen Vielfalt auf-
scheinen.

40 Vgl. dazu die vielfältigen Beispiele bei Gellner, Chris-
toph / Langenhorst, Georg: Blickwinkel öffnen. Inter-
religiöses Lernen mit literarischen Texten, Ostfildern 
2013; Langenhorst 2016 [Anm. 22], 220–234.

41 Gellner, Christoph: Literarische Begegnung mit Ju-
dentum und Islam. In: KatBl 141 (2016) 100–103, 
102.

42 Ebd., 100.

43 Ebd.
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Religionsunterricht Vor einer unterschätzten Herausforderung
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Konfessionslosigkeit
Religionsunterricht vor einer unterschätzten Herausforderung

Ulrich Kropac

1. Zukunftsfähiger RU? – Zu  
 einem blinden Fleck der katho- 
 lischen Religionspädagogik

Ein Strang der aktuellen Diskussion um die Zu-
kunftsfähigkeit katholischen Religionsunter-
richts macht sich am konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterricht fest. Hier hat die 2016 
erschienene Erklärung der deutschen Bischöfe 
„Die Zukunft des konfessionellen Religions-
unterrichts“1 einen maßgeblichen Akzent ge-
setzt, indem die traditionelle katholische Trias 
der konfessionellen Bindung von Lehrperson, 
Lehrstoff und Lernenden in Bezug auf die Schü-
ler/-innen aufgebrochen wurde. Mit diesem 
Dokument im Rücken kann nun religionspäda-
gogisch umrissen werden, was einen zukunfts-
fähigen (katholischen) Religionsunterricht 
ausmacht: konfessionelle Bindung, Öffnung auf 
Kooperationen zwischen evangelischem und 
katholischem Religionsunterricht und Anpas-
sung an die jeweiligen (regionalen) Kontexte.2

Ein zweiter Diskussionsstrang um die Zukunfts-

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.

2 Vgl. hierzu Lindner, Konstantin / Schambeck, Mirjam / 
Simojoki, Henrik u. a. (Hg.): Zukunftsfähiger Religions- 
unterricht. Konfessionell – kooperativ – kontextuell, 
Freiburg  i. Br. 2017.

fähigkeit des Religionsunterrichts kreist um jene 
Herausforderungen für religiöse Bildung, die 
durch die wachsende religiöse Pluralisierung 
entstehen. Seit dem Erscheinen des Buches „In-
terreligiöses Lernen“ von Stephan Leimgruber3 
im Jahr 1995 ist die religionspäda gogische Lite-
ratur in diesem Bereich rapide angewachsen. Zu-
gleich hat sich die ursprüngliche Fragestellung 
erheblich verschoben, denn längst geht es nicht 
mehr nur um Konzepte interreligiösen Lernens 
innerhalb des konfessionellen Religionsunter-
richts, sondern um grundsätzliche Fragen der 
Modellierung von Religionsunterricht.

Die Diskussionen um einen konfessionell-
koope rativen Religionsunterricht und Modelle 
interreligiösen Lernens sind zweifellos bedeut-
sam, aber sie greifen zu kurz! Die größte Her-
ausforderung für religiöse Bildung ist eine ganz 
andere, nämlich „die wachsende Säkularität un-
serer Gesellschaft“4. Man kann der evangelischen  
Religionspädagogik mit Fug und Recht beschei-
nigen, dass sie sich schon seit geraumer Zeit und 

3 Leimgruber, Stephan: Interreligiöses Lernen, Mün-
chen 1995. Eine Neuausgabe unter gleichem Titel 
erschien 2007.

4 Verhülsdonk, Andreas: Glaube ist mehr als ein Kulturgut. 
Zur Situation des katholischen Religionsunterrichts in 
Deutschland. In: HerKorr Spezial 2–2013: „Glauben 
lehren? Zur Zukunft des Religionsunterrichts“, 2–6; 
ähnlich: „Die größte Veränderung der vergangenen 
Jahrzehnte ist […] nicht die religiöse Pluralisierung der 
Gesellschaft, sondern ihre Säkularisierung“ (ebd., 4).
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mIT Demerkenswerter Onslanz mIT den Folgen Bearbeitung kannn aber keIne Raode sernmn MItT
beschäftigt, cdie Clie wachsend Konfessionslo- eren Oorten Konfessionslosigkeit Ist en blın-

der lec Deträchtlichen Ausmaßes Innerhalbigkeit hervorbringt, WODE!| begreiflicherweise
der FOKUS auf dem evangelischen Religions- der katholischen Religionspädagogik.
unterricht n Ostcdeutschland liegt.” Was die |)ie nachfolgenden Raflexionen egen den n
katholische Religionspädagogik angeht, gibt %S der Verfassung garantierten konfessionellen Ro-
vereinzelte Beiträge,® vVorn eIner systematischen gionsunterricht zugrunde Uund fragen, \A T die-

SE Mocdell angesichts eIner Gesellschaft, n der
Konfessionslosigkeit zunimmt, welterentwickelt

Verwiesen c auf Oolgende Sammelbände und werden kannn Ausgangspunkt sind Erfahrungen
Monographien Domsgen, Michael (Hg.) KON-
tfessionsilos Ine religionspädagogische Heraus-

Im Ostcdeutschen Kontext, Clie auf rellglionspä-
dagogische Handlungsoptionen n VWast- DZW.Torderung. tudien eispie ()stdeutsch-

lands, LEeIPZIG 2005; Domsgen, Michae  chiufß, GaNz Deutschland ausgeweltet werden
Henning/Spenn, FaS (Hg.) VWas gehen UTN15

„die anderen“ an? Schule und eligion n der
Säkularität, Göttingen 2012; Hahn, AaS (Hg.) KonfessionslosigrReit:Bildung als Mission? Kirchliche Bildungsarbeit
m Kontext einer konfessionsliosen Gesellschaft, Begriff, Phänomen, TypiR
Jena 2012; Domsgen, Michaeft/Evers, DIirk (Hg)
Herausforderung Konftfessionslosigkeit. Theologie HIN lIc| n die aktuelle Religionsstatistik lär
m säkularen KontexTt, LEIPZIG 2014 Käbisch, GVT auf Uund ernüchtert® Zum ichtag
Religionsunterricht und Konftfessionslosigkeit. HINe gehörten 283,5 % der bundesceutschen RevoOlke-
fa  m  idaktische Grundlegung, übingen 2014; KOose, un der römIisch-katholischen Uund 26,5 % der
Mirtam/ Wermke, Michael (Hg.) Konfessionslosig- evangelischen Kırche d  F 4,9% Muslime,kailt eute wıschen Religiosität und Säkularität,
LEIPZIG 2014 Erwähnung verdienen terner ZWEI 3,9% reachneten sonstigen Religionen. er
Themenhelite Theo-Web Zeitschrt tür Rali- Antel!l der ersonen Ohne Konfessions- DZW. Ha-
gionspädagogik 17 2013), „Zwischen religiöser
Indifferenz und mMilitantem Atheismus Adressaten Igionszugehörigkei betrug 36,2 %. Jese er

ass klar erkennen, \WVIE WaeIt Clie Entkonfessiona-religionspädagogischen andelns und Denkens
JjJenselts VOT verfasster und ndividueller Religion”; Isierung mittlerweile vorangeschritten Ist.
Z7PT 2014), „Konftessionslosigkeit”. VWas Clie religlöse P/uralität n Deutschland
/u mennen sind LWa Bdumer, Franz-Josef' Rali- geht, Ist EINe zunehmMende Diversifizierung foast-gionsunterricht hne gesellschaftlichen uftrag?
Konfessionslosigkeit als religionspädagogische Her- zustellen. Doch spielt sich diese auf eInen stetig
ausforderung. In RDB 4/7/2001, 6/-/75; Kropac, kleiner werdenden Jerrain ab |)ie Schrumpfung
UÜfrich Religiöses | ernen m Zeichen VOT E-nt- resultiert unmittelbar AUuUS einem signifikantenkonfessionalisierung. Zukunftsperspektiven kon-
tessionellen Religionsunterrichts n der Öffentlichen üUckgang der ( hristinnen Uund ( hristen SO MEl
Schule In RDB 0/2013, /7/9-90; eim, BOrs /
jebertz, Hans-Georg: Konftfessionslosigkeit, Humanıs-
(11U5 und religiöse Traditionen n Curopa. - - ıchen FHOormen VOT Religionsunterricht den Vorzugempirische Studie hber KkonfessionNslose Jugend- gegenüber Kkonftfessionellen gebenIC| n Theo-Web Zeitschri tfür Religions-

IC| Adiskutiert Ira hMier Ine andere LOSUNGg,Dadagogik 172 2013), 1, 32-5606: PDies. Ääkular
mehr als „Nichtreligiös”? In |LJPT 2017), 1, mämlıch die Einrichtung eines ‚Religionsunterrichts

für alle Auch die b und WIE das -rsatz-5888 rwähnt SE terner der Rand €  INg,
Dominik/Kropac, Ulrich / JakoDs, Monika (Hg.) Z Alternativtfac)| auf den Anstieg VOT1 KON-

Konftessioneller un bekenntnisunabhängiger Re- Tessionslosigkeit reagleren sollte, Ira dieser
Stelle NIC weiterverfolgt.igionsunterricht. -Ine Verhältnisbestimmung

eispie CNhWwWEIZ, Zürich 2013 reflektiert die /u den Zahlen vgl nttps://fTowid.de/meldung/re
Situation n der Cchweiz, sich die Tendenz Ver- ligionszugehoerigkeiten-deutschland-2016 an
stärkt, Uüberkonftessionellen und kontfessionskund-

Kropac KDB 201 3357 4d34 Kropac · RpB 79 / 2018, 33–44

mit bemerkenswerter Konstanz mit den Folgen 
beschäftigt, die die wachsende Konfessionslo-
sigkeit hervorbringt, wobei begreiflicherweise 
der Fokus auf dem evangelischen Religions-
unterricht in Ostdeutschland liegt.5 Was die 
katholische Religionspädagogik angeht, gibt es 
vereinzelte Beiträge,6 von einer systematischen 

5 Verwiesen sei auf folgende Sammelbände und 
Monographien: Domsgen, Michael (Hg.): Kon- 
fessionslos – eine religionspädagogische Heraus- 
forderung. Studien am Beispiel Ostdeutsch-
lands, Leipzig 2005; Domsgen, Michael / Schluß, 
Henning / Spenn, Matthias (Hg.): Was gehen uns 
„die anderen“ an? Schule und Religion in der 
Säkularität, Göttingen 2012; Hahn, Matthias (Hg.): 
Bildung als Mission? Kirchliche Bildungsarbeit 
im Kontext einer konfessionslosen Gesellschaft, 
Jena 2012; Domsgen, Michael / Evers, Dirk (Hg): 
Herausforderung Konfessionslosigkeit. Theologie 
im säkularen Kontext, Leipzig 2014; Käbisch, David: 
Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine 
fachdidaktische Grundlegung, Tübingen 2014; Rose, 
Miriam / Wermke, Michael (Hg.): Konfessionslosig- 
keit heute. Zwischen Religiosität und Säkularität, 
Leipzig 2014. – Erwähnung verdienen ferner zwei 
Themenhefte: Theo-Web. Zeitschrift für Reli- 
gionspädagogik 12 (2013), H. 1: „Zwischen religiöser 
Indifferenz und militantem Atheismus – Adressaten 
religionspädagogischen Handelns und Denkens 
jenseits von verfasster und individueller Religion“; 
ZPT 66 (2014), H.3: „Konfessionslosigkeit“.

6 Zu nennen sind etwa: Bäumer, Franz-Josef: Reli- 
gionsunterricht ohne gesellschaftlichen Auftrag? 
Konfessionslosigkeit als religionspädagogische Her- 
ausforderung. In: RpB 47/2001, 67–75; Kropač, 
Ulrich: Religiöses Lernen im Zeichen von Ent- 
konfessionalisierung. Zukunftsperspektiven kon-
fessionellen Religionsunterrichts in der öffentlichen 
Schule. In: RpB 70/2013, 79–90; Kalbheim, Boris / 
Ziebertz, Hans-Georg: Konfessionslosigkeit, Humanis- 
mus und religiöse Traditionen in Europa. Ei- 
ne empirische Studie über konfessionslose Jugend- 
liche. In: Theo-Web. Zeitschrift für Reli gions- 
pädagogik 12 (2013), H. 1, 32–56; Dies.: Säkular 
– mehr als „nichtreligiös“? In: IJPT 21 (2017), H.  1, 
58–88. – Erwähnt sei ferner der Band Helbling, 
Dominik / Kropač, Ulrich / Jakobs, Monika u. a. (Hg.): 
Konfessioneller und bekenntnisunabhängiger Re- 
ligionsunterricht. Eine Verhältnisbestimmung am 
Beispiel Schweiz, Zürich 2013. Er reflektiert die 
Situation in der Schweiz, wo sich die Tendenz ver- 
stärkt, überkonfessionellen und konfessionskund- 

Bearbeitung kann aber keine Rede sein. Mit an-
deren Worten: Konfessionslosigkeit ist ein blin-
der Fleck beträchtlichen Ausmaßes innerhalb 
der katholischen Religionspädagogik.

Die nachfolgenden Reflexionen legen den in 
der Verfassung garantierten konfessionellen Re-
ligionsunterricht zugrunde und fragen, wie die-
ses Modell angesichts einer Gesellschaft, in der 
Konfessionslosigkeit zunimmt, weiterentwickelt 
werden kann.7 Ausgangspunkt sind Erfahrungen 
im ostdeutschen Kontext, die auf religionspä-
dagogische Handlungsoptionen in West- bzw. 
ganz Deutschland ausgeweitet werden.

2. Konfessionslosigkeit:  
 Begriff, Phänomen, Typik
Ein Blick in die aktuelle Religionsstatistik klärt 
auf – und ernüchtert.8 Zum Stichtag 31.12.2016 
gehörten 28,5 % der bundesdeutschen Bevölke-
rung der römisch-katholischen und 26,5 % der 
evangelischen Kirche an, 4,9 % waren Muslime, 
3,9 % rechneten zu sonstigen Religionen. Der 
Anteil der Personen ohne Konfessions- bzw. Re-
ligionszugehörigkeit betrug 36,2 %. Diese Ziffer 
lässt klar erkennen, wie weit die Entkonfessiona-
lisierung mittlerweile vorangeschritten ist.

Was die religiöse Pluralität in Deutschland an-
geht, ist eine zunehmende Diversifizierung fest-
zustellen. Doch spielt sich diese auf einem stetig 
kleiner werdenden Terrain ab. Die Schrumpfung 
resultiert unmittelbar aus einem signifikanten 
Rückgang der Christinnen und Christen: So fiel 

lichen Formen von Religionsunterricht den Vorzug 
gegen über konfessionellen zu geben.

7 Nicht diskutiert wird hier eine andere Lösung, 
nämlich die Einrichtung eines ‚Religionsunterrichts 
für alle‘. Auch die Frage, ob und wie das Ersatz- 
bzw. Alternativfach auf den Anstieg von Kon-
fessionslosigkeit reagieren sollte, wird an dieser 
Stelle nicht weiterverfolgt.

8 Zu den Zahlen vgl. https://fowid.de/meldung/re 
 ligionszugehoerigkeiten-deutschland-2016 (Stand: 
18.01.2018).
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Domsgen, Michagelt Konfessionsilose Schülerinnen
und chüler. -INe lIohnende Herausforderung tür
den Religionsunterricht. n Evangelische Theologie.
7 weimonatsschrif! 201 J 3—225,/uU den (z. T errechneten) Zahlen Sekretaria: der

Neutschen Bischofskonferenz (Hg.) Katholische Kirche - IMN ndikator Jerfür DITZ uote der katholische
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Meyer-Bianck, Michagel Konfessionslosigkeit und die mer _ 1 950-2016.paf an 8.01 201 8)

13konfessorische Dimension des Religionsunterrichts. Domsgen, Michagelt Konftfessionslosigkeit. Annähe-
Systematische Perspektiven. n ZBPT 656 2014 215— rungen ber einen Leitbegriff in Ermangelung eines
223, 216 Hesseren. n Ders. /Evers 2014 Anm 1—)2
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die Zahl der Katholikinnen und Katholiken im 
Zeitraum von 2006 bis 2016 um 8,2 %, die der 
Protestantinnen und Protestanten um 12,7 %.9 
Diese Abnahme korrespondiert direkt mit einem 
Anstieg der Zahl konfessionsloser Menschen.

2.1 Konfessionslosigkeit als institutionen- 
 bezogener und rechtlicher Begriff
Die Bezeichnung ‚Konfessionslose‘ suggeriert 
eine Homogenität dieser Gruppe, die faktisch 
nicht besteht. Dem Beleg dieser Behauptung 
wird eine Klärung des Begriffs ‚Konfessions-
losigkeit‘ vorgeschaltet. Dazu richtet sich der 
Blick auf sein Antonym: ‚Konfession‘. Der Ter-
minus umschließt verschiedene Bedeutungs-
facetten: eine materiale (Glaubensbekenntnis 
als gemeinschaftliches ‚Credo‘), eine personale 
(Glaubensbekenntnis als individuelles ‚credo‘), 
eine institutionelle (Religionsgemeinschaften 
bzw. Kirchen als Organisationen) und eine 
staatskirchenrechtliche (staatlich identifizierte 
Zugehörigkeit zu einer Religionsgemeinschaft 
bzw. Kirche). Im Laufe der Zeit verschoben 
sich die Gewichte zugunsten der juristischen 
Komponenten. Seit der zweiten Hälfte des 
19. Jahrhunderts meint ‚Konfession‘ primär 
„die individuelle Zugehörigkeit zu einer Re-
ligionsgemeinschaft als Institution bzw. als 
Organisation“10. Entsprechend ist dann auch 
‚Konfessionslosigkeit‘ eine organisatorische 

9 Zu den (z. T. errechneten) Zahlen: Sekretariat der 
Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Katholische Kirche 
in Deutschland. Zahlen und Fakten. 2016/17, Bonn 
2017, 6; Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz: 
Katholische Kirche in Deutschland. Bevölkerung und 
Katholiken. 1950–2015: http://www.dbk.de/fileadmin/
redaktion/Zahlen%20und%20Fakten/Kirchliche%20
Statistik/Bevoelkerung%20und%20Katholiken%20
BRD/2015-Katholiken-Bevoelkerung_1950-2015.
pdf (Stand: 18.01.2018); EKD: Statistik. Kirchenmit- 
gliederzahlen am 31.12.2006, 2007, 6.

10 Meyer-Blanck, Michael: Konfessionslosigkeit und die 
konfessorische Dimension des Religionsunterrichts. 
Systematische Perspektiven. In: ZPT 66 (2014) 215–
223, 216.

und staatskirchenrechtliche Kategorie, die die 
Nicht-Mitgliedschaft in einer Kirche bzw. Religi-
onsgemeinschaft zum Ausdruck bringt.11

Rein formal betrachtet sagen weder Konfessi-
onszugehörigkeit noch Konfessionslosigkeit viel 
aus. Oft genug geht die Mitgliedschaft in einer 
Kirche mit einem Desinteresse an ihr einher.12 
Umgekehrt gibt es Menschen, die trotz der feh-
lenden Zugehörigkeit in einer Kirche sich für die-
se engagieren. Es ist daher nötig, den Terminus 
‚Konfessionslosigkeit‘ inhaltlich anzureichern.

2.2 Konfessionslosigkeit –  
 ein vielschichtiges Phänomen
Michael Domsgen hat vorgeschlagen, den Be-
griff ‚Konfessionslosigkeit‘ in dreifacher Weise 
aufzuschließen:13

KONFESSIONSLOSIGKEIT ALS 
ENTKIRCHLICHUNG
 Diese Lesart hebt auf den Verlust bzw. das 
Nichtergreifen der Kirchenmitgliedschaft ab. 
Hier gibt es gravierende Unterschiede zwischen 
Ost und West. Nach Berechnungen von Gert 
Pickel gehörten im Jahr 2010 75 % der Bevöl-

11 Konfessionslosigkeit korrespondiert ausschließlich 
mit der christlichen Religion. Im juristischen 
Sinn sind Hindus, Muslime und Buddhisten etc. 
konfessionslos (aber mitnichten religionslos!). Vgl. 
Domsgen, Michael: Konfessionslose Schülerinnen 
und Schüler. Eine lohnende Herausforderung für 
den Religionsunterricht. In: Evangelische Theologie. 
Zweimonatsschrift 76 (2016) 213–225, 214. 

12 Ein Indikator hierfür: Die Quote der katholischen 
Gottesdienstbesucher lag 2016 bei 10,2 %, im  
Jahr 2000 bei 16,5 %, was eine Abnahme um  
38,2 % bedeutet! Zahlen: Sekretariat der Deutschen 
Bischofskonferenz: Katholische Kirche in Deutsch land: 
Katholiken, Gottesdienstteilnehmer 1950–2016: 
http://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/Zahlen 
%20und%20Fakten/Kirchl iche%20Stat ist ik/ 
K athol iken%20und%20Gottesdiensttei lneh 
 mer/2016-Tabelle_Katholiken-Gottesdienstteilneh 
 mer_1950-2016.pdf) (Stand: 18.01.2018).

13 Domsgen, Michael: Konfessionslosigkeit. Annähe-
rungen über einen Leitbegriff in Ermangelung eines 
besseren. In: Ders. / Evers 2014 [Anm. 5], 11–27.
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kerung in Ostdeutschland keiner Kirche an, in 
Westdeutschland waren es nur 17 %. In beiden 
Gebieten kam es im Zeitraum von 1991 bis 2010 
zu einem Anstieg der Konfessionslosen, näm-
lich im Westen von 11 % auf 17 % und im Osten 
von 65 % auf 75 %.14 Gegenwärtig gibt es keine 
Anzeichen dafür, dass dieser Trend abbricht.

KONFESSIONSLOSIGKEIT ALS RELIGIÖSE 
UNBESTIMMTHEIT
Konfessionslosigkeit wird nicht hinreichend 
scharf erfasst, wenn sie ausschließlich im Mo-
dus des Defizits, des Fehlens konfessioneller 
Zugehörigkeit, gedeutet wird. Die traditionel-
len komplementär verstandenen Begriffspaare 
gläubig / ungläubig oder religiös / areligiös sind 
nicht hinreichend geeignet, die Lebensdeu-
tung und Lebensgestaltung konfessionsloser 
Menschen zu beschreiben. Vielmehr tut sich 
zwischen diesen Prädikaten ein Raum auf, für 
dessen Beschreibung neue Kategorien benö-
tigt werden, wie z. B. das Konzept einer ‚agnos-
tischen Spiritualität‘. Gemeint ist hiermit eine 
Haltung, „die einen Transzendenzbezug mehr 
oder weniger abstrakt aufrecht erhält, ohne ihn 
verbindlich inhaltlich-religiös zu füllen“15.

KONFESSIONSLOSIGKEIT ALS MULTIPLE  
SÄKULARITÄT
Vor allem für Ostdeutschland lässt sich kons-
tatieren, dass die Distanz zur Kirche mit einer 
Distanz zum Christentum und zu Religion über-
haupt einhergeht. Zwei Drittel der Konfessions-
losen sind als religionslos einzustufen. Zu Recht 
wird man diesen Teil Deutschlands „nicht nur 
als entkirchlicht und entchristlicht, sondern auch 
als weitgehend säkularisiert [...] bezeichnen“16. 

14 Zu den Zahlen vgl. Pickel, Gert: Konfessionslose – 
das ‚Residual‘ des Christentums oder Stütze des 
neuen Atheismus? In: Theo-Web. Zeitschrift für 
Religionspädagogik 12 (2013), H. 1, 12–31, 16.

15 Domsgen 2016 [Anm. 11], 216.

16 Müller, Olaf / Pickel, Gert / Pollack, Detlef: Kirchlichkeit 

Die Distanz zu Religion und Religiosität kann 
verschiedene Gestalten annehmen, was die 
Bezeichnung ‚multiple Säkularität‘ rechtfertigt. 
Eine nähere Klassifizierung findet sich im fol-
genden Abschnitt.

2.3 Konfessionslose: eine Typologie
Empirische Analysen des Religionssoziologen 
Gert Pickel erlauben es, vier Typen von Konfes-
sionslosen zu unterscheiden:17

GLÄUBIGE KONFESSIONSLOSE
Ihr persönliches Credo lautet: Man kann auch 
ohne Kirche religiös sein. Spirituellen Erfahrun-
gen sind sie nicht abgeneigt, gegenüber anderen 
Religionen zeigen sie Offenheit. Bei ihnen handelt 
es sich summa summarum um eine kleine, vor al-
lem in Westdeutschland beheimatete Gruppe.

TOLERANTE KONFESSIONSLOSE
Religion spielt für das Alltagsleben dieser Men-
schen kaum eine oder gar keine Rolle. Sinnfra-
gen beantworten sie zumeist innerweltlich. 
Diese Gruppe rekrutiert sich im Wesentlichen 
aus einem intergenerationell weitervererbten 
Abbruch christlicher Traditionen. Mitgliedern 
anderer Religionen stehen sie offen gegen-
über, auch wenn sie für sich selbst die religiöse 
Option ausschließen.

NORMALE KONFESSIONSLOSE
Sie teilen fast alle Eigenschaften mit den tole-
ranten Konfessionslosen, allerdings ist ihnen 
jede Form von Religion und Spiritualität fremd. 
Die gesamte Sphäre des Religiösen erachten sie 
als überflüssig.

und Religiosität in Ostdeutschland: Muster, Trends, 
Bestimmungsgründe. In: Domsgen 2005 [Anm. 5], 
23–64, 34.

17 Vgl. Pickel 2013 [Anm. 14], 22–24.
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VOLLDISTANZIERTE ATHEISTEN
Bei ihnen ist der Abstand zu Kirche und Religi-
on maximal. Religion und Religionen werden 
abgelehnt. Ihre areligiöse Grundhaltung ver-
bindet sich bisweilen mit Antireligiosität. Diese 
Gruppe ist unter den Konfessionslosen zahlen-
mäßig am stärksten vertreten. Sie ist überwie-
gend im Osten beheimatet.

Fazit: Dass Mitglieder ein und derselben Kir-
che ihren Glauben unterschiedlich praktizie-
ren, ist eine hinlänglich bekannte Tatsache. 
Analoges gilt für Konfessions- bzw. Religions-
lose: Auch hier gibt es große Unterschiede. 
Die zunehmende Kultur der Konfessionslo-
sigkeit stellt also kein geschlossenes System 
dar, sondern vielmehr „eine Melange an religi-
ösen, religionskritischen und nichtreligiösen 
Einstellungen, die sehr unterschiedlich mit-
einander kombiniert und aktualisiert werden 
können“18.

3. Religiöse Bildung in einer  
 Kultur der Konfessionslosig- 
 keit: RU in Ostdeutschland
Wenn darüber nachgedacht werden soll, wie 
religiöse Bildung in der Schule im Westen 
Deutschlands vor dem Hintergrund voran-
schreitender Entkonfessionalisierung kon-
zipiert werden könnte, liegt es nahe, auf Er-
fahrungen aus dem Osten der Republik zu 
rekurrieren. Es darf davon ausgegangen wer-
den, dass – bei allen Unterschieden zwischen 
den beiden Teilen Deutschlands in religionsso-
ziologischer Hinsicht – im Osten bereits man-
ches antizipiert ist, was im Westen noch Reali-
tät werden wird.

18 Käbisch 2014 [Anm. 5], 23.

3.1 Konfession und Religion  
 in Ostdeutschland
Die Unterschiede zwischen Ost- und West-
deutschland in rebus religionis sind groß, auch 
wenn sich vermehrt Anzeichen einer Anglei-
chung zeigen. Drei Charakteristika des ostdeut-
schen Kontexts seien hervorgehoben:

KULTUR DER KONFESSIONSLOSIGKEIT
Konfessionslosigkeit ist im Osten der Normal-
fall.19 Sie beruht in den allermeisten Fällen 
nicht auf einer eigenen Entscheidung, son-
dern wird gewissermaßen vererbt. Häufig geht 
sie mit einer Distanz zu allem Reli giösen ein-
her. Eine solche Einstellung als atheistisch zu 
bezeichnen trifft die Verhältnisse nur teilweise; 
‚areligiös‘ dürfte das angemessenere Prädikat 
sein. Mit dieser Haltung ist häufig eine Art wis-
senschaftliches Weltbild korreliert, das kritisch 
all jenem gegenübersteht, was sich nicht ratio-
nal erfassen lässt. Was zählt, sind der Verstand, 
die eigene Leistung, Anstrengung und Pflich-
terfüllung.

VERDRÄNGUNG DES CHRISTENTUMS ALS 
KULTURELLER FAKTOR
Religion gilt im Osten allenfalls als eine Privat-
sache, sie ist keinesfalls eine öffentliche Angele-
genheit.20 Dies ist im Westen ganz anders: Zwar 
schreitet auch hier die Säkularisierung voran, 
dennoch stellt das Christentum nach wie vor 
geistig, kulturell und sozial ein bedeutsames 
Bezugssystem dar.

19 Vgl. Domsgen, Michael: Religionsunterricht kon-
textuell profilieren. Eine religionsdidaktische Pro-
blemanzeige. In: ZPT 62 (2010) 74–84, 75–78.

20 Vgl. Biewald, Roland: Endlich erwachsen? Der 
Religionsunterricht in den Neuen Bundesländern 
wird 18 – eine Bestandsaufnahme. In: Pastoraltheo-
logie. Wissenschaft und Praxis in Kirche und 
Gesellschaft 98 (2009) 323–338, 329.
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PROBLEMATISCHES VERHÄLTNIS ZWISCHEN 
RELIGION UND BILDUNG
Auch im Westen wird das Verhältnis von Religi-
on und Bildung kritisch diskutiert.21 Gleichwohl 
ist die Lage hier von jener im Osten deutlich zu 
unterscheiden: Schule ist dort im Kontext einer 
konfessionslosen Mehrheitsgesellschaft situ-
iert. Diese nimmt Religion und Bildung „wenn 
nicht in einem sich ausschließenden so zumin-
dest in einem sehr spannungsvollen Verhältnis 
zueinander“22 wahr. Entsprechend wird Schule 
als ein Raum gedacht, der sich aller religiösen 
Aspirationen zu enthalten hat.

3.2 Religionsdidaktische Herausforder- 
 ungen für den RU in Ostdeutschland
Die religiöse bzw. weltanschauliche (Sonder-)
Situation in Ostdeutschland bildet den Rahmen 
für den schulischen Religionsunterricht. Sein 
religionspädagogisches Profil wird aber noch 
durch ein zweites Faktum geprägt: Anders als 
der katholische Religionsunterricht hat sich der 
evangelische schon seit geraumer Zeit regulär 
für Schüler/-innen geöffnet, die nicht der eige-
nen Kirche angehören. Im Osten schlägt sich 
der Verzicht auf die konfessionelle Bindung 
der Lernenden in einer beträchtlichen Quote 
konfessionsloser Schüler/-innen nieder, die am 
evangelischen Religionsunterricht teilnehmen. 
Sie beträgt in Thüringen 28 %, in Sachsen 38 % 
und in Sachsen-Anhalt ca. 50 %.23

Aus beiden Faktoren resultieren Heraus-
forderungen für religionspädagogisches Han-
deln in Bezug auf Inhalte, Prinzipien und Ziele. 
Gleichwohl sind diese nicht so exklusiv, dass 

21 Vgl. hierzu Ziebertz, Hans-Georg / Schmidt, Günter  R. 
(Hg.): Religion in der Allgemeinen Pädagogik. Von 
der Religion als Grundlegung bis zu ihrer Bestreitung, 
Gütersloh – Freiburg i.Br. – Basel u. a. 2006.

22 Domsgen, Michael: RU in konfessionsloser Mehr-
heitsgesellschaft – didaktische Herausforderungen 
und Ansätze. In: Theo-Web. Zeitschrift für Religions-
pädagogik 12 (2013), H. 1, 150–163, 157.

23 Vgl. Domsgen 2016 [Anm. 11], 213f.

von einer spezifisch ostdeutschen Religionspä-
dagogik gesprochen werden könnte.24 Bei allen 
situativ bedingten Akzentsetzungen sind die 
Gemeinsamkeiten zwischen West und Ost grö-
ßer als die Unterschiede.

 INHALTE
Die Frage nach der Relevanz von Religion stellt 
sich selbstverständlich auch im Westen, deutlich 
verschärft aber im Osten. Relevanz ist dort eine 
Schlüsselkategorie. Angesichts des gesellschaft-
lichen Kontexts herrscht geradezu ein „Zwang 
zur Plausibilisierung“25 von Religion. Es sind vor 
allem die den Religionsunterricht besuchenden 
konfessionslosen Schüler/-innen, die aus einer 
pragmatischen Einstellung heraus nach dem 
Nutzen von Religion fragen. Für den Religionsun-
terricht bedeutet dies, dass er mehr denn je ge-
fordert ist, die Bedeutung des christlichen Glau-
bens für die Persönlichkeitsentwicklung und die 
Lebensführung des Individuums sowie für die 
Grundlagen unserer Zivilisation zu erweisen.

Die Bearbeitung des Spannungsfeldes ‚Glau-
be und Wissen‘ ist eine neuralgische Aufgabe, 
der sich der Religionsunterricht sowohl in West- 
als auch in Ostdeutschland annehmen muss. 
Allerdings ist die Brisanz im Osten wegen des 
verbreiteten ‚wissenschaftlichen Weltbildes‘ er-
heblich größer. Gegenüber einem ausschließ-
lich auf Empirie und Beweisbarkeit setzenden 
Denken befindet sich Religion von vornherein in 
der Defensive. Es wird darauf ankommen, Schü-
ler/-innen mit unterschiedlichen Modi von Rati-
onalität bekannt zu machen, um auf diese Weise 
eine religiöse Sicht von Wirklichkeit gegenüber 
einer ‚wissenschaftlichen‘ zu rechtfertigen.26

PRINZIPIEN

24 Vgl. Biewald 2009 [Anm. 20], 330f.

25 Domsgen 2016 [Anm. 11], 220.

26 Vgl. dazu Kropač, Ulrich: Vernünftigkeit des Glaubens 
oder religiöse Rationalität? Zur bil dungstheore- 
tischen Transformation einer funda mentaltheolo- 
gischen Grundaufgabe. In: RpB 76/2017, 17–27.
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Sensibilisieren, plausibilisieren, vor Augen füh-
ren, elementarisieren, Begegnungen ermög-
lichen: Solche Prinzipien sind im Westen wie 
im Osten verbreitet, dort jedoch mit eigener 
Prägung.27 So spielt die performative Religions-
didaktik eine besondere Rolle, weil Schüler/-in-
nen in der Regel weder das Christentum noch 
andere Religionen in ihrem unmittelbaren Um-
feld erleben können. Da konfessioneller Religi-
onsunterricht auf die Innenperspektive von Re-
ligion nicht verzichten kann, bedarf es folglich 
pädagogisch arrangierter Erfahrungsmöglich-
keiten von Religion. Diese müssen zwei Zerrfor-
men vermeiden: das Einüben in eine religiöse 
Praxis und die folkloristische Inszenierung von 
Religion. Bei der Elementarisierung ist der Er-
fahrungshintergrund christlicher Grundbegriffe 
stärker herauszustreichen. Begegnungslernen 
wiederum meint weniger eine Begegnung mit 
Angehörigen anderer Religionen als vielmehr 
mit Menschen, die eine nichtreligiöse Weltan-
schauung vertreten.

ZIELE
Es gibt eine Reihe von Zielen religiösen Ler-
nens in der Schule, die der Religionsunterricht 
im Westen und im Osten teilt: Differenzkom-
petenz, Fähigkeit zum Perspektivenwechsel, 
Entwicklung eines Sinns für den Sinn von Re-
ligion, religiöse Alphabetisierung, Befähigung 
zur Welt- und Lebensdeutung. Diese Zielbe-
stimmungen tragen im Osten ein eigenes Ko-
lorit: Die Befähigung zum Perspektivenwechsel 
bezieht sich dort in besonderer Weise auf den 
Umgang mit Konfessionslosen.28 Die religiöse 
Alphabetisierung wiederum hat das Faktum zu 
berücksichtigen, dass der Religionsunterricht in 
einem gesellschaftlichen Umfeld stattfindet, für 
das die christlichen Kirchen keine kulturell rele-

27 Vgl. hierzu Domsgen 2013 [Anm. 22], 153–157; 
ferner Ders.: Sensibilisieren, vor Augen führen und 
plausibilisieren. In: ZPT 66 (2014) 243–252, 246–249.

28 Vgl. hierzu Käbisch 2014 [Anm. 5], 216–251.

vanten Größen sind.
Darüber hinaus hat Michael Domsgen vorge-

schlagen, Zielperspektiven religiösen Lernens 
aus der Rezeption von Empowerment-Ansätzen 
zu entwickeln.29 Unabhängig davon, ob Schü-
ler/-innen religiös sind oder nicht, sollen reli-
giöse Bildungsprozesse so angelegt sein, dass 
die Lernenden daraus Impulse zur Bewältigung 
des Alltags und zur Gestaltung ihres Lebens ge-
winnen. Empowerment soll dabei nicht auf den 
individuellen Nutzen bezogen bleiben, sondern 
auch gesellschaftliche Relevanz erlangen, indem 
die Partizipationsfähigkeit und das solidarische 
Engagement des Subjekts gesteigert werden.

4. Zukunftsfähiger RU! –  
 Religiöse Bildung im  
 Zeichen wachsender  
 Konfessionslosigkeit

4.1 Zukunftsszenario (nicht nur) in  
 Deutschland: zunehmende Konfessions- 
 losigkeit – abnehmende Religiosität
Es zeichnet sich ab, dass Konfessionslosigkeit 
kein ephemeres Phänomen ist, sondern sich in 
der Gesellschaft weiter verbreitet und verfes-
tigt.30 Abgelesen werden kann dies – um nur ein 
besonders sprechendes Beispiel zu geben – an 
der Konfessions- bzw. Religionszugehörigkeit 
der Mitglieder des 2017 gewählten Bundesta-
ges: Mit 53,2 % hat der Anteil der Christinnen 
und Christen unter den Abgeordneten den bis-
lang tiefsten Stand erreicht.31 Die wachsende 
Entkirchlichung schlägt sich nieder in diffuser 

29 Vgl. Domsgen 2014 [Anm. 27], 249–252.

30 Evers, Dirk: „Wo zwei oder drei versammelt sind …“ 
Ekklesiologische Perspektiven: In: Domsgen / Evers 
2014 [Anm. 5], 153–178, 164f.

31 Anteil der Protestanten: 26,1 %, Anteil der Katholiken: 
27,1 %. 38,1 % der Parlamentarier machten keine 
Angaben. Daten aus: Süddeutsche Zeitung, Nr. 289 
vom 16. / 17.12.2017, 7 (unter Bezug auf die KNA).
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45 Vgl Kropac 201 Anm Q4T7.
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Erklärung „DIie Zukunftt des Kkonfessionellen Reli-
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+ Pickel, Gert eligion, Religiosität, Religionslosigkeit ass Schüler/-innen hne Religionszugehörigkeit
und religiöse ndiferenz. Religionssoziologische Religionsunterricht teilnehmen, als „erfreuliche
Perspektiven m vereinigten Deutschlan: n Entwicklung“ (Anm 32)
Rose  ' ermke 2014 Anm 45—//, Vgl MierzZu utze, an Begegnungsmödglich-

44 -bd., keiten chafen er Konfessionsbezug des Van-

Vgl MierzZu ompe, ans-Hermann  Örsch, Daniel gelischen Religionsunterrichts n einem mehr-
(Hg.) ndifferen ch In normal. ndierenz als EeI0lC| konfessionsliosen Kontext (Is  eutische Dar-
rrtaton tür kirchliches Denken und Handeln, spektiven eispiel Sachsens. n} ZBPT 2014
LEIPZIG 2017 2583-293, 285288
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werdenden Glaubensvorstellungen und im Be-
deutungsverlust religiöser Traditionen, Normen 
und Praktiken. Die Kirchen haben zu gewär-
tigen, dass ein Teil der Sozialität des Christen-
tums wegbricht, was für sie die Frage der Glau-
bensweitergabe dringlicher denn je macht.

Der Rückgang konfessioneller Bindung, der 
sich formal in fehlender Kirchenzugehörigkeit 
und material in fehlender Identifikation mit der 
eigenen Konfession bei gegebener Kirchenmit-
gliedschaft ausdrücken kann, wird bisweilen 
als eine Transformation christlicher Religion in 
individualisierte Religiosität ausgelegt. Doch 
dürfte diese Interpretation die Verhältnisse 
beschönigen. Es spricht vielmehr Vieles dafür, 
Konfessionslosigkeit „als Schritt in die säkulare 
Gesellschaft [zu] deuten, so plural die Konfes-
sionslosigkeit und ihre Gründe auch sein mö-
gen“32. Diese Entwicklung ist nicht auf Deutsch-
land beschränkt. Gert Pickel zufolge „beschreibt 
der Prozess der Säkularisierung die Zukunft des 
europäischen Christentums“33.

Eine Konsequenz der Säkularisierung ist, dass 
ein zunehmend größerer Teil der Bevölkerung 
Fragen von Religion und Spiritualität mit Des-
interesse begegnet. Religiöse Impulse spielen 
für solche Menschen weder bei der Konstitu- 
tion ihres Weltbildes noch bei der Lösung gesell-
schaftlicher oder privater Probleme noch bei der 
eigenen Lebensführung eine Rolle. Wie sich das 
Verhältnis zwischen den Kirchen und einer reli-
giös indifferenten Gesellschaft (in Deutschland) 
zukünftig gestalten wird, ist noch offen.34

4.2 Vom RU mit Konfessionslosen zum RU 

32 Pickel, Gert: Religion, Religiosität, Religionslosigkeit 
und religiöse Indifferenz. Religionssoziologische 
Perspektiven im vereinigten Deutschland. In: 
Rose / Wermke 2014 [Anm. 5], 45–77, 74.

33 Ebd., 75.

34 Vgl. hierzu Pompe, Hans-Hermann / Hörsch, Daniel 
(Hg.): Indifferent? Ich bin normal. Indifferenz als 
Irritation für kirchliches Denken und Handeln, 
Leipzig 2017.

 in der Konfessionslosigkeit
Welche Wege könnte die Religionsdidaktik 
beschreiten, um auf das eben skizzierte Sze-
nario zu reagieren? Auf diese Frage soll eine 
doppelte Antwort gegeben werden, die sich 
ausdrücklich von der Situation des Religions-
unterrichts in Ostdeutschland inspirieren lässt.

KONSEQUENTE ÖFFNUNG DES KONFESSIO-
NELLEN RUs FÜR KONFESSIONSLOSE
Sowohl der katholische als auch der evange-
lische Religionsunterricht kennen Möglich-
keiten der Öffnung des konfessionellen Reli- 
gionsunterrichts für konfessionslose Schü-
ler/-innen.35 Allerdings erscheinen die Öff-
nungsklauseln in den entsprechenden Do-
kumenten der katholischen Kirche mehr als 
Ausnahmeregeln denn als explizite Einladun-
gen.36 Sie widerspiegeln das den Kirchen vom 
Bundesverfassungsgericht eingeräumte Recht, 
die Teilnahme konfessionsfremder Schüler/-in-
nen zu beschränken oder zu untersagen, weil 
die Zusammensetzung des Teilnehmerkreises 
nicht ohne unmittelbare Auswirkungen auf 
die Unterrichtsgestaltung bleiben würde.37

Die steigende Zahl konfessionsloser Schüler/- 
innen sollte für die Kirchen Anlass sein, sie aus-
drücklich in den Religionsunterricht einzuladen. 
Dafür gibt es einerseits einen pragmatischen  

Grund: Immer mehr getaufte junge Menschen 

35 Vgl. Kropač 2013 [Anm. 6], 84f.

36 Einen anderen Ton schlägt die bischöfliche 
Erklärung „Die Zukunft des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts“ von 2016 an. Hier wird das Faktum, 
dass Schüler/-innen ohne Religionszugehörigkeit 
am Religionsunterricht teil nehmen, als „erfreuliche 
Entwicklung“ gewertet ([Anm. 1], 32).

37 Vgl. hierzu Lütze, Frank M.: Begegnungsmöglich-
keiten schaffen – Der Konfessionsbezug des evan- 
gelischen Religionsunterrichts in einem mehr-
heitlich kon fessionslosen Kontext. Ostdeutsche Per-
spektiven am Beispiel Sachsens. In: ZPT 66 (2014) 
283–293, 285–288.

Kropac · RpB 79 / 2018, 33–44ˇ



STWachsen Ohne explizite kirchlich-religiöse SO- gleic grundgesetzlic verankert
zialisation auf SIE SINa „gewissermaßen ‚kon- der Religionsunterricht spatestens calt den
faessionsios’>S - S stellt sIich dann cie rage, 1970er-Jahren e1nen De  n | -
Inwiewelt CI sich von mMOMINEGI Konfessionslo- gitimationsdruck. 111 Er seırnen Dlatz n der
Sser) uberhaupt unterscheiden Bedurften micht Öffentlichen Schule auch n Zukunft Dehaup-
EGruppen mehr denn Je eIner elementaren ten, MMUSS Er „AM Dialog mIT Konfessionslosen
Erschließung des hänomens des Religiösen? cstehen und raucht auch Vor Ihnen her einen

DITZ Offensive Einladung konfessionslose Bildungsauftrag““”. |)as Heceutet |)Ie islang n
Schüler/-innen zur Teilnahme Religionsun- cdie Diskussion eingebrachten Begründungsfi-
terricht Eerwächst andererseilts AUS kirchlicher für schulischen Religionsunterricht MmMUS-
Bildungsdiakonie Religionsunterricht versteht er} modiAzIiert werden, dass CI möglichst
sich cOoIt den 1970er-Jahren als Mitwirkung auch Im DDiskurs mIt enscnen Ohne konfessio-
der Realisierung des schulischen Bildungsauf- nmelle Indung argumentative Kraft entfalten

n eutige Verhältnisse Uubersetzt el vermögen.““
das, dass religiöse ildung n der Schule UÜber die Verpflichtung nINaus, Religionsun-

Jurgen Baumert anzuknüpfen Schüler/-in- terricht als Uunverzichtbaren Tel| des schulischen
mern mIt Religion als einernn grunadständigen un Religionsunterrichts auszuwelsen, Oomm der
Uunverzichtbaren Modus der Welterschließung Religionspädagogik vermehrt Clie Aufgabe Z

macht. Onzepte entwickeln, \ I© der Religionsun-
terricht n cdas Gesamt des Schullebens einge-

KONFESSIONEFELLER S- Hettet werden kannn enn wenr Er auf die Olle
ESELLSCHÄF EUNF TIHESEN eINes bloßen Schulfaches begrenzt Diel  ro

Konfessioneller Religionsunterricht mIT konfes- EINe Repristination Jenes Status, den der Religi-
SsiOoNslosen Schüler/-innen verlangt mach eIner Onsunterricht n der Materlalkerygmati

eINes Isollerten Faches mIt eIner Sonder  ema-spezifischen - wüurcde aber KUurz
greifen, diese auf Innerunterrichtliche KON- tik Jenseilts der Wirklichkeit Vor Schule
stellationen beschränken “ IC weniger
Dedeutsam Ist der Kontext, n dem der Rall- Pluralitätsfähige ReligionspddagogikK
gionsunterricht stattAÄhndet: die voranschreiten- DDer 2007 erschlenene „Entwurf eIner olurali-
de Pragung der Gesellschaft Uurc Konfessions- tätsfähigen Religionspädagogik”®- unternahm
osigkeit |)ie folgenden fünf Thesen versuchen den Versuch, Religionspädagogik konsequent
beiden Gegebenhnheiten echnung tragen. Vo Faktum religlöser DP/uralität her denken

Legitimation Vor Religionsunterricht Seither gilt Pluralitätsfähigkeit als Schlüsselbe-
griff einer zukunftsfähigen Religionspädagogik.“*

Link-Wieczorek, UÜfrike: Okumene und Religions-
Baumer 2001 Anm 75 hier kursiviertUunterricht n 137 2012 52-59, 5D} vgl auch

ebd., A} Vgl MierzZzu en Hans: Religionsunterricht
Unverzichtbar tür alle, die n (NniIc Desuchen. nVgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz

(Hg.) er Religionsunterricht VOr Heraus- 147 2017 306-—-310:; Kropac, Ulrich Warum
Religionsunterricht n der Söffentlichen chule? nfrorderungen Die deutschen ISCHOTE 830), onnn

2005, Hetbling/Kropac/Jakobs 201 Anm 4)—]

20 43 Schweitzer, Friedricı  Engtert, Rudolf/Schwab, UlrichDITZ Unterscheidung ‚Religionsunterricht mIT KON-
tessionsliosen‘ und ‚Religionsunterricht n der KON- (Hg.) Entwurftf einer oluralitätsfähigen Religions-
fessionslosigkeit‘ STammıTl VOT1 Michael Domsgen Däadagogik, Gütersioh 20072

(vgl 7B Domsgen 20716 Anm 219) Vgl MierzZzu auch Schweitzer, Friedrich /Schliag, Thomas
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wachsen ohne explizite kirchlich-religiöse So-
zialisation auf – sie sind „gewissermaßen ‚kon-
fessionslos’“38. Es stellt sich dann die Frage, 
inwieweit sie sich von nominell Konfessionslo-
sen überhaupt unterscheiden. Bedürften nicht 
beide Gruppen mehr denn je einer elementaren 
Erschließung des Phänomens des Religiösen?

Die offensive Einladung an konfessionslose 
Schüler/-innen zur Teilnahme am Religionsun-
terricht erwächst andererseits aus kirchlicher 
Bildungsdiakonie. Religionsunterricht versteht 
sich seit den 1970er-Jahren als Mitwirkung an 
der Realisierung des schulischen Bildungsauf-
trags. In heutige Verhältnisse übersetzt heißt 
das, dass religiöse Bildung in der Schule – um 
an Jürgen Baumert anzuknüpfen – Schüler/-in-
nen mit Religion als einem grundständigen und 
unverzichtbaren Modus der Welterschließung 
vertraut macht.39

 KONFESSIONELLER RU IN KONFESSIONS-
LOSER GESELLSCHAFT: FÜNF THESEN
Konfessioneller Religionsunterricht mit konfes-
sionslosen Schüler/-innen verlangt nach einer 
spezifischen Didaktik. Es würde aber zu kurz 
greifen, diese auf innerunterrichtliche Kon-
stellationen zu beschränken.40 Nicht weniger 
bedeutsam ist der Kontext, in dem der Reli-
gionsunterricht stattfindet: die voranschreiten-
de Prägung der Gesellschaft durch Konfessions-
losigkeit. Die folgenden fünf Thesen versuchen 
beiden Gegebenheiten Rechnung zu tragen.
–  Legitimation von Religionsunterricht

38 Link-Wieczorek, Ulrike: Ökumene und Religions-
unterricht. In: KatBl 137 (2012) 52–59, 55; vgl. auch 
ebd., 56.

39 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Heraus- 
forderungen (Die deutschen Bischöfe 80), Bonn 
2005, 7.

40 Die Unterscheidung ‚Religionsunterricht mit Kon- 
fessionslosen‘ und ‚Religionsunterricht in der Kon- 
fessionslosigkeit‘ stammt von Michael Domsgen 
(vgl. z.B. Domsgen 2016 [Anm. 11], 219).

Obgleich grundgesetzlich verankert steht 
der Religionsunterricht spätestens seit den 
1970er-Jahren unter einem permanenten Le-
gitimationsdruck. Will er seinen Platz in der 
öffentlichen Schule auch in Zukunft behaup-
ten, muss er „im Dialog mit Konfessionslosen 
stehen und braucht auch von ihnen her einen 
Bildungsauftrag“41. Das bedeutet: Die bislang in 
die Diskussion eingebrachten Begründungsfi-
guren für schulischen Religionsunterricht müs-
sen so modifiziert werden, dass sie möglichst 
auch im Diskurs mit Menschen ohne konfessio-
nelle Bindung argumentative Kraft zu entfalten 
vermögen.42

Über die Verpflichtung hinaus, Religionsun-
terricht als unverzichtbaren Teil des schulischen 
Religionsunterrichts auszuweisen, kommt der 
Religionspädagogik vermehrt die Aufgabe zu, 
Konzepte zu entwickeln, wie der Religionsun-
terricht in das Gesamt des Schullebens einge-
bettet werden kann. Denn wenn er auf die Rolle 
eines bloßen Schulfaches begrenzt bleibt, droht 
eine Repristination jenes Status, den der Religi-
onsunterricht in der Materialkerygmatik hatte: 
eines isolierten Faches mit einer Sonderthema-
tik jenseits der Wirklichkeit von Schule.

–  Pluralitätsfähige Religionspädagogik
Der 2002 erschienene „Entwurf einer plurali-
tätsfähigen Religionspädagogik“43 unternahm 
den Versuch, Religionspädagogik konsequent 
vom Faktum religiöser Pluralität her zu denken. 
Seither gilt Pluralitätsfähigkeit als Schlüsselbe-
griff einer zukunftsfähigen Religionspädagogik.44 

41 Bäumer 2001 [Anm. 6], 75 (hier kursiviert).

42 Vgl. hierzu Mendl, Hans: Religionsunterricht – 
unverzichtbar für alle, die ihn (nicht) besuchen. In: 
KatBl 142 (2017) 306–310; Kropač, Ulrich: Warum 
Religionsunterricht in der öffentlichen Schule? In: 
Helbling / Kropač / Jakobs 2013 [Anm. 6], 142–159.

43 Schweitzer, Friedrich / Englert, Rudolf / Schwab, Ulrich 
u. a. (Hg.): Entwurf einer pluralitätsfähigen Religions- 
pädagogik, Gütersloh 2002.

44 Vgl. hierzu auch Schweitzer, Friedrich / Schlag, Thomas 
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(Hg.) Religionspädagogik m 21 Jahrhundert,
Güterslioh 2004: Engiert, Rudolf/Schwab, Ulrich /
Schweitzer, Friedrich (Hg.) 'eliche Religions-
Dadagogik ST oluralitätstähig? Strittige Dunkte 246 Engiert, Rıudolff: ( onnection impossible? V
und weiterführende Perspektiven, reiburg . Br. konfessioneller Religionsunterricht Schüler/innen
— Basel —-Wien 2012: FKT) Religiöse Orientierung Ins espräc mIT eligion bringt. n enngott,
gewInnen. Evangelischer Religionsunterricht als Eva-Maria/ Engtert, Rudolf/Knautn, Orstien (Hg.)
Beitrag einer oluralitätsfähigen Schule, ng ‚] Konfessionel| interreligiös religionskundlic
Kirchenamt der LKD, Güterslioh 2014 Unterrichtsmodelle n der Diskussion, Stuttgart

45 201 D, 9—30, hier kursiviertVgl ben Abschnitt ferner: Ritter, Werner
eligion Konftfession ( hristentum Okumene. n} 4A / Vgl chröder, ern VWas el Konfessionalität
Lachmann, Rainer  am, Gottfried / Ritter, Werner des Religionsunterrichts mMeute? -INe evangelische
Theologische Schlüsselbegriffe. ISC ystema- Stimme n Pers. (Hg.) Religionsunterricht waohlrn?
ISC didaktisch, Göttingen 300—-319, 4Ö — Modelle cemner Organisation und didaktischen
302: 305— 307 ruktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 63—] /8, 170

Kropac KDB 201 3357 4d42 Kropac · RpB 79 / 2018, 33–44

Angesichts der Zunahme von Konfessions- und 
Religionslosigkeit ist jedoch die Frage zu stellen, 
ob die Beschränkung von Pluralitätsfähigkeit auf 
den Plural von Religionen und Formen individua-
lisierter Religiosität nicht zu eng ist. Weltdeutung 
kann religiös und nichtreligiös erfolgen, und 
Letzteres geschieht in einer sich ausbreitenden 
Kultur der Konfessionslosigkeit immer häufiger. 
Eine zukunftsfähige Religionspädagogik muss 
folglich auch im Hinblick auf nichtreligiöse Wel-
tanschauungen pluralitätsfähig sein.

–  Konfessionalität
Die Begriffe ‚Konfession‘ und ‚Konfessionalität‘ 
umschließen diverse Bedeutungsschichten45 
und erlauben unterschiedliche Assoziationen, 
nicht zuletzt pejorative. Wo für einen konfes-
sionellen Religionsunterricht geworben wird, 
muss deutlich gemacht werden, was heute da-
runter zu verstehen ist, weil andernfalls leicht 
der Eindruck entstehen kann, dass hier eine wel-
tanschauliche Sondergruppierung vom Staat 
privilegiert werde und sich im Raum der Schule 
isoliere. Eine wichtige Spur zu einem angemes-
senen Verständnis von Konfessionalität legt bei-
spielsweise Rudolf Englert, wenn er feststellt, 
dass der gegenwärtige Religionsunterricht in 
Deutschland konfessionell „nicht im Sinne seiner 
Zielsetzung, sondern im Sinne seines Ausgangs-

(Hg.): Religionspädagogik im 21.  Jahrhundert, 
Gütersloh 2004; Englert, Rudolf / Schwab, Ulrich /  
Schweitzer, Friedrich u. a. (Hg.): Welche Religions-
pädagogik ist pluralitätsfähig? Strittige Punkte 
und weiterführende Perspektiven, Freiburg i. Br.  
– Basel – Wien 2012; EKD: Religiöse Orientierung 
gewinnen. Evangelischer Religionsunterricht als 
Beitrag zu einer pluralitätsfähigen Schule, hg. vom 
Kirchenamt der EKD, Gütersloh 2014.

45 Vgl. oben Abschnitt 2; ferner: Ritter, Werner H.: 
Religion / Konfession / Christentum / Ökumene. In:  
Lachmann, Rainer / Adam, Gottfried / Ritter, Werner H.: 
Theologische Schlüsselbegriffe. Biblisch – systema-
tisch – didaktisch, Göttingen 22004, 300–319, 300–
302; 305–307.

punktes bzw. seines Bezugsrahmens [ist]“46. Wei-
terführend ist auch der Vorschlag, Konfessionali-
tät als reflektierte Positionalität bzw. reflektierte 
Toleranz aufzufassen.47

–  Kompetenzen
Es ist hier nicht der Platz, das komplexe Feld der 
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht 
aufzurollen. Es muss genügen, angesichts der 
Herausforderung ‚Konfessionslosigkeit‘ drei Ak-
zente hinsichtlich der Ausfaltung des Kompe-
tenzbegriffs zu setzen:

  Die gängigen Kompetenzkataloge sind um 
die Kompetenz, komplementär zu denken, zu 
ergänzen. Sie ist als Fähigkeit zu beschreiben, 
unterschiedliche Sichten auf Wirklichkeit, re-
ligiöse und nichtreligiöse, wahrzunehmen, 
zu rekonstruieren und zu verstehen. Um sie 
so in ein Verhältnis zu setzen, dass sie nicht 
als einander widersprechende, sondern sich 
gegenseitig ergänzende – komplementäre – 
Betrachtungsweisen Geltung erlangen. Die-
se Kompetenz umfasst zwei Facetten: zum 
einen die Fähigkeit, unterschiedliche Ratio-
nalitätsmodi voneinander zu unterscheiden 
und zu verstehen, dass diese jeweils nur eine 
spezifische Perspektive auf Welt eröffnen; 
zum anderen die Fähigkeit, religiöse Rede 
(‚Binnenperspektive‘, ‚Teilnahme‘) und Reden 
über Religion (‚Außenperspektive‘, ‚Beobach-
tung‘) gegeneinander abzugrenzen.

46 Englert, Rudolf: Connection impossible? Wie 
konfessioneller Religionsunterricht Schüler/innen 
ins Gespräch mit Religion bringt. In: Kenngott, 
Eva-Maria / Englert, Rudolf / Knauth, Thorsten (Hg.): 
Konfessionell – interreligiös – religionskundlich. 
Unterrichtsmodelle in der Diskussion, Stuttgart 
2015, 19–30, 20 (hier kursiviert).

47 Vgl. Schröder, Bernd: Was heißt Konfessionalität 
des Religionsunterrichts heute? Eine evangelische 
Stimme. In: Ders. (Hg.): Religionsunterricht – wohin? 
Modelle seiner Organisation und didaktischen 
Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 163–178, 170.
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  Herkömmliche Kompetenzkataloge blen-
den philosophische Kompetenz als Aspekt 
religiöser Kompetenz in der Regel aus. Das 
Christentum kennt eine lange Tradition ei-
ner Begegnung von Philosophie und Glau-
ben. Aber nicht nur deshalb, sondern auch 
weil philosophisches Denken in besonde-
rer Weise eine Brücke zum Weltverstehen  
Konfessionsloser schlagen kann, gilt es, phi-
losophische Kompetenz als ein Feld religiö-
ser Kompetenz aufzuwerten. Ethische, reli-
gionsphilosophische, sprachphilosophische 
und wissenschaftstheoretische Denkfiguren 
können für religiöses Lernen besondere Re-
levanz gewinnen.

  Eine Schlüsselrolle für religiöse Bildung 
kommt der hermeneutischen Kompetenz zu. 
Sie schließt das Erlernen religiöser Sprache 
ein, die Kenntnis ihrer unterschiedlichen li-
terarischen Gattungen, die Unterscheidung 
zwischen konstativen und performativen 
Sprechakten sowie die Abgrenzung religiö-
ser Rede von anderen Redemodi. Religiöse 
Sprache repräsentiert spezifische Gefühle, 
Erfahrungen und Wirklichkeitsaspekte, wel-
che Menschen mit und ohne Konfession eine 
Matrix zur Deutung ihrer eigenen Existenz 
liefern können.

–  Inhalte
Die Lehrpläne für den Religionsunterricht se-
hen vielfältige Inhalte vor. Dies kann nicht ver-
wundern, handelt es sich doch bei Religion, 
Religiosität und Religionskultur um komplexe 
Gegenstände, die teilweise ein beachtliches 
geschichtliches Erbe mit sich führen. Dennoch: 
Religionsunterricht mit Konfessionslosen und 
in einer Gesellschaft mit wachsender Konfes-
sions- und Religionslosigkeit macht es erforder-
lich, eine thematische Konzentration vorzuneh-
men. Eine zentrale Stellung sollten existenzielle 
Grundfragen einnehmen, die religiös oder auch 
nichtreligiös beantwortet werden können und 
von daher eine produktive Auseinandersetzung 

um die Plausibilität religiöser Deutungsmuster 
ermöglichen. Ferner hat die Frage nach unter-
schiedlichen Weltanschauungen und Weltbil-
dern eine hervorgehobene Rolle zu spielen. Da-
bei ist insbesondere das naturwissenschaftliche 
Weltbild zu berücksichtigen und in Beziehung 
zu religiösen Weltdeutungen zu setzen. Eng da-
mit verbunden ist die Gottesfrage. Gerade weil 
Religion auf Unverständnis oder Reserve stößt, 
sollten bevorzugt in höheren Jahrgängen reli-
gionskritische Positionen sorgfältig analysiert 
und kritisch diskutiert werden. Schließlich ist 
an ethische Problemstellungen zu denken; sie 
eignen sich häufig dafür, religiöse und nichtre-
ligiöse Positionen in einen Diskurs zu bringen.

5. Erhöhte Spannung: RU 
 zwischen ‚Identität‘ und  
 ‚Verständigung‘
Angesichts der voranschreitenden Entkonfes-
sionalisierung wird sich der Religionsunterricht 
umso mehr dem Auftrag verpflichtet fühlen, je-
nen kleiner werdenden Teil der Bevölkerung zu 
stützen, der noch Verbindung zum christlichen 
Glauben hat und seine Identität gegenüber 
einer religiös ‚unmusikalischen‘ (Max Weber) 
Gesellschaft behaupten muss. Gleichzeitig darf 
sich das Christentum nicht in sich selbst ver-
kapseln, es muss im Gegenteil das Gespräch 
mit konfessionslosen Menschen suchen. Diese 
Forderung ist leicht vorzutragen und schwer 
umzusetzen! Dass sich der Religionsunterricht 
um Verständigung zwischen katholischen und 
evangelischen Schülerinnen und Schülern zu 
bemühen hat, ist eine Mindestforderung. Sie 
wird überboten durch die wesentlich komple-
xere Zielbestimmung, gemeinsames Lernen 
zwischen Schülerinnen und Schülern unter-
schiedlicher Religionen zu ermöglichen. Dass 
der Religionsunterricht zukünftig auch ver-
stärkt eine Gesprächsbasis zwischen konfessi-
onsgebundenen und konfessionslosen Schüle-
rinnen und Schülern schaffen soll, hebt die ihm 
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abgeforderte Verständigungsleistung auf eine 
neue, noch anspruchsvollere Ebene. Inwieweit 
er in der Lage sein wird, die sich verschärfende 
Spannung zwischen ‚Identität‘ und ‚Verständi-
gung‘48 auszubalancieren, wird die Zukunft er-
weisen müssen.

48 Die Begrifflichkeit ist einem Dokument der EKD 
entlehnt: „Identität und Verständigung. Standort 
und Perspektiven des Religionsunterrichts in der 
Pluralität“, hg. vom Kirchenamt der EKD, Gütersloh 
1994.
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für nicht-religiöse Schüler/-innen

UlIrich Riegel
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Die Bildungsanreize 
unterschiedlicher Modelle 
des Religionsunterrichts 
für nicht-religiöse Schüler/-innen
Ulrich Riegel

In der Regel besuchen nicht-religiöse Kinder und 
Jugendliche weltanschaulich neutrale Fächer wie 
Ethik, Philosophie oder Werte und Normen. Aller-
dings trifft man in den letzten Jahren diese Schü-
ler/-innen immer häufiger auch im Religionsun-
terricht an. Sie besuchen ihn entweder freiwillig, 
oder aber sie gehören formal noch einer Reli-
gionsgemeinschaft an und machen von ihrem 
Recht, sich von diesem Unterricht abzumelden, 
nicht Gebrauch. Da die Gruppe nicht-religiöser 
Schüler/-innen in absehbarer Zeit größer wer-
den dürfte, stellt sich die Frage, welche Bedeu-
tung eine fehlende Religiosität der Lernenden 
für den Religionsunterricht hat. Während Ulrich 
Kropač in seinem Beitrag diese Frage innerhalb 
des Rahmens eines konfessionellen Religionsun-
terrichts diskutiert, soll im vorliegenden Beitrag 
untersucht werden, welchen Bildungsanreiz un-
terschiedliche Modelle des Religionsunterrichts 
für nicht-religiöse Schüler/-innen entwickeln 
können. Er sucht die Frage zu beantworten, 
inwiefern die spezifischen weltanschaulichen 
Bedürfnisse nicht-religiöser Kinder und Jugend-
licher durch die vorliegenden Modelle, Religion 
zu unterrichten, bedient werden. Dazu wird zu-
erst die weltanschauliche Prägung nicht-religi-
öser Menschen dargestellt, soweit sie sich aus 
empirischen Studien rekonstruieren lässt. Es wird 

deutlich, dass solche Menschen in der Regel ein 
streng rationales Weltbild zeigen, angesichts 
dessen ihnen Religion und Religiosität als unver-
nünftig gelten, weil beides objektiven wissen-
schaftlichen Erkenntnissen widerspreche. Dann 
werden die drei Modelle, die die gegenwärtige 
Diskussion um den Religionsunterricht prägen, 
vorgestellt, nämlich das konfessionelle, das reli-
gionskundliche und das dialogische. Schließlich 
wird diskutiert, welche Bildungsanreize diese 
drei Modelle für nicht-religiöse Schüler/-innen 
entwickeln können. Es wird deutlich, dass alle 
drei Modelle spezifische Anreize bieten, das dia-
logische Modell nicht-religiöse Schüler/-innen 
aber am stärksten einbinden kann.

1.  Die Überzeugungssysteme  
 nicht-religiöser Menschen
Der Anteil nicht-religiöser Menschen an der 
deutschen Bevölkerung lässt sich nur schwer 
abschätzen. Das hat vor allem konzeptuelle 
Gründe, denn es liegt nicht offen auf der Hand, 
wer als nicht-religiös gelten soll.1 Ein großer Teil 

1 Lee, Lois: Recognizing the Non-religious: Reimagin-
ing the Secular, Oxford 2017, 23–48.
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Schulerinnen un Schulern Ist %S elementar vollzogen wird, Oondern den KonNsequenzen

wissen, VWWaS dem en dieser Kınder un dieser andlung
Jugenalichen Orientierung gIbt, VWWaS CI für Im Alltag rucken SsIich sakulare UÜberzeu-
uberzeugend eracntien un wocurch CI Sinn gungdgen MUur calten adurch aUs, dass Religion
erfahren. |)ie einschlägige Diskussion wird UE - explizit kritisiert wirce Dafür hat Religion für
genwartig VOTr allem Im englischsprachigen Be- Nnicht-religiöse enschen EINe eringe Be-
reich geführt. UÜberblicksstudien AUS den JS A> eutung Ethnographische Stucien verwersen
un Großbritannien*? deuten darauf nin, dass oher darauf, dass sich csakulare Haltungen n

kleinen Gjesten und Zeichen niederschlagen.®
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empirischer Studien erfasst die Menschen als 
nicht-religiös, die keiner Religionsgemeinschaft 
angehören. In diesem Fall gilt Konfessionslo-
sigkeit als Indikator für Nicht-Religiosität. Ein 
anderer Teil solcher Studien konzeptualisiert 
Nicht-Religiosität mittels der Selbsteinschät-
zung der Probanden. Für nicht-religiös gelten 
demnach die, die beim entsprechenden Item 
die ablehnenden Kategorien ankreuzen. Die 
Zugehörigkeit zu einer Religionsgemeinschaft 
und die Selbsteinschätzung als religiös erge-
ben aber unterschiedliche Befunde. So kann 
Gert Pickel einen Typ von „gläubigen Konfessi-
onslosen“ identifizieren, die zwar keiner Religi-
onsgemeinschaft mehr angehören, ihr Leben 
aber in einigen Bereichen an religiösen Über-
zeugungen und Vollzügen orientieren.2 Dieser 
Typ kommt nach Pickel in Deutschland auf ei-
nen Anteil von 11 %.

Für den vorliegenden Beitrag ist vor allem 
das individuelle Überzeugungssystem der 
Schüler/-innen von Belang, denn Bildungsan-
reize entzünden sich in einer individualisierten 
Gesellschaft nur bedingt an formalen Zuge-
hörigkeiten. Für einen produktiven Umgang 
des Religionsunterrichts mit nicht-religiösen 
Schülerinnen und Schülern ist es elementar 
zu wissen, was dem Leben dieser Kinder und 
Jugendlichen Orientierung gibt, was sie für 
überzeugend erachten und wodurch sie Sinn 
erfahren. Die einschlägige Diskussion wird ge-
genwärtig vor allem im englischsprachigen Be-
reich geführt. Überblicksstudien aus den USA3 
und Großbritannien4 deuten darauf hin, dass 

2 Pickel, Gert: Konfessionslose – das ‚Residual‘ des 
Christentums oder Stütze des neuen Atheismus? 
In: Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 1 
(2013), H. 1, 12–31, 22–24.

3 Vgl. Zuckerman, Phil / Galen, Luca / Pasquale, Frank: 
The Nonreligious. Understanding Secular People 
and Societies, Oxford 2016.

4 Woodhead, Linda: The Rise of ,No Religion’ in Britain. 
The Emergence of a New Cultural Majority. In: Jour-
nal of the British Academy 4 (2016) 245–261.

nicht-religiöse Menschen einem dezidiert ratio-
nalistischen Weltbild anhängen. Als vernünftig 
gilt ihnen ausschließlich das, was wissenschaft-
lich beweisbar und aus wissenschaftlichen 
Erkenntnissen ableitbar ist. Ihre Lebensphilo-
sophie beruht dabei nicht nur auf naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen, sondern auch auf 
psychologischen und soziologischen Theorien 
und geschichtswissenschaftlichen Befunden. 
In der Regel ist es dieses rationalistische Welt-
bild, aus welchem sich die Bedeutungslosigkeit 
von Religion für das eigene Leben speist. Reli-
gion wird in dieser Perspektive als unvernünf-
tig wahrgenommen und religiöse Menschen 
folgen einem Aberglauben, der notwendig 
in die Irre führt, weil er auf Ansichten beruht, 
die wissenschaftlichen Erkenntnissen objek-
tiv widersprechen. Das Ethos nicht-religiöser 
Menschen orientiert sich überdurchschnittlich 
stark an Werten der individuellen Autonomie 
und Selbstverwirklichung.5 Demnach ist es der 
einzelne Mensch, der für sich und seine Zukunft 
verantwortlich ist und diese Entscheidung 
nicht an andere delegieren kann. Entsprechend 
bestimmt sich die ethische Qualität einer Hand-
lung nicht an der Absicht, aus der heraus sie 
vollzogen wird, sondern an den Konsequenzen 
dieser Handlung. 

Im Alltag drücken sich säkulare Überzeu-
gungen nur selten dadurch aus, dass Religion 
explizit kritisiert wird. Dafür hat Religion für 
nicht-religiöse Menschen eine zu geringe Be-
deutung. Ethnographische Studien verweisen 
eher darauf, dass sich säkulare Haltungen in 
kleinen Gesten und Zeichen niederschlagen.6 

5 Vgl. Zuckerman / Galen / Pasquale 2016 [Anm. 3], 
146–173; Woodhead 2016 [Anm. 4].

6 Vgl. z. B. Asad, Talal: Thinking about the Secular Body, 
Pain, and Liberal Politics. In: Cultural Anthropology 
26 (2011) 657–675; Cannell, Fenella: The Anthropo-
logy of Secularism. In: Annual Review of Anthropo-
logy 39 (2010) 85–100; Engelke, Matthew: An Ethno-
graphy of the British Humanist Association, Swindon 
2012; Lee 2017 [Anm. 1], 49–106.
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Darwin-Fisches Oder mMan au cdie Schuhe der eEzienen SsIich n der ege! auf humanıstische
Inıtlatıve Atheist Shoes’ Oder Im eigenen BU- Traditionen'®, Ohne dass SsIich der UuMmManısmUuUS
cherregal cstehen RBucher des 50y euen Athe- zumındest islang als geelgnetes abe|l für
ISMUS Auch der relatıivistische Umgangd mIT einen Dositiven Bezugsrahmen eIner sakularen
Iglösen 5Symbolen Ist ypisch für nicht-religiöse Einstellung Dreit durchgesetzt n der FOl-
ens  en, wenr ELWa annn FEUZ als chmuUuck- 01 Ist EINe Nnicht-religiöse Einstellung M-
stuck wird Oder annn Armband, dem üuber en un Walt für Clie melsten MN-

sich die 5Symbole verschliedener Religionen tanrn oher annn Lebensgefühl als annn RBekenntnis
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fre] Vorn rellgilösen bezugen ıst © Vielmenhr zeIg tädten dieser epublik." AÄuch trifft mMan auf
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So finden sich auf Toiletten oder Kühlschrän-
ken nicht-religiöser Menschen Postkarten mit 
Sprüchen wie „Jesus is Coming. Look Busy“ oder 
man trägt ein T-Shirt mit dem Aufdruck des sog. 
Darwin-Fisches oder man kauft die Schuhe der 
Initiative Atheist Shoes7 oder im eigenen Bü-
cherregal stehen Bücher des sog. Neuen Athe-
ismus. Auch der relativistische Umgang mit re-
ligiösen Symbolen ist typisch für nicht-religiöse 
Menschen, wenn etwa ein Kreuz als Schmuck-
stück getragen wird oder ein Armband, an dem 
sich die Symbole verschiedener Religionen 
finden. In solchen alltäglichen Praktiken zeigt 
sich nach Lois Lee, dass eine säkulare Haltung – 
zumindest in der Gegenwart – nicht vollständig 
frei von religiösen Bezügen ist.8 Vielmehr zeigt 
sich Nicht-Religiosität auch darin, dass man 
ironisch und spielerisch mit religiösen Themen 
und Symbolen umgeht und sie entgegen ihrer 
eigentlichen Bedeutung nutzt. Man kann das 
tun, weil die Themen und Symboliken keine – 
zumindest religiöse – Bedeutung für das Indi-
viduum haben.

Eine detailliertere Beschreibung nicht-reli-
giöser Weltbilder erweist sich als komplex. Zum 
einen müssen sich nicht-religiöse Menschen in 
ihrem Alltag in der Regel nicht zu ihrer Welt-
anschauung bekennen.9 In der Folge speist 
sich eine säkulare Haltung meistens aus weni-
gen inhaltlichen Bezugspunkten und stellt sich 
darüber hinaus als inhaltlich fluide dar. Klare 
Abgrenzungen anhand von Inhalten sind nur 
selten anzutreffen, weil im Alltag praktisch nie 
notwendig. Zum anderen fehlen aber auch ex-
plizite, institutionell getragene und propagier-
te Weltanschauungen größerer sozialer Reich-

7 Vgl. http://www.atheistberlin.com/atheist [Stand: 
23.4.2018].

8 Vgl. Lee 2017 [Anm. 1], 49–85.

9 Vgl. Bagg, Samuel / Voas, David: The Triumph of Indif-
ference. Irreligion in British Society. In: Zuckerman, 
Phil (Ed.): Atheism and Secularity, Vol. 2: Global Ex-
pressions, Santa Barbara 2010, 91–111.

weite. Nur wenige Menschen bekennen sich 
zum Atheismus, weil dieser Begriff für viele zu 
kämpferisch oder intellektuell klingt. Vorfindli-
che säkulare Weltanschauungsgemeinschaften 
beziehen sich in der Regel auf humanistische 
Traditionen10, ohne dass sich der Humanismus 
– zumindest bislang – als geeignetes Label für 
einen positiven Bezugsrahmen einer säkularen 
Einstellung breit durchgesetzt hätte. In der Fol-
ge ist eine nicht-religiöse Einstellung gegen-
über Leben und Welt für die meisten momen-
tan eher ein Lebensgefühl als ein Bekenntnis.

In sozialstruktureller Hinsicht findet man 
nicht-religiöse Menschen vor allem in den öst-
lichen Bundesländern oder aber in den Groß-
städten dieser Republik.11 Auch trifft man auf 
solche Überzeugungen eher bei Männern als 
bei Frauen und eher bei jüngeren Menschen 
als bei Älteren.12 Insbesondere Letzteres legt 
nahe, dass die Frage nach dem Umgang mit 
nicht-religiösen Kindern und Jugendlichen aus 
der Sicht des Religionsunterrichts eher dring-
licher wird. Das gilt insbesondere, wenn man 
Gert Pickels Diagnose teilt, dass sowohl das ge-
sellschaftliche Umfeld als auch die Befunde zu 
religiöser Sozialisation darauf verweisen, dass 
der Anteil nicht-religiöser Menschen mittelfris-
tig deutlich steigen wird.13 Der Religionsun-
terricht bekommt es dann immer häufiger mit 
jungen Menschen zu tun, die in ihrem sozialen 
Umfeld zwar auf Religion stoßen, ihr persönlich 

10 Vgl. z. B. den „Humanistischen Verband“ (http://
www.humanismus.de/; Stand: 23.04.2018).

11 Vgl. Statistische Ämter des Bundes und der Länder 
(Hg.): Zensus 2011. Zensus Kompakt. Endgültige Er-
gebnisse, Stuttgart 2014, 18; Pickel, Gert: Atheisti-
scher Osten und gläubiger Westen? Pfade der Kon-
fessionslosigkeit im innerdeutschen Vergleich. In: 
Ders. / Sammet, Kornelia (Hg.): Religion und Religiosi-
tät im vereinigten Deutschland. Zwanzig Jahre nach 
dem Umbruch, Wiesbaden 2011, 43–78.

12 Vgl. Zuckerman / Galen / Pasquale 2016 [Anm. 3], 
108–110.

13 Vgl. Pickel 2013 [Anm. 2], 25–27.
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aber kelne Bedeutung zuschreiben, WEl CI Ihr Das Ronfessionelle odell
en micht OÖffensichtlich unvernünftigen
Überzeugungen ausrichten wollen Oder n den m konfessionellen Modcdoell definieren die UÜber-
Orten ernar: Tiefensees: „WOZU also Rall- ZeUugunNdgen eIner Religionsgemeinschaft den
glon VWOzZuUu ( hristentum? ass %S gibt, Ausgangspunkt un den Bezugsrahmen der
Ist Ihm Idem nicht-religiösen enschen; UR] unterrichtlichen Auseinandersetzung. “ Sem
aufgrun der taglichen Nachrichten ekannt Ziel Ist C5, cdie Schuler/-innen eIner eligenver-
Äher Eyistentiell eruhrt Ihn diese eemalı antwortlichen Haltung gegenüber Glaube un
ebenso wenI1g, \WVIO SsIich Junge EuUuTe Vorn eIner Religion(en befähigen, WODE!| der Unterricht
Reklame für Treppenlifts angesprochen füh- VOTr allem Im Orızon des Bekenntnisses der
en 14 zugeNhörigen Religionsgemeinschaft erfolgt

und der Famısse geschlieht, dass dieses

Modelle des scChulilschen Bekenntnis verallgemeinerbar Iıst Insbesondere
n Deutschland verfolgt der ReligionsunterrichtReligionsunterrichts MUur edingt cdas Ziel, n den eigenen Glauben

eliche Bildungsanreize kann der Religions- einzuführen. Vielmenhr vAHTTI cdas konfessionel-
Uunterricht also Nicht-religiösen Schulerinnen E Mocell Kınder un Jugendliche n cdie Lage
un Schulern Dieten? Jese rage Ira Im VOTr- verseizen, sich Im rellgilösen Fald Orlenlueren
legenden beltrag auf der Modellebene eant- und aNgEMESSE mIt religlöser Vielfalt UMMZU-

Ortiel Deshalb werden Im Folgenden ıe drei ehen.” Hierfür gilt EINe entwickelte ONTEesSsI-
Modelle Napp Skizziert, ıe ıe gegenwartige Onelle Identität für erstrebenswert, Clie jedoch
Diskussion den schulischen Religionsunter- als Offen und gesprächsberel edacht

Wilrel.<)richt oragen, mamlıch cdas konfessionelle, cdas
eligionskundliche un ern drittes odell, cdas Seinen idealtypischen USCFUC|! cdas
Im englischsprachigen Baum als „AInterpreta- konfessionelle Mocell n der 50y konfessionel-
tives*'> un Im deutschsprachigen Diskurs als
„Alalogisches””® HezeICchnNet wirel.!‘

Vgl Engiert, Rudoif: ( onnection impossible? V
konfessioneller Religionsunterricht Schüler/innen
Ins espräc| mIT eligion bringt. n enngott, FVG-

Tiefensee, ernNarı „Umänderung der Denkart“ Maria/Ders./Knautn, Orsten (Hg.) Konfessionell
1ssıONn angesichts tforcierter Säkularitä (hg V interreligiös religionskundglich. Unterrichtsmodelle
Evangelisch-Lutherischen 1ssıONn cwerk eIpzIg n der Diskussion, Stuttgart 201 D,
Ihttps://www.Imw-mission.de/nles/1 7-ehberhard-tie
tfensee-umaenderung-der-denkart-1666.pdf; an Vgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz

(Hg.) er Religionsunterricht VOor Heraustor-2404 7201
derungen Die deutschen ISCHOTE 830), onn 2005,

15 Jackson, RobDert: Religious Fducation Än nterpreta- 5—30: Fvangelische Kirche Deutschlands (Hg.) Reli-
tve Approach. ı ondoan 9097 qgIOse Orientierung gewiInnen. Evangelischer Religi-
Knaufthn, Orsten Dialogischer Religionsunterricht. onsunterricht als Beiltrag einer oluralitätsfähigen
er Hamburger Weg eINes Religionsunterrichts tfür Schule, Gütersioh 2014, 54—/7)
alle n: Wissenschaftlich-religionspädagogisches . e-
yxikon

Vgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz
Ihttp://www.bibelwissenschaft.de/stichwort (Hg.) DITZ Ucdende ra des Religionsunterrichts.

100125:; an 15.06.2018], 2016 /Zur Konfessionalität des katholischen Religionsun-
1/ -Ine differenziertere Darstellung und Diskussion terrichts Die deutschen ISCHOTE 56), onn 9906, 49:

dieser drei Modelle csich 073 Riegel, Ulrich VWe Fvangelische Kirche Deutschlands (Hg.) dentität und
eligion n Zukunft Uunterrichten? Zum Konfessions- Verständigung. andor und Perspektiven des Re-
eZug des Religionsunterrichts VOT1 (über-)morgen, igionsunterrichts n der Pluralität, Güterslioh 1994,
Stuttgart 2018,— 61-65
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aber keine Bedeutung zuschreiben, weil sie ihr 
Leben nicht an off ensichtlich unvernünftigen 
Überzeugungen ausrichten wollen. Oder in den 
Worten Eberhard Tiefensees: „Wozu also Reli-
gion? Wozu Christentum? Dass es so etwas gibt, 
ist ihm [dem nicht-religiösen Menschen; UR] 
aufgrund der täglichen Nachrichten bekannt. 
Aber existentiell berührt ihn diese Thematik 
ebenso wenig, wie sich junge Leute von einer 
Reklame für Treppenlifts angesprochen füh-
len“.14

2.  Modelle des schulischen 
 Religionsunterrichts
Welche Bildungsanreize kann der Religions-
unterricht also nicht-religiösen Schülerinnen 
und Schülern bieten? Diese Frage wird im vor-
liegenden Beitrag auf der Modellebene beant-
wortet. Deshalb werden im Folgenden die drei 
Modelle knapp skizziert, die die gegenwärtige 
Diskussion um den schulischen Religionsunter-
richt prägen, nämlich das konfessionelle, das 
religionskundliche und ein drittes Modell, das 
im englischsprachigen Raum als „interpreta-
tives“15 und im deutschsprachigen Diskurs als 
„dialogisches“16 bezeichnet wird.17

14 Tiefensee, Eberhard: „Umänderung der Denkart“. 
Mission angesichts forcierter Säkularität (hg. vom 
Evangelisch-Lutherischen Missionswerk Leipzig) 
[https://www.lmw-mission.de/fi les/17-eberhard-tie
fensee-umaenderung-der-denkart-1666.pdf; Stand: 
24.04.2018], 2.

15 Jackson, Robert: Religious Education. An Interpreta-
tive Approach. London 1997.

16 Knauth, Thorsten: Dialogischer Religionsunterricht. 
Der Hamburger Weg eines Religionsunterrichts für 
alle. In: Wissenschaftlich-religionspädagogisches Le-
xikon [http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort 
/100125; Stand: 15.06.2018], 2016.

17 Eine diff erenziertere Darstellung und Diskussion 
dieser drei Modelle fi ndet sich bei Riegel, Ulrich: Wie 
Religion in Zukunft unterrichten? Zum Konfessions-
bezug des Religionsunterrichts von (über-)morgen, 
Stuttgart 2018, 91–134.

3. Das konfessionelle Modell

Im konfessionellen Modell defi nieren die Über-
zeugungen einer Religionsgemeinschaft den 
Ausgangspunkt und den Bezugsrahmen der 
unterrichtlichen Auseinandersetzung.18 Sein 
Ziel ist es, die Schüler/-innen zu einer eigenver-
antwortlichen Haltung gegenüber Glaube und 
Religion(en) zu befähigen, wobei der Unterricht 
vor allem im Horizont des Bekenntnisses der 
zugehörigen Religionsgemeinschaft erfolgt 
und unter der Prämisse geschieht, dass dieses 
Bekenntnis verallgemeinerbar ist. Insbesondere 
in Deutschland verfolgt der Religionsunterricht 
nur bedingt das Ziel, in den eigenen Glauben 
einzuführen. Vielmehr will das konfessionel-
le Modell Kinder und Jugendliche in die Lage 
versetzen, sich im religiösen Feld zu orientieren 
und angemessen mit religiöser Vielfalt umzu-
gehen.19 Hierfür gilt eine entwickelte konfessi-
onelle Identität für erstrebenswert, die jedoch 
stets als off en und gesprächsbereit gedacht 
wird.20 

Seinen idealtypischen Ausdruck fi ndet das 
konfessionelle Modell in der sog. konfessionel-

18 Vgl. Englert, Rudolf: Connection impossible? Wie 
konfessioneller Religionsunterricht Schüler/innen
ins Gespräch mit Religion bringt. In: Kenngott, Eva-
Maria / Ders. / Knauth, Thorsten (Hg.): Konfessionell – 
interreligiös – religionskundlich. Unterrichtsmodelle 
in der Diskussion, Stuttgart 2015, 20.

19 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen (Die deutschen Bischöfe 80), Bonn 2005, 
18–30; Evangelische Kirche Deutschlands (Hg.): Reli-
giöse Orientierung gewinnen. Evangelischer Religi-
onsunterricht als Beitrag zu einer pluralitätsfähigen 
Schule, Gütersloh 2014, 54–72.

20 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. 
Zur Konfessionalität des katholischen Religionsun-
terrichts (Die deutschen Bischöfe 56), Bonn 1996, 49; 
Evangelische Kirche Deutschlands (Hg.): Identität und 
Verständigung. Standort und Perspektiven des Re-
ligionsunterrichts in der Pluralität, Gütersloh 1994, 
61–65.
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en F3a$s vVvon Lernenden, nhalt UNC Lehrperson. Konzeptuel| Deruht cdas konfessionelle MO-
Demnach beschäftigen sich Schüler/-Innen, die del| auf einernn Verständnis vVorn Religion, cdas
eIner Destimmten Religionsgemeinschaft AaNJdE- Glaube als EINe Eyistenziel| rückgebundene
Oren, mIT Religion AU$S der Perspektive dieser Haltung gegenüber en un Walt egreift,

cdie n e1nern konkreten RBekenntnis eInerReligionsgemeinschaft UNC werden ] vVvon

Lehrpersonen angeleitet, die ebenfalls dieser klar enennbDbaren transzendenten Wirklichkeit
Religionsgemeinschaft angehören. Realiter fin- wurzelt. „Insofern kannn Religion aNgEMESSE
det sich diese F3as Irn Religionsunterricht MUur MUur Hositionel| Hearbeitet werden |)as el
eingeschränkt wiedcer. Vor allem die Kinder und vVorn der FOolle eIner Destimmten rellglösen Ira-
Jugenadlichen erweisen sich als rellgiöÖs Sliar dltion un Im Rahmen eIner Destimmten SO7ZI0-
Individualisiert UNC reprasentieren en Dreites kulturellen Gestalt gilt C5, den substanziellen
pektrum Glaubensüberzeugungen, die Gehalt un cdas Selbstüuberschreitungspotential
MUur edinagt mIt den Glaubensüberzeugungen vVorn Religion verhandeln  M} Darüuber hinaus
der zugehörigen Religionsgemeinschaft Orre- edingt der Eyxistenzielle Anspruch, der mIT
spondieren.“ He den Inhalten des Rellglons- religiösen RBekenntnissen einhergeht, dass Ha-
unterrichts dominieren Z\W ar konfessionel| EIn- Igion „IN authentischen Sprechsituationen zur

schlägige Themen, SS werden aber auch andere Geltung kommen muss| |)as el dass rellgl-
Rellgionen UNC Weltanschauungen SOWIE rellgl- (OSE Welterschließungsprozesse auf cdas UusSSsSa-
Onskritische Positionen angesprochen. chliefß- gen Vor Religion n der Teiinehmerperspektive
ıch ST Irn didaktischen cdea|l der Lehrperso- verwiesen SINa 2 amı 1OSst cdas konfessionelle
nen die rellglöse Mündigkeit der Schüuler/-innen Mocaell einen Religionsbegriff eIn, der die SUD-
Irn Mittelpunkt, WObEe| VOoOr allem n der Primarstu- stanzlellen Unterschliede zwischen den Rall-
fa die Auseinandersetzung mIT gelebter Religion glonen un Konfessionen mIM M un AUS

Devorzugt wird, während n den Sekundarstufen dem köonkreten orkommen derselben hmeraus
erschließt. ulßsercdern erlaubt %S Clie konfessio-die kKritisch-diskursive Auseinandersetzung mIt

Religion als aNgEMESSECN Erachte Wilrel .< Änge- nmelle ahmung dieses Faches, Religion atsäch-
sichts dieser relatıvierenden aktioren wire JE lch AUS eIner eyxistenzliellen Perspektive hmeraus
genwartig VOoOr allem die Lehrperson als Garant thematisieren, denn auch Clie Schuler/-in-
der Konfessionalität dieses Faches n die Ver- men, eren Individueller Glaube micht Oönform
antwortung Von Ihr wıra Ist zu Bekenntnis, dem sich Ihr Religions-
dass CI als Vorbilagl UNC Rollenmodael| die laub- unterricht ausrichtet, wissen Clie konfessio-
wüuürdigkeit der thematisierten nhalte UNC ahr- nmelle Gebundenhei desselben
neitsansprüche Srie  ar werden [ asst >

37 Das reliigionskundliche Modell
Im eligionskunadlichen Mocell wird Religion

Vgl z.B jeDertz, Hans-Georg / Kalbheim, Boris/ auf der Grundlage sachlicher Information Uuber
Riegel, Ulrich Religiöse Signaturen eute -ın religi-
onspädagogischer Beitrag zur embpirischen Jugend- verschliedene religilöse Traditionen erteilt ( ha-

rakteristisch für cdas eligionskunadliche MocaellTorschung, Güterslioh reiburg Br. 2003

Vgl eige, Andreas/Tzscheetzsch, Werner: ( hristlicher Ist cdie Beobachterperspektive, AUS der hmeraus
Religionsunterricht m religionsneutralen Staat?
Osthldern Stuttgart 2008

24 Schambeck, Mirfann: Religiöse WelterschlielsungVgl Böttigheimer, Christoph/Dausner, en Ompe-
Glaubenszeugen. VWas collen Religionslehrer mehr als En mäanderndes Dhänomen. n RDB

leisten? n Herder Korrespondenz 65 2011 45 / — 659/201 3, 53-064,
261 25 Ea (H ..

40 49

len Trias von Lernenden, Inhalt und Lehrperson. 
Demnach beschäftigen sich Schüler/-innen, die 
einer bestimmten Religionsgemeinschaft ange-
hören, mit Religion aus der Perspektive dieser 
Religionsgemeinschaft und werden dabei von 
Lehrpersonen angeleitet, die ebenfalls dieser 
Religionsgemeinschaft angehören. Realiter fin-
det sich diese Trias im Religionsunterricht nur 
eingeschränkt wieder. Vor allem die Kinder und 
Jugendlichen erweisen sich als religiös stark 
individualisiert und repräsentieren ein breites 
Spektrum an Glaubensüberzeugungen, die 
nur bedingt mit den Glaubensüberzeugungen 
der zugehörigen Religionsgemeinschaft korre-
spondieren.21 Bei den Inhalten des Religions-
unterrichts dominieren zwar konfessionell ein-
schlägige Themen, es werden aber auch andere 
Religionen und Weltanschauungen sowie religi-
onskritische Positionen angesprochen. Schließ-
lich steht im didaktischen Ideal der Lehrperso-
nen die religiöse Mündigkeit der Schüler/-innen 
im Mittelpunkt, wobei vor allem in der Primarstu-
fe die Auseinandersetzung mit gelebter Religion 
bevorzugt wird, während in den Sekundarstufen 
die kritisch-diskursive Auseinandersetzung mit 
Religion als angemessen erachtet wird.22 Ange-
sichts dieser relativierenden Faktoren wird ge-
genwärtig vor allem die Lehrperson als Garant 
der Konfessionalität dieses Faches in die Ver-
antwortung genommen. Von ihr wird erwartet, 
dass sie als Vorbild und Rollenmodell die Glaub-
würdigkeit der thematisierten Inhalte und Wahr-
heitsansprüche erlebbar werden lässt.23

21 Vgl. z. B. Ziebertz, Hans-Georg / Kalbheim, Boris /  
Riegel, Ulrich:  Religiöse Signaturen heute. Ein religi-
onspädagogischer Beitrag zur empirischen Jugend-
forschung, Gütersloh – Freiburg i. Br. 2003.

22 Vgl. Feige, Andreas / Tzscheetzsch, Werner: Christlicher 
Religionsunterricht im religionsneutralen Staat? 
Ostfildern – Stuttgart 2008.

23 Vgl. Böttigheimer, Christoph / Dausner, René: Kompe-
tente Glaubenszeugen. Was sollen Religionslehrer 
leisten? In: Herder Korrespondenz 65 (2011) 457–
461.

Konzeptuell beruht das konfessionelle Mo-
dell auf einem Verständnis von Religion, das 
Glaube als eine existenziell rückgebundene 
Haltung gegenüber Leben und Welt begreift, 
die in einem konkreten Bekenntnis zu einer 
klar benennbaren transzendenten Wirklichkeit 
wurzelt. „Insofern kann Religion angemessen 
nur positionell bearbeitet werden: Das heißt, 
von der Folie einer bestimmten religiösen Tra-
dition und im Rahmen einer bestimmten sozio-
kulturellen Gestalt gilt es, den substanziellen 
Gehalt und das Selbstüberschreitungspotential 
von Religion zu verhandeln.“24 Darüber hinaus 
bedingt der existenzielle Anspruch, der mit 
religiösen Bekenntnissen einhergeht, dass Re-
ligion „in authentischen Sprechsituationen zur 
Geltung kommen [muss]. Das heißt, dass religi-
öse Welterschließungsprozesse auf das Aussa-
gen von Religion in der Teilnehmerperspektive 
verwiesen sind.“25 Damit löst das konfessionelle 
Modell einen Religionsbegriff ein, der die sub-
stanziellen Unterschiede zwischen den Reli-
gionen und Konfessionen ernst nimmt und aus 
dem konkreten Vorkommen derselben heraus 
erschließt. Außerdem erlaubt es die konfessio-
nelle Rahmung dieses Faches, Religion tatsäch-
lich aus einer existenziellen Perspektive heraus 
zu thematisieren, denn auch die Schüler/-in-
nen, deren individueller Glaube nicht konform 
ist zum Bekenntnis, an dem sich ihr Religions-
unterricht ausrichtet, wissen um die konfessio-
nelle Gebundenheit desselben.

3.1 Das religionskundliche Modell
Im religionskundlichen Modell wird Religion 
auf der Grundlage sachlicher Information über 
verschiedene religiöse Traditionen erteilt. Cha-
rakteristisch für das religionskundliche Modell 
ist die Beobachterperspektive, aus der heraus 

24 Schambeck, Mirjam: Religiöse Welterschließung 
– mehr als ein mäanderndes Phänomen. In: RpB 
69/2013, 53–64, 59.

25 Ebd. (H. i. O.).
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Religion thematisiert wirce Religion gilt als EINe mern ermutigen, folgern, Im rellgionskund-
acC des Alltags der Kınder Oder ugenali- Ichen Mocell Onne cdie Eyxistenzielle Perspekti-
chen, weilche %S verstehen un garbeli- Vorn Religion micht eingeholt werden Bereits
ten gilt - S zielt darauf ab, Clie Schuler/-innen n den Anfangsjahren dieses Modcells wurde
mIT der rellgilösen Vielfalt Ihres sOzlalen Umfelcs gefordert, „to AISscCOver what lpc eyxternal ohe-

machen, WODE| wecer cdas religilöse MOTMNMEeNAa mMearn\n the Deople Involved n and
Bekenntnis der | ernenden mnoch cdas der | ehr- commItted the rellgion the ‚experilentlal’ or

für cdie unterrichtliche ÄAuselnander- Eyistentia| aspect.”“ Nur anhand eIner Olchen
setzung EINe Olle spielt.“® Binnenperspektive ass sich z B rekonstrule-

MItT diesem ÄAnsatz stallt cdas eligionskundli- ren, EINe Musilima annn opftuc räg
che Mocdel| EINe Reaktion auf die zunehmende Allerdings Dleibt EINe sOolche Rakonstruktion
religiöse Vielfalt n mOodernen Gesellschaften des eyistenziellen ( harakters Vor Religion Im
westlicher Pragung car. - Ssucht die Im Alltag eligionskundlichen Mocell Clie BEO-
vorfindliche religiöse P!uralität Im Klassenzim- bachterperspektive gekoppelt
mmer abzubilden, Indem E rellgiös heterogene |)ie Grenze der Beobachterperspektive Ist
Le  u  n Dildet und n der Erfahrung cdieser dort erreicht, sich Religionskunde AUS der
Meterogenität nmach Sinn und Bedeutung der ngs neraus, Clie Kınder un Jugendlichen

dentifkationen drän-verschiedenen religiösen Traditionen rag ÄUuUS- UNaNgEMESSECNEN
gangspunkt der Beschäftigung SINa die O XISTeNZ- gen, auf cdie reEINE Vermittiung Vorn Sachwissen
ellen FHragen der Lernenden, die Heantwortet Uber Religion konzentriert.”” AÄuch cdas rellgl-
werden, Ohne EINe der Dehandelten relligiösen Onskundliche Mocell zielt auf cdie ildung der
Traditionen gegenüber anderen PEVOrZU- Lernenden, VWWaS EINe indiviqduelle Positionlie-
gen |)as dAicdaktische ıttel cdieser Auseinander- 1unNd der Kınder un Jugenalichen gegenüber
SeEtZUNG Ist die sachliche Analyse des Gehalts und dem verhandelten ema notwendig mMac
der Anliegen verschiedener religiöser Traditionen Religionskunde „Inıthert rozesse, Clie darauf
und der Vergleich zwischen diesen Traditionen zielen, annn kritisches Bewusstser Vo Eigenen
anhand klar definierter Dimensionen.“ Entschei- \A T Vo remden entwickeln und n den
dend für cdas eligionskundliche Modcdoel| Ist abel, Dialog mIT vVorn der eigenen abweichenden
dass Jegliche Aufforderung eIner dentifnkation Melnungen Lretfen n diesem PrOÖOzess
mMIt eIner Dehandelten Religion vermleden wird erwelsen sich auch rellgiöse Vorstellungen als

- S wäre Jjedoch annn Fehlschluss, AUS dem (JEe- RBassourcen für Eyistenzielles L ernen un Par-
DOt, cdie | ernenden micht eIner dentifkation sönlichkeitsentwicklung.”” Allerdings ermutigt
mIT eIner der verhandelten rellgilösen Traditio-

choof  C ( ouncH (E  —_ Working aper Religious
Fducation n Secondary chools, ı ondon 9/1,4/7

Vgl JakoDs, Monika Grundlinien einer tür Vgl LE Michael Religionspädagogik m Dlu-den bekenntnisunabhängigen Religionsunterricht ralıstischen und multikulturellen Kontext n JE
n Schmid, KUNO (Hg.):,Religion’‘ lernen n der Schule, Peter  {zer, Christopn /Degen, Rofland (Hg.) Jahr-
ern 201 1, 0-1 707. Duch der Religionspädagogik Ö, Neukirchen-Vluyn

27 Vgl Bastide, ere: Religious Fducation ( Inder- 1992, 4754
Na )0es GO the Ball n Leicester, Malt/Meddgil, JakoDs, Monika Subjektbezug m Religionsunter-
Celia/Moddgil, an Eds.) Spiritual and Religious YIC| zwischen exyxistentiellem nspruc und Be-
Fducation, ı ondoan 2000, 149—-1063, 56—] kenntnisneutralitä n €l  InNg, Dominik/Kropac,
Vgl Barnes, Phillip: Fducation, eligion and Diversi- UHfrich /J]akobDs, Monika (Hg.) Konftfessioneller und
U Developing nNe mode!l gf religious education, bekenntnisunabhängiger Religionsunterricht, /U-
ı ondoan 2014, 4—1 Ich 201 3, 242-2506, 248
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Religion thematisiert wird. Religion gilt als eine 
Sache des Alltags der Kinder oder Jugendli-
chen, welche es zu verstehen und zu bearbei-
ten gilt. Es zielt darauf ab, die Schüler/-innen 
mit der religiösen Vielfalt ihres sozialen Umfelds 
vertraut zu machen, wobei weder das religiöse 
Bekenntnis der Lernenden noch das der Lehr-
personen für die unterrichtliche Auseinander-
setzung eine Rolle spielt.26 

Mit diesem Ansatz stellt das religionskundli-
che Modell eine Reaktion auf die zunehmende 
religiöse Vielfalt in modernen Gesellschaften 
westlicher Prägung dar. Es sucht die im Alltag 
vorfindliche religiöse Pluralität im Klassenzim-
mer abzubilden, indem es religiös heterogene 
Lerngruppen bildet und in der Erfahrung dieser 
Heterogenität nach Sinn und Bedeutung der 
verschiedenen religiösen Traditionen fragt. Aus-
gangspunkt der Beschäftigung sind die existenz- 
iellen Fragen der Lernenden, die beantwortet 
werden, ohne eine der behandelten religiösen 
Traditionen gegenüber anderen zu bevorzu-
gen.27 Das didaktische Mittel dieser Auseinander-
setzung ist die sachliche Analyse des Gehalts und 
der Anliegen verschiedener religiöser Traditionen 
und der Vergleich zwischen diesen Traditionen 
anhand klar definierter Dimensionen.28 Entschei-
dend für das religionskundliche Modell ist dabei, 
dass jegliche Aufforderung zu einer Identifikation 
mit einer behandelten Religion vermieden wird.

Es wäre jedoch ein Fehlschluss, aus dem Ge-
bot, die Lernenden nicht zu einer Identifikation 
mit einer der verhandelten religiösen Traditio-

26 Vgl. Jakobs, Monika: Grundlinien einer Didaktik für 
den bekenntnisunabhängigen Religionsunterricht. 
In: Schmid, Kuno (Hg.): ‚Religion‘ lernen in der Schule, 
Bern 2011, 70–103, 70f.

27 Vgl. Bastide, Derek: Religious Education. Cinder-
ella Does Go to the Ball. In: Leicester, Mal / Medgil,  
Celia / Modgil, Sohan (Eds.): Spiritual and Religious 
Education, London 2000, 149–163, 156–159.

28 Vgl. Barnes, Phillip: Education, Religion and Diversi-
ty. Developing a new model of religious education, 
London 2014, 94–102.

nen zu ermutigen, zu folgern, im religionskund-
lichen Modell könne die existenzielle Perspekti-
ve von Religion nicht eingeholt werden. Bereits 
in den Anfangsjahren dieses Modells wurde 
gefordert, „to discover what these external phe-
nomena mean to the people involved in and 
committed to the religion – the ,experiential’ or 
existential aspect.”29 Nur anhand einer solchen 
Binnenperspektive lässt sich z. B. rekonstruie-
ren, warum eine Muslima ein Kopftuch trägt. 
Allerdings bleibt eine solche Rekonstruktion 
des existenziellen Charakters von Religion im 
religionskundlichen Modell stets an die Beo-
bachterperspektive gekoppelt.

Die Grenze der Beobachterperspektive ist 
dort erreicht, wo sich Religionskunde aus der 
Angst heraus, die Kinder und Jugendlichen zu 
unangemessenen Identifikationen zu drän-
gen, auf die reine Vermittlung von Sachwissen 
über Religion konzentriert.30 Auch das religi-
onskundliche Modell zielt auf die Bildung der 
Lernenden, was eine individuelle Positionie-
rung der Kinder und Jugendlichen gegenüber 
dem verhandelten Thema notwendig macht. 
Religionskunde „initiiert Prozesse, die darauf 
zielen, ein kritisches Bewusstsein vom Eigenen 
wie vom Fremden zu entwickeln und in den 
Dialog mit von der eigenen abweichenden 
Meinungen zu treten. […] In diesem Prozess 
erweisen sich auch religiöse Vorstellungen als 
Ressourcen für existenzielles Lernen und Per-
sönlichkeitsentwicklung.“31 Allerdings ermutigt 

29 School’s Council (Ed.): Working Paper 36. Religious 
Education in Secondary Schools, London 1971, 47.

30 Vgl. Grimmitt, Michael: Religionspädagogik im plu-
ralistischen und multikulturellen Kontext. In: Biehl, 
Peter / Bizer, Christoph / Degen, Roland u. a. (Hg.): Jahr-
buch der Religionspädagogik 8, Neukirchen-Vluyn 
1992, 37–54.

31 Jakobs, Monika: Subjektbezug im Religionsunter-
richt zwischen existentiellem Anspruch und Be-
kenntnisneutralität. In: Helbling, Dominik / Kropač, 
Ulrich / Jakobs, Monika u. a. (Hg.): Konfessioneller und 
bekenntnisunabhängiger Religionsunterricht, Zü-
rich 2013, 242–256, 248.
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Religionskunde Clie | ernenden eIner Olchen ten der betreffenden rellgilösen Traditionen un
Positionlierung, Ohne EINe estimmte rellgiöse Weltanschauungen abgeglichen
Tradition n den Mittelpunkt tellen n der olge erweıst SsIich der Religionsbegriff

n der ummMme verfolgt cdas eligionskunali- des dialogischen Modcells als omplex. Auf der
che Mocell n SeINer aktuellen Äusprägung annn einen EIle mIM M Er \A T cdas konfessionelle
vergleichbares Zie| \A T cdas konfessionelle MoO- Mocaell cdie atsacne dass Religion EINe
dell, denn el wollen Clie Schuler/-innen Cdazu Eyistenzlielle Angelegenheit ıst |eses Eyisten-
befähigen, sich n eIner rellgiös Ooluralen Gesell- zielle OmMment spielt cdas dialogische Mocell
schaft Orlenlueren un respektvoll mIT Men- jedoch konsequent subjektiv INSs Unterrichts-
Sschen anderer Glaubensuberzeugungen UMZU- geschehen eIn, denn E gent Ihm den Ind!-
gehen - S Wählt jedoch einen dezidiert anderen viduellen Glauben der Schüler/-innen Auf der
Weg, indem %S Clie vorfindliche rellgiöse Vielfalt anderen EIle greift %S Im SIinn des religlions-
n semen Le  u  n Ilde un diese lel- kundlichen Modcells auf rellgiöse Traditionen als
falt Im Orızon der Vielfalt religlöser Traditio- kulturellen Referenzrahmen ndividuellen lau-
mern AUS eIner Beobachterperspektive heraus Hens Z Detont] aber VOTr allem cdie spek-

dieser Traditionen, \WVIO CI n eIner koönkretenzur prache oringt Entsprechen versteht %S

Religion EINe kulturelle atsache n der Situation Vorn den Individuen reziplert werden
sachlichen Auseinandersetzung mIT dieser JTat- Positionalität Ist Im dialogischen Mocell SOMI
SAaCNE Eerwächst Im eligionskunadlichen Modcdoell möglich un gewunscht, Dleibt aber Indiviauel|
ildung üuber Religion. verankert Normatıve Autorität omm rellglÖö-

er} Traditionen MUur dann Z wenr) CI Vorn den
32 Das dialogische Modaell Schulerinnen und Schulern INSs espräc einge-
Auch cdas dialogische Mocell zielt darauf aD, racht Wilrel.* Religion Ist Im dialogischen MO-
dass cdie | ernenden die Vielgestaltig kaılt vVorn Ha- del| SOMI EINe n SsIich vielfältige Sinnressource
Igion erkennen un Im respektvollen espräc mIt Eyxistenziellem Anspruch, auf Clie enschnen
miterlnander mach egen eINes vorurteilsfreien n der Gestaltung Ihres | ebens SILUATLIV stIm-
Miteinanders suchen.*“ AaZUu mIM M %S den OXIS- MIg zurückgreifen. Um dieser Vielfalt erecht
tenziellen ( harakter Vorn Religion deutet werden, koöombinilert cdas dialogische Mocell
Ihn aber Im SIinn eIner subjektiven ahrheit, Clie Teilnehmer- und Beobachterperspektive -
cdas Indivicduum verpflichtet un wWwelche cdas In- gent die indiviqduelle Bedeutung Vor Ralı-
MaAuUmMmM aNgEMESSE INs Miteinander mIt lon(en) (Teilnehmerperspektive) Im Orızan
eren einbringen 201015 n charakteristischer der Vielfalt Vor Bedeutungen, Clie Religion für
IS wird Religion als EINe acC der | ebens- andere enscnen hat (Beobachterperspektive)
welt der Kınder un Jugenalichen egriffen, Clie Didaktisch Ssucht cdas dialogische Mocaell cdas

Ineinander vVorn Teilnehmer- un Beobachter-sich AUS verschliedenen religlösen Traditionen
und Weltanschauungen spelst un er jede nerspe  Ive einzulösen, Indem %S den Dialog
und jeder annn Indiviqduelles un Eyistenziel| als zentrale meuristische etapher heranzieht.?
menr Oder weniger Intensives Verhältnis Dofeg ] wird Dialog cdie Interpersonale
Im Dialog miterlnander wird Clie Vielgestaltigkeil Bbegegnung n gegenseltiger ennel für Clie
dieser Bezuge eklärt un mIT den Binnensich- Jeweills andere Perspektive verstanden, n der
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Religionskunde die Lernenden zu einer solchen 
Positionierung, ohne eine bestimmte religiöse 
Tradition in den Mittelpunkt zu stellen. 

In der Summe verfolgt das religionskundli-
che Modell in seiner aktuellen Ausprägung ein 
vergleichbares Ziel wie das konfessionelle Mo-
dell, denn beide wollen die Schüler/-innen dazu 
befähigen, sich in einer religiös pluralen Gesell-
schaft zu orientieren und respektvoll mit Men-
schen anderer Glaubensüberzeugungen umzu-
gehen. Es wählt jedoch einen dezidiert anderen 
Weg, indem es die vorfindliche reli giöse Vielfalt 
in seinen Lerngruppen abbildet und diese Viel-
falt im Horizont der Vielfalt religiöser Traditio-
nen aus einer Beobachterperspektive heraus 
zur Sprache bringt. Entsprechend versteht es 
unter Religion eine kulturelle Tatsache. In der 
sachlichen Auseinandersetzung mit dieser Tat-
sache erwächst im religionskundlichen Modell 
Bildung über Religion.

3.2 Das dialogische Modell
Auch das dialogische Modell zielt darauf ab, 
dass die Lernenden die Vielgestaltigkeit von Re-
ligion erkennen und im respektvollen Gespräch 
miteinander nach Wegen eines vorurteilsfreien 
Miteinanders suchen.32 Dazu nimmt es den exis-
tenziellen Charakter von Religion ernst, deutet 
ihn aber im Sinn einer subjektiven Wahrheit, die 
das Individuum verpflichtet und welche das In-
dividuum angemessen ins Miteinander mit an-
deren einbringen muss.33 In charakteristischer 
Weise wird Religion als eine Sache der Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen begriffen, die 
sich aus verschiedenen religiösen Traditionen 
und Weltanschauungen speist und zu der jede 
und jeder ein individuelles und existenziell 
mehr oder weniger intensives Verhältnis pflegt. 
Im Dialog miteinander wird die Vielgestaltigkeit 
dieser Bezüge geklärt und mit den Binnensich-

32 Vgl. Knauth 2016 [Anm. 16].

33 Vgl. Jackson 1997 [Anm. 15], 30–48.

ten der betreffenden religiösen Traditionen und 
Weltanschauungen abgeglichen.

In der Folge erweist sich der Religionsbegriff 
des dialogischen Modells als komplex. Auf der 
einen Seite nimmt er wie das konfessionelle 
Modell die Tatsache ernst, dass Religion eine 
existenzielle Angelegenheit ist. Dieses existen-
zielle Moment spielt das dialogische Modell 
jedoch konsequent subjektiv ins Unterrichts-
geschehen ein, denn es geht ihm um den indi-
viduellen Glauben der Schüler/-innen. Auf der 
anderen Seite greift es im Sinn des religions-
kundlichen Modells auf religiöse Traditionen als 
kulturellen Referenzrahmen individuellen Glau-
bens zu, betont dabei aber vor allem die Aspek-
te dieser Traditionen, wie sie in einer konkreten 
Situation von den Individuen rezipiert werden. 
Positionalität ist im dialogischen Modell somit 
möglich und gewünscht, bleibt aber individuell 
verankert. Normative Autorität kommt religiö-
sen Traditionen nur dann zu, wenn sie von den 
Schülerinnen und Schülern ins Gespräch einge-
bracht wird.34 Religion ist im dialogischen Mo-
dell somit eine in sich vielfältige Sinnressource 
mit existenziellem Anspruch, auf die Menschen 
in der Gestaltung ihres Lebens situativ stim-
mig zurückgreifen. Um dieser Vielfalt gerecht 
zu werden, kombiniert das dialogische Modell 
Teilnehmer- und Beobachterperspektive. Es 
geht um die individuelle Bedeutung von Reli-
gion(en) (Teilnehmerperspektive) im Horizont 
der Vielfalt von Bedeutungen, die Religion für 
andere Menschen hat (Beobachterperspektive).

Didaktisch sucht das dialogische Modell das 
Ineinander von Teilnehmer- und Beobachter-
perspektive einzulösen, indem es den Dialog 
als zentrale heuristische Metapher heranzieht.35 
Dabei wird unter Dialog die interpersonale 
Begegnung in gegenseitiger Offenheit für die 
jeweils andere Perspektive verstanden, in der 

34 Vgl. Barnes 2014 [Anm. 28], 238–239.

35 Vgl. Knauth 2016 [Anm. 16].
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annn Doppeltes zu Iragen Oomm zu eIinen geelgnet, cdas eligene en bereichern Rali-
Clie Anerkennung der DZW. des anderen n Ihrer gion Ist für diese Kinder und Jugenadlichen cdamlit
Oder seıner Fremdhelt, zu anderen Clie Bereit- Ohne Indiıviduelle Bedeutung, WE Viele rellglö-
schaft, sich auf diese Andersartig kailt einzulassen nhalte jeder wissenschaftlichen Frkenntnis
und cdas Gegenüber verstehen, \A T E sich widersprechen.“ Ferner Ist %S Im Alltag dieser
calhbst sieht Inhaltlıch Dleibt auch cdas lalogi- Kinder und Jugenadlichen micht notwendig, sich
sche Mocdell auf Clie Erzaählungen, 5Symbole, MO- gegenuber Religion abzugrenzen, VMWaS einen
tive Uund Normen der verschiedenen religiösen e  n und manchnma spielerisch-Ironi-
Traditionen verwiesen - greift diese jedoch SI- Sscnhen Umgang mIT religilösen Erzaählungen und
tuatıv abgestimmt auf Clie Lerngruppe und den Symbolen zur Oolge hat
regionalen Kontext, innerhalb dessen der Relligi- Solche Schuler/-Innen treffen Im konfessiog-
Onsunterricht stattfindet, auf.>© er Lehrperson nellen Mocdell auf einen Religionsunterricht, der
omm Im dialogischen Mocdell EINe Hesondere en Uund Walt AUuUS der Perspektive eIner PHE-
Olle Ihr Ist E möglich, sich calhbst Eyistenziell SUMMTtTenN religilösen Tradition heraus n den lIc

Dositionlieren. Allerdings SC)]| cdas auf EINe Art nımmMm Uund der Famısse diskutiert, cdass
und IS geschehen, dass Clie Schuler/-innen die Wahrheitsansprüche dieser Tradıtion verall-
Ihre eigene weltanschauliche Perspektive als gemeinerbar SsInd Demnach können micht-reli-
gleichberechtig der der Lehrperson n den giOse Kinder Uund Jugenaliche n eInern) Olchen
Unterricht einbringen können Unterricht einen tiefen Inblic n nhalt und

Eyistenzielle ogl dieses Bekenntnisses DZW.
dieser religiösen Tradition gewIinnen. SI ernen

ögliche Bildungsanreize der diese Binnenperspektive micht MUur kennen, SONM-

Modelle für nicht-religiöse dern können verstehen, Clie enschen,
Schüler/-innen die dieser Tradition annangen, andeln, \WVIE

SIE andeln Daruber hinaus kannn dieses Ver-Abschließend sollen Clie Bildungsanreize der dreı
eben cki7zlerten Mocdcdelle EINes schulischen Rali- ständnıis en allgemeineres Verständnis für die
gionsunterrichts für Nnicht-religiöse Schüler/-in- Funktionsweise religlöser Rationalität eröffnen,
mern herausgearbeitet Uund diskutiert werden denn cdas Spezifische des verhandelten RBekennt-
O] wirel Im INnNe des erstien Kapitels davon MISSES vercdeutlicht cdas Allgemeine religiöser Ha-
dUSYEYANJEN, cdass diese Kinder Uund Jugend- tonalıtat.?” Schliefßlic| könnten nicht-religiöse
Ichen eInen rationalistischen annan- Schuler/-innen Im konfessionellen Religionsun-
gen, cdas sich AUS wissenschaftlich fundierten - r- terricht auch 1rn Gespur alur entwickeln, cdass
kenntnissen Uund Theorien spelst. FUr cdas elgene EINe subjektive Gewissheit micht notwendig en
en nımmMm Man als vernünftig erachtete Sinn-
ressSOUTrcCETN n NsSpruc \A T ELWa die Einsichten
der Fvolutionstheorie Oder des umanısmus. Um Miscverständnisse DEe] theologisc| nformierten

. eserınnen und . esern vermelden: n der Dars-VWas diesem Rationalitätsanspruch micht genugt,
wirel als unvernünftig eingestuft und gilt als miIcht nektive nicht-religiöser Menschen die Theo-

ogie keine Anerkennung als SErOSE Wissenschaft,
WEI| NTZ mIT der \VAhrklichkeit Gottes argumentiert.
- S ST hier NIC der latz Tür INe Diskussion, ob das

Vgl Knautn, Orsten Dositionen und Perspektiven Allgemeine einer religiösen Rationalität überhaupt
eInes dialogischen Religionsunterrichts n Hamburg gibt. Allerdings ieg diese Annahme dem n der Re-
n enngott, / Englert / Knauti 201 Anm 18], 0 — igionspädagogik rer reziplerten Maodel] Unter-
50, 8S0—-8)2 cschiedlicher Weltzugänge Jurgen Baumerts ZUgFÜUN-
Vgl. Jackson 99 / Anm 15], 1341716 de und ırd deshalb auch hier n nschlag gebracht.
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ein Doppeltes zum Tragen kommt: zum einen 
die Anerkennung der bzw. des anderen in ihrer 
oder seiner Fremdheit, zum anderen die Bereit-
schaft, sich auf diese Andersartigkeit einzulassen 
und das Gegenüber so zu verstehen, wie es sich 
selbst sieht. Inhaltlich bleibt auch das dialogi-
sche Modell auf die Erzählungen, Symbole, Mo-
tive und Normen der verschiedenen religiösen 
Traditionen verwiesen. Es greift diese jedoch si-
tuativ abgestimmt auf die Lerngruppe und den 
regionalen Kontext, innerhalb dessen der Religi-
onsunterricht stattfindet, auf.36 Der Lehrperson 
kommt im dialogischen Modell eine besondere 
Rolle zu. Ihr ist es möglich, sich selbst existenziell 
zu positionieren. Allerdings soll das auf eine Art 
und Weise geschehen, dass die Schüler/-innen 
ihre eigene weltanschauliche Perspektive als 
gleichberechtigt zu der der Lehrperson in den 
Unterricht einbringen können.37

4.  Mögliche Bildungsanreize der  
 Modelle für nicht-religiöse  
 Schüler/-innen
Abschließend sollen die Bildungsanreize der drei 
eben skizzierten Modelle eines schulischen Reli-
gionsunterrichts für nicht-religiöse Schüler/-in-
nen herausgearbeitet und diskutiert werden. 
Dabei wird im Sinne des ersten Kapitels davon 
ausgegangen, dass diese Kinder und Jugend-
lichen einem rationalistischen Weltbild anhän-
gen, das sich aus wissenschaftlich fundierten Er-
kenntnissen und Theorien speist. Für das eigene 
Leben nimmt man als vernünftig erachtete Sinn-
ressourcen in Anspruch wie etwa die Einsichten 
der Evolutionstheorie oder des Humanismus. 
Was diesem Rationalitätsanspruch nicht genügt, 
wird als unvernünftig eingestuft und gilt als nicht 

36 Vgl. Knauth, Thorsten: Positionen und Perspektiven 
eines dialogischen Religionsunterrichts in Hamburg. 
In: Kenngott,  / Englert / Knauth 2015 [Anm. 18], 69–
86, 80–82.

37 Vgl. Jackson 1997 [Anm. 15], 134–136.

geeignet, das eigene Leben zu bereichern. Reli-
gion ist für diese Kinder und Jugendlichen damit 
ohne individuelle Bedeutung, weil viele religiö-
se Inhalte jeder wissenschaftlichen Erkenntnis 
widersprechen.38 Ferner ist es im Alltag dieser 
Kinder und Jugendlichen nicht notwendig, sich 
gegenüber Religion abzugrenzen, was einen 
entspannten und manchmal spielerisch-ironi-
schen Umgang mit religiösen Erzählungen und 
Symbolen zur Folge hat. 

Solche Schüler/-innen treffen im konfessio-
nellen Modell auf einen Religionsunterricht, der 
Leben und Welt aus der Perspektive einer be-
stimmten religiösen Tradition heraus in den Blick 
nimmt und unter der Prämisse diskutiert, dass 
die Wahrheitsansprüche dieser Tradition verall-
gemeinerbar sind. Demnach können nicht-reli-
giöse Kinder und Jugendliche in einem solchen 
Unterricht einen tiefen Einblick in Inhalt und 
existenzielle Logik dieses Bekenntnisses bzw. 
dieser religiösen Tradition gewinnen. Sie lernen 
diese Binnenperspektive nicht nur kennen, son-
dern können verstehen, warum die Menschen, 
die dieser Tradition anhängen, so handeln, wie 
sie handeln. Darüber hinaus kann dieses Ver-
ständnis ein allgemeineres Verständnis für die 
Funktionsweise religiöser Rationalität eröffnen, 
denn das Spezifische des verhandelten Bekennt-
nisses verdeutlicht das Allgemeine religiöser Ra-
tionalität.39 Schließlich könnten nicht-religiöse 
Schüler/-innen im konfessionellen Religionsun-
terricht auch ein Gespür dafür entwickeln, dass 
eine subjektive Gewissheit nicht notwendig ein 

38 Um Missverständnisse bei theologisch informierten 
Leserinnen und Lesern zu vermeiden: In der Pers-
pektive nicht-religiöser Menschen findet die Theo-
logie keine Anerkennung als seriöse Wissenschaft, 
weil sie mit der Wirklichkeit Gottes argumentiert.

39 Es ist hier nicht der Platz für eine Diskussion, ob es das 
Allgemeine einer religiösen Rationalität überhaupt 
gibt. Allerdings liegt diese Annahme dem in der Re-
ligionspädagogik breit rezipierten Modell unter-
schiedlicher Weltzugänge Jürgen Baumerts zugrun-
de und wird deshalb auch hier in Anschlag gebracht.
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rrationaler Bezugspunkt ndividueller | ebens- Detrachtet Religion aber micht auf der Grundla-
gestaltung ıst Hier age auch EINe Chance, die @- JE eI1ner Olchen subjektiven Gewisshaeit. amı

Überzeugungen FIUSC! hinterfragen, entspricht der eligionskundliche Umgang mIT
die wahrscheinlich weniger n der Wissenschaft- Religion dem, VWWaS Nicht-religiöse Schuler/-in-
chkei der Bezugstheorie wurzeln als vielmehr mern als einen wissenschaftlichen Umgang mIT
n eren alltagsweltlicher Glaubwurdigkel | )Ie- Religion akzeptieren können Allerdings erlaubt
ser) Bildungsanreizen ST Im konfessionellen dieser Zugang MUur begrenzt cdas Frlebnis eIner
Mocdell WON!| cdas Problem gegenuber, dass %S authentischen religilösen Positionierung, denn
hauptsächlich eI1ner religlösen Tradition Ver- Eyistenzielle Bezuge sind n Ihm EINe
öflichte ıst IC zuletzt Nicht-religiöse Schu- Beobachterperspektiv: rückgekoppelt n der
ler/-Innen werden sich angesichts der religilösen Oolge eröffnet micht Clie Bildungschance, sich
Vielfalt n Ihrem Alltag fragen, SIE sich VOor n einem geschutzten Rahmen mIT enscnen

auszutauschen, Clie sich calhst als rellglös Eracn-allem mMIt eIner religilösen Tradıtion beschäftigen
sollen VWare %S micht sinnvoller, wenn mMan sich ten er Inblic n cdas Spezifische religlöser Ha-
SCHON mMIt Religion beschäftigt, alle Religionen tionalıtät Ist SOM MUur n der Perspektive UDritter
n den lIc| nehmen, Clie ge  Wi  I den möglich - kannn er gefragt werden, OD cdas
Alltag ragen? Daruber hinaus olg der Zugriff eligionskundliche Mocaell annn aN4gEMESSCNES
auf diese Tradition Oftmals n eInen Modus, der Verständnis religlöser Rationalität erlaubt
als unvernünftig wahrgenommen wircel Gerade Schließlic| leiben auch Im eligionskunadlichen
die Teilnehmerperspektive dieses Modells Ist %S Mocell sakulare Sinnoptionen cdie Ausnahme
Ja, Clie nicht-religiöse enscnen MUur schwer als Auch hier en nicht-religiöse Schüler/-innen
wissenschaftlich SErI0s anerkennen können Äu- SOMI kaum nhaltliche BeZUuge, cdie CI mIT
BRardem esteht Im konfessionellen Mocdell cdas Ihren eigenen Hragen mach SIinn un rienlUe-
Dilemma, dass Nnicht-religiöse Sinnoptionen MUur u DOSITIV anschließen können
calten Uund dann n der ege!l n Ihrem EeZUg zu m dialogischen Mocdel| erweıst sich der -IN-
für diesen Unterricht koönstitutiven Bekenntnis lIc n Clie nhalte und ogl religiöser Traditio-
zur prache gebrac werden Nicht-religiöse men, den Nicht-religiöse Schulerinnen und Schu-
Schuler/-innen werden SOM kaum mIT Inhalten ern erwerben können, als anders gelager

etun aben, auf Clie SIE sich DOSITIV ezienen als n den ersien Deiden odellen, denn rellg!-
können, wvwenn SIE mach Sinn und Orientierung OS Traditionen kommen orimar zur prache,
für Ihr eigenes en fragen. \A T SIE VvVorn den Kiındern Uund Jugenadlichen

Auch Im eligionskundlichen Mocdel| eröffnet ziplert werden n der ege! wirel %S sich lerbei
sich Nnicht-religiösen Schulerinnen Uund Schulern eIinen oroblemorientierten Zugriff andeln
die Möglichkeit, Inblic n nhalt Uund ogl rali- er Inblic der Lerngruppe n Clie nhalte und
glöser Traditionen gewinnen. m Unterschlied ogl religlöser Traditionen wird dann taärker
zu konfessionellen Modcdaell \WVare dieser n  IC ounktuell erfolgen Uund der Innere usammen-
Z\War micht Intensiv, wurcle alur aber Ver- nhang der einzelnen Traditionen oher weniger n
schliecdene religiöse Traditionen ecken |)ieser den lIc kommen Dafür entspricht die Regb-

achterperspektive, mIT der cdas dialogische MoO-Bildungsanreiz SOM HEesser zu vermute-
ten Erwartungsprofll dieser Schülergruppe als dell auf sOlIche Tradıtionen zugreift, wiederum
der entsprechende des konfessionellen Modcdells dem, VMWaS Nnicht-religiöse Kınder Uund Jugenadliche
ußerdem mähert sich Religionskunde Ihrem (Je- als wissenschaftlich SErI0s akzeptieren können
genstan dezidiert Sacnliıc Uund faktenorientiert, Darüuber hinaus können SIE Ihren eigenen an  -
denn SIE rekonstrulert ZWar Eyistenzielle BezZUuge, Doun gegenuber Religion gleichberechtig
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irrationaler Bezugspunkt individueller Lebens-
gestaltung ist. Hier läge auch eine Chance, die ei-
genen Überzeugungen kritisch zu hinterfragen, 
die wahrscheinlich weniger in der Wissenschaft-
lichkeit der Bezugstheorie wurzeln als vielmehr 
in deren alltagsweltlicher Glaubwürdigkeit. Die-
sen Bildungsanreizen steht im konfessionellen 
Modell wohl das Problem gegenüber, dass es 
hauptsächlich einer religiösen Tradition ver-
pflichtet ist. Nicht zuletzt nicht-religiöse Schü-
ler/-innen werden sich angesichts der religiösen 
Vielfalt in ihrem Alltag fragen, warum sie sich vor 
allem mit einer religiösen Tradition beschäftigen 
sollen. Wäre es nicht sinnvoller, wenn man sich 
schon mit Religion beschäftigt, alle Religionen 
in den Blick zu nehmen, die gegenwärtig den 
Alltag prägen? Darüber hinaus folgt der Zugriff 
auf diese Tradition oftmals in einem Modus, der 
als unvernünftig wahrgenommen wird. Gerade 
die Teilnehmerperspektive dieses Modells ist es 
ja, die nicht-religiöse Menschen nur schwer als 
wissenschaftlich seriös anerkennen können. Au-
ßerdem besteht im konfessionellen Modell das 
Dilemma, dass nicht-religiöse Sinnoptionen nur 
selten und dann in der Regel in ihrem Bezug zum 
für diesen Unterricht konstitutiven Bekenntnis 
zur Sprache gebracht werden. Nicht-religiöse 
Schüler/-innen werden somit kaum mit Inhalten 
zu tun haben, auf die sie sich positiv beziehen 
können, wenn sie nach Sinn und Orientierung 
für ihr eigenes Leben fragen.

Auch im religionskundlichen Modell eröffnet 
sich nicht-religiösen Schülerinnen und Schülern 
die Möglichkeit, Einblick in Inhalt und Logik reli-
giöser Traditionen zu gewinnen. Im Unterschied 
zum konfessionellen Modell wäre dieser Einblick 
zwar nicht so intensiv, würde dafür aber ver-
schiedene religiöse Traditionen abdecken. Dieser 
Bildungsanreiz passt somit besser zum vermute-
ten Erwartungsprofil dieser Schülergruppe als 
der entsprechende des konfessionellen Modells. 
Außerdem nähert sich Religionskunde ihrem Ge-
genstand dezidiert sachlich und faktenorientiert, 
denn sie rek onstruiert zwar existenzielle Bezüge, 

betrachtet Religion aber nicht auf der Grundla-
ge einer solchen subjektiven Gewissheit. Damit 
entspricht der religionskundliche Umgang mit 
Religion dem, was nicht-religiöse Schüler/-in-
nen als einen wissenschaftlichen Umgang mit 
Religion akzeptieren können. Allerdings erlaubt 
dieser Zugang nur begrenzt das Erlebnis einer 
authentischen religiösen Positionierung, denn 
existenzielle Bezüge sind in ihm stets an eine 
Beobachterperspektive rückgekoppelt. In der 
Folge eröffnet er nicht die Bildungschance, sich 
in einem geschützten Rahmen mit Menschen 
auszutauschen, die sich selbst als religiös erach-
ten. Der Einblick in das Spezifische religiöser Ra-
tionalität ist somit nur in der Perspektive Dritter 
möglich. Es kann daher gefragt werden, ob das 
religionskundliche Modell ein angemessenes 
Verständnis religiöser Rationalität erlaubt. 
Schließlich bleiben auch im religionskundlichen 
Modell säkulare Sinnoptionen die Ausnahme. 
Auch hier finden nicht-religiöse Schüler/-innen 
somit kaum inhaltliche Bezüge, an die sie mit 
ihren eigenen Fragen nach Sinn und Orientie-
rung positiv anschließen können.

Im dialogischen Modell erweist sich der Ein-
blick in die Inhalte und Logik religiöser Traditio-
nen, den nicht-religiöse Schülerinnen und Schü-
lern erwerben können, als etwas anders gelagert 
als in den ersten beiden Modellen, denn religi-
öse Traditionen kommen primär so zur Sprache, 
wie sie von den Kindern und Jugendlichen re-
zipiert werden. In der Regel wird es sich hierbei 
um einen problemorientierten Zugriff handeln. 
Der Einblick der Lerngruppe in die Inhalte und 
Logik religiöser Traditionen wird dann stärker 
punktuell erfolgen und der innere Zusammen-
hang der einzelnen Traditionen eher weniger in 
den Blick kommen. Dafür entspricht die Beob-
achterperspektive, mit der das dialogische Mo-
dell auf solche Traditionen zugreift, wiederum 
dem, was nicht-religiöse Kinder und Jugendliche 
als wissenschaftlich seriös akzeptieren können. 
Darüber hinaus können sie ihren eigenen Stand-
punkt gegenüber Religion gleichberechtigt zu 
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religiösen Standpunkten Ins espräc einbrin- Konstellation edingt ISt, cheint cdas ONTessI/-
gen, denn Clie Eyistenzielle Perspektive Onelle Mocell hesonders geelgnet, nicht-religl-

Osen Schulerinnen un Schulern einen n  ICAchtung des Gegenübers ennier den Fun-
dansatz des dialogischen Modcdells |)as könnte n den systematischen Zusammenhang eIner
EINe Ooppelte Auswirkung auf cdas BildungspoO- rellgiösen Tradition un n Clie Eigenar rellgiÖ-
enzla| dieses Modells für Nicht-religiöse SCcCHU- SEr Rationalität ermöglichen. |)as religlions-
ler/-Innen en Zum einen erleben CI sich als kundliche un cdas dialogische Mocell bleten
gleichberechtigten Tell der Lerngruppe, Obwohl| agegen einen Überbilick Uuber verschliedene
SIE keiner Religion angehören. Zum anderen rellgiöse Traditionen un zeigen einen Umgangd
wirel erfahrbar, VMWaS %S Dedeutet, wenn andere mIT Religion, der auch Vor nicht-religiösen
enschen AUS eIner religilösen Motivation her- Schulerinnen un Schulern als vernünftig ak-
AUS argumentlieren und agleren Im dialogischen zeptier werden kannn Schließlic Dietet cdas C1-

alogische Mocell als einziIges EINe Innere oglMocdell können SOM auch Nnicht-religiöse SCcCHU-
ler/-Innen den Eigensinn ndıvidueller religilöser d  f 8127 der csakulare Weltanschauungen gleich-
Positionierung verstehen Ob Cdaraus auch 1rn berechtigt menen rellgiösen stehen DEU PE-
Verständnis für Clie Eigenlogik EINes kollektiven deutet nicht, dass csakulare Weltanschauungen
Bekenntnisses erwachsen kann, Dleibt jedoch Im konfessionellen und eligionskundlichen
raglich, schließlic wirel der Eyistenzielle ( ha- Modcdoell micht akzeptiert werden Bl allem Ha-
rakter Vorn Religion Im dialogischen Mocdel| als spe jedoch, der Olchen Weltanschauungen
subjektive Gewissheit des Indıviduums verhan- n heiden Odcdellen entgegengebrach werden
delt Hinsichtlich möglicher Nnicht-religlöser Sinn- kann, leiben CI Religion als koönstitutivem
notenziale Erweıst sich cdas dialogische Mocdell Bezugspunkt Ihres Faches gebunden, während
als analog den Deiden anderen Solche 'Olen- sich cdas dialogische Mocell konstitutiv AUS dem
ziale kommen eigentlich MUur als Gegenüber rali- gleichberechtigten Miternander samtlicher 8127
glöser Potenzlale n den lIc| und werden eher den Schulerinnen un Schulern

Weltanschauungen spelst.calten Dehandelt Allerdings können sich Clie
nicht-religiösen Schuler/-Innen Im dialogischen DE der vorliegende gleic auf der MoO-
Mocdell Ihnen ekennen DZW. calhbst sOlche dellebene erfolgte, kannn AUS Ihm micht UE -

schlossen werden, Inwiewelt die DilanziertenOptionen INs Unterrichtsgespräc einbringen
Vergleicht mMan cdie drei bwägungen mIt- Bildungsanreize Im roealen Unterricht auch Lal-

einander, ergibt SsIich cdas olgende Bilal (vgl SAacNlIc eingelöst werden SO erweIist SsIich z B
Tab.) DEU große Problem aller drei Modcdelle für der konfessionelle Religionsunterricht Uuber
nicht-religiöse Schuler/-innen Ist cdas Dilemma, WOITEe recken als eligionskunadliche Klärung
dass sakulare 5Sinnoptionen Im Unterricht STar relilgilöser Sachverhalte,*° VWWaS Cdazu führen
unterrepräsentier un meırlstens funktional kann, dass nicht-religiöse Schuler/-innen n
auf cdas verhandelte rellgiöse ema ezogen diesem Fall den Umgangd mIt Religion akzep-
Ssind Äm ehesten assen SsIich sOölche Optionen teren |)Ie modellbedingten Bildungsanreize
moch Im dialogischen Mocell n den Unterricht SOI noch michts Uber den UNgS-
einspielen, WEl Er SsIich STar den subjekti- dieser Modelle au  U Daruber hinaus gibt
Ver) Gewissheiten der Lerngruppe Orlientiert
Äher auch en dialogischer Religionsunterricht

20 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Religionskunde. n Porzeift,Dleiht n erstier INnıe Religionsunterricht. J1e
Burkard/Schimmel, Alexander (Hg.) Strukturbegriffe

mMan vVorn diesem Grunddiliemma aD, welches der Religionspädagogik, Bad Heilbrunn 2015, 255—
wesentlich Uurc cdie hier Aiskutierende 260
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religiösen Standpunkten ins Gespräch einbrin-
gen, denn die existenzielle Perspektive unter 
Achtung des Gegenübers definiert den Grun-
dansatz des dialogischen Modells. Das könnte 
eine doppelte Auswirkung auf das Bildungspo-
tenzial dieses Modells für nicht-religiöse Schü-
ler/-innen haben: Zum einen erleben sie sich als 
gleichberechtigten Teil der Lerngruppe, obwohl 
sie keiner Religion angehören. Zum anderen 
wird erfahrbar, was es bedeutet, wenn andere 
Menschen aus einer religiösen Motivation her-
aus argumentieren und agieren. Im dialogischen 
Modell können somit auch nicht-religiöse Schü-
ler/-innen den Eigensinn individueller religiöser 
Positionierung verstehen. Ob daraus auch ein 
Verständnis für die Eigenlogik eines kollektiven 
Bekenntnisses erwachsen kann, bleibt jedoch 
fraglich, schließlich wird der existenzielle Cha-
rakter von Religion im dialogischen Modell als 
subjektive Gewissheit des Individuums verhan-
delt. Hinsichtlich möglicher nicht-religiöser Sinn-
potenziale erweist sich das dialogische Modell 
als analog zu den beiden anderen: Solche Poten-
ziale kommen eigentlich nur als Gegenüber reli-
giöser Potenziale in den Blick und werden eher 
selten behandelt. Allerdings können sich die 
nicht-religiösen Schüler/-innen im dialogischen 
Modell zu ihnen bekennen bzw. selbst solche 
Optionen ins Unterrichtsgespräch einbringen.

Vergleicht man die drei Abwägungen mit-
einander, ergibt sich das folgende Bild (vgl. 
Tab.). Das große Problem aller drei Modelle für 
nicht-religiöse Schüler/-innen ist das Dilemma, 
dass säkulare Sinnoptionen im Unterricht stark 
unterrepräsentiert und meistens funktional 
auf das verhandelte religiöse Thema bezogen 
sind. Am ehesten lassen sich solche Optionen 
noch im dialogischen Modell in den Unterricht 
einspielen, weil er sich stark an den subjekti-
ven Gewissheiten der Lerngruppe orientiert. 
Aber auch ein dialogischer Religionsunterricht 
bleibt in erster Linie Religionsunterricht. Sieht 
man von diesem Grunddilemma ab, welches 
wesentlich durch die hier zu diskutierende 

Konstellation bedingt ist, scheint das konfessi-
onelle Modell besonders geeignet, nicht-religi-
ösen Schülerinnen und Schülern einen Einblick 
in den systematischen Zusammenhang einer 
religiösen Tradition und in die Eigenart religiö-
ser Rationalität zu ermöglichen. Das religions-
kundliche und das dialogische Modell bieten 
dagegen einen Überblick über verschiedene 
religiöse Traditionen und zeigen einen Umgang 
mit Religion, der auch von nicht-religiösen 
Schülerinnen und Schülern als vernünftig ak-
zeptiert werden kann. Schließlich bietet das di-
alogische Modell als einziges eine innere Logik 
an, bei der säkulare Weltanschauungen gleich-
berechtigt neben religiösen stehen. Das be-
deutet nicht, dass säkulare Weltanschauungen 
im konfessionellen und religionskundlichen 
Modell nicht akzeptiert werden. Bei allem Re-
spekt jedoch, der solchen Weltanschauungen 
in beiden Modellen entgegengebracht werden 
kann, bleiben sie an Religion als konstitutivem 
Bezugspunkt ihres Faches gebunden, während 
sich das dialogische Modell konstitutiv aus dem 
gleichberechtigten Miteinander sämtlicher bei 
den Schülerinnen und Schülern vertretenen 
Weltanschauungen speist.

Da der vorliegende Abgleich auf der Mo-
dellebene erfolgte, kann aus ihm nicht ge-
schlossen werden, inwieweit die bilanzierten 
Bildungsanreize im realen Unterricht auch tat-
sächlich eingelöst werden. So erweist sich z. B. 
der konfessionelle Religionsunterricht über 
weite Strecken als religionskundliche Klärung 
religiöser Sachverhalte,40 was dazu führen 
kann, dass nicht-religiöse Schüler/-innen in 
diesem Fall den Umgang mit Religion akzep-
tieren. Die modellbedingten Bildungsanreize  
sagen somit noch nichts über den Bildungs-
effekt dieser Modelle aus. Darüber hinaus gibt  

40 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Religionskunde. In: Porzelt, 
Burkard / Schimmel, Alexander (Hg.): Strukturbegriffe 
der Religionspädagogik, Bad Heilbrunn 2015, 255–
260.



koönfessionel! religionskundlich dialogisch
Spektrum religiöser Themen
Finblick n SYST. Zus.hang rel Traditionen
Umgang mMit Religion
Finblick n religiöse Rationalität
cäkulare Sinnoption
Status des eigenen Zugangs um Thema

Legende cahr qgut möglich; bedingt möglich; eher micht möglich

Tab.: Vergleic der Bildungsanreize der drei Modelle des Religionsunterrichts

ıe Bılanz der Bildungsanreize der drei Modelle Bildungswert zuschreiben Festzuhalten oleibt
kemne uskun darüber, \A Man eren Bil- jedoch, dass dQas relilgionskundliche Un dQas
dungswert ainschaäatzt. Wer ALWa den In  IC In dialogische Modell aher dem entsprechen,
den systematischen Zusammenhang Qiner ralı- VW AS niIcht-religiöse Schüler/-innen enelgt
glösen Tradition oder In die Eigenart relilglöser SINa als eiınen iıhrem Dafürhalten aNYEMECSSC-
Rationalitaät als zentrales el religlöser iIldung mern Umgang mMIt Religion akzeptieren.
Im schulischen Unterricht erachtet, ırd dem
konfessionellen Modell einen entsprechenden
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konfessionell religionskundlich dialogisch

Spektrum religiöser Themen
Einblick in syst. Zus.hang rel. Traditionen
Umgang mit Religion
Einblick in religiöse Rationalität
säkulare Sinnoption
Status des eigenen Zugangs zum Thema

-
+
-
+
-
≈

+
≈
+
≈
-
≈

+
-
+
≈
≈
+

Legende: + = sehr gut möglich; ≈ = bedingt möglich; - = eher nicht möglich

Tab.: Vergleich der Bildungsanreize der drei Modelle des Religionsunterrichts

die Bilanz der Bildungsanreize der drei Modelle 
keine Auskunft darüber, wie man deren Bil-
dungswert einschätzt. Wer etwa den Einblick in 
den systematischen Zusammenhang einer reli-
giösen Tradition oder in die Eigenart religiöser 
Rationalität als zentrales Ziel religiöser Bildung 
im schulischen Unterricht erachtet, wird dem 
konfessionellen Modell einen entsprechenden 

Bildungswert zuschreiben. Festzuhalten bleibt 
jedoch, dass das religionskundliche und das 
dialogische Modell eher dem entsprechen, 
was nicht-religiöse Schüler/-innen geneigt 
sind als einen ihrem Dafürhalten angemesse-
nen Umgang mit Religion zu akzeptieren.
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Religiöse Bildung für religionslose
Kinder un Jugendliche
Perspektiven religionsdidaktischer Forschung. Fın Tagungsbericht

Konstantın Tindner

Religionslosigkeit Ist annn äanomen, cdas Im der Umgangd mIT diesem anomen
deutschen Sprachraum Im Zunehmen begrif- taärker INs Forschungsinteresse ruückt.“ nlier
foan ıst amı verbundene rellgionsdidaktische anderem tellen SsIich Hragen danach, Inwiefern
Herausforderungen wurden ange /eıt VO- Religionsunterricht Justier werden kannn un
mMmenNnmMmcC hinsichtlich der Ostcdeutschen Bun- MUSS, sern weltanschaulich-positionelles
desländer konturiert, insofern dort Clie große Spezifikum orofillieren, dass n diesem
enrza der Bevölkerung keiner Religionsge- Unterrichtsfach auch Kınder und Jugendliche
meinschaft angehört. er köontinulerliche Än- Ohne ReligionszugeNhörigkei adaquate ele-
stieg vVorn enschen Ohne ReligionszugeNhöÖörig- genheiten religlöser ildung eboten CKOM-
kalt Uuber alle deutschen Bundesländer hinweg, men, wenr) CI un DZW. Oder Ihre ErzieNungs-
aber auch n Österreich und der Schweiz berechtigte cdies wunschen
ge  W:  Ig dazu, dass eltens der Religions- Im Rahmen Ihrer Frühjahrstagung 20158

befasste sich die Konferenz der Religionspdda-
gog/innen Dayerischen Unmversitaten (KRBU)

T Statistik der Deutschen Bischofskonferenz gehör- mIT dieser emaU Jer Referenten köonturier-
ten m Jahr 201 VOT1 den rund 52,5 MO Einwohnern ten cdas Forschungsfeld: er Erfurter Philosopnn Deutschlan: TWAa 29,85 MO weder der athaoli-
schen, der evangelischen, einer orthodoxen der ran Tiefensee veranschaulichte dem
deren christlichen Kirche d och NlaTe NTZ als en
der Muslime r  IS  l  F vgl Sekretaria der Peuft-
schen Bischofskonferenz (Hg.) Katholische Kirche n | ie umfangreichste Studie Hietet Käbisch, GVT
Deutschlan: Zahlen und Fakten 016/17, Bonn, Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. HINe
WÄährend 073 der etzten ofziellen Volkszählung n fa  Idaktische Grundlegung, übingen 20714 Vgl
ÖOsterreich mM Jahr 2001 och 12 % der evölke- Uberdies Domsgen, Michagel! Konfessionslosigkeit als
un als konfessionsios deklariert wurden, religionspädagogische Herausforderung. Überlegun-
ach Schätzungen des ÖOsterreichischen „Zentralrats gen eispie des schulischen Religionsunterrichts
der Konfessionstreien“” mM Jahr 2014 Hereits 29,3% n Ostdeutschland In KOose, Mirnam / Wermke, Michael
Menschen hne Religionszugehörigkeit registrie- (Hg.) Konfessionslosigkeit euftfe wıschen Religio-
ren; vgl www.konfessionsfrei.at/?page_Id=1 255 SITa und Säkularität, LEIPZIG 2014, 275-287) Kropac,
an n der ChweIz wiederum wurden UÜfrich Religiöses | ernen m Zeichen VOT Entkonftes-
mM Jahr 20716 24.0 %9 der ber 15 re alten evölke- sionalisierung. Zukunftsperspektiven konftfessionel-
u  DEC hne Zugehörigkeit einer Konfession en Religionsunterrichts n der Öffentlichen Schu-
gezählt; m Vergleich zu Jahr 2000 ctellt dies InNne e In RDB 0/2013, /9-—90; Meyer-Blanck, Michage!
Zunahme 13,5 Yn dar: vgl www.bTs.admin.ch/bfs. Konfessionslosigkeit und die Kkonftfessorische |Imen-
e/home/statistiken/bevoelkerung/sprachen-religio- sSIon des Religionsunterrichts. In ZPT 2014) —
nen/religionen.html Stan 05.2018] 775
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Religionslosigkeit ist ein Phänomen, das im 
deutschen Sprachraum im Zunehmen begrif-
fen ist. Damit verbundene religionsdidaktische 
Herausforderungen wurden lange Zeit vor-
nehmlich hinsichtlich der ostdeutschen Bun-
desländer konturiert, insofern dort die große 
Mehrzahl der Bevölkerung keiner Religionsge-
meinschaft angehört. Der kontinuierliche An-
stieg von Menschen ohne Religionszugehörig-
keit über alle deutschen Bundesländer hinweg, 
aber auch in Österreich und der Schweiz führt 
gegenwärtig dazu,1 dass seitens der Religions-

1 Lt. Statistik der Deutschen Bischofskonferenz gehör-
ten im Jahr 2017 von den rund 82,8 Mio. Einwohnern 
in Deutschland etwa 29,85 Mio. weder der katholi-
schen, der evangelischen, einer orthodoxen oder an-
deren christlichen Kirche an, noch sind sie als Juden 
oder Muslime registriert; vgl. Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz (Hg.): Katholische Kirche in 
Deutschland. Zahlen und Fakten 2016/17, Bonn, 7. 
Während bei der letzten offiziellen Volkszählung in 
Österreich im Jahr 2001 noch ca. 12 % der Bevölke-
rung als konfessionslos deklariert wurden, so waren 
nach Schätzungen des österreichischen „Zentralrats 
der Konfessionsfreien“ im Jahr 2014 bereits 29,3 % 
Menschen ohne Religionszugehörigkeit zu registrie-
ren; vgl. www.konfessionsfrei.at/?page_id=1255 
[Stand: 31.05.2018]. In der Schweiz wiederum wurden 
im Jahr 2016 24,0 % der über 15 Jahre alten Bevölke-
rungsgruppe ohne Zugehörigkeit zu einer Konfession 
gezählt; im Vergleich zum Jahr 2000 stellt dies eine 
Zunahme um 13,5 % dar; vgl. www.bfs.admin.ch/bfs/
de/home/statistiken/bevoelkerung/sprachen-religio-
nen/religionen.html [Stand: 31.05.2018].

didaktik der Umgang mit diesem Phänomen 
stärker ins Forschungsinteresse rückt.2 Unter 
anderem stellen sich Fragen danach, inwiefern 
Religionsunterricht justiert werden kann und 
muss, um sein weltanschaulich-positionelles 
Spezifikum so zu profilieren, dass in diesem 
Unterrichtsfach auch Kinder und Jugendliche 
ohne Religionszugehörigkeit adäquate Gele-
genheiten religiöser Bildung geboten bekom-
men, wenn sie und bzw. oder ihre Erziehungs-
berechtigten dies wünschen.  

Im Rahmen ihrer Frühjahrstagung 2018 
befasste sich die Konferenz der Religionspäda- 
gog/innen an bayerischen Universitäten (KRBU) 
mit dieser Thematik. Vier Referenten konturier-
ten das Forschungsfeld: Der Erfurter Philosoph 
Eberhard Tiefensee veranschaulichte unter dem 

2 Die umfangreichste Studie bietet Käbisch, David: 
Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine 
fachdidaktische Grundlegung, Tübingen 2014. Vgl. 
überdies Domsgen, Michael: Konfessionslosigkeit als 
religionspädagogische Herausforderung. Überlegun-
gen am Beispiel des schulischen Religionsunterrichts 
in Ostdeutschland. In: Rose, Miriam / Wermke, Michael 
(Hg.): Konfessionslosigkeit heute. Zwischen Religio-
sität und Säkularität, Leipzig 2014, 275–287; Kropač, 
Ulrich: Religiöses Lernen im Zeichen von Entkonfes-
sionalisierung. Zukunftsperspektiven konfessionel-
len Religionsunterrichts in der öffentlichen Schu-
le. In: RpB 70/2013, 79–90; Meyer-Blanck, Michael: 
Konfessionslosigkeit und die konfessorische Dimen-
sion des Religionsunterrichts. In: ZPT 66 (2014) 215–
223.

Religiöse Bildung für religionslose 
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Perspektiven religionsdidaktischer Forschung. Ein Tagungsbericht
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Stichwort „‚Ökumene der dritten rt”3, \A T der cdas Aqjektiv„religionsios” un auf Ihm ußende
Dialog Uuber Religion angesichts Vorn Areligio- ortbildungen ennoch Dassend, ca CI den
SITA gestaltet werden kannn olfgang [poit, andor eIner rellgionsinhärenten Perspekti-
ischof Vorn GöOörlitz, tellte SIN een eIner auf entsprechende hänomene offenlegen;
sachgerechten, zeugnisgebenden Reocde Vor reilic MUr, csofern CI wertungsfrei verwendet
den Dingen des Evangeliums Im Umfelc eIner werdcden
WaeIt fortgeschrittenen Säkularität zur Debatte HIN welrltlerer Kontext bedarf der Klärung
er Fichstätter Religionspädagoge UHtrich KYrO- Was charakterisiert eigentlich Religionsliose?
DAaC markierte bildungsbedeutsame Heraus- Zunächst ass sich diese rage amltlich PE-
forderungen un Erfordernisse, die AUS eIner antitwortien ens  en, die aktuel!l kermn eiInge-
konsequenten Öffnung des konfessionellen itglie eIiner anerkanntiten Religi-
Religionsunterrichts für rellgionsliose Schu- onsgemeinschaft SsInd Ähber auch Im Rekurs
ler/-Innen reasultieren UtFrich Riegel, Religions- auf Selbstzuschreibungen Ist EINne Eaniwor-
Dadagoge der Universitä Slegen, wiederum LUNG dieser rage möglich Religionslios DZW.
systematisierte verschledene Mocelle Vor Ha- religionsfrei SsInd die ens  en, die sich als
Iglonsunterricht un eren Jeweilige Passung sOlche Hezeichnen un wahrnehmen Abge-
für religionsliose ernende Ausgehend Vor csenen vVorn diesen Indıviduellen Verortungen
diesen vier Expertisen wurden Im Rahmen der eCdurien Reflexionen rellgiösen UNgS-
Tagung eligionsdidaktische Perspektiven CISs- angeboten für Religionsiose eIiner Reruck-
kutiert, Clie Im Folgenden ckizzlert werdcden sichtigung regilonaler un historischer O-

re  3 MIt ernar: Tiefensee kannn konstatiert
werden, Cdass Religionsliosigkeit Im Uusamı-

Klärungserfordernisse menhang vVorn zwelerlel Sakulariısierungspro-
Bereits auf terminologischer Cne zeIg sich, 7e5507] STE nolitisch herbeigeführte, z B n
dass EINe differenzierte Begriffsverwendung den Ostdeutschen RBundesländern Im Gefolge
erforderlic Ist äuflg wird n religionsdidak- der DDR-Staatsideologie, un kulturelle, \ I©
Ischen eatien Vorn „Konfessionslosen“” UE - SIE sich n verschliedenen westlichen | ändern
sprochen. Konfessionslosigkeit meın jedoch zeigen. Insbesondere Eizliere assen sich Im
micht cdas Gleiche \A T Religionslosigkeit, Rall- Gefüge der gesellschaftlichen Pluralisierungs-
gionsferne Dezeichnet wiederum ande- tendenzen des Jahrhunderts
'es un micht zuletzt suggeriert Clie Reocde Vor AÄAuch Religion differenziert sich n mannigfa-
„-losigkeit” annn Defizit, cdas eltens der Camlit che FOormvarlanten aus, VWaßs ( harles Taylor mIt
( harakterisierten äuflg micht esehen wircel dem ermmus „religiöse Supernova”* charak-
Letztgenannte Dezeichnen SsIich Im ZUu terisiert n der olge Ist Religion eIner Indıi-
oher als „konfessionsfrei” Oder „religionsfrei” Vviqduell wählbaren Privatoption geworden un
und markileren damlıt Ihr C auf negative Im Zusammenhang Individuellen Unabhän-
Religionsfreiheit. Äus religionsdidaktisch-wIis- gIg kelitsstrebens vVorn Rüuckgangstendenzen
sanschaftlichem Blickwinkel hmeraus erscheinen gekennzeichnet. Jesec Tendenzen können auf

dem Weg eIner Generationenfolge zunächst
eIner Entfremdung des Individuums vVorn

Vgl Tiefensee, ernNarı Okumene der „dritten Art“.
( hristliche Botschaft n areligiöser mgebung. n
Ders. / KöNnig, Klaus/Groß, Engelbert (Hg.) astora
und Religionspädagogik n Säkularisierung und GIlO- Taylor, ( harles' -ın cäkulares Zeitalter, Frankftfurt aM
balisierung, Berlin 20006, 738 20009, /4)
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Stichwort „Ökumene der dritten Art“3, wie der 
Dialog über Religion angesichts von Areligio-
sität gestaltet werden kann. Wolfgang Ipolt, 
Bischof von Görlitz, stellte seine Ideen zu einer 
sachgerechten, zeugnisgebenden Rede von 
den Dingen des Evangeliums im Umfeld einer 
weit fortgeschrittenen Säkularität zur Debatte. 
Der Eichstätter Religionspädagoge Ulrich Kro-
pač markierte bildungsbedeutsame Heraus-
forderungen und Erfordernisse, die aus einer 
konsequenten Öffnung des konfessionellen 
Religionsunterrichts für religionslose Schü-
ler/-innen resultieren. Ulrich Riegel, Religions-
pädagoge an der Universität Siegen, wiederum 
systematisierte verschiedene Modelle von Re-
ligionsunterricht und deren jeweilige Passung 
für religionslose Lernende. Ausgehend von 
diesen vier Expertisen wurden im Rahmen der 
Tagung religionsdidaktische Perspektiven dis-
kutiert, die im Folgenden skizziert werden.

1. Klärungserfordernisse

Bereits auf terminologischer Ebene zeigt sich, 
dass eine differenzierte Begriffsverwendung 
erforderlich ist: Häufig wird in religionsdidak-
tischen Debatten von „Konfessionslosen“ ge-
sprochen. Konfessionslosigkeit meint jedoch 
nicht das Gleiche wie Religionslosigkeit, Reli-
gionsferne bezeichnet wiederum etwas ande-
res und nicht zuletzt suggeriert die Rede von 
„-losigkeit“ ein Defizit, das seitens der damit 
Charakterisierten häufig nicht so gesehen wird. 
Letztgenannte bezeichnen sich im Gegenzug 
eher als „konfessionsfrei“ oder „religionsfrei“ 
und markieren damit ihr Recht auf negative 
Religionsfreiheit. Aus religionsdidaktisch-wis-
senschaftlichem Blickwinkel heraus erscheinen 

3 Vgl. Tiefensee, Eberhard: Ökumene der „dritten Art“. 
Christliche Botschaft in areligiöser Umgebung. In: 
Ders. / König, Klaus / Groß, Engelbert (Hg.): Pastoral 
und Religionspädagogik in Säkularisierung und Glo-
balisierung, Berlin 2006, 17–38.

das Adjektiv „religionslos“ und auf ihm fußende 
Wortbildungen dennoch passend, da sie den 
Standort einer religionsinhärenten Perspekti-
ve auf entsprechende Phänomene offenlegen; 
freilich nur, sofern sie wertungsfrei verwendet 
werden.

Ein weiterer Kontext bedarf der Klärung: 
Was charakterisiert eigentlich Religionslose? 
Zunächst lässt sich diese Frage amtlich be-
antworten: Menschen, die aktuell kein einge-
tragenes Mitglied einer anerkannten Religi-
onsgemeinschaft sind. Aber auch im Rekurs 
auf Selbstzuschreibungen ist eine Beantwor-
tung dieser Frage möglich: Religionslos bzw. 
religionsfrei sind die Menschen, die sich als 
solche bezeichnen und wahrnehmen. Abge-
sehen von diesen individuellen Verortungen 
bedürfen Reflexionen zu religiösen Bildungs-
angeboten für Religionslose einer Berück-
sichtigung regionaler und historischer Fakto-
ren. Mit Eberhard Tiefensee kann konstatiert 
werden, dass Religionslosigkeit im Zusam-
menhang von zweierlei Säkularisierungspro-
zessen steht: politisch herbeigeführte, z. B. in 
den ostdeutschen Bundesländern im Gefolge 
der DDR-Staatsideologie, und kulturelle, wie 
sie sich in verschiedenen westlichen Ländern 
zeigen. Insbesondere Letztere lassen sich im 
Gefüge der gesellschaftlichen Pluralisierungs-
tendenzen des 20. Jahrhunderts verorten: 
Auch Religion differenziert sich in mannigfa-
che Formvarianten aus, was Charles Taylor mit 
dem Terminus „religiöse Supernova“4 charak-
terisiert. In der Folge ist Religion zu einer indi-
viduell wählbaren Privatoption geworden und 
im Zusammenhang individuellen Unabhän-
gigkeitsstrebens von Rückgangstendenzen 
gekennzeichnet. Diese Tendenzen können auf 
dem Weg einer Generationenfolge zunächst 
zu einer Entfremdung des Individuums von 

4 Taylor, Charles: Ein säkulares Zeitalter, Frankfurt a. M. 
2009, 742.
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Religion führen, letztlich Jar eIiner Unbe- Cdarf %S eligionsadidaktischer Justierungen e
ruhrtheit vVorn jeglichen Glaubenskontexten racle hinsichtlich des unterrichtlichen Zugriffs

Zahlreiche Hrkenntnisse AUS der Ostcdeut- auf Konfessionalität Oder bezüglich der Finbet-
Schen Situation erweisen, dass „rellgiös Un- LUNG dieses Unterrichtsfachs Im Verbund mMIt
beruüuhrte  A micht mIT Agnostikern Oder Jar mIT welrteren achern SO erscheint anderem
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CI SsIich der Gottesfrage noch vernemen CI die- gionsunterrichts angebracht, Clie den Mehrwert
S  f vielmenhr en CI vVergeSsen, dass CI Ott eIner Auseinandersetzung mIT religiösen Inhal-
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Frage: „Sind SI6 oher christlich Oder atheilistisch orofiliert und cdamlit den elementaren beiltrag
eingestellt?” n  er noch, mormal a -INe religiöser ildung für Allgemeinbildung erweIst
rellgiöse Walt erscheint vielen rellgiös Unbe- Religionsdidaktisch bedeutungsvoll Ist U ber-
Uuhrten als Sonderwelt, christliche Deutungen dies, dass nfolge der zunehmenden Fremdcchaeiıt
können Vorn Ihnen Ohne Erläuterungen EVen- des Religiösen un SOMI auch des ( hristlichen
tuell micht nachvollzogen werden IC zuletzt Clie hliermit verbundenen nhalte und |)EeU-
n dieser Hinsicht eröffnen sich rellgionsdidakti- tungsangebote wieder Interessant werden Ha-
sche Anforderungssituationen. Iglonsiose Jugendliche ringen Religion(-en)

und Ihren lebensdeutenden acelten VOorsich-
tige Neugler micht zuletzt, WEl CIReligionslose als Adressaten Ihnen F yOotisch-Reizvolles attestieren Biswellen

religiöser Bildung seEtI7zen CI SsIich Jar INTeNSIV mIt religiösen | -
Beach fenswertes ensstilen auselInander. ] cstehen weniger

ıll Clie Religionsadidaktik als Expertin für die estimmte Religionsgemeinschaften Im /Zent-
Planung, Durchführung un Fvaluation rellglÖ- ru Ihres Interesses, OoOndern vielmehr die Fra-
SEr L ehr-Lern-Formate verstärkt auch Religions- JE danach, VWWaS lauben-Können denn .7 un
Osen Bildungsangebote offerieren, gilt %S Mehn- Inwiefern enschnen adurch Sinnstiftung un

ecdenken |)Ie nachfolgend n dieser Orientierung erfahren. ugleic Heceutet cdas
Hinsicht prasentierten Aspekte verstehen sich nicht, dass dieses Interesse mIT dem unsch
als Auswahl, Clie forschungsbasierter Hrweiıte- gekoppelt waäre, itglie n eIner Glaubensge-
rungen bedarf. meinschaft werden./ Insofern gilt %S eltens

H-INe konsequente Öffnung des konfessionel-
en Religionsunterrichts für Religionsiose Erweıst
sich als überfällig. Mn reachtlicher Hinsicht SINa secn, WIE Äntrage auf Teilnhahme Religionsun-

errıc gestellt werden können. DITZ deutschen Bi-entsprechende Wege n F gleichwohl DHE- cchöfe Hezeichnen die Teilnhahme VOT1 Schülerinnen
und CcChulern hne Religionszugehörigkeit Re-
ligionsunterricht als „erfreuliche Entwicklung“ (Se:

Wohlrab-Sahr, Monika eligion und Religionslosig- kretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) DITZ
kait VWas cIE Man Urc| die soziologische Brille? Zukunft des Kkonfessionellen Religionsunterrichts.
n Heimbach-Steins, Marianne (Hg.) eligion als E - Empfehlungen tür die Kooperation des katholischen
cellschaftliches Dhänomen. 5Soziologische, eologi- mIT dem evangelischen Religionsunterricht Die

deutschen ISCHOTE 103), onn 2016, 32)cche und teraturwissenschafttliche Annäherungen,
Munster 2002, 1—-25, Vgl almbach, Marc/Borgstedt, Silke  orchard, INGa
Bundeslandspezifhsche Regelungen zwischen Kır- V ticken Jugendaliche ı ebenswelten
chen und ctaatlicher Schulauftfsicht garantieren n VOT1 Jugendlichen m Iter VOT1 s 1/ Jahren n
Deutschlan: rechtlich abgesicherte Vorgehenswei- Deutschland,  jesbaden 2016, 443345
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Religion führen, letztlich gar zu einer Unbe-
rührtheit von jeglichen Glaubenskontexten. 

Zahlreiche Erkenntnisse aus der ostdeut-
schen Situation erweisen, dass „religiös Un-
berührte“ nicht mit Agnostikern oder gar mit 
Atheisten gleichzusetzen sind: Weder enthalten 
sie sich der Gottesfrage noch verneinen sie die-
se; vielmehr haben sie vergessen, dass sie Gott 
vergessen haben. Dies belegt unter anderem 
eine Antwort ostdeutscher Jugendlicher auf die 
Frage: „Sind Sie eher christlich oder atheistisch 
eingestellt?“ – „Weder noch, normal halt!“5 Eine 
religiöse Welt erscheint vielen religiös Unbe-
rührten als Sonderwelt, christliche Deutungen 
können von ihnen ohne Erläuterungen even-
tuell nicht nachvollzogen werden. Nicht zuletzt 
in dieser Hinsicht eröffnen sich religionsdidakti-
sche Anforderungssituationen. 

2.  Religionslose als Adressaten  
 religiöser Bildung – 
 Beachtenswertes
Will die Religionsdidaktik als Expertin für die 
Planung, Durchführung und Evaluation religiö-
ser Lehr-Lern-Formate verstärkt auch Religions-
losen Bildungsangebote offerieren, gilt es Meh-
reres zu bedenken. Die nachfolgend in dieser 
Hinsicht präsentierten Aspekte verstehen sich 
als Auswahl, die forschungsbasierter Erweite-
rungen bedarf.

Eine konsequente Öffnung des konfessionel-
len Religionsunterrichts für Religionslose erweist 
sich als überfällig. In rechtlicher Hinsicht sind 
entsprechende Wege gebahnt,6 gleichwohl be-

5 Wohlrab-Sahr, Monika: Religion und Religionslosig-
keit: Was sieht man durch die soziologische Brille? 
In: Heimbach-Steins, Marianne (Hg.): Religion als ge-
sellschaftliches Phänomen. Soziologische, theologi-
sche und literaturwissenschaftliche Annäherungen, 
Münster 2002, 11–25, 11.

6 Bundeslandspezifische Regelungen zwischen Kir-
chen und staatlicher Schulaufsicht garantieren in 
Deutschland rechtlich abgesicherte Vorgehenswei-

darf es religionsdidaktischer Justierungen – ge-
rade hinsichtlich des unterrichtlichen Zugriffs 
auf Konfessionalität oder bezüglich der Einbet-
tung dieses Unterrichtsfachs im Verbund mit 
weiteren Fächern: So erscheint unter anderem 
eine intensivere kontextuelle Verortung des Reli-
gionsunterrichts angebracht, die den Mehrwert 
einer Auseinandersetzung mit religiösen Inhal-
ten sowie damit verknüpfter Dimensionen reli-
giöser Kompetenz für die Erschließung von Welt 
profiliert und damit den elementaren Beitrag 
religiöser Bildung für Allgemeinbildung erweist. 

Religionsdidaktisch bedeutungsvoll ist über-
dies, dass infolge der zunehmenden Fremdheit 
des Religiösen und somit auch des Christlichen 
die hiermit verbundenen Inhalte und Deu-
tungsangebote wieder interessant werden: Re-
ligionslose Jugendliche bringen Religion(-en) 
und ihren lebensdeutenden Facetten vorsich-
tige Neugier entgegen – nicht zuletzt, weil sie 
ihnen Exotisch-Reizvolles attestieren. Bisweilen 
setzen sie sich gar intensiv mit reli giösen Le-
bensstilen auseinander. Dabei stehen weniger 
bestimmte Religionsgemeinschaften im Zent-
rum ihres Interesses, sondern vielmehr die Fra-
ge danach, was Glauben-Können denn sei und 
inwiefern Menschen dadurch Sinnstiftung und 
Orientierung erfahren. Zugleich bedeutet das 
nicht, dass dieses Interesse mit dem Wunsch 
gekoppelt wäre, Mitglied in einer Glaubensge-
meinschaft zu werden.7 Insofern gilt es seitens 

sen, wie Anträge auf Teilnahme am Religionsun-
terricht gestellt werden können. Die deutschen Bi-
schöfe bezeichnen die Teilnahme von Schülerinnen 
und Schülern ohne Religionszugehörigkeit am Re-
ligionsunterricht als „erfreuliche Entwicklung“ (Se-
kretariat 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, 32).

7 Vgl. Calmbach, Marc / Borgstedt, Silke / Borchard, Inga 
u. a.: Wie ticken Jugendliche 2016? Lebenswelten 
von Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in 
Deutschland, Wiesbaden 2016, 343–345. 
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der Religionsdidaktik, einen Dialog auf Äu- \ I© DSPW. sakulare Bestattungsfeiern elegen
enhöhe anzubahnen, der FOrmen des JLel- n dIieses Deutungskonzept religiöse Esarien
manders SOWIE espekt VOr der Ändershaeit des einzubringen cstellt gleichwon| annn Potenzial
Änderen kultiviert. n unterrichtlicher Hinsicht dar, cdas der Religionsunterricht rellgionslosen

Schulerinnen und Schulern bleten hat |)a-erweıst sich] die Unterscheidung Vorn Ha-
den Uuber Religion un relilgilöser KommMmuUunIkati- Uurc unterstutzt Er UHtrich KrOpac die Ent-

als wichtig: „Für letztere sind Konfessionslo- wicklung eINes Talalı für den Sinn Vorn Religion
n der ege! micht hesonders empfänglich.® n eren ndividueller un gesellschaftlicher
DITZ Vor Era Tiefensee orofllierte ICdee Relevanzı''! |)Ie religionsunterrichtliche Grund-

eIner „Ökumene der dritten Dletet Ha- idee, einen beltrag zur nositionellen Frschlie-
flexionszusammenhänge d  f Clie sich rall- Bung religlöser Wirklichkeitsdeutungen ahbselts
gionsdidaktisch wenden assen] werden IssilonNariıscher Interessen eisten, erweıst
Religionsliose als Gesprächspartner/-innen SsIich n dieser Hinsicht als grundkompatibel
MenNn, cdie weniger kircheninternen
eEDatien nteressier sind, Oondern „Men- Profilierung religiöserschen, die mIT Religion un mIT der rage mach

Bildungsangebote fürOtt Erfahrung en, cdie Gottescienste feiern
und eien können””. Durch Clie Integration rall- Religionslose Desiderate
gionsloser Schüler/-innen können der Enrlche Insofern religiöse ildung einen elementaren
Austausch mitelnander unterrichtlich INSZe- Tel| vVorn Allgemeinbildung ausmacht, gilt E

niert, annn stereotypisierendes„Reden-Über” VOeTr- eltens der Religionsdidaktik, Optionen UE -
mieden Uund entsprechende | erneffekte erzlelt nerleren, \WVIO rellgionslosen Kiındern un Ju-
werden Beachtenswert erscheint n diesem gendlichen L ernort Schule entsprechende
Zusammenhang, dass religiöse Bildungsange- Bildungsgelegenheite Offeriert werden kOön-

Me  3 anz Im InnNe der Faust  schen Frkenntnisbote für Religionsiose Ohne „Rückeroberungs-
Interessen inıtlert werden mussen „Alle Ver- bezüglich des Pucdcels Korn verwersen Clie rellgl-
suche, diese Personengruppe ‚Irgenadwie doch Onsdcidaktischen Diskussionen egen eIner
rellglös’ charakterisieren  M Indem Ihre Sinn- adäquaten Beruücksichtigung relligionsloser
bedürfnisse als rellgiöse Bedürfnisse gedeutet Schuler/-innen Im Religionsunterricht auf einen
werden, sind vermelden micht zuletzt, WEl herausfordernden Kontext, der ge  W.  Iq
CI EINe „UNZUlässige Vereinnahmung“” darstel- auch Im Orızan der Forschungen konfes-
en enn auch maturalistische Oder mıhilısti- sioneller und interreligiöser Kooperation CISs-

kutiert wirce Inwiefern kannn cdas konfessionellesche Deutungsmuster können Sinnstiftende
Antworten Dieten; auch Ohne Religion können Mocaell vVorn Religionsunterricht ausgestaltet
ıen Oder Felerkulturen ausgepragt werden, werden, dass %S eInerselts der „Supernova”-Re-

alıtät religilöser Formenvielfalt eltens der | er-

Pickel, Gert Konfessionslose das ‚Residual‘ des menden un andererseits dem Anspruch, fun-
( hristentums der Stutze des Atheismus? cdierte rellgiöse Ildung n Übereinstimmung
n Theo-Wehbh Zeitschrt für Religionspädagogik mIt den Jeweliligen Religionsgemeinschaften
2013 1, 12-31,27. ermöglichen, enugt? Muss un wenr) Ja,
Tiefensee 2006 Anm Fine „OÖkumene der Ers-

ten Art“ tokussiert dıe ene der christlichen KON-
fessionen, dıe der „zweiten Art“ dıe ene der Reli-
glonen. Vgl den Beiltrag VOT1 Ulrich Kropac n vorliegender
-bd., RpB-Ausgabe.
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der Religionsdidaktik, einen Dialog auf Au-
genhöhe anzubahnen, der Formen des Mitei-
nanders sowie Respekt vor der Andersheit des 
Anderen kultiviert. In unterrichtlicher Hinsicht 
erweist sich dabei die Unterscheidung von Re-
den über Religion und religiöser Kommunikati-
on als wichtig: „Für letztere sind Konfessionslo-
se in der Regel nicht besonders empfänglich.“8

Die von Eberhard Tiefensee profilierte Idee 
einer „Ökumene der dritten Art“ bietet Re-
flexionszusammenhänge an, die sich reli-
gionsdidaktisch wenden lassen: Dabei werden 
Religionslose als Gesprächspartner/-innen ernst 
genommen, die weniger an kircheninternen 
Debatten interessiert sind, sondern an „Men-
schen, die mit Religion und mit der Frage nach 
Gott Erfahrung haben, die Gottesdienste feiern 
und beten können“9. Durch die Integration reli-
gionsloser Schüler/-innen können der ehrliche 
Austausch miteinander unterrichtlich insze-
niert, ein stereotypisierendes „Reden-Über“ ver-
mieden und entsprechende Lerneffekte erzielt 
werden. Beachtenswert erscheint in diesem 
Zusammenhang, dass religiöse Bildungsange-
bote für Religionslose ohne „Rückeroberungs-
interessen“ initiiert werden müssen. „Alle Ver-
suche, diese Personengruppe ‚irgendwie doch 
religiös‘ zu charakterisieren“, indem ihre Sinn-
bedürfnisse als religiöse Bedürfnisse gedeutet 
werden, sind zu vermeiden – nicht zuletzt, weil 
sie eine „unzulässige Vereinnahmung“ darstel-
len.10 Denn auch naturalistische oder nihilisti-
sche Deutungsmuster können sinnstiftende 
Antworten bieten; auch ohne Religion können 
Riten oder Feierkulturen ausgeprägt werden, 

8 Pickel, Gert: Konfessionslose – das ‚Residual‘ des 
Christentums oder Stütze des neuen Atheismus? 
In: Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 12 
(2013) H. 1, 12–31, 27.

9 Tiefensee 2006 [Anm. 3], 28. Eine „Ökumene der ers-
ten Art“ fokussiert die Ebene der christlichen Kon-
fessionen, die der „zweiten Art“ die Ebene der Reli-
gionen. 

10 Ebd., 26.

wie bspw. säkulare Bestattungsfeiern belegen. 
In dieses Deutungskonzept religiöse Lesarten 
einzubringen stellt gleichwohl ein Potenzial 
dar, das der Religionsunterricht religionslosen 
Schülerinnen und Schülern zu bieten hat: Da-
durch unterstützt er – so Ulrich Kropač – die Ent-
wicklung eines Sinns für den Sinn von Religion 
in deren individueller und gesellschaftlicher 
Relevanz.11 Die religionsunterrichtliche Grund-
idee, einen Beitrag zur positionellen Erschlie-
ßung religiöser Wirklichkeitsdeutungen abseits 
missionarischer Interessen zu leisten, erweist 
sich in dieser Hinsicht als grundkompatibel. 

3.  Profilierung religiöser  
 Bildungsangebote für  
 Religionslose – Desiderate
Insofern religiöse Bildung einen elementaren 
Teil von Allgemeinbildung ausmacht, gilt es 
seitens der Religionsdidaktik, Optionen zu ge-
nerieren, wie religionslosen Kindern und Ju-
gendlichen am Lernort Schule entsprechende 
Bildungsgelegenheiten offeriert werden kön-
nen. Ganz im Sinne der Faust’schen Erkenntnis 
bezüglich des Pudels Kern verweisen die religi-
onsdidaktischen Diskussionen zu Wegen einer 
adäquaten Berücksichtigung religionsloser 
Schüler/-innen im Religionsunterricht auf einen 
herausfordernden Kontext, der gegenwärtig 
auch im Horizont der Forschungen zu konfes-
sioneller und interreligiöser Kooperation dis-
kutiert wird: Inwiefern kann das konfessionelle 
Modell von Religionsunterricht so ausgestaltet 
werden, dass es einerseits der „Supernova“-Re-
alität religiöser Formenvielfalt seitens der Ler-
nenden und andererseits dem Anspruch, fun-
dierte religiöse Bildung in Übereinstimmung 
mit den jeweiligen Religionsgemeinschaften 
zu ermöglichen, genügt? Muss – und wenn ja, 

11 Vgl. den Beitrag von Ulrich Kropač in vorliegender 
RpB-Ausgabe. 
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Schulerinnen un Schulern erecht werden? bezuüglich Konfessionslosigkeit un Ihrer fach-

Im INnNe der Oben porasentierten, Each- wissenschaftlichen SOWIE fac)|  idaktischen - X-
tenswerten Aspekte ST anderem EINe nertise äang der adaquate Umgangd mIT rellgl-

OoNs'ocsen Schulerinnen un Schulern ab AuchKlärung d  f VWWaS Religionsunterricht rall-
gionslosen Schulerinnen un Schulern AUS Wel- n dieser Hinsicht SInd empirische Kenntnisse'>
chem Interesse hmeraus anbileten kannn un vATTT Dedeutsam Insbesondere auch auf dem Fald
Positionierungsfähigkeit n Sachen Religion der Unterrichtsforschung: VWıe Wirkt sich DSPW.
un Glauben, EINe Anreicherung Ihres Orrates EINe vereinnahmende „Wir-Christen-Rede” auf

kulturellen Deutungen, Erfahrungen mIT Ha- Clie | ernenden aus? |Dlstanzlieren SsIich rellgl-
Igion Im Wechselspiel Vorn FHrste-Person- un ONSIOse Schüler/-innen Vor einer „Religionisie-
Dritte-Person-Perspektive UHtrich jegels DJIE D  rung Ihrer Lebenswelten, wenr) 7 B. Jexte Ihrer
ferenzierungen einernn konfessionellen, rall- Lieblingssongs auf christliche Fragmente hın
gionskundlichen Oder dialogischen Mocell Vor analysiert werden, Oder deuten CI derartige - r-
Religionsunterricht helfen 8127 dieser VergewilS- kenntnisse als Bereicherung? Auf welche Od!
serung. “ Überdies wird aber zugleic eutlic der Integration relilgilöser Meterogenität greifen
dass Insbesondere Clie ONnNnTexie vVorn Religions- Religionslehrkräfte zurück? -INe evicdenzbasier-
Oosigkeit micht vernachlässigt werden können, Klärung dieser Uund ahnlicher welrterer Hragen
insofern csakulare Schüler/-innen dem rellglÖ- ermöglicht C5, ausgehend vVorn den Forschungs-
er} Bildungsangebot oher eligionskunadliches ergebnissen Dassende Professionalisierungsop-
Interesse entgegenbringen, religlolde'” | er- tonen für Religionslehrer/-innen entwickeln
mMmende wiederum sich eventuell ilfe 8127 Ihrer und Implementieren.
Entscheidung für Oder wicer EINe Glaubens- L etztlich Ist Clie Entfaltung Vorn rellgilösen
zugehörigkei Mn dieser Interessens- Bildungsangeboten für Religionsliose micht
disparität Ssind SsIich getaufte un religionsiose alleın Aufgabe der Religionsdidaktik. /ur BEe-
Schüler/-innen Dlswellen annlicher, als %S ideal- wältigung der Denannten Erfordernisse Ssind
typische Modellierungen suggerleren. eINnerserts aufseiten der Systematischen Theo-

Insgesamt en SsIich n diesem Forschungs- ogien entsprechende Forschungen nOtIg,
fald zahlreiche „blinde lecken  M Clie empirischer Optionen eIner zeitgemäß-verständlichen Ver-
Klärungen edürfen, EINe subjektorien- sprachlichung christlich-religiöser Glaubens-
tierte, religionsunterrichtliche Integration der
Oluralen, religlösen Bildungsbedürfnisse rellg!-

-ınen Beiltrag A7ZU eisten eim, Boris  jebertz,
Hans-Georg: Konfessionslosigkeit, Humanısmus und
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in welcher Hinsicht soll – dieses Modell justiert 
oder gar ersetzt werden, um sowohl den reli-
gionszugehörigen als auch den religionslosen 
Schülerinnen und Schülern gerecht zu werden? 

Im Sinne der oben präsentierten, beach-
tenswerten Aspekte steht unter anderem eine 
Klärung an, was genau Religionsunterricht reli-
gionslosen Schülerinnen und Schülern aus wel-
chem Interesse heraus anbieten kann und will: 
Positionierungsfähigkeit in Sachen Reli gion 
und Glauben, eine Anreicherung ihres Vorrates 
an kulturellen Deutungen, Erfahrungen mit Re-
ligion im Wechselspiel von Erste-Person- und 
Dritte-Person-Perspektive ...? Ulrich Riegels Dif-
ferenzierungen zu einem konfessionellen, reli-
gionskundlichen oder dialogischen Modell von 
Religionsunterricht helfen bei dieser Vergewis-
serung.12 Überdies wird aber zugleich deutlich, 
dass insbesondere die Kontexte von Religions-
losigkeit nicht vernachlässigt werden können, 
insofern säkulare Schüler/-innen dem religiö-
sen Bildungsangebot eher religionskundliches 
Interesse entgegenbringen, religioide13 Ler-
nende wiederum sich eventuell Hilfe bei ihrer 
Entscheidung für oder wider eine Glaubens-
zugehörigkeit erwarten. In dieser Interessens-
disparität sind sich getaufte und religionslose 
Schüler/-innen bisweilen ähnlicher, als es ideal-
typische Modellierungen suggerieren.

Insgesamt finden sich in diesem Forschungs-
feld zahlreiche „blinde Flecken“, die empirischer 
Klärungen bedürfen, um eine subjektorien-
tierte, religionsunterrichtliche Integration der 
pluralen, religiösen Bildungsbedürfnisse religi-

12 Vgl. den Beitrag von Ulrich Riegel in vorliegender 
RpB-Ausgabe. 

13 Gert Pickels Differenzierung in religioide und säku-
lare Religionslose erweist sich als hilfreich: „Beide 
stehen in Distanz zu traditionell verstandener Reli-
gion, die stark [mit] organisierter Religion assoziiert 
wird. Nur die ‚religioiden […]‘ besitzen eine gewis-
se Offenheit für spirituelle Phänomene oder suchen 
gar nach diesen, den ‚säkularen […]‘ liegt dies fern.“  
(Pickel 2013 [Anm. 8], 25.)

onsloser Lernender gewährleisten zu können.14 
Ähnlich verhält es sich mit den Religionslehre-
rinnen und -lehrern: Von ihren Überzeugungen 
bezüglich Konfessionslosigkeit und ihrer fach-
wissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Ex-
pertise hängt der adäquate Umgang mit religi-
onslosen Schülerinnen und Schülern ab. Auch 
in dieser Hinsicht sind empirische Kenntnisse15 
bedeutsam – insbesondere auch auf dem Feld 
der Unterrichtsforschung: Wie wirkt sich bspw. 
eine vereinnahmende „Wir-Christen-Rede“ auf 
die Lernenden aus? Distanzieren sich religi-
onslose Schüler/-innen von einer „Religionisie-
rung“ ihrer Lebenswelten, wenn z. B. Texte ihrer 
Lieblingssongs auf christliche Fragmente hin 
analysiert werden, oder deuten sie derartige Er-
kenntnisse als Bereicherung? Auf welche Modi 
der Integration religiöser Heterogenität greifen 
Religionslehrkräfte zurück? Eine evidenzbasier-
te Klärung dieser und ähnlicher weiterer Fragen 
ermöglicht es, ausgehend von den Forschungs-
ergebnissen passende Professionalisierungsop-
tionen für Religionslehrer/-innen zu entwickeln 
und zu implementieren.

Letztlich ist die Entfaltung von religiösen 
Bildungsangeboten für Religionslose nicht 
allein Aufgabe der Religionsdidaktik. Zur Be-
wältigung der benannten Erfordernisse sind 
einerseits aufseiten der Systematischen Theo-
logien entsprechende Forschungen nötig, um 
Optionen einer zeitgemäß-verständlichen Ver-
sprachlichung christlich-religiöser Glaubens-

14 Einen Beitrag dazu leisten Kalbheim, Boris / Ziebertz, 
Hans-Georg: Konfessionslosigkeit, Humanismus und 
religiöse Traditionen in Europa. Eine empirische Stu-
die über konfessionslose Jugendliche. In: Theo-Web. 
Zeitschrift für Religionspädagogik 12 (2013) H. 1, 
32–56.

15 Hinweise finden sich bei Riegel, Ulrich / Ziebertz, 
Hans-Georg: Germany: teachers of religious edu-
cation – mediating diversity. In: Ziebertz, Hans- 
Georg / Riegel, Ulrich (Eds.): How Teachers in Europe 
Teach Religion. An International Empirical Study in 
16 Countries, Münster 2009, 69–80 u. 313–319, 76–
79.
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Dr. Konstantıiın Findner
Drofessor für ReligionspddagogikK UNd F I-
daktıik des Religionsun terrichts NSTITU
fÜür Katholische Theologie der
Geistes- UNd Kulturwissenschaften der
Otto-Friedrich-Universitat amberg,
An der Unımversita 2I amberg

Vgl die verschiedenen eiträge n Grümme, ern- nmauwörth 201 D, 24-36; Norhert: Wenn religiÖö-
hard/Lenhard, Hartmuft  Irner, Manfred (Hg Ha- Bildung chulen ernalten bleiben SOl|wahrheiten zu generieren und im Gegenzug  bei der Bewältigung der damit einhergehen-  religiöse Sondersprache sowie damit einherge-  den Herausforderungen ihrer angereicherten  hende, ausgrenzende Herrschaftspositionen zu  Expertise vertrauen. Vieles, was angesichts der  vermeiden. Hierbei bieten die auf die ostdeut-  verstärkt anstehenden Integration von kon-  sche Situation hin konzipierten, praktisch-theo-  fessionslosen Schülerinnen und Schülern zu  logischen Überlegungen großes Anregungs-  justieren ist, könnte mit einer konsequenten  potenzial. Andererseits sind auch die Kirchen  Neu-Buchstabierung bereits existierender, re-  aufgrund ihrer inhaltlichen Verantwortung für  ligionsdidaktischer Forschungsergebnisse be-  religionsunterrichtliche Lehrpläne und Lehr-  arbeitet werden: eine kritisch-interrelativ ge-  werke gefordert, im Rahmen entsprechender  wendete Korrelationsdidaktik, alteritäts- und  Genehmigungsverfahren eine Öffnung des Re-  heterogenitätsorientierte sowie viele weitere  ligionsunterrichts für religionslose Schüler/-in-  Überlegungen weisen ausbaubare Wege, mit  nen zu fundieren.  dem Phänomen umzugehen, dass es im Religi-  onsunterricht schon seit längerem eine wach-  sende Zahl von Kindern und Jugendlichen gibt,  4. Ausblick  die zwar einer Religionsgemeinschaft ange-  Schon jetzt nehmen viele Religionslose am kon-  hören, aber nicht religiös sozialisiert sind und  fessionellen Religionsunterricht teil - Tendenz  in gewisser Weise ebenfalls „religionslos“ auf-  wachsen.'° Warum nicht darauf aufbauen?  steigend. Insgesamt sollte die Religionsdidaktik  Dr. Konstantin Lindner  Professor für Religionspädagogik und Di-  daktik des Religionsunterrichts am Institut  für Katholische Theologie der Fakultät  Geistes- und Kulturwissenschaften der  Otto-Friedrich-Universität Bamberg,  An der Universität 2, 96047 Bamberg  16 Vgl. die verschiedenen Beiträge in Grümme, Bern-  nauwörth 2015, 24-36; Mette, Norbert: Wenn religiö-  hard/Lenhard, Hartmut/Pirner, Manfred L. (Hg.): Re-  se Bildung an Schulen erhalten bleiben soll ... In: RDB  ligionsunterricht neu denken. Innovative Ansätze  78/2018, 81-90; Porzelt, Burkard: Welcher Religions-  unterricht passt zur Schule? Erwägungen zur Legiti-  und Perspektiven der Religionsdidaktik, Stuttgart  2012. Vgl. auch Gärtner, Claudia: Religionsunterricht  mation und Gestaltung eines schulkompatiblen Re-  — ein Auslaufmodell? Begründungen und Grund-  ligionsunterrichts. In: Englert, Rudolf/Kohler-Spiegel,  lagen religiöser Bildung in der Schule, Paderborn  Helga/Naurath, Elisabeth u.a. (Hg.): Religionspädago-  2015, 114-138; Lindner, Konstantin /Simojoki, Henrik  gik in der Transformationskrise. Ausblicke auf die Zu-  Welche religiöse Bildung brauchen Schülerinnen  kunft religiöser Bildung (= JRP 30), Neukirchen-Vluyn  und Schüler unter den Bedingungen der Pluralität?  2014, 125-137; Schambeck, Mirjam: Der Religionsun-  In: Rendle, Ludwig (Hg.): Religiöse Bildung in plura-  terricht als Lernort religiöser Differenz in einer plural  ler Schule. Herausforderungen - Perspektiven, Do-  gewordenen Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93-104.  61In RDB
igionsunterricht MeuUu denken Innovalıve Änsalze 8/2018, 3 1-—-90; Porzeit, Burkard: Walcher Religions-

Uunterricht ZzUur chule? Erwagungen ZzUur LegıtI1-und Perspektiven der Religionsdidaktik, Stuttgart
2017 Vgl auch Gärtner, ( Taudia Religionsunterricht matıon und Gestaltung eINes schulkompatiblen Ha-

an Auslautmodell? Begründungen und rund- ligionsunterrichts. In Engiert, Rudolf/Kohnter-Spiegel,
lagen religiöser Bildung n der Schule, Paderborn Heiga/Naurathn, Ffisabetn (Hg.) Religionspädago-
201 D, . 14-  an 38; Lindner, Konstantin /Simojok(i, Henrik gik n der Transtformationskrise. Ausblicke auf die /uU-
Walche religiöÖse Bildung brauchen Schülerinnen un religiöser Bildung JRP 30), Neukirchen-Vliuyn
und chüler Unter den Bedingungen der D/uralitä 2014, 25—]7 377 Schambeck, Minam: er Religionsun-
In Rendie, LUdwWIGg (Hg.) Religiöse Bildung n Dlura- Rerrıc| als ernort religiöser l nerenz n einer olural
er Schule Herausforderungen Perspektiven, |}O- gewordenen Gjesellschaft In RpB 747201 O, G 4—7

nauwörth 2015, 24–36; Mette, Norbert: Wenn religiö-
se Bildung an Schulen erhalten bleiben soll ... In: RpB 
78/2018, 81–90; Porzelt, Burkard: Welcher Religions-
unterricht passt zur Schule? Erwägungen zur Legiti-
mation und Gestaltung eines schulkompatiblen Re-
ligionsunterrichts. In: Englert, Rudolf / Kohler-Spiegel, 
Helga / Naurath, Elisabeth u. a. (Hg.): Religionspädago-
gik in der Transformationskrise. Ausblicke auf die Zu-
kunft religiöser Bildung (= JRP 30), Neukirchen-Vluyn 
2014, 125–137; Schambeck, Mirjam: Der Religionsun-
terricht als Lernort religiöser Differenz in einer plural 
gewordenen Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93–104.
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wahrheiten zu generieren und im Gegenzug 
religiöse Sondersprache sowie damit einherge-
hende, ausgrenzende Herrschaftspositionen zu 
vermeiden. Hierbei bieten die auf die ostdeut-
sche Situation hin konzipierten, praktisch-theo-
logischen Überlegungen großes Anregungs-
potenzial. Andererseits sind auch die Kirchen 
aufgrund ihrer inhaltlichen Verantwortung für 
religionsunterrichtliche Lehrpläne und Lehr-
werke gefordert, im Rahmen entsprechender 
Genehmigungsverfahren eine Öffnung des Re-
ligionsunterrichts für religionslose Schüler/-in-
nen zu fundieren. 

4.  Ausblick

Schon jetzt nehmen viele Religionslose am kon-
fessionellen Religionsunterricht teil – Tendenz 
steigend. Insgesamt sollte die Religionsdidaktik 
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Dr. Konstantin Lindner
Professor für Religionspädagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts am Institut 
für Katholische Theologie der Fakultät 
Geistes- und Kulturwissenschaften der 
Otto-Friedrich-Universität Bamberg, 
An der Universität 2, 96047 Bamberg

16 Vgl. die verschiedenen Beiträge in Grümme, Bern-
hard / Lenhard, Hartmut / Pirner, Manfred L. (Hg.): Re-
ligionsunterricht neu denken. Innovative Ansätze 
und Perspektiven der Religionsdidaktik, Stuttgart 
2012. Vgl. auch Gärtner, Claudia: Religionsunterricht 
– ein Auslaufmodell? Begründungen und Grund-
lagen religiöser Bildung in der Schule, Paderborn 
2015, 114–138; Lindner, Konstantin / Simojoki, Henrik: 
Welche religiöse Bildung brauchen Schülerinnen 
und Schüler unter den Bedingungen der Pluralität? 
In: Rendle, Ludwig (Hg.): Religiöse Bildung in plura-
ler Schule. Herausforderungen – Perspektiven, Do-

bei der Bewältigung der damit einhergehen-
den Herausforderungen ihrer angereicherten 
Expertise vertrauen. Vieles, was angesichts der 
verstärkt anstehenden Integration von kon-
fessionslosen Schülerinnen und Schülern zu 
justieren ist, könnte mit einer konsequenten 
Neu-Buchstabierung bereits existierender, re-
ligionsdidaktischer Forschungsergebnisse be-
arbeitet werden: eine kritisch-interrelativ ge-
wendete Korrelationsdidaktik, alteritäts- und 
heterogenitätsorientierte sowie viele weitere 
Überlegungen weisen ausbaubare Wege, mit 
dem Phänomen umzugehen, dass es im Religi-
onsunterricht schon seit längerem eine wach-
sende Zahl von Kindern und Jugendlichen gibt, 
die zwar einer Religionsgemeinschaft ange-
hören, aber nicht religiös sozialisiert sind und 
in gewisser Weise ebenfalls „religionslos“ auf-
wachsen.16 Warum nicht darauf aufbauen?
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(Multi-)Perspektivität
Fın hbedeutsamer Zugang Zur Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik

Johannes

Auf die rage mach aktuellen Trends rellgl- wurden,“ stehen n der Jungsten Religionspä-
onspädagogischer Forschung ljegen derzeit agogik agegen weitgehend> mIChT auf der
einige Antworten mahe Im In  IC auf den Agenda

Jese fachinterne Bestandsaufnahme korres-Religionsunterricht werden DSPW. Modelle
dessen organisatorischer Zukunftsgestalt un Dondier mIT interdisziplinären (Nicht-)Erwar-
didaktischer Modulierung entwickelt, die g —_ Lungen: Gerade vonselten der (Natur-)VWissen-
csallschaftliche Herausforderung Uurc Flucht schaften wird cdie Zugehörigkeit der Theologie
un Migration Ird auch als praktisch-)theo- zu Haus der „exakten  M Wissenschaft weilterhin
logische Aufgabe antdeckt“ un die gesuchte hinterfragt.® Und Innerhalb der Theologie Ist %S

Nähe den Bildungswissenschaften ewirkt Clie Praktische Theologie / Religionspädagogik,’
CINe reziplerend-weiterentwickelnde nNnwen- Clie zumındest teilweise vVorn anderen theolo- c1)
dung von empirischen einoden DSPW. Im ischen Disziplinen IS meute auf EINe Vermitt-

— )Bereich der Unterrichtsforschung.? Bel aller lungsfunktion christlicher Tradition und Camlit
Unterschiedlichkei dieser un auch welnrnerer Im arıstotelischen SIinn auf den Rereich der Pra-
eligionspädagogischer „Motspots” ass SICH XIS reduziert wircel.©
ern Grundmuster erkennen Grosso mMOdOo
arbeitet sich ıe Religionspädagogik JaNz
n Ihrer Tradition als Krisenwissenschaft
aktuellen inhaltlichen un auch methOodolo-

Vgl emel, Ulrich: Theorie der Religionspädago-Ischen Herausforderungen ab Allgemeinere gik. Begriff Gegenstand Abgrenzungen, Mun-
un umfassendere wissenschaftstheoretische chen 1984:; Pers. Religionspädagogik mM Kontext

Reflexionen, \ SIE n den 1980er-Jahren VOT1 Theologie und Kirche, Düsseldorf 9086

Vgl als Ausnahme exemplarisch: Rothgangel, Martınmaßgeblich von Ulrich eme]| nie  me
Religionspädagogik m Dialog Disziplinäre und InN-
terdisziplinäre Grenzgänge (Religionspädagogik InN-
NMOValıv 3.1), Stuttgart 201

Vgl Honerkamp, OSE: DITZ cdee der VWiccen-
Vgl Lindner, Konstantin/Schambeck, Mirjann / cchaft hr Schicksal n Physik, Rechtswissenschaft
imMojokÄ, Henrik (Hg.) Zukunftsfähiger Religi- und Theologie, Berlin Heidelberg 201
onsunterricht. Konfessionell kooperativ kontex- /Zur A-)Synchronität wissenschaftts  eogretischer Re-
tuell, reiburg 2017 fexion Heider Disziplinen vgl eger, Johannes: VUIG-
Vgl Theo-Wehbh 2017), Themenheft censchaftftstheorie als Perspektivenfrage?! -Ine YICI-
„Migration, eligion und Bildung Wege einer MmMI- cche Diskussion wissenschaftstheoretischer Änsalze

der Religionspädagogik RPG 22), Daderborn 2017,grationssensiblen Religionspädagogik”).
Vgl Gäartner, ( Iaudia (Hg.) Religionsdidaktische 71—91:; NIC anderweitig zugeoranete Seltenanga-

Hen nnerhalb des eiltrags ezienen csich Jerauft.Entwicklungsforschung. Lehr-Lernprozesse m Reli-
gionsunterricht nıtVeren und erforschen (Religions- Vgl Haslinger, Herbert Pastoraltheologie, Daderborn
Dadagogik Innovalıv 24), Stuttgart 201 201 D, 240571.
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Auf die Frage nach aktuellen Trends religi-
onspädagogischer Forschung liegen derzeit 
einige Antworten nahe: Im Hinblick auf den 
Religionsunterricht werden bspw. Modelle zu 
dessen organisatorischer Zukunftsgestalt und 
didaktischer Modulierung entwickelt,1 die ge-
sellschaftliche Herausforderung durch Flucht 
und Migration wird auch als (praktisch-)theo-
logische Aufgabe entdeckt2 und die gesuchte 
Nähe zu den Bildungswissenschaften bewirkt 
eine rezipierend-weiterentwickelnde Anwen-
dung von empirischen Methoden – bspw. im 
Bereich der Unterrichtsforschung.3 Bei aller 
Unterschiedlichkeit dieser und auch weiterer 
religionspäda gogischer „Hotspots“ lässt sich 
ein Grundmuster erkennen: Grosso modo 
arbeitet sich die Religionspädagogik – ganz 
in ihrer Tradition als Krisenwissenschaft – an 
aktuellen inhaltlichen und auch methodolo-
gischen Herausforderungen ab. Allgemeinere 
und umfassendere wissenschaftstheoretische 
Reflexionen, wie sie in den 1980er-Jahren 
maßgeblich von Ulrich Hemel unternommen 

1 Vgl. u. a. Lindner, Konstantin / Schambeck, Mirjam /  
Simojoki, Henrik u. a. (Hg.): Zukunftsfähiger Religi-
onsunterricht. Konfessionell – kooperativ – kontex-
tuell, Freiburg 2017.

2 Vgl. u. a. Theo-Web 16 (2017), H. 2 (= Themenheft 
„Migration, Religion und Bildung. Wege zu einer mi-
grationssensiblen Religionspädagogik“).

3 Vgl. u. a. Gärtner, Claudia (Hg.): Religionsdidaktische 
Entwicklungsforschung. Lehr-Lernprozesse im Reli-
gionsunterricht initiieren und erforschen (Religions-
pädagogik innovativ 24), Stuttgart 2018.

wurden,4 stehen in der jüngsten Religionspä-
dagogik dagegen weitgehend5 nicht auf der 
Agenda.

Diese fachinterne Bestandsaufnahme korres-
pondiert mit interdisziplinären (Nicht-)Erwar-
tungen: Gerade vonseiten der (Natur-)Wissen-
schaften wird die Zugehörigkeit der Theologie 
zum Haus der „exakten“ Wissenschaft weiterhin 
hinterfragt.6 Und innerhalb der Theologie ist es 
die Praktische Theologie / Religionspädagogik,7 
die zumindest teilweise von anderen theolo-
gischen Disziplinen bis heute auf eine Vermitt-
lungsfunktion christlicher Tradition und damit 
im aristotelischen Sinn auf den Bereich der Pra-
xis reduziert wird.8

4 Vgl. v. a. Hemel, Ulrich: Theorie der Religionspädago-
gik. Begriff – Gegenstand – Abgrenzungen, Mün-
chen 1984; Ders.: Religionspädagogik im Kontext 
von Theologie und Kirche, Düsseldorf 1986.

5 Vgl. als Ausnahme exemplarisch: Rothgangel, Martin: 
Religionspädagogik im Dialog I. Disziplinäre und in-
terdisziplinäre Grenzgänge (Religionspädagogik in-
novativ 3.1), Stuttgart 2013.

6 Vgl. u. a. Honerkamp, Josef: Die Idee der Wissen-
schaft. Ihr Schicksal in Physik, Rechtswissenschaft 
und Theologie, Berlin – Heidelberg 2017.

7 Zur (A-)Synchronität wissenschaftstheoretischer Re-
flexion beider Disziplinen vgl. Heger, Johannes: Wis-
senschaftstheorie als Perspektivenfrage?! Eine kriti-
sche Diskussion wissenschaftstheoretischer Ansätze 
der Religionspädagogik (RPG 22), Paderborn 2017, 
71–91; nicht anderweitig zugeordnete Seitenanga-
ben innerhalb des Beitrags beziehen sich hierauf.

8 Vgl. Haslinger, Herbert: Pastoraltheologie, Paderborn 
2015, 405f.
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Vor diesem skizzenhaft eingefangenen Szena-
rio ergeben sich zumindest zwei essenzielle 
Fragen: Braucht es angesichts drängender(er) 
Probleme in der Praxis der Religionspädagogik 
überhaupt eine junge Wissenschaftstheorie?9 
Und – wenn ja: Worin sollten und könnten ihre 
substanziellen Erträge bestehen?

Mit diesen Fragen ist nicht nur eine Heraus-
forderung für die (Wissenschaftstheorie der) 
Religionspädagogik im Allgemeinen, sondern 
auch eine ganz konkrete Bewährungsprobe 
für „Wissenschaftstheorie als Perspektivenfra-
ge?!“10 formuliert. Zentrale Ergebnisse präsen-
tierend und wichtige Erkenntnisschritte skiz-
zierend wird im Folgenden ein Einblick in diese 
Dissertationsstudie gegeben, die mittels des 
Instruments der „religionspädagogischen Per-
spektive“ das Feld der jüngsten katholischen 
und evangelischen11 religionspädagogischen 
Wissenschaftstheorie erschließt. Bei dieser Vor-
stellung wird darauf fokussiert, den Begriff und 
die Bedeutung dieses hermeneutischen Schlüs-
sels zu explizieren und die mit diesem einher-
gehende Option zu einer kritisch-reflektierten 
Multiperspektivität zu begründen.

Im ersten Schritt wird dazu geklärt, (1.) worin 
der aktuelle Ausgangspunkt wissenschaftstheo-
retischer Reflexion der Religionspädagogik zu 
sehen ist. Davon ausgehend wird dargestellt, 
was (2.) religionspädagogische Perspektiven 
sind und (3.) welche Erkenntnisse sich mit dieser 
analytischen Kategorie im Hinblick auf die wis-
senschaftliche Struktur und Geschichte der Reli-
gionspädagogik ergeben. (4.) Diese Erkenntnisse 
erlauben es schließlich in nuce zu entfalten, wa-
rum eine kritisch-reflektierte Multiperspektivität  

9 Gronover, Matthias / Boschki, Reinhold (Hg.): Junge 
Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik (Tü-
binger Perspektiven zur Pastoraltheologie und Reli-
gionspädagogik 31), Berlin 2007.

10 Heger 2017 [Anm. 7].

11 Zur Relevanz dieses Anspruchs vgl. 551–564; zur kri-
tischen Reflexion der Umsetzung vgl. 578f.

nicht nur einen möglichen, sondern einen be-
deutsamen Zugang zur Wissenschaftstheorie 
der Religionspädagogik darstellt.

1.  Pluralität als Ausgangspunkt  
 und Schlüssel zur Reflexion  
 religionspädagogischer  
 Wissenschaftstheorie
So richtig es ist, wissenschaftstheoretische Re-
flexion nicht als bevorzugtes Sujet der Religi-
onspädagogik zu bezeichnen, so wichtig ist es, 
diesen Befund nicht mit einer generellen „The-
orielosigkeit“12 der Disziplin zu verwechseln. 
Entgegen der eingangs dargelegten Skizze 
besteht die wissenschaftstheoretisch aktuelle 
Kernfrage nämlich nicht (mehr) darin zu klä-
ren, was Religionspädagogik überhaupt sei,13 
sondern vielmehr darin, den teils unverbunde-
nen Plural aus „analytische[n], deskriptive[n], 
empirische[n], normative[n] oder kritische[n] 
Ansätze[n] und Denkstile[n]“14 verantwortet 
einzuholen.

1.1 Pluralität der Praxis als Ausgangspunkt  
 der Pluralität von Theorie
Dieser Plural religionspädagogischer Heran-
gehensweisen kommt nicht von ungefähr, 
sondern ist als Reaktion zu lesen auf die Ge-
stalt bzw. Herausforderung(en) von (religiöser) 
Praxis. Nicht zuletzt weil Pluralität als Signum 
der Postmoderne auch ein Kennzeichen jener  

12 Feifel, Erich: Vielfalt und Einheit theologischer Denk-
formen und Methoden. In: Ders. / Leuenberger, Robert / 
Stachel, Günter u. a. (Hg.): Didaktik des Religionsun-
terrichts – Wissenschaftstheorie (HRP 2), Gütersloh 
1974, 309–325, 319.

13 Stachel, Günter / Esser, Wolfgang G. (Hg.): Was ist Reli-
gionspädagogik?, Zürich – Köln 1971.

14 Angel, Hans-Ferdinand: Komplexitätsmanagement. 
Ein spezifischer Beitrag der Religionspädagogik zur 
Profil-Diskussion. In: Ders. (Hg.): Tragfähigkeit der 
Religionspädagogik (Theologie im kulturellen Dia-
log 4), Graz – Wien – Köln 2000, 255–280, 262.
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Praxis ist, von der aus und auf die hin sich die Re-
ligionspädagogik entwirft, ist Pluralität auch in 
der religionspädagogischen Theorie zu einem 
bedeutsamen Strukturbegriff15 und zu einem 
strukturgebenden Moment ihrer Theorie(-bil-
dung) avanciert: So lässt sich an vielen Beispie-
len aufzeigen, dass sich die Religionspädagogik 
in ihrem Bestreben nach Pluralitätsfähigkeit16 
auf verschiedenen Ebenen und in unterschied-
lichen Themenfeldern von vermeintlich klaren 
Setzungen gelöst hat – u. a:

  Galt die Korrelation(sdidaktik) lange als uni-
versale Grundlage religiöser Lern- und Bil-
dungsprozesse, gibt es neben Weiterentwick-
lungen des Korrelationsgedankens17 derzeit 
u. a. mit der performativen und der konstruk-
tivistischen Religionsdidaktik alternative An-
sätze. Diese Parallelität wird wohl diskutiert, 
produziert jedoch kaum Lagerkämpfe, da 
sich die Religionsdidaktik en gros vom her-
metisch-konzeptionellen „one-way-Denken“ 
verabschiedet hat.18

  Galt noch bis in die 1960er-Jahre die Theologie 
teils als die einzig relevante Bezugsdisziplin 
der Religionspädagogik, ist es nunmehr com-
mon sense, die Religionspädagogik als theo-
logische und (!) als pädagogische Disziplin 

15 Vgl. Meyer, Guido: Pluralität. In: Porzelt, Burkard / 
Schimmel, Alexander (Hg.): Strukturbegriffe der Reli-
gionspädagogik, Bad Heilbrunn 2015, 120–126.

16 Vgl. Englert, Rudolf / Schwab, Ulrich / Schweitzer, Fried-
rich u. a. (Hg.): Welche Religionspädagogik ist plura-
litätsfähig? Strittige Punkte und weiterführende Per-
spektiven (RPG 17), Freiburg i. Br. 2012.

17 Vgl. u. a. Schambeck, Mirjam: Von der Weite des Kor-
relationsgedankens, eingeschlichenen Missver-
ständnissen und „Chiffren“ als Brücke zwischen 
Lebensdeutungen und Glaubenstraditionen. In: 
Pemsel-Maier, Sabine / Dies. (Hg.): Keine Angst vor In-
halten! Systematisch-theologische Themen religi-
onsdidaktisch erschließen, Freiburg i. Br. 2015, 40–66.

18 Vgl. u. a. Grümme, Bernhard / Lenhard, Hartmut / 
Pirner, Manfred L. (Hg.): Religionsunterricht neu den-
ken. Innovative Ansätze und Perspektiven der Religi-
onsdidaktik (Religionspädagogik innovativ 1), Stutt-
gart 2012.

zu verstehen.19 Als Verbunddisziplin20 be-
dient sie sich mittlerweile auch der Metho-
den und Theorien aus weiteren Wissenschaf-
ten und erhöht damit ihre eigene innere 
Vielfältigkeit.

1.2 Pluralität religionspädagogischer  
 Selbstentwürfe als Schlüssel
All diese und weitere Entwicklungen in der re-
ligionspädagogischen Forschung und Arbeit 
wären jedoch falsch verstanden, würden sie auf 
ein simples Reiz-Reaktions-Schema zwischen 
äußerem Wandel und innerer Pluralisierung ver-
knappt. Metaanalytisch lässt sich mit dem Blick 
auf die religionspädagogische Wissenschafts-
geschichte der letzten 200 Jahre vielmehr von 
einer Transformation religionspädagogischer 
Selbstentwürfe sprechen, die als Scharnier zwi-
schen äußerer und innerer Pluralität fungieren.

So war es bspw. in den 1960/70er-Jahren u. a. 
die virulent werdende und in der Erziehungs-
wissenschaft bereits verarbeitete Erkenntnis, 
zu wenig „über die religiöse und christliche 
Lebens praxis und ihre Bedürfnisse“21 sowie 
über den „Fragehorizont des Kindes“ und die 
„Sprachwelt der Schüler“22 zu wissen, die den 
Anstoß zur Realisierung der von Klaus We-
genast geforderten empirischen Wendung 
der Religionspädagogik gab. Um der (Plura-
lität der) Praxis gerecht zu werden und vom  

19 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Religionspädagogik (Lehr-
buch Praktische Theologie 1), Gütersloh 2006, 272–
274.

20 Vgl. Leimgruber, Stephan: Religionspädagogik als 
Verbunddisziplin. In: Schweitzer, Friedrich / Schlag, 
Thomas (Hg.): Religionspädagogik im 21. Jahrhun-
dert (RPG 4), Gütersloh – Freiburg 2004, 199–208.

21 Spiegel, Yorick: Praktische Theologie als empirische 
Theologien. In: Klostermann, Ferdinand / Zerfaß, Rolf 
(Hg.): Praktische Theologie heute, München 1974, 
178–194, 183.

22 Wegenast, Klaus: Die empirische Wendung in der Re-
ligionspädagogik. In: Ders. (Hg.): Glaube – Schule – 
Wirklichkeit. Beiträge zur Theorie und Praxis des Re-
ligionsunterrichts, Gütersloh 1970, 41–58, 46.



Erwellerien Methodenspektrum der Schwes- arum diese muNMECNhr als religionspddago-
terdisziplinen orofitieren, entwickelte SsIich gische Perspektiven Dezeichnet werden (2.2)},
ausgehend vVorn diesen Impulsen en heute wWwelche Herangehensweisen Cdamlıt manernın
micht mehr wegzudenkendes Selbstverständ- gemelnt Ssind (2.1), welche Auswirkungen die-
MS der Religionspädagogik als empirische für cdas Verständnis und escha der Religi-
Wissenschaft 227-286) HIN Verständntis, cdas onspädagogik zeitigen (2.3) und \A T SsIich diese
als Olches Auswirkungen auf rellgionspäda- schließlir definieren assen (2.4), gilt E Im FOl-
gogisches Denken un Arbeiten zeitigt un genden klären
Cdamliıt wWeIt mehr darstellt als EINe kurzfristige,
auf eln Problem fokussierte Reaktion 217 Identihzierte reiigionspädagogische

er Intermediäre Status dieses rellgionspäada- Perspektiven un Ihre erkmaljle
gogischen Selbstentwurfs ST Mun micht MUur n Ird Clie faktische P/uralität eligionspädago-
eIner Relation zur (Pluralität der) Draxis. Vielmehr ischer Selbstentwürfe DZW. Arbeitsweisen
cstallt auch einen relevanten Schluüsse| DZW. micht Uurc edu  IV abgeleitete,“ AUS PE-
Zugang für cdas wissenschaftstheoretische Ver- stehenden 5Systematisierungen entlehnte“
ständnıs der Religionspädagogik dar, ennn SIE Oder Uurc unreflektierte Gewogenheiten PE-

schnitten, bedarf %S machvollziehbarer erk-doch meDnen dieser embpirischen nNOoch weltere
und ebenfalls roalisierte Optionen für Ihre (WIS- male zur Identifizierun vVorn eligionspädago-
senschaftstheoretische) Selbstentfaltung. ischen Perspektiven. ugleic dienen diese

auch den entgegengesetzten Straßengraben
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Bislang wira diesen Zusammenhängen begriff- Deschränkendes Merkmalraster hmerauskristal-
lıch UuNdG systematisch echnung/Indem Isiert 31f.) Demzufolge werden rellgionspä-
die eingekreisten Wege eligionspädagogischer dagogische Selbstentwürfe, ÄArbeits- DZW. He-
Frkenntnis teils mIT divergierenden 5Systemati- rangehensweisen als Perspektiven Dezeichnet,
ken“> als Ansätze“, Methoden/Methodologien“ wenr SIEerweiterten Methodenspektrum der Schwes-  Warum diese nunmehr als religionspädago-  terdisziplinen zu profitieren, entwickelte sich  gische Perspektiven bezeichnet werden (2.2),  ausgehend u. a. von diesen Impulsen ein heute  welche Herangehensweisen damit näherhin  nicht mehr wegzudenkendes Selbstverständ-  gemeint sind (2.1), welche Auswirkungen die-  nis der Religionspädagogik als empirische  se für das Verständnis und Geschäft der Religi-  Wissenschaft (227-286). Ein Verständnis, das  onspädagogik zeitigen (2.3) und wie sich diese  als solches Auswirkungen auf religionspäda-  schließlich definieren lassen (2.4), gilt es im Fol-  gogisches Denken und Arbeiten zeitigt und  genden zu klären.  damit weit mehr darstellt als eine kurzfristige,  auf ein Problem fokussierte Reaktion.  2.1 Identifizierte religionspädagogische  Der intermediäre Status dieses religionspäda-  Perspektiven und ihre Merkmale  gogischen Selbstentwurfs steht nun nicht nur in  Wird die faktische Pluralität religionspädago-  einer Relation zur (Pluralität der) Praxis. Vielmehr  gischer Selbstentwürfe bzw. Arbeitsweisen  stellt er auch einen relevanten Schlüssel bzw.  nicht durch deduktiv abgeleitete,” aus be-  Zugang für das wissenschaftstheoretische Ver-  stehenden  Systematisierungen  entlehnte??  ständnis der Religionspädagogik dar, kennt sie  oder durch unreflektierte Gewogenheiten be-  schnitten, bedarf es nachvollziehbarer Merk-  doch neben dieser empirischen noch weitere  und ebenfalls realisierte Optionen für ihre (wis-  male zur Identifizierung von religionspädago-  senschaftstheoretische) Selbstentfaltung.  gischen Perspektiven. Zugleich dienen diese  auch - den entgegengesetzten Straßengraben  bedenkend —- dazu, nicht jede wissenschafts-  Religionspädagogische  theoretische Überlegung als Perspektive zu be-  Perspektive - Signifikant,  zeichnen. Vor der Durchführung der Studie so-  Signifikat, Auswirkung und  wie durch Erkenntnisse im Forschungsprozess  Definition  hat sich ein solches zugleich weitendes wie  Bislang wird diesen Zusammenhängen begriff-  beschränkendes Merkmalraster herauskristal-  lich und systematisch Rechnung getragen, indem  lisiert (31f.). Demzufolge werden religionspä-  die eingekreisten Wege religionspädagogischer  dagogische Selbstentwürfe, Arbeits- bzw. He-  Erkenntnis —- teils mit divergierenden Systemati-  rangehensweisen als Perspektiven bezeichnet,  ken* — als Ansätze**, Methoden/Methodologien?  wenn sie ...  oder auch als Paradigmen*® verstanden werden.  repräsentativ für das Denken und die Arbeit  einer möglichst großen Gruppe der religi-  onspädagogischen  scientific community  23  Vgl. Riegel, Ulrich/Gennerich, Carsten: Forschungs-  sind,  methoden, religionspädagogische. In: https://www.  bibelwissenschaft.de/stichwort/100003/  [Stand:  13.02.2018], Abs. 1.  27 Teils wird im Anschluss an Habermas zwischen her-  24  Vgl. system- und rezeptionsprägend u.a.: Nipkow,  Karl E.: Das Theorie-Praxis-Problem. In: Feifel/  meneutischen, empirischen und ideologiekritischen  Ansätzen unterschieden. Vgl. grundlegend: Haber-  Leuenberger/Stachel 1974 [Anm. 12], 238-249.  mas, Jürgen: Erkenntnis und Interesse. In: Ders. (Hg.):  25  Vgl. Biehl, Peter: Religionspädagogik. 3 Methoden. In:  Technik und Wissenschaft als „Ideologie“, Frankfurt  LexRP 2 (2001), 1735-1743.  a.M.>1971, 146-168, 155.  26  28  Vgl. van der Ven, Johannes A./Ziebertz, Hans-Georg  Zu einer anderen Setzung vgl. bspw.: Schröder,  (Hg.): Paradigmenentwicklung in der praktischen  Bernd: Religionspädagogik - methodisch profi-  Theologie (Theologie & Empirie 13), Kampen-Wein-  liert, international, binnendifferenziert. In: ThLZ 132  heim 1993.  (2007) 747-762, 753-758.  66  Heger + RpB 79 / 2018, 63-74Oder auch als Paradigmen“® verstanden werden reprdasentativ für cdas Denken un die Arbeit
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erweiterten Methodenspektrum der Schwes-
terdisziplinen zu profitieren, entwickelte sich 
ausgehend u. a. von diesen Impulsen ein heute 
nicht mehr wegzudenkendes Selbstverständ-
nis der Religionspädagogik als empirische 
Wissenschaft (227–286). Ein Verständnis, das 
als solches Auswirkungen auf religionspäda-
gogisches Denken und Arbeiten zeitigt und 
damit weit mehr darstellt als eine kurzfristige, 
auf ein Problem fokussierte Reaktion.

Der intermediäre Status dieses religionspä da-
gogischen Selbstentwurfs steht nun nicht nur in 
einer Relation zur (Pluralität der) Praxis. Vielmehr 
stellt er auch einen relevanten Schlüssel bzw. 
Zugang für das wissenschaftstheoretische Ver-
ständnis der Religionspädagogik dar, kennt sie 
doch neben dieser empirischen noch weitere 
und ebenfalls realisierte Optionen für ihre (wis-
senschaftstheoretische) Selbstentfaltung.

2. Religionspädagogische  
 Perspektive – Signifikant,  
 Signifikat, Auswirkung und  
 Definition
Bislang wird diesen Zusammenhängen begriff-
lich und systematisch Rechnung getragen, indem 
die eingekreisten Wege religionspäda gogischer 
Erkenntnis – teils mit divergierenden Systemati-
ken23 – als Ansätze24, Methoden / Methodologien25  
oder auch als Paradigmen26 verstanden werden. 

23 Vgl. Riegel, Ulrich / Gennerich, Carsten: Forschungs-
methoden, religionspädagogische. In: https://www.
bibelwissenschaft.de/stichwort/100003/ [Stand: 
13.02.2018], Abs. 1.

24 Vgl. system- und rezeptionsprägend u. a.: Nipkow, 
Karl E.: Das Theorie-Praxis-Problem. In: Feifel /  
Leuenberger / Stachel 1974 [Anm. 12], 238–249.

25 Vgl. Biehl, Peter: Religionspädagogik. 3 Methoden. In: 
LexRP 2 (2001), 1735–1743.

26 Vgl. van der Ven, Johannes A. / Ziebertz, Hans-Georg 
(Hg.): Paradigmenentwicklung in der praktischen 
Theologie (Theologie & Empirie 13), Kampen – Wein-
heim 1993.

Warum diese nunmehr als religionspädago-
gische Perspektiven bezeichnet werden (2.2), 
welche Herangehensweisen damit näherhin 
gemeint sind (2.1), welche Auswirkungen die-
se für das Verständnis und Geschäft der Religi-
onspädagogik zeitigen (2.3) und wie sich diese 
schließlich definieren lassen (2.4), gilt es im Fol-
genden zu klären.

2.1 Identifizierte religionspädagogische  
 Perspektiven und ihre Merkmale
Wird die faktische Pluralität religionspädago-
gischer Selbstentwürfe bzw. Arbeitsweisen 
nicht durch deduktiv abgeleitete,27 aus be-
stehenden Systematisierungen entlehnte28 
oder durch unreflektierte Gewogenheiten be-
schnitten, bedarf es nachvollziehbarer Merk-
male zur Identifizierung von religionspädago-
gischen Perspektiven. Zugleich dienen diese 
auch – den entgegengesetzten Straßengraben 
bedenkend – dazu, nicht jede wissenschafts-
theoretische Überlegung als Perspektive zu be-
zeichnen. Vor der Durchführung der Studie so-
wie durch Erkenntnisse im Forschungsprozess 
hat sich ein solches zugleich weitendes wie 
beschränkendes Merkmalraster herauskristal-
lisiert (31f.). Demzufolge werden religionspä-
dagogische Selbstentwürfe, Arbeits- bzw. He-
rangehensweisen als Perspektiven bezeichnet, 
wenn sie …

  repräsentativ für das Denken und die Arbeit 
einer möglichst großen Gruppe der religi-
onspädagogischen scientific community 
sind,

27 Teils wird im Anschluss an Habermas zwischen her-
meneutischen, empirischen und ideologiekritischen 
Ansätzen unterschieden. Vgl. grundlegend: Haber-
mas, Jürgen: Erkenntnis und Interesse. In: Ders. (Hg.): 
Technik und Wissenschaft als „Ideologie“, Frankfurt 
a. M. 51971, 146–168, 155.

28 Zu einer anderen Setzung vgl. bspw.: Schröder, 
Bernd: Religionspädagogik – methodisch profi-
liert, international, binnendifferenziert. In: ThLZ 132 
(2007) 747–762, 753–758.
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  einen entscheidenden Einfluss auf das Selbst-
verständnis der Religionspädagogik und da-
mit auch ihre Forschung und Arbeit entfalten

  und aufgrund dessen nachvollziehbare Diffe-
renzen in der Ausrichtung der Religionspäda-
gogik erzeugen.

Mit dem Blick auf die deutschsprachige evan-
gelische sowie katholische Religionspädagogik 
seit dem Ende des 20. Jahrhunderts (61–69) 
können auf dieser Grundlage zumindest (577) 
sechs solcher religionspädagogischer Pers-
pektiven unterschieden werden: die Religions-
pädagogik als Anwendungswissenschaft, als 
Ideologiekritik, als Handlungswissenschaft, als 
empirische Wissenschaft, als Wahrnehmungs-
wissenschaft und als Semiotik (31–35).

2.2 Vorzüge des Begriffs  
 „religionspädagogische Perspektive“
Wie diese Zuschnitte terminologisch gekenn-
zeichnet werden, erscheint zunächst als Mar-
ginalie – zumal zuzugestehen ist, dass jede 
sprachliche Setzung einer nicht einzuholenden 
Unschärfe unterliegt.29 Jedoch schwingen in 
der gewählten Form des Signifikanten semanti-
sche Spuren mit, die den Zugang zum Signifikat 
befördern bzw. verstellen.

Für den konkreten Fall können bei allen klas-
sischen Termini technici derartige Fallstricke 
ausgemacht werden. Während bei /Methode/ 
(29f.; 43ff.) u. a. unklar ist, auf welcher Ebene reli-
gionspädagogischer Theorie(-bildung) operiert 
wird, suggerieren sowohl / Ansatz/ als auch /Pa-
radigma/, dass zwischen den denkmöglichen 
Wegen religionspädagogischer Erkenntnis im 
Sinne einer Entweder-oder-Unterscheidung ge-
wählt werden muss (47–54). Trotz seiner Promi-
nenz in der allgemeinen Wissenschaftstheorie 
und der damit korrelierenden Attraktivität für 
die Religionspädagogik bleibt bei /Paradigma/ 

29 Vgl. Pannenberg, Wolfhart: Wissenschaftstheorie und 
Theologie, Frankfurt a. M. 1987, 56.

zudem die aus seiner Geschichte erwachsene 
Polyvalenz des Begriffes zu bedenken.30

Vor dieser Kontrastfolie kristallisieren sich 
Vorzüge der /Perspektive/ zur Bezeichnung 
religionspädagogischer Arbeitsweisen heraus 
(54–59): Der Perspektivenbegriff …

  wird von der Religionspädagogik bereits 
verschiedentlich mit einer vergleichbaren se-
mantischen Intention – auch bezüglich ähnli-
cher Gegenstände – gebraucht,31

  erschließt sich aufgrund deutlicher Analogi-
en zur alltäglichen und auch wissenschaftli-
chen Anwendung zumindest partiell selbst,

  verdeutlicht eine bewusst angesichts des kon-
kreten Forschungsobjekts zu treffende Wahl-
möglichkeit zwischen gebotenen Alternativen32

  und bietet eine sprachliche Offenheit und 
dadurch eine entscheidende Integrationsfä-
higkeit für ein zentrales Ergebnis der Studie 
– die Multiperspektivität.

2.3 Auswirkungen der  
 religionspädagogischen Perspektiven
Dass sich bspw. aus einer handlungs- oder 
wahrnehmungswissenschaftlichen Perspektive 
unterschiedliche, u. a. methodologische Kon-
sequenzen für die Praktische Theologie / Religi-
onspädagogik ergeben, klingt zunächst nach 
einem vielfach bedachten Allgemeinplatz.33 

30 Vgl. bspw. Masterman, Margaret: The Nature of a Pa-
radigm. In: Lakatos, Imre / Musgrave, Alan (Hg.): Cri-
ticism and the growth of knowledge, Cambridge 
1970, 59–89.

31 Vgl. u. a. Gronover, Matthias: Religionspädagogik mit 
Luhmann. Wissenschaftstheoretische, systemtheo-
retische Zugänge zur Theologie und Pragmatik des 
Fachs (Tübinger Perspektiven zur Pastoraltheologie 
und Religionspädagogik 24), Berlin 2006, 10.

32 Vgl. u. a. Ziebertz, Hans-Georg: Religionspädagogik 
als empirische Wissenschaft. Beiträge zu Theorie 
und Forschungspraxis (Forum zur Pädagogik und 
Didaktik der Religion 8), Weinheim 1994, 13.

33 Vgl. u. a. Englert, Rudolf: Soll die Religionspädago-
gik eine Wahrnehmungswissenschaft werden? In:  
Keryks 3 (2004) 97–119.
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 Woran jedoch über alle Perspektiven hinweg de-
ren Unterschiede und Auswirkungen auf das ge-
samte religionspädagogische Verständnis und 
Geschäft systematisch konsequent festzuma-
chen sind, ist eine Frage, die sich bei genauerem 
Hinsehen als komplex erweist, könnte sie doch 
viele Antworten erfahren – so in etwa: „Gegen-
standsbereich – Deskription und Terminologie 
– Problematik – Methodik – Hypothesenbildung 
– Theoriebildung“34.

Das Studium metaperspektivischer Reflexi-
onen über die Wissenschaftstheorie der Reli-
gionspädagogik, die Auseinandersetzung mit 
perspektivenspezifischen Publikationen35 so-
wie erhellende Gedanken zur Klärungsbedürf-
tigkeit des religionspädagogischen Propriums 
im Reigen Praktischer Theologie führten – in 
Anlehnung an Mirjam Schambecks Aufschlüs-
selung36 – schließlich dazu, Auswirkungen der 
religionspädagogischen Perspektiven v. a. in 
Bezug auf folgende Fragen zu erkennen, zu un-
tersuchen und zu reflektieren (93–97):

  Woraufhin richtet die Religionspädagogik 
ihren Blick und woher resultieren dement-
sprechend ihre Erkenntnisse? (= Woher der 
Erkenntnis)

  Mit welchen Mitteln, Instrumenten und Me-
thoden kommt die Religionspädagogik zu 
ihren Erkenntnissen und wie begründet sie 
diese? (= Wie der Erkenntnis)

  In welchen thematischen und kontextuel-
len Verwendungszusammenhang speist die 
Religionspädagogik ihre Erkenntnisse ein? 
(= Wozu der Erkenntnis)

34 Stock, Alex: Wissenschaftstheorie der Religionspäda-
gogik. In: Wegenast, Klaus (Hg.): Der katholische Weg 
(Wege der Forschung 603), Darmstadt 1983, 377–
396, 378.

35 Vgl. u. a. Meyer-Blanck, Michael: Vom Symbol zum 
Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach 
²2002.

36 Vgl. Schambeck, Mirjam: Zum Verständnis und Ge-
schäft der Religionspädagogik. Wissenschaftstheo-
retische Anmerkungen. In: RpB 70/2014, 91–103.

Die für die wissenschaftstheoretische Selbst-
bestimmung der Religionspädagogik entschei-
dende enzyklopädische Frage wird in dieser 
Systematik als intradisziplinärer bzw. interdiszi-
plinärer Teilaspekt des Wozu der Erkenntnis ver-
standen.

2.4 Religionspädagogische Perspektiven –  
 eine Definition
Im Licht dieser Ausführungen wird nunmehr 
verständlich, was unter einer religionspäda-
gogischen Perspektive zu verstehen ist: Diese 
stellt „eine mögliche, systematisch reflektierte, 
auf (interdisziplinären) Ausgangstheorien und 
Grundannahmen beruhende Herangehens-
weise an die Religionspädagogik dar, die maß-
gebliche Auswirkungen auf das Woher, Wie und 
Wozu der Erkenntnis der Disziplin und damit 
auf ihr Verständnis und Geschäft entfaltet und 
sich dadurch deutlich von anderen Herange-
hensweisen unterscheidet. Dabei bleibt sie je-
doch zugleich offen und integrationsfähig für 
Teilaspekte anderer Perspektiven und ist somit 
in ein multiperspektivisches religionspädagogi-
sches Grundsetting integrierbar.“ (58)

3.  Wissenschaftstheorie der  
 Religionspädagogik im Spiegel  
 ihrer Perspektiven
Die auf dieser Grundlage erstellte, jeweils drei-
schrittige37 Rekonstruktion der identifizierten 
religionspädagogischen Perspektiven (101–
463) lässt sich – analog zu Studien der histo-
rischen Religionspädagogik38 – zum einen als 
diachroner Entwicklungsprozess religionspäda-

37 (a) Darstellung im jeweiligen Selbstverständnis; 
(b)  theologische Hintergründe; (c) kritische Würdi-
gung (98f.).

38 Vgl. u. a. Schweitzer, Friedrich / Simojoki, Henrik / 
Mosch ner, Sara: Religionspädagogik als Wissen-
schaft. Transformationen der Disziplin im Spiegel ih-
rer Zeitschriften (RPG 15), Freiburg i. Br. 2010.
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gogischer Wissenschaftsgeschichte lesen39 (35; 
469–471). Als Galerie bietet sie zum anderen 
auch die Möglichkeit, verschiedene Bilder der 
Religionspädagogik näher zu betrachten, mit 
denen sie sich selbst ausdrückt.

Das bewusste Flanieren durch diese Ausstel-
lung bietet somit ein doppeltes Potenzial im 
Hinblick auf die Pluralität wissenschaftstheo-
retischer Selbstentwürfe der Religionspäda-
gogik: (3.1) Zum einen kann systematisch-syn-
chron aus der Betrachtung Klärendes über die 
religionspädagogischen Perspektiven und ihr 
Verhältnis zueinander ermittelt werden. (3.2) 
Zum anderen können historisch-diachron me-
taperspektivische Entwicklungen der Religions-
pädagogik nachgezeichnet werden.

3.1 Relevanz, Relativität und Relationen  
 religionspädagogischer Perspektiven
Welche weiterführenden Aufschlüsse ergibt 
also der Überblick über die analysierten religi-
onspädagogischen Perspektiven im Hinblick 
auf deren Verständnis?

ZUR PRÄGEKRAFT DER PERSPEKTIVEN 
Zunächst verdeutlicht das Studium der Perspek-
tiven der Religionspädagogik, dass diese einen 
signifikanten Effekt u. a. auf das Woher, Wie und 
Wozu ihrer Erkenntnis zeitigen (570f.). Ob sich 
die Religionspädagogik als Lok am Ende des 
theologischen Zuges40 ihren Ausgangspunkt 
von anderen theologischen Disziplinen dik-
tieren lässt (105f.) oder diesen in der gelebten 
Religion versteht (320–324), hängt bspw. maß-
geblich mit der Veranschlagung religionspäda-

39 Zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Ent-
wicklungsbegriff vgl. Englert, Rudolf: Gibt es einen 
religionspädagogischen Erkenntnisfortschritt? In: 
ZPT 63 (2011) 137–149.

40 Vgl. Wiederkehr, Dietrich: Die Lok am Ende des Zu-
ges. In: Haslinger, Herbert / Bundschuh-Schramm, 
Christiane / Fuchs, Ottmar u. a. (Hg.): Grundlegun-
gen (Handbuch Praktische Theologie 1), Mainz 
1999, 37–45.

gogischer Perspektiven zusammen. Analoges 
gilt auch im Bereich ihrer Zielsetzung: Ob die 
Religionspädagogik das Wozu ihrer Erkenntnis 
– wie bis heute für die katholische Religions-
pädagogik prägend41 – in der Verbesserung 
der Praxis religiöser Lern- und Bildungsprozes-
se definiert (189f.) oder sich auf die Wahrneh-
mung der (religiösen) Lebenswelt konzentriert 
(329–332), ist ebenfalls eine Perspektivenfrage.

KEIN SACHLOGISCHER VORRANG  
EINER PERSPEKTIVE
Profilierungen religionspädagogischer Perspek-
tiven reden naturgemäß ihrer eigenen Syste-
matik das Wort. Dabei erwecken sie zumindest 
auf den ersten Blick z. T. den Eindruck, die Reli-
gionspädagogik habe nunmehr lediglich in der 
befürworteten Perspektive zu denken und zu 
arbeiten. Die kritische Prüfung aller Perspek-
tivierungen dagegen verdeutlicht, dass eine 
Auflösung der Pluralität hin zu einer Monopers-
pektivität sich schon deswegen versagt, weil mit 
jeder religionspädagogischen Perspektive auch 
Schwierigkeiten bzw. Gefahren einhergehen 
(571f.). So unverzichtbar bspw. eine empirische 
Signatur der Disziplin v. a. methodologisch ist 
(217f.), so notwendig ist es zugleich, dabei die 
Theologizität der Religionspädagogik (220–223) 
und ihre (ideologie-)kritische Dimension42 nicht 
aus den Augen zu verlieren. Und so ertragreich 
die semiotische Analyse von (religiösen) Phäno-
menen auch sein mag (353–355), so sehr darf 
diese Faszination nicht dazu führen, das Woher 
der Erkenntnis ad infinitum zu weiten (358–360).

41 Vgl. Englert, Rudolf: Wissenschaftstheorie der Religi-
onspädagogik. In: Ziebertz, Hans-Georg / Simon, Werner 
(Hg.): Bilanz der Religionspädagogik, Düsseldorf 
1995, 147–174, 165; Brieden, Norbert / Heger, Johannes: 
Handlungswissenschaft. In: http://www.bibelwissen-
schaft.de/stichwort/200258/ [Stand: 26.02.2018].

42 Vgl. Heger, Johannes: Ideologiekritik. In: https://
www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100113/ 
[Stand: 15.02.2018].
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MULTIPERSPEKTIVITÄT INNERHALB  
DER PERSPEKTIVEN
Die illustrierenden Beispiele belegen zunächst, 
dass die religionspädagogischen Perspektiven 
sowohl in der Theoriebildung als auch in der 
forschenden Konkretion greifen und insofern 
relevant sind. Relativiert werden sie und ihre 
Bedeutung jedoch entscheidend durch eine 
ihnen zugleich inhärente Offenheit gegenüber 
anderen Perspektivierungen – und damit sozu-
sagen eine perspektiveninterne Multiperspekti-
vität. So eindeutig und prominent wie vielleicht 
kein zweites Modell steht bspw. Rolf Zerfaß‘ Re-
gelkreis43 (192f.) für das Wie der Erkenntnis der 
handlungswissenschaftlichen Perspektive Prak-
tischer Theologie. Zugleich bedient er sich je-
doch dezidiert auch empirischer Methoden, die 
– monolithisch gedacht – eigentlich ein Instru-
ment der empirischen Perspektive darstellen. 
Nicht umsonst gehört bei dieser Perspektive 
wiederum der Hinweis, dass empirisches Arbei-
ten stets auf eine hermeneutische Einbettung 
verwiesen ist, zum unabdingbaren Mantra ihrer 
Vertreter/-innen44 (251f.). Wie gerade das zweite 
Beispiel zeigt, sind solche Grenzüberschreitun-
gen neben weiteren Gründen (473–477) moti-
viert durch deren kompensatorische Funktion, 
mit der Schwächen, Gefahren oder Leerstellen 
der gesetzten Perspektivenwahl überwunden 
werden sollen.

ZU RELATIONEN DER PERSPEKTIVEN
In diesem Sinn ist also von einer Relativität der 
religionspädagogischen Perspektiven zu spre-

43 Zerfaß, Rolf: Praktische Theologie als Handlungswis-
senschaft. Seward Hiltner. Preface to pastoral theo-
logy – eine Alternative zum Handbuch der Pastoral-
theologie. In: ThRv 69 (1973) 89–98.

44 Vgl. u. a. Ziebertz, Hans-Georg: Empirical Orientati-
on of Research in Religious Education. In: Roebben, 
Bert / Warren, Michael (Hg.): Religious education as 
practical theology. Essays in honour of professor 
Herman Lombaerts, Leuven – Paris – Sterling 2001, 
105–123, 108.

chen, die jedoch nicht mit einem Relativismus 
zu verwechseln ist. Dies wird deutlich, wenn die 
religionspädagogischen Perspektiven näher 
auf ihren intermediären Status im religionspä-
dagogischen Theorieuniversum bzw. ihre Rela-
tionen hin bedacht werden (477–481; 573f.): Bei 
näherer Analyse erweisen sie sich – wie bspw. 
die Rezeption der Kritischen Theorie innerhalb 
der ideologiekritischen Perspektive zeigt (143–
148) – nicht als unmittelbarer Grund von Trans-
formationsprozessen des religionspädagogi-
schen Selbstverständnisses und ihrer Arbeit, 
sondern zunächst selbst als Reaktionsmuster 
auf Praxis (näherhin v. a. Krisen45). Als solche 
sind sie geprägt von der konkret bestehenden 
Anforderungssituation, der zu deren Bewälti-
gung herangezogenen „Muttertheorie“46 (u. a. 
Kritische Theorie, Phänomenologie, Semiotik) 
und den mit dieser korrelierenden Methoden. 
Dieses Geflecht ist es schließlich, das (Theo-
rie-)Entwicklung der Religionspädagogik zwar 
nicht unmittelbar bedingt, jedoch mittelbar 
als Motor beeinflusst. Welche Triebkraft jeder 
der möglichen Motoren für das Vorankommen 
der gesamten Religionspädagogik entwickelt, 
hängt schließlich u. a. davon ab, welcher Motor 
vorrangig von der Majorität der scientific com-
munity genutzt wird.

 

45 Kritisch-reflektierend zu diesem Begriff vgl. Altmeyer, 
Stefan: Abschied von der Krise. Für einen neuen re-
ligionspädagogischen Blick auf die Gegenwart. In: 
RpB 77/2017, 91–101.

46 Englert, Rudolf: Religionsdidaktik wohin? – Ver-
such einer Bilanz. In: Grümme / Lenhard / Pirner 2012 
[Anm.18], 247–258, 247.
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P/uralität Hinzelne Perspektiven csTellten dann eınem Olchen Schritt AUS der Geschichte des
mamlich idealtypisc edacht annn EvVOlu- Faches destilierenden |Inıen rellgionspäd-
tiv-genetisches Entwicklungsstadium cdar un agogischer (Theorie-)JEntwicklun 465-568)
wurden SsIich n einernn beständigen ande| helfen el, sich micht Vo „eigentüumlich
ablösen MItT nerspektivischer DP/uralität UMMZU- fließendeln!] ( harakter“*> oraktisch-theologi-
gehen, J1e damlıt Clie rage tellen, SCHNer Theoriebildung davonspülen assen,
welche Perspektive gerade die ST DZW. Clie entscheidende Einflussmomente einzelner
IC  ige Ist, un schließlic darıin, sich für diese Perspektiven wahrzunehme un Uuber alle
IC  ige Perspektive entscheiden Perspektiven hinweg einende Grundmomen-

DE Clie ellgionspädagogischen erspek- Im Selbstverständnis der Religions-
ven jedoch relative, relationale und M- Dadagogik auszumachen n eZug auf

ıe untersuchten Felder eligionspädagogi-
4A / Vgl Grözinger, EC| (Praktische) Theo- SCHNer Frkenntnis Als Reflexionshorizont bleten

SIE ferner die Möglichkeit, aktuelle Forschungogie als uns der Wahrnehmung n JanowskIi,
Bernd/Zchomelidse, AUHMNO (Hg.) DITZ Sichtbarkei des
Unsichtbaren /Zur Korrelation VOT1 Jext und Bilal mM
Wirkungskreis der ıhel AGWB 3) Stuttgart 2003, 40 chröder, ern n welcher Absicht NıIM MT die Drakti-
223-233, 2253 cche Theologie auf Draxıs Bezug? UÜberlegungen zur

248 Vgl Kuhn, Thomas DITZ rukTtur wissenschafttlicher Aufgabenbestimmung einer theologischen IS ZI-
Revolutionen, Frankftfurt aM 96/ polin n} ZIhK 98 2001 101-130, 101
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3.2 Religionspädagogische (Theorie-) 
 Entwicklung im Spiegel ihrer Perspektiven
Wird die Wissenschaftsgeschichte der Religi-
onspädagogik mit dieser noch einmal geschärf-
ten systematischen Lesebrille religionspädago-
gischer Perspektiven betrachtet, lassen sich 
sowohl (3.2.1) formale als auch (3.2.2) inhaltli-
che Erkenntnisse zur (Theorie-)Entwicklung der 
Religionspädagogik erkennen.

SYSTEMATISCH-KOEXISTENTES MODELL  
RELIGIONSPÄDAGOGISCHER PERSPEKTIVEN
Zunächst ist festzuhalten, dass die häufig mit 
dem Terminus technicus des Paradigmas ein-
hergehende Rede von Paradigmenwechseln47 
in der (Wissenschaftstheorie der) Religionspä-
dagogik streng buchstabiert in die Irre führt, 
wenn damit auf die religionspädagogischen 
Perspektiven abgehoben wird. Rekurriert die 
Rede vom Wechsel bzw. Wandel nämlich auf 
Thomas S. Kuhns Verständnis einer durch Über-
windung eines (!) alten zugunsten eines neuen 
Paradigmas geprägten Wissenschaftsgeschich-
te (48–51),48 ergibt sich daraus eine recht sim-
ple Option zur Bearbeitung perspektivischer 
Pluralität: Einzelne Perspektiven stellten dann 
nämlich idealtypisch gedacht stets ein evolu-
tiv-genetisches Entwicklungsstadium dar und 
würden sich in einem beständigen Wandel 
ablösen. Mit perspektivischer Pluralität umzu-
gehen, hieße damit stets die Frage zu stellen, 
welche Perspektive gerade die beste bzw. die 
richtige ist, und schließlich darin, sich für diese 
richtige Perspektive zu entscheiden.

Da die religionspädagogischen Perspek-
tiven jedoch relative, relationale und gegen-

47 Vgl. u. a. Grözinger, Albrecht: (Praktische) Theo-
logie als Kunst der Wahrnehmung. In: Janowski, 
Bernd / Zchomelidse, Nino (Hg.): Die Sichtbarkeit des 
Unsichtbaren. Zur Korrelation von Text und Bild im 
Wirkungskreis der Bibel (AGWB 3), Stuttgart 2003, 
223–233, 223.

48 Vgl. Kuhn, Thomas S.: Die Struktur wissenschaftlicher 
Revolutionen, Frankfurt a. M. 1967.

seitig durchdrungene Muster darstellen, der 
Forschung damit als synchrone Optionen ihrer 
Ausrichtung zur Verfügung stehen und von die-
ser Gestaltungsmöglichkeit de facto Gebrauch 
gemacht wird, kann dieses Modell nicht tra-
gen. Angesichts dessen besteht nicht nur eine 
Denkmöglichkeit, sondern eine logische Kon-
sequenz darin, ein systematisch-koexistentes 
Modell religionspädagogischer Perspektiven zu 
veranschlagen.

TRANSFORMATIONEN DES WOHER, WIE UND 
WOZU DER ERKENNTNIS ENTLANG DER  
PER SPEKTIVEN ALS LINIEN  
RELIGIONSPÄDAGOGISCHER ENTWICKLUNG
Die religionspädagogischen Perspektiven in 
einem systematisch-koexistenten Modell zu-
sammenzudenken, hat zugleich zur Folge, 
dass sich die (Theorie-)Entwicklung der Diszi-
plin nicht 1 : 1 an diesen ablesen lässt. Bedingt 
durch ihre Prägekraft sowie eine deutliche 
zeit- und kontextbedingte Gewichtung in der 
Perspektivenwahl lassen sich dennoch Trans-
formationen religionspädagogischen Selbst-
verständnisses an ihnen studieren. Diese mit 
einem solchen Schritt aus der Geschichte des 
Faches zu destillierenden Linien religionspäd-
agogischer (Theo rie-)Entwicklung (465–568) 
helfen dabei, sich nicht vom „eigentümlich 
fließende[n] Charakter“49 praktisch-theologi-
scher Theoriebildung davonspülen zu lassen, 
entscheidende Einflussmomente einzelner 
Perspektiven wahrzunehmen und über alle 
Perspektiven hinweg einende Grundmomen-
te (486f.) im Selbstverständnis der Religions-
pädagogik auszumachen – u. a. in Bezug auf  
die untersuchten Felder religionspädagogi-
scher Erkenntnis. Als Reflexionshorizont bieten 
sie ferner die Möglichkeit, aktuelle Forschung 

49 Schröder, Bernd: In welcher Absicht nimmt die Prakti-
sche Theologie auf Praxis Bezug? Überlegungen zur 
Aufgabenbestimmung einer theologischen Diszi-
plin. In: ZThK 98 (2001) 101–130, 101.
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München 2013, +6—50

Vgl Schambeck, Mirfann: VWe Mältst )u's mIT der —mM -
pirle? Themen und Trends empirischer Forschung n 5 Vgl Haslinger, Herbert \VAFscanschaftsthegoretische
der Religionspädagogik und Ihre Wwissenschatftstheo- Wegmarken. Selbstverständnistormeln der Drakti-

cschen Theologie. n} DTH| 1/ 1997 333-—-354, 454retischen mplikationen. n Demantowsky, Marko /
Zurstrassen, Betting (Hg.) Forschungsmethoden und 54 Angelehnt Vrn der Ven, Johannes Unterwegs
Forschungsstand n den Didaktiken der Kkulturwissen- einer empirischen Theologie. n uchs, Ottmar
cchaftlichen Fächer(Bochumer Beiträge zur bildungs- (Hg.) Theologie und Handeln eiträge zur Fundie-
wissenschafttlichen und Tfa  idaktischen Theorie Fundg der Dra  Ischen Theologie als Handlungstheo-
und Forschung 2) Bochum reiburg 201 3, 771—] rie, Düsseldort 1984, O)—] 28, 120—1727
O / Vgl Jungst Kläden, Tobhias Neurowissenschaft-
/Zur kritischen IC| auf den ande] ‚] Bezeugen ten n} nttps://www.bibelwissenschaft.de/de/stich-
zu Beobachten vgl Engiert, Rudolff: eligion gibt wort/100222/ an 18.02.2018]

72 Heger KDB 201 637472 Heger · RpB 79 / 2018, 63–74

und Arbeit der Religionspädagogik näher zu 
reflektieren.

Zum Woher der Erkenntnis (497–502): Weil 
die Religionspädagogik als (praktisch-)theolo-
gische Disziplin u. a. auf der Suche nach Got-
tes Fußspuren im Leben der Menschen ist,50 
dementsprechend verstärkt auch Religiosität 
beforscht (518–524) und religiöse Sozialisa-
tion sich nicht mehr nur auf intentionale Ler-
norte beschränkt, hat sich die Konturierung 
des Woher religionspädagogischer Erkenntnis 
zusehends geweitet. In scharfer Abgrenzung 
zur anwendungswissenschaftlichen Kontur 
entwirft sich die Religionspädagogik in allen 
anderen Perspektiven verstärkt von der (reli-
giösen) Lebenswelt und von den Subjekten 
(503–508) her sowie auf diese hin, wobei diese 
Grundausrichtung – idealtypisch gedacht – 
nicht unbedeutend variiert: Während die ideo-
logiekritische bzw. handlungswissenschaft-
liche Perspektive die Religionspädagogik bis 
heute v. a. auf die Relevanz der (politisch-)
gesellschaftlichen Verflochtenheit (religiöser) 
Praxis verweist, fordert die empirische Pers-
pektive als mahnender Stachel die Religions-
pädagogik dazu auf, praktisch-konkret sowie 
methodisch-profiliert vom Subjekt aus zu den-
ken und zu arbeiten. Dass die gewonnene Prä-
zision nicht auf Kosten der Weite des religions-
pädagogischen Blicks geht, rücken schließlich 
besonders die wahrnehmungswissenschaftli-
che sowie die semiotische Perspektive ins Be-
wusstsein der Religionspädagogik.51

50 Vgl. Schambeck, Mirjam: Wie hältst Du’s mit der Em-
pirie? Themen und Trends empirischer Forschung in 
der Religionspädagogik und ihre wissenschaftstheo-
retischen Implikationen. In: Demantowsky, Marko / 
Zurstrassen, Bettina (Hg.): Forschungsmethoden und 
Forschungsstand in den Didaktiken der kulturwissen-
schaftlichen Fächer (Bochumer Beiträge zur bildungs-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Theorie 
und Forschung 2), Bochum – Freiburg 2013, 71–112, 
97.

51 Zur kritischen Sicht auf den Wandel vom Bezeugen 
zum Beobachten vgl. Englert, Rudolf: Religion gibt zu 

Vor diesem Hintergrund erhält bspw. das als 
Weitung des Woher der Erkenntnis deutbare, 
eingangs konstatierte religionspädagogische 
Interesse an Flucht und Migration zum einen 
eine zusätzliche Bestätigung. Zum anderen 
könnte mit dem Leseschlüssel der religions-
pädagogischen Perspektiven weiterführend 
analysiert werden, wie genau die Religionspä-
dagogik das Themenfeld beforscht und wo ggf. 
(perspektivübergreifende) Optimierungsmög-
lichkeiten bestehen.

Zum Wie der Erkenntnis (525–534): Die ein-
gangs bereits benannte Pluralität interdiszi-
plinärer Bezüge erscheint angesichts des ge-
wachsenen Woher der Erkenntnis nunmehr 
wissenschaftstheoretisch als logische Konse-
quenz. Weil zur Aufhellung von Praxis – im wei-
testen Sinn verstanden als (religiöse) Lebenswelt 
bzw. „Praxis der Menschen“52 – Erkenntnisse und 
Methoden unterschiedlichster Wissenschaften 
nützlich sind, vergrößert die Religionspäda-
gogik auch ihr Wie der Erkenntnis. Dies unter-
nimmt sie zum einen durch Erweiterung ihrer 
selbst angewendeten Methoden (= intradiszi-
plinär53), wie dies jüngst etwa in der wahrneh-
mungswissenschaftlichen (293–311; 356–366) 
bzw. semiotischen (379–393; 444–455) Perspek-
tive zu studieren ist. Zum anderen rezipiert die 
Religionspädagogik im interdiszi plinären Aus-
tausch spezifische Erkenntnisse aus Feldern, die 
sie nur bedingt selbst bestellt.54 Durch den me-

denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstücken, 
München 2013, 36–50.

52 Vgl. Haslinger, Herbert: Wissenschaftstheoretische 
Wegmarken. Selbstverständnisformeln der Prakti-
schen Theologie. In: PThI 17 (1997) 333–354, 353.

53 Angelehnt an: van der Ven, Johannes A.: Unterwegs 
zu einer empirischen Theologie. In: Fuchs, Ottmar 
(Hg.): Theologie und Handeln. Beiträge zur Fundie-
rung der Praktischen Theologie als Handlungstheo-
rie, Düsseldorf 1984, 102–128, 120–127.

54 Vgl. jüngst u. a. Kläden, Tobias: Neurowissenschaf-
ten. In: https://www.bibelwissenschaft.de/de/stich-
wort/100222/ [Stand: 18.02.2018].
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MAann, AMichael (Hg.) Mathematik verstehen. SEe- spektivität, Clie SsIich angesichts der Jewelligen
miotische Perspektiven, Hildesheim Berlin 2003 Herausforderung n der PraxIis der Stärken O1-
Vgl eger, Johannes: Religionspädagogik als politi- Mer Oder menrerer Ihrer Perspektiven edient
ccher Akteur? Zum edanken einer auch (!) UnmIıt- 483-486; 574-576) Kriıterlien für EINe sOlchetelbhar politischen Religionspädagogik. n ZPIH
2018 LE Auswanhl, Modullerung Oder Kompilierung Vorn
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thodischen und inhaltlichen interdisziplinären 
Anschluss verstärkt sie zugleich die Attraktivität 
religionspädagogischer Forschungserkenntnis-
se für andere (didaktische) Disziplinen.

Diese Zusammenhänge unterstreichen bspw. 
noch einmal die Relevanz der empirischen Per-
spektive für die Religionspädagogik und be-
stärken die jüngsten, das Wie der Erkenntnis 
bereichernden Entwicklungen im Bereich der 
Unterrichtsforschung. Zum anderen könnte 
das Bewusstsein über die Pluralität religions-
pädagogischer Perspektiven dabei helfen, auch 
offen für weitere Potenziale und Vernetzungs-
möglichkeiten zu bleiben.55

Zum Wozu der Erkenntnis (541–550): Durch das 
Selbst-Bewusstsein über ihr gewachsenes und 
differenziertes Woher und Wie der Erkenntnis 
verwundert es nicht, dass auch das Selbstbe-
wusstsein der Religionspädagogik gewachsen 
ist. Zwar versteht sie weiterhin das Feld religiöser 
Lern- und Bildungsprozesse als ihr Kerngeschäft, 
will ihre gewonnenen Erkenntnisse jedoch auch 
als darüber hinausgehende Impulse verstanden 
wissen – bspw. für die Gestaltung einer subjekt-
orientierten, korrelativ inspirierten (509–517) 
und damit lebensnahen Theologie im Reigen 
des interdisziplinär-theologischen Zusammen-
spiels; oder auch – ihrer ideologiekritischen Per-
spektive folgend – als politischer Akteur,56 der in 
der Öffentlichkeit als starke Stimme auf die Re-
levanz religiöser Bildung hinweist – u. a. in Form 
des Religionsunterrichts.

Diese im Kern auf die Hinwendung zu ei- 
nem dialogisch-interaktionalen Offenbarungs-
verständnis rückführbaren (119–126) und da-
mit theologisch legitimierten (491–496) Linien 
können – wie durch die aktualisierenden Be- 

55 Vgl. für die semiotische Perspektive bspw. Hoff-
mann, Michael H. G. (Hg.): Mathematik verstehen. Se-
miotische Perspektiven, Hildesheim – Berlin 2003.

56 Vgl. Heger, Johannes: Religionspädagogik als politi-
scher Akteur? Zum Gedanken einer auch (!) unmit-
telbar politischen Religionspädagogik. In: ZPTH 38 
(2018) i. E.

züge angedeutet – schließlich nicht nur analy-
tisch-retrospektiv fruchtbar gemacht werden. 
Verdichtet als Netz religionspädagogischer 
Grundentscheidungen (565–568) können sie 
auch dazu dienen, Konturen und Entwicklun-
gen religionspädagogischer Perspektiven so-
wie religionspädagogische Forschung und Ar-
beit im Allgemeinen kritisch zu prüfen – nicht 
nur auf dem Feld der Wissenschaftstheorie.

4. Zur Option einer kritisch- 
 reflektierten Multiperspektivität
Mit dieser stets im Hintergrund aktueller For-
schung und Arbeit mitschwingenden, kri-
tisch-evaluativen Funktion hat sich nicht nur 
ein entscheidender Ertrag der scheinbar (!) se-
kundären Wissenschaftstheorie der Religions-
pädagogik herausgeschält. Vielmehr verweist 
dieser auch auf die Notwendigkeit gesunder 
Begrenzungen (486–488) ihrer wissenschafts-
theoretischen Selbstexplikation, damit die Re-
ligionspädagogik sich nicht im „anything goes“ 
(ihrer Perspektiven) verstrickt.

Der perspektivische Zugang zur Wissen-
schaftstheorie erweist sich vor diesem Hin-
tergrund somit als Gewinn, weil er die innere 
Pluralität der Religionspädagogik zu systemati-
sieren hilft und damit zugleich die vorhandene 
Tendenz der Religionspädagogik zu einer plu-
ralen Theoriearchitektur (37–39) entscheidend 
fundiert. Durch diese Erhellungen stellt sich die 
religionspädagogische Wissenschaftstheorie 
schließlich auch (!) als eine Perspektivenfrage 
dar, zu der sich im Licht des Dargestellten eine 
deutliche Option ergibt: Eine gegenwartssen-
sible, wissenschaftstheoretisch verantwortete 
und dadurch zukunftsfähige Religionspädago-
gik bedarf einer kritisch-reflektierten Multiper-
spektivität, die sich angesichts der jeweiligen 
Herausforderung in der Praxis der Stärken ei-
ner oder mehrerer ihrer Perspektiven bedient 
(483–486; 574–576). Kriterien für eine solche 
Auswahl, Modulierung oder Kompilierung von 
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Perspektiven formulieren, \WVare EINe AUS-

sSsTteNende un mIT dieser Option verbundene
Aufgabe 577) un Camlit annn welrterer eleg
afür, dass %S Immer wieder Meuyu wissenschafts-
theoretischer Überlegungen n der Religions-
Dadagogik bedarf.

Dr Onannes eger
Wissenschaftlicher Mitarbeiter [ehr-
STU, Für Religionspddagogik, e0ol0gi-
sche Fakultät, Albert-Ludwigs-Universität
FreiDurg, Diatz der Unıversita 3I

reiburg Br

Heger KDB 201 637474 

Perspektiven zu formulieren, wäre eine aus-
stehende und mit dieser Option verbundene 
Aufgabe (577) – und damit ein weiterer Beleg 
dafür, dass es immer wieder neu wissenschafts-
theoretischer Überlegungen in der Religions-
pädagogik bedarf.

Heger · RpB 79 / 2018, 63–74

Dr. Johannes Heger
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehr-
stuhl für Religionspädagogik, Theologi-
sche Fakultät, Albert-Ludwigs-Universität 
Freiburg, Platz der Universität 3, 
79085 Freiburg i. Br.



Videobasiertes blended-Ilearning
IM Schulpraxissemester eligion
Forschungsstand, Erfahrungen un hochschuldidaktische Reflexionen

atırın Bederna

|)ie Analyse un Interpretation videographier- schule, Begleitseminare n den Unterrichts-
ten Religionsunterrichts kannn cdie Entwicklung ächern un Pädagogik statthnden. |)Ie Vorteille
zentraler Lehrerkompetenzen Hesser ET10Or- des ISPS, \ I© Kontinultäa un Realitätsnähe des
dern als Unterrichtsreflexionen anhand Marralıv Unterrichtens un cdas Keannenlernen des UE -
Oder textlich prasentierter Aalle Jese n der Samten Schullebens AUS Lehrerperspektive, e-
Forschung VIeIlTacC elegte These'! VWar ÄUuUS- gen auf der Hand - S irg aber für kleine Facher
gangspunkt des Im Folgenden cski7zzlierten un zugleic cdas Problem cahr kleiner Fachgruppen
roflektierten blended-learning-Szenarios zur DrO Schule IN der Sek | annn IS zwel, calten drei
Begleitung des Integrierten Semesterprakti- Personen), Oraus aufgrun der Besuchspraxis
kums ISP) Im L ehramtsstudium für die Sekun- Jede Ozenun Esucht wWwöOöchentlich JeselDe
darstufe chule) annn Mangel wissenschaftlicher BEe-

er außere Anlass des Onzepts betraf Clie gleitung des Unterrichts resultiert Unterrichts-
Pädagogischen Hochschulen Baden-Wurttem- reflexion Mun für einen Grofßteil der
ergs, n vergleichbarer IS aber auch Unı- Theologiestudierenden, wenr uUberhaupt, dann
versitäten dort un n anderen Bundesländern VIeITacC n einernn Melister/-iInnen-Schuler/-in-
Clie Einführung des S Ps un Camlit cdas FEncle men-Verhältnis mIT den Hetreuenden ehrkräf-
VoOrangedangenNer fac  idaktischer Draxisfor- ten und Ohne cdie Breite anderer studentischer
men den Pädagogischen Hochschulen des Perspektiven, also Ohne kolleglale eratung,
„Tagespraktikums Religionsliehre*. Wahrend n IC zuletzt en zahlreiche Stuclieren-
| etzterem Gruppen Vorn SECNS IS acht Theolo- de Ihren SP-Schulen Jar keIne Möglichkeit,
giestudierenden WOÖcCchentlich gemelInsam mIT Religion unterrichten Oder auch MUur Im Rall-
eIner Professorin eIner Schule Religionsun- gionsunterricht nospitieren.
terricht olanten, unterrichteten un den UE - [ )as videobhasierte blended-learning-Szenario
ehenen Unterricht reflektierten, arbeiten Clie HT Begileitseminar ZU,  z ISP ıll n dieser Situation
Stucdierenden MUun annn emester ang eIner die Vorteile des ‚alten Tagespraktikums, also die

wissenschaftlich fundierte UnterrichtsreflexionSchule un wWOcCchentlich einen Tag der Hoch-
und -planung e1ner Studierendengruppe Uundg die
Unterrichtsmöglichkeitaller, hewahren underweli-

Vgl Helmke, Ändreas Unterrichtsqualität und | eh-
rerprofessionalität. Diagnose, F valuation und Ver- tern, anders gesagt achdem die Studierenden-
besserung des Unterric  S, 442358 GrFURDDE micht mehr als n den Religions-
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Die Analyse und Interpretation videographier-
ten Religionsunterrichts kann die Entwicklung 
zentraler Lehrerkompetenzen besser beför-
dern als Unterrichtsreflexionen anhand narrativ 
oder textlich präsentierter Fälle. Diese in der 
Forschung vielfach belegte These1 war Aus-
gangspunkt des im Folgenden skizzierten und 
reflektierten blended-learning-Szenarios zur 
Begleitung des Integrierten Semesterprakti-
kums (ISP) im Lehramtsstudium für die Sekun-
darstufe I.  

Der äußere Anlass des Konzepts betraf die 
Pädagogischen Hochschulen Baden-Württem-
bergs, in vergleichbarer Weise aber auch Uni-
versitäten dort und in anderen Bundesländern: 
die Einführung des ISPs und damit das Ende 
vorangegangener fachdidaktischer Praxisfor-
men, an den Pädagogischen Hochschulen des 
„Tagespraktikums Religionslehre“. Während in 
Letzterem Gruppen von sechs bis acht Theolo-
giestudierenden wöchentlich gemeinsam mit 
einer Professorin an einer Schule Religionsun-
terricht planten, unterrichteten und den ge-
sehenen Unterricht reflektierten, arbeiten die 
Studierenden nun ein Semester lang an einer 
Schule und wöchentlich einen Tag an der Hoch-

1 Vgl. Helmke, Andreas: Unterrichtsqualität und Leh-
rerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und Ver-
besserung des Unterrichts, 52014, 342–358.

schule, wo Begleitseminare in den Unterrichts-
fächern und Pädagogik stattfinden. Die Vorteile 
des ISPs, wie Kontinuität und Realitätsnähe des 
Unterrichtens und das Kennenlernen des ge-
samten Schullebens aus Lehrerperspektive, lie-
gen auf der Hand. Es birgt aber für kleine Fächer 
zugleich das Problem sehr kleiner Fachgruppen 
pro Schule (in der Sek I ein bis zwei, selten drei 
Personen), woraus aufgrund der Besuchspraxis 
(jede Dozentin besucht wöchentlich dieselbe 
Schule) ein Mangel an wissenschaftlicher Be-
gleitung des Unterrichts resultiert. Unterrichts-
reflexion findet nun für einen Großteil der 
Theologiestudierenden, wenn überhaupt, dann 
vielfach in einem Meister/-innen-Schüler/-in-
nen-Verhältnis mit den betreuenden Lehrkräf-
ten und ohne die Breite anderer studentischer 
Perspektiven, also ohne kollegiale Beratung, 
statt. Nicht zuletzt haben zahlreiche Studieren-
de an ihren ISP-Schulen gar keine Möglichkeit, 
Religion zu unterrichten oder auch nur im Reli-
gionsunterricht zu hospitieren. 

Das videobasierte blended-learning-Szenario  
im Begleitseminar zum ISP will in dieser Situation 
die Vorteile des ‚alten‘ Tagespraktikums, also die 
wissenschaftlich fundierte Unterrichtsreflexion 
und -planung einer Studierendengruppe und die 
Unterrichtsmöglichkeit aller, bewahren und erwei-
tern, anders gesagt: Nachdem die Studierenden- 
gruppe nicht mehr als ganze in den Religions-

Videobasiertes blended-learning 
im Schulpraxissemester Religion
Forschungsstand, Erfahrungen und hochschuldidaktische Reflexionen

Katrin Bederna



unterricht kommen kann, vAATT|| %S den Religions- Reflexion (3) elche einodcen der dAiskursiven
unterricht zur Studierendengruppe ringen Videoanalyse Im virtuellen un Im realen Kaum,
un zugleic cdie zahlreichen Vorteile der MEeU- wWwelche ellgionspädagogischen Gliederungs-

FOrM mutzen IC zuletzt ernalten Clie StTU- systeme wurden gewä VWıie un \War-

wurde cdie Arbeit mIT Vicdeos auf eIner | ern-dierenden, die Ihrer SP-Schule keinen Religi-
Onsunterricht geben können, Clie Möglichkeit, olattform und Im Hochschulseminar verknüpft?

eIner anderen Schule unterrichten un 'eliche Wirkungen zeitigt cdas orgehen mach
videographieren, VWWaS n den bisher drei Durch- ussagen der Stucdierenden und Einschätzung

der | ehrenden? 'eliche Korrekturen Ssind rat-gangen drei Viertel vVorn Ihnen annanmen
DITZ Initialzundung des hier vorgestellten Sarrı, un der urwan

Onzepts gab cdas Forschungsprojekt der LEeIP-
ziger Sportwissenschaftler Thomas Orcher

Zielsetzung, Organisationun Ralf „Kompetenzorientierung n
Dlended-learning-Szenarien”, dessen Vorstel- un Technik
1UNg ich auf dem Heidelberger Zukunftsforum |)ie Schulpraktischen Stucien Im Rahmen des
Bildungsforschung 2075 moöoderleren Qurfte un Stucllums der Katholischen Theologie/ Religi-
Clie mır n der olge wertvolle oraktische Hın- onspädagogik Ssind erahmt Uurc allgemeine
WEISE gaben.“ Meın Dank gilt zudem Annıka SOWIE fachdidaktikspezifische Standaras für Clie
okiaho un Birgit May Vo e-learning-Team Lehrerbildung vonselten der Kultusminister-
SOWIE artın esterle un Dirk Halges Vo Me- konferenz un der Deutschen Bischofskonfe-

1enz Elizliere Orlentleren cdie entwickelndendienzentrum der Pädagogischen Hochschule
LUdWIgSDUurg für Ihre allzeıt freundliche un UE - | ehr- den Schülerkompetenzen: Stucllieren-
uldige technische Unterstutzung. de sollen ernen, „schulische L ehr- un | ern-

DITZ olgende Darstellung Deschränkt sich olanen, organisieren un
reflektieren, n enen cdie Schulerinnen unauf Clie Aspekte des Onzepts, cdie n andere

OnTexie ubertragbar scheinen, un ckizzlert Schuler cdie genannten Ompetenzen r-
Varlanten SI© Ist n drei Telle gegliedert Auf nehmungSs-, Darstellungs-, eutungs-, Urteils-,
einen Draktischen 7)I der Clie Zielsetzung kon- Dialog- un Gestaltungskompetenz] erwerben
kretisiert, VOTr allem aber die technische un können”. Cdazu S] cdie eligene Urteils-
organisatorische ITE des gewählten | ernsze- und Dialogkompetenz n rellgilösen un IMOrad-

Marıos skizziert, olg annn theoretischer 2)I der Ischen Hragen, cdie „Fähigkeit zur dicdaktischen
Däaädagogische un Oösychologische empirische Transformation und Elementarisierung Vor

Forschungsergebnisse ffekten des Einsat- rellgiösen Inhalten  M Clie Fähigkeit zur Wahrnen-
Z Vor Unterrichtsvideographie n der | ehrer- MUNO un Berücksichtigung der „rellgiösen
Ildung referiert, ClieI Herkünfte, Einstellungen un Erfahrungen der
Espe differenzieren und cdas Ornabpen
fundieren. 1es mundet n Clie Degründete IN-
haltlıche Darstellung des Onzepts HNd dessen Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.)

Kirchliche Anforderungen dıe Religionslehrer-
bildung Die deutschen ISCAHOTe 03), onnn 2011,

12 auch: Sekretaria: der Ständigen Konferenz
Je DSPW. o  el, Ralf/Borchert, Thomas ilT- der Kultusminister der f Äänder m der Bundesrepublik
ase.: eacher education n Dlenden learning CC E - Deutschlan: Ländergemeinsame nhaltliche nNnTOr-
Marıos breparıng tor Aiverse and Inclusive cchoQag| derungen für dıe Fachwissenschaftten und Fachdidak-
S  ın  S n Journal gf Curopean Teacher Fducation en n der Lehrerbildung. Reschluss der Kultusminis-

terkonterenz VO! CFE VO! 2.10.701Netwaork 201 /) 73872

Bedernag KDB 201 758576 Bederna · RpB 79 / 2018, 75–85

Reflexion (3): Welche Methoden der diskursiven 
Videoanalyse im virtuellen und im realen Raum, 
welche religionspädagogischen Gliederungs-
systeme wurden warum gewählt? Wie und war-
um wurde die Arbeit mit Videos auf einer Lern-
plattform und im Hochschulseminar verknüpft? 
Welche Wirkungen zeitigt das Vorgehen nach 
Aussagen der Studierenden und Einschätzung 
der Lehrenden? Welche Korrekturen sind rat-
sam, und: Lohnt der Aufwand? 

1.  Zielsetzung, Organisation  
 und Technik  
Die Schulpraktischen Studien im Rahmen des 
Studiums der Katholischen Theologie / Religi-
onspädagogik sind gerahmt durch allgemeine 
sowie fachdidaktikspezifische Standards für die 
Lehrerbildung vonseiten der Kultusminister-
konferenz und der Deutschen Bischofskonfe-
renz. Letztere orientieren die zu ent wickelnden 
Lehr- an den Schülerkompetenzen: Studieren-
de sollen lernen, „schulische Lehr- und Lern-
prozesse zu planen, zu organisieren und zu 
reflektieren, in denen die Schülerinnen und 
Schüler die genannten Kompetenzen [Wahr-
nehmungs-, Darstellungs-, Deutungs-, Urteils-, 
Dialog- und Gestaltungskompetenz] erwerben 
können“3. Nötig dazu sei die eigene Urteils- 
und Dialogkompetenz in religiösen und mora-
lischen Fragen, die „Fähigkeit zur didaktischen 
Transformation und Elementarisierung von 
religiösen Inhalten“, die Fähigkeit zur Wahrneh-
mung und Berücksichtigung der „religiösen 
Herkünfte, Einstellungen und Erfahrungen der 

3 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrer-
bildung (Die deutschen Bischöfe 93), Bonn 2011, 
13. Siehe auch: Sekretariat der Ständigen Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland: Ländergemeinsame inhaltliche Anfor-
derungen für die Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 16.10.2008 i. d. F. vom 12.10.2017.

unterricht kommen kann, will es den Religions-
unterricht zur Studierendengruppe bringen 
– und zugleich die zahlreichen Vorteile der neu-
en Form nutzen. Nicht zuletzt erhalten die Stu-
dierenden, die an ihrer ISP-Schule keinen Religi-
onsunterricht geben können, die Möglichkeit, 
an einer anderen Schule zu unterrichten und zu 
videographieren, was in den bisher drei Durch-
gängen drei Viertel von ihnen annahmen. 

Die Initialzündung des hier vorgestellten 
Konzepts gab das Forschungsprojekt der Leip-
ziger Sportwissenschaftler Thomas Borchert 
und Ralf Schlöffel „Kompetenzorientierung in 
blended-learning-Szenarien“, dessen Vorstel-
lung ich auf dem Heidelberger Zukunftsforum 
Bildungsforschung 2015 moderieren durfte und 
die mir in der Folge wertvolle praktische Hin-
weise gaben.2 Mein Dank gilt zudem Annika 
Jokiaho und Birgit May vom e-learning-Team 
sowie Martin Oesterle und Dirk Haiges vom Me-
dienzentrum der Pädagogischen Hochschule 
Ludwigsburg für ihre allzeit freundliche und ge-
duldige technische Unterstützung. 

Die folgende Darstellung beschränkt sich 
auf die Aspekte des Konzepts, die in andere 
Kontexte übertragbar scheinen, und skizziert 
Varianten. Sie ist in drei Teile gegliedert: Auf 
einen praktischen (1), der die Zielsetzung kon-
kretisiert, vor allem aber die technische und 
organisatorische Seite des gewählten Lernsze-
narios skizziert, folgt ein theoretischer (2), der 
pädagogische und psychologische empirische 
Forschungsergebnisse zu Effekten des Einsat-
zes von Unterrichtsvideographie in der Lehrer-
bildung referiert, um die eingangs genannte 
These zu differenzieren und das Vorhaben zu 
fundieren. Dies mündet in die begründete in-
haltliche Darstellung des Konzepts und dessen 

2 Siehe bspw.  Schlöffel, Ralf / Borchert, Thomas: Skill-
based teacher education in blended learning sce-
narios – preparing for diverse and inclusive school 
settings. In: Journal of European Teacher Education 
Network 12 (2017) 73–82.



Schulerinnen Uund Schuler“ SOWIE Clie Aushil- enen Ressourcen Hardware, Software un
dung eIner beruflichen Identität un Spiritua- Arbeitskraft, also mIT möglichstI-

ıtaät.“ Als zentraler Weg zur Entwicklung dieser satzlichen Aufwand für Studierende, enrende
Ompetenzen gilt cdie Verschränkung vVorn The- un Haushalt erreichen |)as zenarıc PE-
Orıe Uund Praxis, WOZU wiederum „die Analyse ST AUS drei RBestandteillen Videographie des
simulilerter, Imisch dargebotener Oder Lal- Unterrichts (1.1), Lernplattform zur Unterrichts-
SAacNlIc HeObachteter komplexer chul- un reflexion (1.2), Analyse un Reflexion Im Semi-
nterrichtssituationen un eren methodisch Mar siene
geleitete Interpretation” un „die nersönliche
Erprobung und anschließende Reflexion eINes 1.1 Videographie
theoretischen ONnzepts | n maturlichen Un- [)Iie verwendete Kamera SOllte elatıv en sernn
terrichtssituationen  M beitragen.” (transportabel Ohne motorisierten Indiıvidual-

|)as „Begleitseminar zu Schulpraxisse- verkenhr SIe MMUSS EINe sehr gute Tonaufnahme-
mesier <Ol] Uurc wissenschaftlich geleitete qualitathaben (entwickeltfür Konzertmitschnit-
Adiskursive Analyse HNd Interpretation der Praxis O.3.), da auf dem Unterrichtsmitschnitt Z\War

die genannten Kompetenzen Ordern Im Detall ıe Bildqualität mIChtT unwichtig, ıe gute Ver-
rhoffte ich mır UrC| Clie Möglichkei für Clie ständlichkeit der Redebeiträge der Schüuüler/-in-
Unterrichtenden, sich AUS der Perspektive Yt- mer aber assanzliell Iıst In ıe Kamera Integrierte
ter sehen, EINe Im Vergleich zur ‚normalen Richtmikrophone SINa Im lic auf Tonqualität
Unterrichtsnachbesprechung‘ höhere Steige- SOWIE Aufbauaufwan empfehlenswert. Opti-

mal waren ZWE]I Kameras, ıe Nachvollzieh-Fung der Fähigkeit ZUr Se/bstreffexion un UrC|
Clie Möglichkeit, den Unterricht un arkeit des Unterrichtsgeschehens rhöhen
auch kleinere Einneiten mach eigenem Becdcarf un ıe Wahrnehmung mIChT auf ausgewählte
wiederhaolt csenen und nandlungs- Uund De- Beteiligte (mels den Lehrenden)
wertungsentlastet diskutieren, Clie Entwick- ur den Schulalltag arschlen der Aalur notige
1UNg eIner klarer fokussierten un vertieften Aufwand hinsichtlic Auf- un Abbaus, UÜber-
Wahrnenmungs- HNd Interpretationsfähigkeit Wachung amı cdas Stativ mIChtT umgerann
der unterrichtlichen Interaktionen, iInsbeson- wır un Weiterverarbeitung (Synchronisa-
dere des Schüulerhandelns IC zuletzt Uunter- tIion, Schnitt Bild n Bild eic.) allerdings
cstutzt die gewä Methode den Hrwerb Vorn hoch Wenn WT hier MUur Oine Kamera Verwern-

Medienkompetenz adurch cdie Erstellung Vorn Un- det wird, MMUSS diese ern WeitwinkeloDbjektiv
terrichtsvideos, Bearbeitung un Einbindung en, dass REl Platzierung n der hinteren
der Vicdeos n die Online-Plattform und UrC| oder der saltlichen des Klassenraums alle
Clie Arbaeit Im olended-learning-Szenario. Beteilligten auf dem Bild senen sINd, VMWAS SsICh

|)as Ormale Kriterlum der ora  Ischen un als ausreichend ArWwIesS e genannten Kriıteri-
technischen Entscheidungen War, Clie Ziele arfüllt DSPW. ıe Kamera 7Zo0om 4n
wenr) irgend möglich mIt den hereits vorhan- Ist zudem ern standfestes, also mIChtT leichtes

Statıv.
Vor Seminarbeginn wurden AUS aten-

roachtlichen Grunden die Einverständnisse der-bd., 157
Sekretaria der Ständigen Konferenz der LHTUSMI- Schulleitungen, der Mentorinnen un Prakti-
nıster der F Ander m der BundesrepubDlik Deutschlan. kumsbeginn auch die schriftliche FEinverständ-
Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissen-
SCHatlten Beschluss der Kultusministerkonferenz niserklärungen der Fitern un Schüler/-innen
‚] 16.1 aller möglicherweise beteilligten Le  u  n
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Schülerinnen und Schüler“ sowie die Ausbil-
dung einer beruflichen Identität und Spiritua-
lität.4 Als zentraler Weg zur Entwicklung dieser 
Kompetenzen gilt die Verschränkung von The-
orie und Praxis, wozu wiederum „die Analyse 
simulierter, filmisch dargebotener oder tat-
sächlich beo bachteter komplexer Schul- und 
Unterrichtssituationen und deren methodisch 
geleitete Interpretation“ und „die persönliche 
Erprobung und anschließende Reflexion eines 
theoretischen Konzepts [...] in natürlichen Un-
terrichtssituationen“ beitragen.5 

Das „Begleitseminar zum Schulpraxisse-
mester“ soll durch wissenschaftlich geleitete 
diskursive Analyse und Interpretation der Praxis 
die genannten Kompetenzen fördern. Im Detail 
erhoffte ich mir durch die Möglichkeit für die 
Unterrichtenden, sich aus der Perspektive Drit-
ter zu sehen, eine im Vergleich zur ‚normalen 
Unterrichtsnachbesprechung‘ höhere Steige-
rung der Fähigkeit zur Selbstreflexion und durch 
die Möglichkeit, den gesamten Unterricht und 
auch kleinere Einheiten nach eigenem Bedarf 
wiederholt zu sehen und handlungs- und be-
wertungsentlastet zu diskutieren, die Entwick-
lung einer klarer fokussierten und vertieften 
Wahrnehmungs- und Interpretationsfähigkeit 
der unterrichtlichen Interaktionen, insbeson-
dere des Schülerhandelns. Nicht zuletzt unter-
stützt die gewählte Methode den Erwerb von 
Medienkompetenz durch die Erstellung von Un-
terrichtsvideos, Bearbeitung und Einbindung 
der Videos in die Online-Plattform und durch 
die Arbeit im blended-learning-Szenario. 

Das formale Kriterium der praktischen und 
technischen Entscheidungen war, die Ziele 
wenn irgend möglich mit den bereits vorhan-

4 Ebd., 15f.

5 Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusmi-
nister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland: 
Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz 
vom 16.12.2004, 6. 

denen Ressourcen an Hardware, Software und 
Arbeitskraft, also mit möglichst geringem zu-
sätzlichen Aufwand für Studierende, Lehrende 
und Haushalt zu erreichen. Das Szenario be-
steht aus drei Bestandteilen: Videographie des 
Unterrichts (1.1), Lernplattform zur Unterrichts-
reflexion (1.2), Analyse und Reflexion im Semi-
nar (siehe 3). 

1.1 Videographie
Die verwendete Kamera sollte relativ klein sein 
(transportabel ohne motorisierten Individual-
verkehr). Sie muss eine sehr gute Tonaufnahme-
qualität haben (entwickelt für Konzertmitschnit-
te o. ä.), da auf dem Unterrichtsmitschnitt zwar 
die Bildqualität nicht unwichtig, die gute Ver-
ständlichkeit der Redebeiträge der Schüler/-in-
nen aber essenziell ist. In die Kamera integrierte 
Richtmikrophone sind im Blick auf Tonqualität 
sowie Aufbauaufwand empfehlenswert. Opti-
mal wären zwei Kameras, um die Nachvollzieh-
barkeit des Unterrichtsgeschehens zu erhöhen 
und die Wahrnehmung nicht auf ausgewählte 
Beteiligte (meist den Lehrenden) zu verengen. 
Für den Schulalltag erschien der dafür nötige 
Aufwand hinsichtlich Auf- und Abbaus, Über-
wachung (damit das Stativ nicht umgerannt 
wird) und Weiterverarbeitung (Synchronisa- 
tion, Schnitt: Bild in Bild etc.) allerdings zu 
hoch. Wenn wie hier nur eine Kamera verwen-
det wird, muss diese ein Weitwinkelobjektiv 
haben, so dass bei Platzierung in der hinteren 
oder der seitlichen Mitte des Klassenraums alle 
Beteiligten auf dem Bild zu sehen sind, was sich 
als ausreichend erwies. Alle genannten Kriteri-
en erfüllt bspw. die Kamera Zoom Q4n. Nötig 
ist zudem ein standfestes, also nicht zu leichtes 
Stativ.

Vor Seminarbeginn wurden aus daten-
rechtlichen Gründen die Einverständnisse der 
Schulleitungen, der Mentorinnen und zu Prakti-
kumsbeginn auch die schriftlichen Einverständ-
niserklärungen der Eltern und Schüler/-innen 
aller möglicherweise beteiligten Lerngruppen 
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Drittel der Teilnehmenden Ailmte und veröffent-eingeholt DDer ücklau letzterer ErwWwIes sich als
größte oraktische Hurde Zudem verpflichteten Ichte mehr als EINe (Doppel-)Stunde
SsIich die Studierenden schriftlic zur Einhaltung
Aiverser Regeln Im Umgangd mIT den Aufnah- 1.2 Lernplattform zur Unterrichtsreflexion
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DITZ Stucdierenden des SP-Begleitseminars
verpflichtet, mindestens EINe nier-

richtsstunde (mels aufgrun des Schulrhyth- Gaudin, Cyrille/Chalies, Sebhastien CO viewIng n
IMUS In.) DEr CO dokumentieren, auf eacher education and professional development.

terature TFEVIEW. n Fducational Research Reviewder Lernplattform veröffentlichen und die
16 (2015) 41-67, 49

Hilme Vor mindestens ZWEI der anderen Studie-
Vlr verwendeten das Treie auf der OTLWare er-

renden Online schriftlic reoflektieren. (a annn Dad Hasierende Toaol| „Plrate Da ciehe www.plrate-
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Details und en Gastzugang einem alten, die
aten bereinigten KUurs, der für Ine Nachah-
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eingeholt. Der Rücklauf letzterer erwies sich als 
größte praktische Hürde. Zudem verpflichteten 
sich die Studierenden schriftlich zur Einhaltung 
diverser Regeln im Umgang mit den Aufnah-
men, bspw. dass sie die Videoaufnahmen weder 
öffentlich zugänglich machen noch in ihrem 
privaten Umfeld zeigen.

Die Studierenden wurden im Seminar sowie 
durch einen „Leitfaden Videobasierte Unter-
richtsreflexion“6 in Kamerahandhabung sowie 
Technik und Methodik eingewiesen. Die wie-
derholte Durchführung hat gezeigt, dass diese 
Einweisung kaum basal genug sein kann [„Fä-
deln Sie die Hand durch die Handschlaufe der 
Kamera, solange diese außerhalb von Trans-
portkasten bzw. Stativ ist“, „Ersetzen Sie die 
SIM-Karte nicht durch eine private kleinere“]. 
Zugleich aber waren viele der Studierenden in 
den fraglichen technischen Zusammenhängen 
versiert und wählten unabhängig von jedem 
cetero censeo in der Einweisung bspw. beim 
Konvertieren alternative (und meist auch ziel-
führende) Wege. 

Hilfreich ist, wenn während der Aufnahme 
ein zweiter Erwachsener im Klassenraum ist 
und die Kamera bedient (Zoom, Schwenk). Un-
abdingbar ist dies jedoch nicht. Die Filme, die 
ohne jegliche weitere Variation der Kameraein-
stellung gedreht wurden, erfüllten ebenfalls 
ihren Zweck. Zusätzlich wurden die Studieren-
den aufgefordert, mithilfe ihrer Handykameras 
zum Ende der Stunde das Tafelbild und einzelne 
Schülerprodukte zu dokumentieren.

Die Studierenden des ISP-Begleitseminars 
waren verpflichtet, mindestens eine Unter-
richtsstunde (meist aufgrund des Schulrhyth-
mus 90 Min.) per Video zu dokumentieren, auf 
der Lernplattform zu veröffentlichen und die 
Filme von mindestens zwei der anderen Studie-
renden online schriftlich zu reflektieren. Ca. ein  

6 Der Leitfaden kann bei der Autorin erbeten werden. 

Drittel der Teilnehmenden filmte und veröffent-
lichte mehr als eine (Doppel-)Stunde.

1.2 Lernplattform zur Unterrichtsreflexion
Es gibt hilfreiche und ausgefeilte Software zum 
Social Video Learning. Federführend sind dies-
bezüglich wiederum die Sportwissenschaften, 
da dort Videoanalysen für Trainingszwecke ge-
nutzt werden und dementsprechend finanziel-
ler Spielraum vorhanden ist. Viele interessante 
Möglichkeiten bietet bspw. die Videoannota-
tionssoftware edubreak®UNIVERSITYCAMPUS. 
Empirische Studien belegen allerdings, dass 
die mit derartigen Programmen möglichen „so-
phisticated methods of video annotation seem 
more beneficial for late-stage PTs [preservice 
teachers] than for early-stage PTs. These last 
benefit more from a simplified guided video 
viewing activity.“7 Insofern hat die hier darge-
stellte schlichte, aber ebenfalls zielführende 
Lernplattform auf der Basis von Moodle und 
freier Software nicht nur pragmatische Grün-
de: Pro Unterrichtsfilm wurde eine Textseite in 
Moodle eingerichtet, in die jeweils oben ein 
Video-Player und darunter ein ‚pad‘ eingebet-
tet war, auf dem im Browser online gemeinsam 
und gleichzeitig schriftlich mit je einer Identifi-
kationsfarbe pro Person das Gesehene reflek-
tiert werden konnte.8

Aufgabe der Studierenden war nach dem 
eigenen Unterricht das Herunterladen von der 
Kamera, das Komprimieren und Konvertieren in 
ein geeignetes Format (flv oder mp4) mithilfe 

7 Gaudin, Cyrille / Chaliès, Sébastien: Video viewing in 
teacher education and professional development. 
A literature review. In: Educational Research Review 
16 (2015) 41–67, 49.

8 Wir verwendeten das freie auf der Software Ether-
pad basierende Tool „pirate pad“, siehe www.pirate-
pad.de (Zugriff: 11. Mai 2018). Genauere technische 
Details und ein Gastzugang zu einem alten, um die 
Rohdaten bereinigten Kurs, der für eine Nachah-
mung kopiert werden darf, können direkt bei der 
Autorin erfragt werden. 
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des Medienzentrums oder einer freien Software9 
sowie das Hochladen des Films und aller weite-
ren zum Unterricht gehörenden Dokumente 
(Fotos, Arbeitsblätter, Unterrichtsverlaufsskizze 
etc.) in dafür eingerichtete Moodle-Ordner. Eine 
studentische Hilfskraft übernahm anschließend 
die Kopie einer neuen „Moodle-Textseite“ mit 
Player und Pad, die Einbettung des Films in die-
se Seite und die Information aller Studierenden, 
dass ein neuer Film online anzusehen und zu 
kommentieren sei. Das erste ‚Schriftwort‘ hatte 
dabei jeweils der oder die Unterrichtende, die 
den Film anhand eines der zur Wahl stehenden 
Reflexionsraster schriftlich kommentierte. 

Die Unterrichtsreflexion im Begleitseminar 
ging teils davon aus, dass alle den Film online 
gesehen und über diesen nachgedacht hatten 
und nahm dann Details aus der schriftlichen 
Reflexion zum Ausgangspunkt wiederholten 
Sehens und Analysierens, teils ging sie dem on-
line social video learning voraus oder begleitete 
dies.10 

2. Unterrichtsvideographie in  
 der Lehrerbildung –  
 Forschungsstand
„Für das Gros der Institutionen der Lehrer-
aus- und -fortbildung in Deutschland“ scheint 
„die Verwendung von Videos für die theore-
tische Grundlegung wie für die Reflexion der 
Unterrichtspraxis [...] eher zu den seltenen Er-
eignissen“11 zu gehören. Ein weltweiter Blick 
zeigt hingegen, „that video viewing has been 
increasingly employed over the past 10 years 
in the education of preservice teachers (PTs)  

and the professional development of inservice 

9 Wir haben eingewiesen in die Freeware http://www.
xmedia-recorde.de (Zugriff: 11. Mai 2018) (nur unter 
Windows, Achtung: Kostenfalle Werbebuttons!).

10 Genaueres siehe unten 3. 

11 Helmke 2014 [Anm. 1], 345.

teachers (ITs), in all subject areas, at all grade 
levels, and all over the world.”12

Eine Ursache für den diesbezüglichen 
bundesdeutschen Rückstand sei, so Andreas 
Helmke, das hierzulande verbreitete „,Unter-
richt-ist-Privatsache‘-Syndrom“13, welches vice 
versa gerade durch Videographie bspw. in 
kollegialer virtueller Hospitation oder „video 
clubs“14 therapiert werden könne. Videogra-
phie im Rahmen der Praktika des Lehramtsstu-
diums kann insofern als Einübung und erster 
Schritt zu späteren Möglichkeiten der kollegi-
alen videobasierten Unterrichtsentwicklung 
gesehen werden. 

Letztlich ist Unterrichtsvideographie kein 
Wundermittel, sondern ein Werkzeug, das 
manches Neue ermöglicht (Unterrichtsbeo-
bachtung unabhängig von Raum, Zeit, Rolle 
und Einmaligkeit des Geschehens), manches 
Alte verändert aufgreift (die klassische Un-
terrichtsnachbesprechung nach Hospitation), 
aber letztlich nur so gut ist wie das, was die 
Nutzer damit tun. Unter diesem Vorzeichen 
sind auch die im Folgenden genannten Studi-
en zum Einsatz von Videographie in der Leh-
rerbildung zu interpretieren, da zum Video 
jeweils bestimmte Arbeitsweisen hinzutreten, 
die die Wirkung bedingen, die aber in den 
Forschungsberichten selten ausführlich doku-
mentiert werden.

Rezipiert wurden drei Metastudien zur 
Forschung über Videographie in der Lehrer-
bildung aus den Jahren 2013, 2014 und 2015 
sowie einige zeitgleiche oder jüngere Einzel-

studien.15 Die Forschungen beziehen sich auf 

12 Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 42.

13 Helmke 2014 [Anm. 1], 345.

14 „[V]ideo clubs are usually regular meetings where 
ITs with varying degrees of experience can collec-
tively visualize and analyze videos of their classroom 
practice.” (Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 48).

15 Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7] werten 255 eng-
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das strategische VWiccen und die professionelle \Aahr- Mathematik- und Physikunterricht.

Bedernag KDB 201 758580 

unterschiedliche Länder, Schulformen, Schulfä-
cher, Phasen der Lehrerbildung und Einsatzvari-
anten (von best practice bis coaching). Eine em-
pirische Studie zum Einsatz von Videographie 
in der Religionslehrerbildung fand sich nicht.

Einhellig zeigen diese Studien, dass sich 
durch den Einsatz von Unterrichtsaufzeich-
nungen die Fähigkeit zu professioneller Wahr-
nehmung und wissenschaftlicher Reflexion des 
Unterrichts steigern lasse, und zwar stärker als 
in Kontrollgruppen, die mit Transkripten von 
Unterricht oder Erzählungen über Unterricht ar-
beiten.16 Mithilfe von Videos werde differenzier-
ter und inhaltlich fokussierter über Unterricht 
nachgedacht als in sonstigen Seminarsituatio-
nen.17 Insbesondere erhöhe die Videoanalyse 
die Fähigkeit zur Selbstreflexion.18 Viele der Stu-
dien, die die Möglichkeit der Entwicklung allge-
meindidaktischer (bspw. zur Klassenführung19) 

lisch- und französischsprachig publizierte empiri-
sche Studien aus. Brouwer, Niels: Was lernen Lehr-
personen durch die Arbeit mit Videos? Ergebnisse 
eines Dezenniums empirischer Forschung. In: Bei-
träge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 32 (2014), 
176–195 bezieht sich auf 81 empirische Beiträge 
aus dem englisch-, deutsch-, niederländisch- und 
französischsprachigen Bereich seit 1994; Blomberg,  
Geraldine / Renkl, Alexander / Gamoran Sherin, Miriam 
u. a.: Five research-based heuristics for using video 
in pre-service teacher education. In: JERO 5 (2013) 
90–114 bietet unter Bezug auf 63 Studien eine Sys-
tematik der Forschungslandschaft. 

16 Vgl. Krammer, Kathrin / Hugener, Isabelle / Biaggi, 
Sandro u. a.: Videos in der Ausbildung von Lehrkräf-
ten: Förderung der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung durch die Analyse von eigenen bzw. frem-
den Videos. In: Unterrichtswissenschaft 44 (2016) 
357–372, 367f.

17 Vgl. ebd., 360.

18 Vgl. Baechler, Laura / Kung, Shiao-Chuan / Jewkes, Abi-
gail u. a.: The role of video for self-evaluation in early 
field experiences. In: Teaching and Teacher Educati-
on 36 (2013) 189–197. 

19 Vgl. Hellermann, Christina / Gold, Bernadette / Holo-
dynski, Manfred: Förderung von Klassenführungs-
fähigkeiten im Lehramtsstudium. Die Wirkung der 
Analyse eigener und fremder Unterrichtsvideos auf 
das strategische Wissen und die professionelle Wahr-

oder fachdidaktischer Kompetenzen (bspw. 
zur kognitiven Aktivierung im Mathematikun-
terricht20) durch den Einsatz von Videographie 
nachgewiesen haben wollen, erfassten auf-
grund der Komplexität der Sache ebenfalls die 
Verbesserung von Unterrichtswahrnehmung 
und Interpretation bzw. das berichtete (nicht 
aber das tatsächliche) unterrichtliche Handeln. 
Einigen empirischen Studien zufolge korreliere 
die Wahrnehmungs- und Reflexionskompetenz 
allerdings positiv mit entsprechenden unter-
richtlichen Handlungen.21 Wenige Studien be-
legen darüber hinaus direkte Wirkungen von 
videobasierter kollegialer Beratung auf das un-
terrichtliche Handeln bspw. im Bereich der Auf-
gabenstellung, der Fragetechnik oder des Feed-
back22 sowie auf der Ebene der didaktischen 
Inspiration, der variierenden Nachahmung des 
Gesehenen und der Erhöhung der Selbstwirk-
samkeitsüberzeugung.23 Manche sprechen so-
gar von Hinweisen auf die positive Korrelation 
von Einsatz von Unterrichtsvideographie in der 
Lehrerfortbildung und Schülerleistungen.24

Offen bleibt, ob und wie sich diese Effekte 
von den durch Unterrichtsbesprechungen nach 
Hospitation hervorgerufenen unterscheiden, so 
dass die genannten Erkenntnisse zuerst einmal 
den schlichten Kern haben: Auf diese Weise geht 
es auch – aber räumlich und zeitlich unabhängig 
und deshalb vor allem in der dritten Phase leichter 

nehmung. In: Zeitschrift für Entwicklungspsycholo-
gie und Pädagogische Psychologie 47 (2015) 97–109.

20 Vgl. Krammer, Kathrin / Lipowsky, Frank /Pauli, Christine 
u. a.: Unterrichtsvideos als Medium zur Professiona-
lisierung und als Instrument der Kompetenzerfas-
sung von Lehrpersonen. In: Kobarg, Mareike / Fischer, 
Claudia / Dalehefte, Inger M. u. a. (Hg.): Lehrerprofes-
sionalisierung wissenschaftlich begleiten. Strategi-
en und Methoden, Münster 2012, 69–86.

21 Vgl. ebd., 82; Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 45.

22 Vgl. Brouwer 2014 [Anm.15], 183.

23 Vgl. Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 54.

24 Vgl. Brouwer 2014 [Anm. 15], 186, bezogen auf den 
Mathematik- und Physikunterricht.
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realisierbar. ernen, n der Komplexität des Unterrichtsge-
-INe Oft diskutierte, aber widersprüchlich SCHEeNenNs Clie relevanten Lreignisse erkennen

Heantwortete rage der Forschung 1CE0O- un interpretieren.“ Was Stucllierende wahr-
raphie n der Lehrerbildung ISt, ob E wirksa- nehmen, Ist ängig vVorn Ihren eigenen rfah-
mmer sel, eigenen Unterricht (DZw. Unterricht AUS rungen, Befürchtungen und subjektiven Theori-
derselbenuOder remden Unterricht |)Dieser dreifache Umstand, dass Stucdierende

analysieren. 1es ass SsIich micht Dauschal, anfänglich wenIg wahrnehmen, estimmte
ondern MUur äangig vVorn Kontext un Zie| Details, die Ihnen orge machen, \ I© | ehrer-
heantworten Zum Aufbau eINes Dreiten Hand- nersönlichkeit Oder Storungen, üuberbetonen
lungsrepertoires Oder zu Kannenlernen MEeU- un Zusammenhänge zwischen dicaktischen

einodcen un Insbesondere Studien- Entscheidungen, Unterrichtsverlauf un L ernen
anfang und n Großgruppen S] %S vorteilhaft, der Schüler/-innen MUur schwer erkennen, ıST aus
Videos Oritter zeigen.“ Ist cdas Zie| inge- Unterrichtsbesprechungen mach Mospitationen
gen OachIng, Problemlösung Oder Wahrnen- ekannt Hr ass sich mMI der Videographie
mungsschulung, SI der der Analyse Vor allerdings Hesser auffangen DSPW. Uurc geziel-
Unterricht AUS der Lerngruppe un eigenem Szenenauswahl, wiederholtes AÄAnsehen mIT
Unterricht er als der Vor ausscnhlie  IC Vvarlerenden Beobachtungsaufträgen V
remdem Unterricht |)Ie 8127 Unterricht Vorn |)ie Verwendung vVorn Videos Wirkt csahr
Q2rs DeOÖobachtende anfängliche /Zurück- tivierend auf Clie Studierenden, ca diese für
altung hinsichtlich berechtigter Kritik Mache gewöhnlich mach eIner Maximlerung der Pra-
Im | aufe der GewöhnuUng cdas Instrument xisnähe verlangen und diese hier ernalten
eIner kritisch-konstruktiven KommMmuUunIikation glauben.““ |)Ie Studierenden erleben %S zudem
Platz. < IC zuletzt elingt 8127 Unterricht AUS als hilfreich, n der Videobetrachtung un CISs-
der Peer-Group die Vermittiung des mMOLWweEN- kursiven Analyse entdecken, dass andere
igen KOonNntextwissens SOWIE die dentinkation annlıche Erfahrungen machen, vergleichbare
mIT dem DeOÖObachteten | ehrenden leichter, Was FOoDleMme en un dass gemelInsam viele
EINe entsprechende Änderung des eligenen verschliedene LOÖsUNgsansätze gefunden WETr-

unterrichtlichen Verhaltens wahrscheinlicher den können ugleic ermöglichen cdie VI-
Mac deOs, eligene zukünftige nterrichtssituationen

Daruber hinaus HEeschreiben cdie Alversen vorgreifend edenken, VWWaS wiederum laut
empirischen Studien viele ( harakteristika der Studierendenaussagen Handlungssicherheit
videogestutzten Lehrerbildung, cdie naheliegen verschaffe.
und sich mIT den Erfahrungen Vorn Ozenun un Insgesamt zeIg SsIich als großer Vortell der
Stucdierenden n den hier dargestellten- Videographie gegenüber der Mospitation Clie
gleitseminaren decken -INe große Herausfor- zeitliche un raumliche rennung Vor nter-
derung für viele Stucdierende Ist Clie Unterschei- richt un Unterrichtsreflexion SOWIE der ROl-

lenwechse| zwischen | ehren Uund Beobachtendung zwischen unterrichtlich Wesentlichem
und Unwesentlichem SI mussen schrittweise Nach Mospitationen („Lehrproben”) chiebt sich

fr die Studierenden allzıu eicht die rage n den

25 Vgl Gaudin  alies 201 Anm
Vgl Heflermann 201 Anm 19], 09, 037 mITr Verwels 27 Vgl Gaudin  alies 201 Anm 457
auf Ine eıgene und zahlreiche Vorgängerstudien;
omberg 2013 Anm 15], 171 Gegenteilig allerdings 28 Vgl ebd., 53: omberg 201 Anm 15], +
Krammer / Hugener / Biagg! 201 Anm 161 20 Vgl Gaudin  alies 201 Anm
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realisierbar.
Eine oft diskutierte, aber widersprüchlich 

beantwortete Frage der Forschung zu Video-
graphie in der Lehrerbildung ist, ob es wirksa-
mer sei, eigenen Unterricht (bzw. Unterricht aus 
derselben Lerngruppe) oder fremden Unterricht 
zu analysieren. Dies lässt sich nicht pauschal, 
sondern nur abhängig von Kontext und Ziel 
beantworten: Zum Aufbau eines breiten Hand-
lungsrepertoires oder zum Kennenlernen neu-
er Methoden und insbesondere am Studien-
anfang und in Großgruppen sei es vorteilhaft, 
Videos Dritter zu zeigen.25 Ist das Ziel hinge-
gen Coaching, Problemlösung oder Wahrneh-
mungsschulung, sei der Effekt der Analyse von 
Unterricht aus der Lerngruppe und eigenem 
Unterricht höher als der von ausschließlich 
fremdem Unterricht. Die bei Unterricht von 
Peers zu beobachtende anfängliche Zurück-
haltung hinsichtlich berechtigter Kritik mache 
im Laufe der Gewöhnung an das Instrument 
einer kritisch-konstruktiven Kommunikation 
Platz.26 Nicht zuletzt gelingt bei Unterricht aus 
der Peer-Group die Vermittlung des notwen-
digen Kontextwissens sowie die Identifikation 
mit dem beobachteten Lehrenden leichter, was 
eine entsprechende Änderung des eigenen 
unterrichtlichen Verhaltens wahrscheinlicher 
macht. 

Darüber hinaus beschreiben die diversen 
empirischen Studien viele Charakteristika der 
videogestützten Lehrerbildung, die naheliegen 
und sich mit den Erfahrungen von Dozentin und 
Studierenden in den hier dargestellten ISP-Be-
gleitseminaren decken: Eine große Herausfor-
derung für viele Studierende ist die Unterschei-
dung zwischen unterrichtlich Wesentlichem 
und Unwesentlichem. Sie müssen schrittweise 

25 Vgl. Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 52.

26 Vgl. Hellermann 2015 [Anm. 19], 99, 103f. mit Verweis 
auf eine eigene und zahlreiche Vorgängerstudien; 
Blomberg 2013 [Anm. 15], 11. Gegenteilig allerdings 
Krammer / Hugener / Biaggi u.a. 2016 [Anm. 16].

lernen, in der Komplexität des Unterrichtsge-
schehens die relevanten Ereignisse zu erkennen 
und zu interpretieren.27 Was Studierende wahr-
nehmen, ist abhängig von ihren eigenen Erfah-
rungen, Befürchtungen und subjektiven Theori-
en. Dieser dreifache Umstand, dass Studierende 
anfänglich wenig wahrnehmen, bestimmte 
Details, die ihnen Sorge machen, wie Lehrer-
persönlichkeit oder Störungen, überbetonen 
und Zusammenhänge zwischen didaktischen 
Entscheidungen, Unterrichtsverlauf und Lernen 
der Schüler/-innen nur schwer erkennen, ist aus 
Unterrichtsbesprechungen nach Hospitationen 
bekannt. Er lässt sich mithilfe der Videographie 
allerdings besser auffangen bspw. durch geziel-
te Szenenauswahl, wiederholtes Ansehen mit 
variierenden Beobach tungsaufträgen u. a. m.

Die Verwendung von Videos wirkt sehr mo-
tivierend auf die Studierenden, da diese für 
gewöhnlich nach einer Maximierung der Pra-
xisnähe verlangen und diese hier zu erhalten 
glauben.28 Die Studierenden erleben es zudem 
als hilfreich, in der Videobetrachtung und dis-
kursiven Analyse zu entdecken, dass andere 
ähnliche Erfahrungen machen, vergleichbare 
Probleme haben und dass gemeinsam viele 
verschiedene Lösungsansätze gefunden wer-
den können.29 Zugleich ermöglichen die Vi-
deos, eigene zukünftige Unterrichtssituationen 
vorgreifend zu bedenken, was wiederum laut 
Studierendenaussagen Handlungssicherheit 
verschaffe. 

Insgesamt zeigt sich als großer Vorteil der 
Videographie gegenüber der Hospitation die 
zeitliche und räumliche Trennung von Unter-
richt und Unterrichtsreflexion sowie der Rol-
lenwechsel zwischen Lehren und Beobachten: 
Nach Hospitationen („Lehrproben“) schiebt sich 
für die Studierenden allzu leicht die Frage in den 

27 Vgl. Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 45f.

28 Vgl. ebd., 53; Blomberg 2013 [Anm. 15], 93.

29 Vgl. Gaudin / Chaliès 2015 [Anm. 7], 51.
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Vordergrund, ‚wie R5 denn gelaufen Ist‘ e1s wurcle mMIt der Videoanalyse HM Begleitseminar.
ro die Gefahr, dass AaUuU$s e1ner Nachbespre- MIt | etzterem <C)|| hier egonnen werden
chung, die dem l ernen dienen soll, Bewertung DE Lernplattform verfolgte n Ihrer endqul-
und Belehrung wirel.> |)ie oppelte |)istanz Urc Igen Fassundg dreı EINnTache Ziele erstens allen
das O gibpt allen Beteiligten die Möglichkeit, alle Videos jeder /eılt zur Verfügung tellen,
die Analyse vorzubereiten, grofße Teijle des Diskur- ZwWEeITeNs die Filme, für die keine Oder MUur wenldg
GE5 U ber Unterricht n die an der Studcdieren- /eılt Irn Begleitseminar WAÄr, trotzdem n der | ern-
den egen und die rage fokussieren, VW/AaS IJrUuDDE analysieren UNC reflektieren können

und drittens die anderen Filme vorbereitenedMNan gemeinsam AaUuU$s dem Unterrichtsgeschehen
ernen kannn Insbesondere der Rollenwechse| DZW. vertiefter Oder anderen spekten
des Unterrichtenden zu Beobachtenden Rr- roflektieren. -Inerselts hat SI diese /WEe-
möglic Selbstdistanz und erleichtert die zuerst cke erfüllt: lle Filme wurden n Je eigenem Tem-
wertfreie Beschreibung und Suche mach UuUsamı- esehen und Insbesondere die mIChT einge-
menhängen. Voraussetzung fr enen Olchen hend Irn Semimar diskutierten Stunden wurdcen
Drodu  ıven Umgang mIT den Videos War, die hier kategoriengeleitet (mithilfe EINEes der auch
tellnehmenden Studierenden WIE auch empirt- Im Semimar verwendeten Schemata) analysiert
cche Erhebungen, EINe wertschätzende, Offene DE Lernplattform Ist eshalb zentraler Restand-
Atmosphäre und das Interesse wechselseitiger tell des onzepts. AÄAndererseilts wurce die Refle-
Hilfestellung und gemeinsamem L ernfortschritt.” XION auf der Lernplattform MUur vVvon den Jeweils

dazu Verpflichteten genutztT, ausglebigsten
vVvon den Jewelligen Unterrichtenden und der |)O-

DisRursiv-religionspädagogqgi- zentin |)Iie Studierenden Dbegründeten dies nmach-
sche Videoanalyse un Ertrag vollziehbar mIt Zeitmange!l Irn SP Um reiraum

OMffen SsInd mach diesen allgemeindidaktischen für die Arbeit mIt der Lernplattform schaffen,
Überlegungen die religionsdidaktischen Spezifika el \WIE n anderen olended-learning-Szena-
des Projekts, Insbesondere die Analysemethodik ren Ublich, die Anzahı der Prasenzsitzungen
und der Ertrag hinsichtlich der „Fähigkei zur - verringert werden mussen, DSPW. Beginn des
daktischen Transformation Uund Fementarisie- Praktikums, als also nmoch keine Filme zur Verfür-
un Vorn religilösen Inhalten  H der Fählgkeit zur aJuUuNg tanden Allerdings wurcden diese ntier-
Wahrnehmung der „religiösen Herkünfte, EIN- fichtsplanungszwecken gebraucht Zudem kann
stellungen Uund Erfahrungen der Schulerinnen MNan Irn SP hnehin mIChT vorarbeiten, dass
und Schuler“ SOWIE der Ausbildung eI1ner eruf- EINe Entlastung der Studierenden Anfang
Ichen Identität und Spiritualität.”“ Noch micht Er- wenlg spateren Zeitmange!l geänder
Aäutert wurcle zudem, und \A T Clie Arbaeit eholfen vielleicht, auf der Lernplattform
mMIt Unterrichtsvideos eingebunden wurcle n mittels eINer Videoannotationssoftware aNSDreE-
en e-learming-Szenario Uund \WVIE dies verbunden chendere Reflexionsmethoden als das lalog!i-

csche Schreiben verwenden, doch hätten die-
das Zeitproblem WON! eher nmoch verschärft

Vgl Hilzensauer, Wolf Videoreflexion Zur ekon- IC zuletzt EINe HEessere Verbindung Von
cstruktion subjektiver eorıen ber Y- Reflexionsplattform UNC Semimar zur verstärkten
IC n} Medienimpulse 2012 online: nttp://
www.medienimpulse.at/articles/view/446 an Nutzung der Plattform anımleren können Än-
9.05.201] 81) dererselts kann Man auch argumentieren, dass
Vgl Shı  O_ mIt der vVvon den Studierenden vorgeNnomMmMMeENeEnN

+ Vgl. Anm. Schwerpunktsetzung (Lernplattform als OrDe-
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Vordergrund, ‚wie es denn gelaufen ist‘. Stets 
droht die Gefahr, dass aus einer Nachbespre-
chung, die dem Lernen dienen soll, Bewertung 
und Belehrung wird.30 Die doppelte Distanz durch 
das Video gibt allen Beteiligten die Möglichkeit, 
die Analyse vorzubereiten, große Teile des Diskur-
ses über Unterricht in die Hände der Studieren-
den zu legen und die Frage zu fokussieren, was 
man gemeinsam aus dem Unterrichtsgeschehen 
lernen kann. Insbesondere der Rollenwechsel 
des Unterrichtenden zum Beobachtenden er-
möglicht Selbstdistanz und erleichtert die zuerst 
wertfreie Beschreibung und Suche nach Zusam-
menhängen. Voraussetzung für einen solchen 
produktiven Umgang mit den Videos war, so die 
teilnehmenden Studierenden wie auch empiri-
sche Erhebungen, eine wertschätzende, offene 
Atmosphäre und das Interesse an wechselseitiger 
Hilfestellung und gemeinsamem Lernfortschritt.31

3. Diskursiv-religionspädagogi- 
 sche Videoanalyse und Ertrag
Offen sind nach diesen allgemeindidaktischen 
Überlegungen die religionsdidaktischen Spezifika 
des Projekts, insbesondere die Analyse methodik 
und der Ertrag hinsichtlich der „Fähigkeit zur di-
daktischen Transformation und Elementarisie-
rung von religiösen Inhalten“, der Fähigkeit zur 
Wahrnehmung der „religiösen Herkünfte, Ein-
stellungen und Erfahrungen der Schülerinnen 
und Schüler“ sowie der Ausbildung einer beruf-
lichen Identität und Spiritualität.32 Noch nicht er-
läutert wurde zudem, warum und wie die Arbeit 
mit Unterrichtsvideos eingebunden wurde in 
ein e-learning-Szenario und wie dies verbunden 

30 Vgl. Hilzensauer, Wolf: Videoreflexion 2.0. Zur Rekon-
struktion subjektiver Theorien über guten Unter-
richt. In: Medienimpulse 3 (2012) 4 (online: http://
www.medienimpulse.at/articles/view/446 [Stand: 
29.05.2018]).

31 Vgl. ebd.

32 Vgl. Anm. 3.

wurde mit der Videoanalyse im Begleitseminar. 
Mit Letzterem soll hier begonnen werden. 

Die Lernplattform verfolgte in ihrer endgül-
tigen Fassung drei einfache Ziele: erstens allen 
alle Videos zu jeder Zeit zur Verfügung zu stellen, 
zweitens die Filme, für die keine oder nur wenig 
Zeit im Begleitseminar war, trotzdem in der Lern-
gruppe analysieren und reflektieren zu können 
und drittens die anderen Filme vorbereitend 
bzw. vertiefter oder unter anderen Aspekten zu 
reflektieren. Einerseits hat sie genau diese Zwe-
cke erfüllt: Alle Filme wurden in je eigenem Tem-
po gesehen und insbesondere die nicht einge-
hend im Seminar diskutierten Stunden wurden 
hier kategoriengeleitet (mithilfe eines der auch 
im Seminar verwendeten Schemata) analysiert. 
Die Lernplattform ist deshalb zentraler Bestand-
teil des Konzepts. Andererseits wurde die Refle-
xion auf der Lernplattform nur von den jeweils 
dazu Verpflichteten genutzt, am ausgiebigsten 
von den jeweiligen Unterrichtenden und der Do-
zentin. Die Studierenden begründeten dies nach-
vollziehbar mit Zeitmangel im ISP. Um Freiraum 
für die Arbeit mit der Lernplattform zu schaffen, 
hätte, wie in anderen blended-learning-Szena-
rien üblich, die Anzahl der Präsenzsitzungen 
verringert werden müssen, bspw. zu Beginn des 
Praktikums, als also noch keine Filme zur Verfü-
gung standen. Allerdings wurden diese zu Unter-
richtsplanungszwecken gebraucht. Zudem kann 
man im ISP ohnehin nicht vorarbeiten, so dass 
eine Entlastung der Studierenden am Anfang 
wenig am späteren Zeitmangel geändert hätte. 
Geholfen hätte vielleicht, auf der Lernplattform 
mittels einer Videoannotationssoftware anspre-
chendere Reflexionsmethoden als das dialogi-
sche Schreiben zu verwenden, doch hätten die-
se das Zeitproblem wohl eher noch verschärft. 
Nicht zuletzt hätte eine bessere Verbindung von 
Reflexionsplattform und Seminar zur verstärkten 
Nutzung der Plattform animieren können. An-
dererseits kann man auch argumentieren, dass 
mit der von den Studierenden vorgenommenen 
Schwerpunktsetzung (Lernplattform als Vorbe-
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elitung und Erganzung, Irn Semmar wesentliche Jese Methocde hat gewisse Ahnlichkaeit mMIt O1-
Arbeit mIt den Videos) EINe optimale Balance Mer Jachron organıisierten Nachbesprechun
zwischen Aufwand UNC Eertrag gefunden wurde, mach Mospitation, n der also Clie Einzelszenen
da der roale Diskurs Uber Unterricht hinsichtlich macheInander n Erinnerung gerufen und roflek-
Verstehen, rkennen und eNnalten sicher jelfüh- Jer werdcden SI enÖötig VIe| /eıt Uund USsTe
render Ist als SEINE Online-Form aufgrun der Enalichkel jeder SemIinarsitzung

|)Iie Suche nmach eIner geelgneten rellglionspä- köombinlert werden mMIt marratıven usammen-
dagogischen zur Analyse der ntier- fassungen Destimmter Szenen Urc diejenigen,
richtsvideos Irn Semimar kannn auf 7Z7WEI verwand- Clie den Film SCHON meNnrtac| esehen hatten SI

Situationen zurückgreifen: die qgualitative erlaubte aber Immer wieder MEUE und erstaunli-
Unterrichtsforschung SOWIE die Nachbesprechung che HEinblicke VOTr allem n Schulerverhalten und
nach Hospitation. Hrstere ennn ZWEeI gegensätZ- dessen mögliche Grunde, erreichte allerdings

weniger Bicht verallgemeinerbare ussagen.IC Herangehensweisen UNC eren Aiverse NAI-
schformen: omerseilts OMeE seqguenzielle, hetont m Wechsel Cdazu wurden dieselben Oder
Jangsame, das VOorwissen einklammernde, den dere Hme kategoriengeleitet analysiert. HIerzu
FEinzelftall expiorierende, n Reinform verwirklicht wurdcde der Film Im Vorfelc| Vorn allen esehen und
n der objektiven Hermeneutik Qevermanns, nach,bemerkenswerten Situationen Aurchsucht
dererseits OE kategoriengeleitete, beschreibende, wWOoDel Clie schriftliche Online-Reflexion al n

der SemImarsituation wurden diese Szenen VOT-subsumierende, dre nach veraligemeinerbaren
ussagen sucht, WIE DSPW. In der Inhaltsanalyse geführt, Clie welleren Teljle wurden gemelnsam
yrı /war hat die Videoreflexion Irn SemI- Marralıv rekonstrulert Uund Im Zeitraffer ezelgt.
Mar das Ziel der Stelgerung der Wahrnehmungs- ] waählten die Studierenden jeweils einen
UNC Interpretationsfähigkeit der Studierenden Destimmten Beobachtungsfokus (Verhalten
UNC verfolgt kein Forschungsinteresse 1.e.5., EINes Destimmten Schüulers, Entwicklung des
doch Ist die Nähe zwischen Unterrichtsfor- Tafelbildes u.a.m) Nach der Gesamtwahrnen-

mMmung wurdcde der Unterricht anhand des jeweilsschung UNC Ausbildungssituation mIcChT alleın
Uurc das Objekt (Unterricht) egeben, Ondern gewählten Kategorienrasters analysiert. |)ie zur

auch Uurc die forschende, ragende Haltung, 'ahl stehenden Kategorien entstammen der
die die Studcdierenden gegenuüber Ihrem eigenen allgemein- DZW. eligionsadlidaktischen Theorie
Unterricht entwickeln sollen ] hat s sich (Elementarisierungsmodell Oder Oompetenz-
n den ugen aller Teilnehmenden als erhellened orlentierung Oder Hattie-Studie) und Vor

erwiesen, wechselweilse O, gegensätzlichen den Studierenden n Frageschemata e
ethoden, die explorativ-sequenzielle UNC die Dracht worden „Sind Clie Aufgabenstellungen
normativ-kategoriengeleitete, verwenden theologisc gehaltvol|2F F}'erden Clie Schuler

VWır Wählten Mehrfatc. Ommen Jangsamen /U- ognitiv aktiviert, Indem DSPW. vorliegende VVIS-
Ggand, der sich n kleinen Einheiten Film EnT- cansbestände auf MEeUe FOoDleme Nnzuwenden
langtastet senhnen LOoppen recden Evt! wiecer- Sinda? |Ieses orgehen (Unterrichtsanalyse
alaliı csenen )I mIT den Schritten Beschreibung anhand AINes theoretischen religionspäd-
Was geschieht, WEr LUT Was und Suche mach agogischen Kategorliensystems) entspricht
möglichen rsacnen für cdas Geschehen (warum
andelt dieser so?) Auf diesem Weg fügten sich

44 Als Semimarlektüre diente]Riegel, Ulrich Religi-die Überlegungen Arst mach und mach eInen
onsunterricht olanen. -ın didaktisch-methodischer

Gesamtbild, Uund Orst Schluss wurcle mach BEe- . eitfaden tür die Planung einer Unterric  sstunde,
wertungen und Ssinnvollen Alternativen gefragt. Stuttgart ”014
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reitung und Ergänzung, im Seminar wesentliche 
Arbeit mit den Videos) eine optimale Balance 
zwischen Aufwand und Ertrag gefunden wurde, 
da der reale Diskurs über Unterricht hinsichtlich 
Verstehen, Erkennen und Behalten sicher zielfüh-
render ist als seine Online-Form. 

Die Suche nach einer geeigneten religionspä-
dagogischen Methodik zur Analyse der Unter-
richtsvideos im Seminar kann auf zwei verwand-
te Situationen zurückgreifen: die qualitative 
Unterrichtsforschung sowie die Nachbesprechung 
nach Hospitation. Erstere kennt zwei gegensätz-
liche Herangehensweisen und deren diverse Mi-
schformen: einerseits eine sequen zielle, betont 
langsame, das Vorwissen einklammernde, den 
Einzelfall explorierende, in Reinform verwirklicht 
in der objektiven Hermeneutik Oevermanns, an-
dererseits eine kategoriengeleitete, beschreibende, 
subsumierende, die nach verallgemeinerbaren 
Aussagen sucht, wie bspw. in der Inhaltsanalyse 
Mayrings. Zwar hat die Videoreflexion im Semi-
nar das Ziel der Steigerung der Wahrnehmungs- 
und Interpretationsfähigkeit der Studierenden 
und verfolgt kein Forschungsinteresse i. e. S., 
doch ist die Nähe zwischen Unterrichtsfor-
schung und Ausbildungssituation nicht allein 
durch das Objekt (Unterricht) gegeben, sondern 
auch durch die forschende, fragende Haltung, 
die die Studierenden gegenüber ihrem eigenen 
Unterricht entwickeln sollen. Dabei hat es sich 
in den Augen aller Teilnehmenden als erhellend 
erwiesen, wechselweise beide gegensätzlichen 
Methoden, die explorativ-sequenzielle und die 
normativ-kategoriengeleitete, zu verwenden. 

Wir wählten mehrfach einen langsamen Zu-
gang, der sich in kleinen Einheiten am Film ent-
langtastet (sehen – stoppen – reden evtl. wieder-
holt sehen …), mit den Schritten Beschreibung 
(was geschieht, wer tut was?) und Suche nach 
möglichen Ursachen für das Geschehen (warum 
handelt dieser so?). Auf diesem Weg fügten sich 
die Überlegungen erst nach und nach zu einem 
Gesamtbild, und erst am Schluss wurde nach Be-
wertungen und sinnvollen Alternativen gefragt. 

Diese Methode hat gewisse Ähnlichkeit mit ei-
ner diachron organisierten Nachbesprechung 
nach Hospitation, in der also die Einzelszenen 
nacheinander in Erinnerung gerufen und reflek-
tiert werden. Sie benötigt viel Zeit und musste 
aufgrund der Endlichkeit jeder Seminarsitzung 
kombiniert werden mit narrativen Zusammen-
fassungen bestimmter Szenen durch diejenigen, 
die den Film schon mehrfach gesehen hatten. Sie 
erlaubte aber immer wieder neue und erstaunli-
che Einblicke vor allem in Schülerverhalten und 
dessen mögliche Gründe, erreichte allerdings 
weniger leicht verallgemeinerbare Aussagen. 

Im Wechsel dazu wurden dieselben oder an-
dere Filme kategoriengeleitet analysiert. Hierzu 
wurde der Film im Vorfeld von allen gesehen und 
nach ‚bemerkenswerten Situationen‘ durchsucht 
(wobei die schriftliche Online-Reflexion half ). In 
der Seminarsituation wurden diese Szenen vor-
geführt, die weiteren Teile wurden gemeinsam 
narrativ rekonstruiert und im Zeitraffer gezeigt. 
Dabei wählten die Studierenden jeweils einen 
bestimmten Beobachtungsfokus (Verhalten 
eines bestimmten Schülers, Entwicklung des 
Tafelbildes u. a. m). Nach der ‚Gesamtwahrneh-
mung‘ wurde der Unterricht anhand des jeweils 
gewählten Kategorienrasters analysiert. Die zur 
Wahl stehenden Kategorien entstammen der 
allgemein- bzw. religionsdidaktischen Theorie 
(Elementarisierungsmodell oder Kompetenz- 
orientierung oder Hattie-Studie) und waren von 
den Studierenden zuvor in Frageschemata ge-
bracht worden („Sind die Aufgabenstellungen 
theologisch gehaltvoll?“, „Werden die Schüler 
kognitiv aktiviert, indem bspw. vorliegende Wis-
sensbestände auf neue Probleme anzuwenden 
sind? ...“33). Dieses Vorgehen (Unterrichtsanalyse 
anhand eines theoretischen religionspäd-
agogischen Kategoriensystems) entspricht 

33 Als Seminarlektüre diente dabei Riegel, Ulrich: Religi-
onsunterricht planen. Ein didaktisch-methodischer 
Leitfaden für die Planung einer Unterrichtsstunde, 
Stuttgart ²2014.
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wiederum der erprobten DraxIis der nter- der | ehrenden wiederum Jar micht ehagte
richtsnachbesprechung mach Mospitation. /ur [)ie Stunde \AFAT auf der ‚Oberfläche der Ilge-
Unterstutzung der Diskussion konnten hier memdidakti hinsichtlic Tafelbildentwick-
nNun allerdings jJeweils Droblematisierte 1ILUAaA- lung, medialer Prasentation, Sozilalformen
tionen wiederholt oroJiziert werden wWwas vorbildlich, VW AS In der Analyse chnell
raUusSSseTZT, dass diıe Ozenimnm 1n detaillertes festgestellt Uund Vorn Kommilitonen und KOM-
Verlaufsprotokoll des Films mMIT /eıten anNnyC- militonınnen mehrtTac mMIt dem Vorsatz, Ahn-
jegt hat) Iches auch anmal auszuprobileren, quittiert

wurcde Zudem 018011 CI Interessante EinblickeAuf diesen neiden dargestellten egen
wurde versucht, Theorie Un DraxIis VOeTr- In chulerhandeln Un dessen Grunde SCHWIE
schränken, also Kategorien, Kriterien, Mafs- In ıe fachlichen Untiefen OINes scheinbar
STla und Regeln auf die DraxIis anzuwenden simplen TIThemas, hler VOr allem aufgrun der
und AUuUS der DraxIis generleren und zugleic unterschliedlichen Traditionshintergrüunde der
den Einzelfall durchdringen Un konkre- AUuUS halb Europa stammenden Schüler/-innen

FrOobDbleme Osen letztlich mMIt dem Ziel, [)Das en zentraler Momente führte chliefß-
die Wahrnehmungs- und (Selbst-)Reflexions- lıch zur Erkenntnis, dQass ıe Schüler/-innen IM-
ompetenz Un auf diesem Wege auch die anent vÖöllig SChlüssig asthetische, t1-
Planungs- und Handlungskompetenz arho- csche Un OkonomMmISsche Kriıterien als Grundlage
hen | aut Rückmeldungen der Studierenden der Kaufentscheidung herangezogen hatten
Ist dies gelungen Un Micht Klar geworden War, dass RC theolo-

uffällig AUuUS der Perspektive der Ozenlın gische und J1sche (Nachfolge, Nächstenlie-
\AFAT In allen drei Durchgängen die große DIif- De) Kriıterien gibt, dass OErsiere Vorn letzteren
farenz zwischen den Vorn Anfang elatıv Uunterscheiden sInd, Un dQass begründet
en Fählgkeiten der Studierenden, allge- antscheiden Ist, welche Krıterlen HeIm Kauf
memndidaktische FrOoDbleme Im Heobachteten evanıt cSeın können und csollen Zum anderen
Unterricht iıdentifzieren Un Osen Q1- wurce anhand dieses Unterrichtsfilms MP-
nerselts, der ologischen Transformations- arısch diskutiert, \A Uunreflektierte subjektive
und rellgionsdidaktischen Urteilskompetenz Theorien der | ehrenden Uüber Religions-

Uunterricht kollidieren können (die Schüler/-in-andererseits Geradcde ıe theologischen Fragen
des Unterrichts SCHWIE ıe als Religions- men Ollten Wiıssen Un Urteilskompetenz Rr-

lehrerin ührten dann auch In den Diskursen werben zugleic aber Ollten CI Uberzeugt
Uüber den Unterricht den Intensivsten Mo- werden, ıe theologisc Orrekte Option C]
enten, größten Überraschungen Uund In der ıe essere und \A OINe ungeklärte | ehrer-
Wahrnehmung der Ozenlın zu weltesten rO (als zurückhaltende Moderatorin/al
L ernfortschritt He den Studierenden Jes fromme DParsorn mMIt arzieherischem ÄAnspruch)
CO] abschließen Beispiel Qiner Stunde Rr- für Spannungen Im Unterrichtsgeschehen Un
autert, die ıe didaktisch-methodische | eIt- Unzufriedenheit der Lehrperson mMIit dem eIge-
rage Inszenlerte, welche Schokoladenfigur men Unterricht Sorgen kannn
die eNnrendce zu Dezember kaufen solle, Unterrichtsvideos SINa weder notwendi-
eiınen Nikolaus oder einen Weihnachtsmann, JE noch hinreichende Voraussetzung Olcher
und In der G1n Großteil der Schüler/-innen Wahrnehmungen, Diskurse Un Erkenntnis-
Stundenende nach ausglebigem Uund verglel- doch rhöhen sie, der Vergleich mMIit
hendem Kennenlernen der Geschichten HEI- Erfahrungen AUuUS unterschiedlichsten | ernset-
der für den Werhnachtsmann optierte VWAS Ings In der Hochschullehre, ıe Wahrschein-
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wiederum der erprobten Praxis der Unter-
richtsnachbesprechung nach Hospitation. Zur 
Unterstützung der Diskussion konnten hier 
nun allerdings jeweils problematisierte Situa-
tionen wiederholt projiziert werden (was vo-
raussetzt, dass die Dozentin ein detailliertes 
Verlaufsprotokoll des Films mit Zeiten ange-
legt hat).

Auf diesen beiden dargestellten Wegen 
wurde versucht, Theorie und Praxis zu ver-
schränken, also Kategorien, Kriterien, Maß-
stäbe und Regeln auf die Praxis anzuwenden 
und aus der Praxis zu generieren und zugleich 
den Einzelfall zu durchdringen und konkre-
te Probleme zu lösen – letztlich mit dem Ziel, 
die Wahrnehmungs- und (Selbst-)Reflexions-
kompetenz und auf diesem Wege auch die 
Planungs- und Handlungskompetenz zu erhö-
hen. Laut Rückmeldungen der Studierenden 
ist dies gelungen. 

Auffällig aus der Perspektive der Dozentin 
war in allen drei Durchgängen die große Dif-
ferenz zwischen den von Anfang an relativ 
hohen Fähigkeiten der Studierenden, allge-
meindidaktische Probleme im beobachteten 
Unterricht zu identifizieren und zu lösen ei-
nerseits, der theologischen Transformations- 
und religionsdidaktischen Urteilskompetenz 
andererseits. Gerade die theologischen Fragen 
des Unterrichts sowie die Rolle als Religions-
lehrerin führten dann auch in den Diskursen 
über den Unterricht zu den intensivsten Mo-
menten, größten Überraschungen und in der 
Wahrnehmung der Dozentin zum weitesten 
Lernfortschritt bei den Studierenden. Dies 
sei abschließend am Beispiel einer Stunde er-
läutert, die die didaktisch-methodische Leit-
frage inszenierte, welche Schokoladenfigur 
die Lehrende zum 6. Dezember kaufen solle, 
einen Nikolaus oder einen Weihnachtsmann, 
und in der ein Großteil der Schüler/-innen am 
Stunden ende nach ausgiebigem und verglei-
chendem Kennenlernen der Geschichten bei-
der für den Weihnachtsmann optierte – was 

der Lehrenden wiederum gar nicht behagte. 
Die Stunde war auf der ‚Oberfläche der Allge-
meindidaktik‘ (hinsichtlich Tafelbildentwick-
lung, medialer Präsentation, Sozialformen 
u. a. m.) vorbildlich, was in der Analyse schnell 
festgestellt und von Kommilitonen und Kom-
militoninnen mehrfach mit dem Vorsatz, Ähn-
liches auch einmal auszuprobieren, quittiert 
wurde. Zudem bot sie interessante Einblicke 
in Schülerhandeln und dessen Gründe sowie 
in die fachlichen Untiefen eines scheinbar 
simplen Themas, hier vor allem aufgrund der 
unterschiedlichen Traditionshintergründe der 
aus halb Europa stammenden Schüler/-innen. 
Das Sehen zentraler Momente führte schließ-
lich zur Erkenntnis, dass die Schüler/-innen im-
manent völlig schlüssig ästhetische, pragmati-
sche und ökonomische Kriterien als Grundlage 
der Kauf entscheidung herangezogen hatten 
und nicht klar geworden war, dass es theolo-
gische und ethische (Nachfolge, Nächstenlie-
be) Kriterien gibt, dass erstere von letzteren 
zu unterscheiden sind, und dass begründet zu 
entscheiden ist, welche Kriterien beim Kauf re-
levant sein können und sollen. Zum anderen 
wurde anhand dieses Unterrichtsfilms exemp-
larisch diskutiert, wie unreflektierte subjektive 
Theorien der Lehrenden über guten Religions-
unterricht kollidieren können (die Schüler/-in-
nen sollten Wissen und Urteilskompetenz er-
werben – zugleich aber sollten sie überzeugt 
werden, die ‚theologisch korrekte‘ Option sei 
die bessere) und wie eine ungeklärte Lehrer-
rolle (als zurückhaltende Moderatorin / als 
fromme Person mit erzieherischem Anspruch) 
für Spannungen im Unterrichtsgeschehen und 
Unzufriedenheit der Lehrperson mit dem eige-
nen Unterricht sorgen kann.

Unterrichtsvideos sind weder notwendi-
ge noch hinreichende Voraussetzung solcher 
Wahrnehmungen, Diskurse und Erkenntnis- 
se – doch erhöhen sie, so der Vergleich mit 
Erfahrungen aus unterschiedlichsten Lernset-
tings in der Hochschullehre, die Wahrschein-

Bederna · RpB 79 / 2018, 75–85



ıc  el für diese AUuUS den oben genannten
Grunden (Praxisnähe Uund -distanz, Wieder-
holbarkeit eic.) ungemeiln. [)Das azı der drei
Durchgänge autet eshalb - S sich Oder
mMIit a1ner teillnehmenden Studentin gesagt:„Es
Ist OIne große Chance, sich als | ehrerın Uund den
eigenen Unterricht Heobachten können
Danke

Dr. Katrın Bederna
Drofessorin fÜür Katholische Theologie / Re-
1gIiONSPAdagOogik der Padagogische
Hochschule LUudwWIgSDurg, Reuteallee 4 d}
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lichkeit für diese aus den oben genannten 
Gründen (Praxisnähe und -distanz, Wieder-
holbarkeit etc.) ungemein. Das Fazit der drei 
Durchgänge lautet deshalb: Es lohnt sich. Oder 
mit einer teilnehmenden Studentin gesagt: „Es 
ist eine große Chance, sich als Lehrerin und den 
eigenen Unterricht beobachten zu können.  
Danke!“
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IdeologieRritik un
Religionsunterricht
Zum unabgegoltenen Potenzial des ideologiekritischen Arguments für den konfessionel-
len Religionsunterricht

Jan-Hendrik Herhbhst

er konfessionelle Ist micht csalhbstverständ- Argumen verbunden sind, werden anschlie-
Ich, auch wenr verfassungsrechtlich un ßRand Im Rückgriff auf aktuelle eDatien AUS der
UrC| EINe nolitische enrnel abgesichert Sozlalphilosophie un Clie Colatriekritische
wirce eInNne Gegner/-iInnen versuchen VOeTr- Tradition der ıel 5 Dearbeitet Ziel dieses
me Einfluss gewinnen, \A T EINe csakula- Argumentationsgangs Ist C5, einen anspruchs-
ristisch-atheistische Kritik vVvon außen un EINe vollen Begriff vVorn deologliekritik skizzieren,
traditionell-religiöse Kritik Vorn innen zeigen. Vor mIT dessen ilfe SsIich annn Argumen entwickeln
diesem Hintergrund erweIist sich Clie rage mach ässt, cdas den als Orcdentliches enriac
eIner tragfähigen Begründung ad NTFG un ad der Schule egitimiert. |)Ie spezifische Stärke

als Virulent des Arguments ST jedoch einigen Desicera-
n diesem Artıkel SC)]| ] cdas Augenmerk ten gegenuüuber (

auf cdas ideologiekritische Argument gelegt
werden Religiöse ildung Ist als wichtiger Be-

IdeologieRritiR als dreidimen -standte!ll Öffentlicher ildung anzusehen, WEl
sionaler Strukturbegriff derCI einernn kritischen Bewusstserm gegenüber

gesellschaftlichen Plausibilitäten führen kannn ReligionspädagogiR
|Neses Argumen wird Im Folgenden ifferen- Ideologiekritik Ist eIner der „Strukturbegriffe
zierter dargestellt und SIN Stellung n der der Religionspäadagogik”“, derzwar micht QanzZ-
Igionspädagogischen Dehatte erläutert ( HIN lıch verschwunden ISst, jedoch ıIımmer mehr
erstier Schwerpunkt eg hier auf den Defnziten
des Arguments, Clie rekonstrulert werden 2

Vgl Engiert, Rudolf deologiekritik. n} Porzelt, Birr-Daraufhin wird aufgewiesen, dass (dennoc kard/Schimmel, Alexander (Hg.) Strukturbegriffe der
EINe Revitalisierung micht MUur mMöglich, SONMN- Religionspädagogik (Festgabe tür Werner Simon zu

dern den Bedingungen eIner DOStTSÄKU- Geburtstag und anlässlich cemer Pensionlierung),
Bacdl Heilbrunn 201 D, 26—] 42 n einer solchen, Uurch-aren Demokratie mn der SE auch NOg Ist (3 AUuUSs disparaten, Tradition ctehen DSPW. Siegifried Vier-

Weltere theoretische robleme, Clie mIT dem ZIQ der Gert Otto, aber auch Thomas Ruster. -ur Gl-
men ersten UÜberbilick vgl eger, Johannes: VWisccen-
cchaftstheorie als Perspektivenfrage?! -Ine kritische

)as deologiekritische um:  n ira manchmal Diskussion wissenschaftstheoretischer Änsalze der
ers benannt, z7z.B ira auch als eschatologisches Religionspädagogik (Religionspädagogik n oluraler
der als gesellschaftliches um  n Dezeichnet Gesellschaft 22), Daderborn 201 /, 1371872
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Ideologiekritik und 
Religionsunterricht
Zum unabgegoltenen Potenzial des ideologiekritischen Arguments für den konfessionel-
len Religionsunterricht

Jan-Hendrik Herbst

Der konfessionelle RU ist nicht selbstverständ-
lich, auch wenn er verfassungsrechtlich und 
durch eine politische Mehrheit abgesichert 
wird. Seine Gegner/-innen versuchen ver-
mehrt Einfluss zu gewinnen, wie eine säkula-
ristisch-atheistische Kritik von außen und eine 
traditionell-religiöse Kritik von innen zeigen. Vor 
diesem Hintergrund erweist sich die Frage nach 
einer tragfähigen Begründung ad intra und ad 
extra als virulent. 

In diesem Artikel soll dabei das Augenmerk 
auf das ideologiekritische Argument1 gelegt 
werden: Religiöse Bildung ist als wichtiger Be-
standteil öffentlicher Bildung anzusehen, weil 
sie zu einem kritischen Bewusstsein gegenüber 
gesellschaftlichen Plausibilitäten führen kann. 
Dieses Argument wird im Folgenden differen-
zierter dargestellt und seine Stellung in der re-
ligionspädagogischen Debatte erläutert (1). Ein 
erster Schwerpunkt liegt hier auf den Defiziten 
des Arguments, die rekonstruiert werden (2). 
Daraufhin wird aufgewiesen, dass (dennoch) 
eine Revitalisierung nicht nur möglich, son-
dern unter den Bedingungen einer postsäku-
laren Demokratie in der Krise auch nötig ist (3). 
Weitere theoretische Probleme, die mit dem 

1 Das ideologiekritische Argument wird manchmal an-
ders benannt, z. B. wird es auch als eschatologisches 
oder als gesellschaftliches Argument bezeichnet.

Argument verbunden sind, werden anschlie-
ßend im Rückgriff auf aktuelle Debatten aus der 
Sozialphilosophie (4) und die idolatriekritische 
Tradition der Bibel (5) bearbeitet. Ziel dieses 
Argumentationsgangs ist es, einen anspruchs-
vollen Begriff von Ideologiekritik zu skizzieren, 
mit dessen Hilfe sich ein Argument entwickeln 
lässt, das den RU als ordentliches Lehrfach an 
der Schule legitimiert. Die spezifische Stärke 
des Arguments steht jedoch einigen Desidera-
ten gegenüber (6).

1. Ideologiekritik als dreidimen- 
 sionaler Strukturbegriff der  
 Religionspädagogik
Ideologiekritik ist einer der „Strukturbegriffe 
der Religionspädagogik“2, der zwar nicht gänz-
lich verschwunden ist, jedoch immer mehr 

2 Vgl. Englert, Rudolf: Ideologiekritik. In: Porzelt, Bur-
kard / Schimmel, Alexander (Hg.): Strukturbegriffe der 
Religionspädagogik (Festgabe für Werner Simon zum 
65. Geburtstag und anlässlich seiner Pensionierung), 
Bad Heilbrunn 2015, 126–132. In einer solchen, durch-
aus disparaten, Tradition stehen bspw. Siegfried Vier-
zig oder Gert Otto, aber auch Thomas Ruster. Für ei-
nen ersten Überblick vgl. Heger, Johannes: Wissen-
schaftstheorie als Perspektivenfrage?! Eine kritische 
Diskussion wissenschaftstheoretischer Ansätze der 
Religionspädagogik (Religionspädagogik in pluraler 
Gesellschaft 22), Paderborn 2017, 137–182.
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Dirischen Forschung un der OMManz AS- Feststellung SIE ec SIE auf, enthullt un
thetisch-performativer Ansätze“* |)ie Raode Vor entzaubert ciE * Komplex Iıst diese Feststellung
eIner ideologiekritischen Religionspädagogik Orsti auf eInen zweıten lick, WEI| SOwOoNn| KrI-
hat] drei I mensionen -inerselts Hesitzt tik als auch Ideologie komplizierte Begriffsbe-
CI einen wissenschaftstheoretischen Sinn n stimmungen erfordern. Kritik meın n eınem
Anlehnung Clie vVorn abermas entwickelte ersien Zugandg „analysierendes Interscheiden
Dreitellung erkenntnisielitender Interessen gibt un kritisch-normatives Entscheiden '© DDer
%S cdas ideologliekritisch-emanzipatorische In- Ideologiebegriff wird ] weder deskriptiv
Eressp der Religionspädagogik.” Zum anderen nmoch DOsItIv, Oondern DeJorativ verwendet
kannn rellgiöse Ildung, z B der R j calhst Ideo- für„ein n sich mehr Odcder weniger kohärentes
oglekritisch seln, wenr CI zur Unterbrechung un geschlossenes 5System vVorn Überzeugun-
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anhält Thomas Ruster cdas Diblische un dem bescheinIg wird, cdie Ozlale Irk-
Wirklichkeitsverständnis der ac des Geldes chkel verschleiern ' Analytisch-un-
entgegen.® Zudem kannn drittens Vo ıdeolo- terscheidend Ist deologiekritik dann, WEI|
gilekritischen Legitimationsmuster des HJS UE - diese Überzeugungen n Ihrer nandlungslel-
sprochen werden, cdas hier Im Blickpunkt ste tenden Kraft analysiert un mIt wissenschaft-
jedoch unmittelbar mIT den anderen heiden Icher Wirklichkeitsbeschreibung kontrastiert
Dimensionen zusammenhändgt. werden ugleic impliziert CI kritisch-nor-

n Anlehnung sozlalphilosophische DJ:E matıves Entscheiden, WEI| CI autfdecC „dass
hatten wird hier en spezifisches Verständnis \a/IT (die gesellschaftlichen Zustände)
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ogie eutfe 82), Stuttgart 200/7, micht MUur nahelegen, ondern üuber Praktiken
Vgl eger, Johannes: geologiekritik. n \AHRal ex un nternalisierte bewertungsmuster jef n
201718 Zugriff: ebhbruar Zugleic ist jJedoch

UNS einschreibenoffensichtlich, ass auch ästhetisch-performative
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Gäartner, ( Iaudia Asthetisches . ernen In Beitrag spiel Ideologisc Ist Clie Vorstellung, „‚der
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MAann, Judith/Meftte, NMorbert (Hg.) Bildung und GE -
rechtigkeit. Warum religiöÖse Bildung politisch cen
[11U55, Osthldern 201 3, 135—-149)
Vgl Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg: Reli-
gionsdidakti als \VAccenschafl n Hilger, Georg/ Jaeggı!, VWas ST geologiekritik? n Dies. / We-
Pies. (Hg.) Religionsdidaktik. -ın | eittfaden tür 1- sche, THO (Hg.) VWas ST Kritik?, Frankftfurt aM 2009,Ausbildung und eruf, München 29-40, 2606-298, 268

Vgl eger 201718 AnmVgl Ruster, Thomas er verwechselbare Gott Theo-
Jaegg! 20009 Anm 284ogie ach der Entflechtung VOT1 ( hristentum und

eligion, reiburg 2001, 181 Jaeggı!, Rahel/Celikates, N Sozialphilosophie.
-Ine Einführung. Originalausgabe, München 2017,DIieses ST SN den religionspädagogischen Be-
1072griff „heißer gdeologiekritik” angelehnt. Vgl Engiert

2015 Anm 127 Jaegg! 20009 Anm 276
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verblasst.3 Das liegt u. a. am Vorrang der em-
pirischen Forschung und der Dominanz äs-
thetisch-performativer Ansätze.4 Die Rede von 
einer ideologiekritischen Religionspädagogik 
hat dabei drei Dimensionen. Einerseits besitzt 
sie einen wissenschaftstheoretischen Sinn: In 
Anlehnung an die von Habermas entwickelte 
Dreiteilung erkenntnisleitender Interessen gibt 
es das ideologiekritisch-emanzipatorische In-
teresse der Religionspädagogik.5 Zum anderen 
kann religiöse Bildung, z. B. der RU, selbst ideo-
logiekritisch sein, wenn sie zur Unterbrechung 
gesellschaftlicher Plausibilitäten einlädt und 
anhält. Thomas Ruster setzt so das biblische 
Wirklichkeitsverständnis der Macht des Geldes 
entgegen.6 Zudem kann drittens vom ideolo-
giekritischen Legitimationsmuster des RUs ge-
sprochen werden, das hier im Blickpunkt steht, 
jedoch unmittelbar mit den anderen beiden 
Dimensionen zusammenhängt.

In Anlehnung an sozialphilosophische De-
batten wird hier ein spezifisches Verständnis 
von Ideologiekritik angelegt.7 Eine solche „kri-

3 Vgl. Englert, Rudolf: Religionspädagogische Grund-
fragen. Anstöße zur Urteilsbildung (Praktische Theo-
logie heute 82), Stuttgart 2007, 59.

4 Vgl. Heger, Johannes: Ideologiekritik. In: WiReLex 
2018 [Zugriff: 19. Februar 2018]. Zugleich ist jedoch 
offensichtlich, dass auch ästhetisch-performative 
Ansätze ideologiekritisches Potenzial besitzen (vgl. 
Gärtner, Claudia: Ästhetisches Lernen – ein Beitrag 
zu entpolitisierendem religiösen Lernen? In: Köne-
mann, Judith / Mette, Norbert (Hg.): Bildung und Ge-
rechtigkeit. Warum religiöse Bildung politisch sein 
muss, Ostfildern 2013, 135–149).

5 Vgl. Leimgruber, Stephan / Ziebertz, Hans-Georg: Reli- 
gionsdidaktik als Wissenschaft. In: Hilger, Georg / 
Dies. (Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für Studi-
um, Ausbildung und Beruf, München 42015, 29–40, 
33.

6 Vgl. Ruster, Thomas: Der verwechselbare Gott. Theo-
logie nach der Entflechtung von Christentum und 
Religion, Freiburg 2001, 181.

7 Dieses ist eng an den religionspädagogischen Be-
griff „heißer Ideologiekritik“ angelehnt. Vgl. Englert 
2015 [Anm. 2], 127.

tisiert Ideologien“8 – eine vermeintlich triviale 
Feststellung –, sie deckt sie auf, enthüllt und 
entzaubert sie.9 Komplex ist diese Feststellung 
erst auf einen zweiten Blick, weil sowohl Kri-
tik als auch Ideologie komplizierte Begriffsbe-
stimmungen erfordern. Kritik meint in einem 
ersten Zugang „analysierendes Unterscheiden 
und kritisch-normatives Entscheiden.“10 Der 
Ideologiebegriff wird dabei weder deskriptiv 
noch positiv, sondern pejorativ verwendet 
für „ein in sich mehr oder weniger kohärentes 
und geschlossenes System von Überzeugun-
gen, dem handlungsleitende Kraft zukommt 
und dem bescheinigt wird, die soziale Wirk-
lichkeit […] zu verschleiern.“11 Analytisch-un-
terscheidend ist Ideologiekritik dann, weil 
diese Überzeugungen in ihrer handlungslei-
tenden Kraft analysiert und mit wissenschaft-
licher Wirklichkeitsbeschreibung kontrastiert 
werden. Zugleich impliziert sie kritisch-nor-
matives Entscheiden, weil sie aufdeckt, „dass 
wir etwas (die gesellschaftlichen Zustände) 
falsch verstehen und dass diese falsch sind.“12 
Die ideologischen Überzeugungen sind je-
doch nicht einfach nur falsch, sie sind relativ 
notwendig falsch, weil die gesellschaftlichen 
Lebensbedingungen eine solche Sichtweise 
nicht nur nahelegen, sondern über Praktiken 
und internalisierte Bewertungsmuster tief in 
uns einschreiben. 

Verdeutlichen lässt sich dies an einem Bei-
spiel: Ideologisch ist die Vorstellung, „‚der 
Mensch‘ strebe nun einmal nach immer mehr 

8 Jaeggi, Rahel: Was ist Ideologiekritik? In: Dies. / We- 
sche, Tilo (Hg.): Was ist Kritik?, Frankfurt a. M. 2009, 
266-298, 268. 

9 Vgl. Heger 2018 [Anm. 4].

10 Jaeggi 2009 [Anm. 8], 284.

11 Jaeggi, Rahel / Celikates, Robin: Sozialphilosophie. 
Eine Einführung. Originalausgabe, München 2017, 
102. 

12 Jaeggi 2009 [Anm. 8], 276.
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Selbsterhaltung enugen un micht ISC| amı ass SsIich theologisc begrunden, dass
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ass diese Vorstellung als Rechtfertigun UE - hmalt eboten werden Imuss * Ideologliekritik
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Dädagogische Grundoption, Clie vielen Stel-
13 Gertenbach, Lars/Rosa, Hartmuft Kritische Theo- en Im SCHON durchgeführt wird, WEl rellgl-

rIe n Dies. /Kahlert,f (Hg.) Soziologische
Theorien, Stuttgart 201 3, 1857

OS ildung als„Einübung n den für die großen
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rIes Are destroying q0o0d management oractices. n
Academy gf Management nın FAucation
2005 75917 Zimmermann, Mirjanmn: LeIistungsmessuUnNg, . e15-

15 Gertenbach /Rosa 2013 Anm 13], 1857 Vgl als Sth- tungsbewertung. n \AHRal ex 1, 2015 Zugriff:
nologische Stuclie DSPW. Parin, Paut/Morgenthaler, ebruar
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Modell der Agnı n Westafrika, Frankftfurt aM 197/8, Dublik Deutschland, Beschluss: er Religionsunter-f 7—] YIC| n der Schule, reiburg Br. Base| VWien
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ropäische Erfolg des Rechtspopulismus als Heraus- Zimmermann 201 Anm 18J,Tforderung ( hristlicher Sozlale -Ine Ursachen-
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1/ Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz 976Vgl ROsag, Hartmuft Beschleunigung und ntirem-
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Mer Zeitlichkeit, onnn 201 3, 24 Engiert 2007 Anm 207

Herhst KDB 201 56—-9788 Herbst · RpB 79 / 2018, 86–97

Besitz und immer neuen Errungenschaften“13, 
weil sie – als Wirtschaftstheorie des homo oeco-
nomicus ausformuliert – ein Überzeugungssys-
tem mit handlungsleitender Kraft darstellt,14 das 
relativ notwendig falsch ist. Falsch ist es, weil es 
sich um eine historisch unzulässige Verallge-
meinerung handelt: „[D]iese Steigerungslogik 
[lässt sich] in vor- und nicht-kapitalistischen 
Gesellschaften nicht beobachten.“15 Zugleich 
ist diese Vorstellung relativ notwendig, weil sie 
im Sozialisationsprozess erlernt und benötigt 
wird, um den kapitalistischen Bedingungen der 
Selbsterhaltung zu genügen und nicht faktisch 
gegen die eigenen Interessen zu handeln.16 
Dass diese Vorstellung als Rechtfertigung ge-
sellschaftlicher Verhältnisse verwendet wird, 
lässt sich beispielsweise daran erkennen, dass 
sie als Grund für eine wachstumsorientierte 
Wirtschaft angeführt wird. Im RU wird dieser 
Steigerungslogik beispielsweise performativ 
durch die Erfahrung des Kirchenraums als He-
terotopie einer Entschleunigungsoase begegnet, 
auch um diese anthropologische Grundannah-
me kritisch zu distanzieren.17

13 Gertenbach, Lars / Rosa, Hartmut: Kritische Theo-
rie. In: Dies. / Kahlert, Heike u. a. (Hg.): Soziologische 
Theorien, Stuttgart 2013, 187. 

14 Vgl. Ghoshal, Sumantra: Bad management theo-
ries are destroying good management practices. In: 
Academy of Management Learning & Education 4.1 
(2005) 75–91.

15 Gertenbach / Rosa 2013 [Anm. 13], 187. Vgl. als eth-
nologische Studie bspw. Parin, Paul / Morgenthaler, 
Fritz / Parin-Matthèy, Goldy: Fürchte deinen Nächsten 
wie dich selbst. Psychoanalyse und Gesellschaft am 
Modell der Agni in Westafrika, Frankfurt a. M. 1978, 
177–178.

16 Vgl. Herbst, Jan-Hendrik / Wüllhorst, Judith: Der eu-
ropäische Erfolg des Rechtspopulismus als Heraus-
forderung Christlicher Sozialethik – Eine Ursachen-
analyse im Spiegel der Kritischen Theorie Theodor 
W. Adornos. In: Forum Sozialethik, Münster 2018 – 
bisher unveröffentlicht.

17 Vgl. Rosa, Hartmut: Beschleunigung und Entfrem-
dung. Entwurf einer kritischen Theorie spätmoder-
ner Zeitlichkeit, Bonn 2013, 8. 

Ein anderes Beispiel, das durchaus mit dem 
ersten zusammenhängt, ist die utilitaristisch 
gefärbte Vorstellung, dass der Wert eines Men-
schen von seiner Leistungsfähigkeit abhängt. 
Diese wirksame Überzeugung könne im RU 
ideologiekritisch reflektiert werden, weil „sich 
die Menschlichkeit des Menschen allein der 
Annahme Gottes verdankt und nicht seiner 
Leistung.“18 Kritisch kann der Leistungsideolo-
gie die zentrale Kernaussage biblischer Götzen-
kritik, die „Relativierung unbedingter Absolut-
heitsansprüche“19, entgegengehalten werden. 
Damit lässt sich theologisch begründen, dass 
„einer Verabsolutierung von Leistung […] Ein-
halt geboten werden [muss].“20 Ideologiekritik 
basiert hier auf der biblischen Kritik absoluter 
Ansprüche im Angesicht des einen Gottes, dem 
Bilderverbot, was hier als theopolitisches Prinzip 
bezeichnet wird.21 Diese läuft dann nicht auf 
eine abstrakte Nivellierung durch totalisierende 
Kritik hinaus, wenn sie auf spezifischer Gesell-
schaftsanalyse aufbaut – wie beispielsweise in 
der Würzburger Synode der Bezug auf die „ver-
waltete Welt“22 zeigt. 

Ideologiekritik erweist sich so als religions-
pädagogische Grundoption, die an vielen Stel-
len im RU schon durchgeführt wird, weil religi-
öse Bildung als „Einübung in den für die großen 
Religionen fundamentalen Weltabstand“23 ver-

18 Zimmermann, Mirjam: Leistungsmessung, Leis-
tungsbewertung. In: WiReLex 1, 2015 [Zugriff: 
19. Februar 2018].

19 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): 
Gemeinsame Synode der Bistümer in der Bundesre-
publik Deutschland, Beschluss: Der Religionsunter-
richt in der Schule, OG I, Freiburg i. Br. – Basel – Wien 
1976, 135.

20 Zimmermann 2015 [Anm. 18], 1.

21 Vgl. Hanson, Paul: The Bible and Public Theology. In: 
Kim, Sebastian C. H. / Day, Katie (Hg): A companion to 
public theology, Boston 2017, 23–39, 38. 

22 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1976 
[Anm. 19], 135.

23 Englert 2007 [Anm. 3], 297.
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standen werden kann. „Alles, was in dieser Welt 
von Bedeutung ist, relativiert sich im Lichte des-
sen, was Gott den Menschen als Reich (basileia) 
verheißt.“24 

2. Vier systematische Probleme  
 des ideologiekritischen  
 Arguments in der  
 Religionspädagogik
Vor dem Hintergrund der vorangegangenen 
Überlegungen eines ideologiekritischen RUs er-
scheint es nachvollziehbar, diesen über seinen 
ideologiekritischen Eigenwert nach außen und 
innen zu plausibilisieren. Besonders prominent 
wurde dies in der Würzburger Synode – unter 
dem Stichwort „gesellschaftliches Argument“ 
– durchgeführt, allerdings hat die Bedeutung 
des ideologiekritischen Legitimationsmusters 
aufgrund vielfältiger Gründe abgenommen.25 
Zentral hängt der Bedeutungsverlust mit theo-
retischen Problemen und der Schwierigkeit zu-
sammen, dass Ideologiekritik in einer postideo-
logischen Zeit anachronistisch wirkt.

a)  PROBLEME DER INTERNEN VERHÄLTNIS - 
BESTIMMUNG DER LEGITIMATIONSMUSTER 

Neben dem ideologiekritischen Argument gibt 
es weitere Begründungsformen des RUs, die 
in der religionspädagogischen Theoriebildung 
bedeutsam sind. Derzeit besitzt – gerade im 
Angesicht von religiösem Fundamentalismus 
und anderen Krisen der Demokratie – das funk-
tionalistische Argument eine besondere Stär-
ke ad extra. Gerade an den konfessionellen RU 
wird die Forderung gerichtet, die demokrati-

24 Ebd.

25 Vgl. bspw. Adam, Gottfried / Lachmann, Rainer: Be-
gründungen des schulischen Religionsunterrichts. 
In: Rothgangel, Martin / Lachmann, Rainer / Adam, 
Gottfried (Hg): Religionspädagogisches Kompendi-
um, Göttingen 72012, 144–159. Dort wird das Argu-
ment nicht (mehr) aufgeführt.

sche Staatsräson zu fördern,26 denn „Demokratie 
ist die einzige politisch verfasste Gesellschafts-
ordnung, die gelernt werden muss.“27 Zwischen 
funktionalistischem und ideologiekritischem 
Argument besteht jedoch eine Spannung, gar 
ein „latente[r] Antagonismus“28: „Während das 
erstere den Nutzen religiöser Bildung dadurch 
herauszuarbeiten versucht, dass es an geltende 
Plausibilitäten appelliert […], sieht das letztere 
die Bedeutung religiöser Bildung gerade darin, 
dass diese die geltenden Plausibilitäten in Fra-
ge stellen lehrt“29. Dieser Antagonismus steht 
derzeit „unbearbeitet im Raum“30.

b)  THEORETISCHE PROBLEME DER  
IDEOLOGIEKRITIK

Ideologiekritik ist selbst ideologieanfällig, sie 
steht in der Gefahr, autoritär, paternalistisch 
und unterkomplex zu sein. Beispielhaft dafür 
steht ein Religionslehrer, der ausgehend von 
gesellschaftskritischen Überlegungen genau 
weiß, was für seine Schüler/-innen richtig ist 
und welche Position diese abzulehnen haben. 
Vor diesem Hintergrund wird die Sinnhaftig-
keit und Relevanz von Ideologiekritik in einem 
post ideologischen Kontext grundlegend in-
frage gestellt. Ein Abbruch des ideologiekriti-
schen Paradigmas in der Pädagogik erschwert 
zudem eine konvergenztheoretische Argu-
mentation.31

26 Vgl. Könemann, Judith / Mette, Norbert: Bildung und 
Gerechtigkeit. Warum religiöse Bildung politisch 
sein muss. In: Dies. (Hg.): Bildung und Gerechtigkeit. 
Warum religiöse Bildung politisch sein muss, Grüne-
wald 2013, 11–20.

27 Negt, Oskar: Der politische Mensch. Demokratie als 
Lebensform, Göttingen 2010, 13. 

28 Englert 2007 [Anm. 3], 300.

29 Ebd.

30 Ebd.

31 Allerdings gilt diese Teilbemerkung nicht mehr, 
wenn es tatsächlich eine Rückkehr der Ideologiekri-
tik in pädagogische Debatten gibt.
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c)  THEORETISCHE PROBLEME DER  
IDOLATRIEKRITIK

Gerade gegenüber einer säkularistisch-atheis-
tischen Kritik am RU ist es notwendig, die reli-
gionskritischen Gehalte religiöser Traditionen 
hervorzuheben. Eine solche ist in der biblischen 
Tradition der Götzen- bzw. Idolatriekritik be-
gründet. Analog zu (b) ist diese jedoch auch 
ideologieanfällig. Sie läuft Gefahr, „sich selbst 
zu verabsolutieren.“32 Zum einen handelt es sich 
um eine Kritik, „die sich nur selbst schwer be-
grenzen kann.“33 Zum anderen könne sie nicht 
genügend „innerhalb des Diesseits Besseres von 
Schlechterem […] unterscheiden“34, beispiels-
weise seien „[t]otalitäre Systeme oder liberale 
Demokratien […] aus religiöser Sicht gleicher-
maßen vorläufig.“35 Das theopolitische Prinzip 
relativiere eben alle Gesellschaftsformen.

d) „THEORIE-PRAXIS-DIFFERENZ“36 
Alle Legitimationsmuster besitzen die Schwie-
rigkeit, dass sie sich unter Umständen auf eine 
theoretische Idealisierung realer Praxis be-
ziehen.37 Hinsichtlich des ideologiekritischen 
Arguments spitzt sich diese zu einem Grund-
problem zu: „Der Versuch, [vom] […] primär 
dekonstruktiven Ansatz her ein Curriculum reli-
giöser Bildung zu entwerfen, würde vermutlich 

32 Bellmann, Johannes: Religionsunterricht ist ordentli-
ches Lehrfach. Begründungen religiöser Bildung an 
öffentlichen Schulen. In: Ders. (Hg.): Perspektiven all-
gemeiner Pädagogik. Dietrich Benner zum 65. Ge-
burtstag, Weinheim 2007, 173–185, 177.

33 Ebd.

34 Ebd. Idolatriekritik gilt es hier auch in den Blick zu 
nehmen, weil sie in vielen Punkten mit Ideologiekri-
tik konvergiert und aufweist, dass es eine eigene re-
ligiöse Tradition der (Sozial-)Kritik gibt.

35 Ebd.

36 Englert 2007 [Anm. 3], 300.

37 Vgl. Englert, Rudolf / Hennecke, Elisabeth / Kämmer-
ling, Markus: Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele – Analysen – Konsequenzen, 
München 2014.

erhebliche Schwierigkeiten bereiten.“38 Möchte 
man das ideologiekritische Argument anfüh-
ren, muss man also auch nachweisen können, 
wie ein ideologiekritischer RU möglich ist.

Eine Revitalisierung der ideologiekritischen 
Begründungsfigur kann nur gelingen, wenn 
die theoretischen Probleme auf der Höhe der 
Zeit geklärt werden können. Die nächsten Ab-
schnitte orientieren sich an diesen vier syste-
matischen Problemfeldern.

3.  Religiöse Bildung in einer  
 postsäkularen Demokratie  
 in der Krise
Die derzeitige Situation des RUs in Deutschland 
ist gekennzeichnet durch Entwicklungen, die 
im Begriff der postsäkularen Demokratie in der 
Krise zusammengefasst werden können. Diese 
ermöglicht es, einen neuen Zugang zum ersten 
Problem (vgl. 2a), dem latenten Antagonismus 
von funktionalistischem und ideologiekriti-
schem Argument, zu erhalten. Einerseits legt 
die „multiple Krise“39 offen, dass auch moderne 
Demokratien „[b]linde, irrationale Gehalte“40 in 
sich tragen, die sich auf struktureller und indi-
vidueller Ebene bemerkbar machen. Strukturell 
ist die Demokratiekrise gekennzeichnet durch 
das formale Fortbestehen ihrer institutionellen 
Arrangements, wobei diese gleichzeitig de fac-
to unterminiert werden, beispielsweise durch 
Wahlen als Marketingspektakel, eine geringe 
politische Partizipation und einen technokra-
tischen Politikstil der Alternativlosigkeit.41 Als 

38 Englert 2007 [Anm. 3], 301.

39 Demirovic, Alex: Multiple Krise, autoritäre Demokra-
tie und radikaldemokratische Erneuerung. In: PROK-
LA 43 (2013) 193–215, 194. 

40 Müller, Stefan / Sander, Wolfgang: Einleitung: Religion 
als Bildungsaufgabe in der Schule und Gesellschaft. 
In: Dies. (Hg.): Bildung in der postsäkularen Gesell-
schaft, Weinheim 2018, 7–18, 10. 

41 Vgl. Crouch, Colin: Postdemokratie, Berlin 132017, 10. 
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zentral für diese Krise stellen sich die ökono-
mischen Transformationen dar, die mit Begrif-
fen wie Neoliberalismus oder (ökonomischer) 
Globalisierung, einem „Prozess transnationaler 
Kapitalverflechtung“42, bezeichnet werden. Es 
steigt das Bewusstsein dafür, dass die national-
staatlich verfassten Demokratien die ökonomi-
schen Prozesse demokratisch nicht kontrollie-
ren können. Auf individueller Ebene lassen sich 
vielfältige Krisenphänomene feststellen, wie 
die Debatten um fehlende politische Gleich-
heit43, Politikverdrossenheit44 oder den Erfolg 
des Rechtspopulismus45 exemplarisch zeigen. 

Unter postsäkularen Bedingungen schärft 
sich andererseits das Bewusstsein dafür, dass 
die Dialektik der Aufklärung auch eine Ambiva-
lenz der Religionen umfasst, ihre semantischen 
Potenziale werden (wieder) entdeckt: „Reli-
gionen weisen Reflexions- und Vernunftpoten-
ziale, Freiheits- und Emanzipationsideen, Soli-
daritäts- und Gerechtigkeitsvorstellungen auf, 
die ihre Wirkungen in der Geschichte ebenso 
entfaltet haben wie die ihr vielfach zugeschrie-
benen negativen Seiten.“46 Diese semantischen 
Potenziale entspringen dem Eigenwert der 
Religionen, sie konvergieren jedoch unter den 
Bedingungen einer postsäkularen Demokratie 
in der Krise mit den funktionalen Anforderun-
gen an die Religionen und den RU. Dies zeigt 
sich beispielsweise daran, dass eine Kritik von 
religiösem Fundamentalismus, „religionsfeind-
liche[m] Säkularismus“47 und sogenannten 

42 Ebd., 9.

43 Vgl. Schäfer, Armin: Der Verlust politischer Gleich-
heit. Warum die sinkende Wahlbeteiligung der De-
mokratie schadet, Heidelberg – Frankfurt a. M. – 
New York 2015.

44 Vgl. Torney-Purta, Judith: Citizenship and education 
in twenty-eight countries. Civic knowledge and en-
gagement at age fourteen, Amsterdam 2001.

45 Vgl. Herbst / Wüllhorst 2018 [Anm. 16].

46 Kuhlemann zitiert nach Müller / Sander 2018 
[Anm. 40], 16. 

47 Ebd., 13.

Neomythen48 aus demokratietheoretischer wie 
religiös-ideologiekritischer Perspektive über-
einkommt. Zudem erfolgt aus einem ideologie-
kritischen Weltbezug häufig gesellschaftspoli-
tisches Engagement und eine verantwortliche 
Weltgestaltung, die jedoch die etablierten po-
litischen Ausdrucksformen überschreiten kann 
– beispielsweise in Formen des zivilen Unge-
horsams – und daher keine einseitig politische 
Funktionalisierung der religiösen Gehalte des 
RUs darstellt. 

Diese Überlegungen zeigen, dass das ideo-
logiekritische dem funktionalistischen Argu-
ment nicht einfach diametral gegenübersteht, 
sondern im Kontext einer postsäkularen De-
mokratie in der Krise wechselseitig mit diesem 
verflochten ist. Unter gegenwärtigen Bedin-
gungen scheint es möglich, die Nützlichkeit ei-
ner religiösen Eigenlogik, die „paradoxerweise 
gerade in deren Disfunktionalität“49 liegt, auch 
ad extra zu plausibilisieren. Der skizzierte Kon-
text verweist so doppelt auf die ideologiekriti-
sche Begründungsfigur. Einerseits ermöglicht 
er ein neues Bewusstsein für den kritischen 
Eigenwert der Religionen im Horizont grundle-
gender Strukturprobleme unserer Gesellschaft: 
Religionen relativieren und distanzieren die 
Wirklichkeit, sie enthalten ein „Bewusstsein 
von dem, was fehlt“50. Andererseits benötigt 
und erfordert es religiöse Ideologiekritik, wenn 

48 Vgl. Hauser, Linus: Neomythen. Formen des Reli-
giösen in der Moderne. In: Müller, Stefan / Sander, 
Wolfgang (Hg.): Bildung in der postsäkularen Gesell-
schaft, Weinheim 2018, 34–46, 34.

49 Englert 2007 [Anm. 3], 297–298. Zum Funktionali-
sierungsvorwurf vgl. auch den Aufsatz von Lindner, 
Konstantin: Religionsunterricht – das Wertefach in 
der Schule? In: Kropač, Ulrich / Langenhorst, Georg 
(Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag 
der öffentlichen Schulen. Begründung und Perspek-
tiven des Schulfaches Religionslehre, Babenhausen 
2012, 131–146.

50 Vgl. Reder, Michael / Schmidt, Josef: Ein Bewusstsein 
von dem, was fehlt. Eine Diskussion mit Jürgen  
Habermas, Frankfurt a. M. 2008.
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„ökonomische Interessen wichtiger scheinen 
als die Humanität, […] christliche Identität […] 
als Segregationsinstrument missbraucht wird 
und […] Machtpolitik […] über die Wahrheit zu 
triumphieren scheint.“51

4.  Konturen einer postideologi- 
 schen Ideologiekritik im  
 Spiegel aktueller Debatten in  
 der Sozialphilosophie
Die aktuelle Situation des RUs, Bildungspro-
zesse in einer postsäkularen Demokratie in der 
Krise zu gestalten, verweist auf das unabgegol-
tene Potenzial, welches das ideologiekritische 
Argument für den RU derzeit besitzt. Problema-
tisch ist jedoch weiterhin, dass der Begriff der 
Ideologiekritik skeptischen Anfragen ausge-
setzt bleibt und sich die Frage stellt, inwiefern 
dieser noch angemessen und auf der Höhe der 
Zeit reformuliert werden kann. 

Es gilt jedoch auch: Eine Zeit der Krise ist 
eine Zeit der Kritik.52 „Fast sturmähnlich weht im 
Gefolge der jüngsten Krisen eine neue Empha-
se der Kritik durch die Lande.“53 Im Zuge dieser 
Renaissance der Kritik konnten einige der theo-
retischen Probleme der Ideologiekritik rekon- 
struiert und (erste) Bearbeitungsmöglichkeiten 
entwickelt werden. Eine Auseinandersetzung 
mit diesen ermöglicht es, Konturen einer post-
ideologischen Ideologiekritik zu skizzieren, einer 
Ideologiekritik, die – nach dem Ende der großen 
Ideologien und Erzählungen54 – die Reflexion 

51 Heger 2018 [Anm. 4].

52 Beide Begriffe besitzen denselben etymologischen 
Ursprung im griechischen Verb krino: Kritik als Kunst 
der Unterscheidung hängt eng mit der Krise als Punkt 
der Entscheidung zusammen.

53 Dyk, Silke van: Poststrukturalismus. Gesellschaft. Kri-
tik. Über Potentiale, Probleme und Perspektiven. In: 
PROKLA 42 (2012) 185–210, 185 [Kursivierungen des 
Verfassers]. 

54 Vgl. Welsch, Wolfgang: Unsere postmoderne Moder-
ne, Berlin – Boston 72008.

auf ihr rückläufiges Moment im Sinne einer Di-
alektik der Aufklärung systematisch inte griert. 
Hierbei differenziere ich fünf miteinander zu-
sammenhängende Problemkomplexe.

KOMPLEXITÄT STATT OBJEKTIVISMUSFALLE 
Heute kann Ideologiekritik nicht mehr einfach 
verstanden werden als Konfrontation des fal-
schen Bewusstseins mit den wahren gesell-
schaftlichen Verhältnissen, denn „[d]ie Ober-
fläche des Scheins nehmen wir ernster, an die 
Hinterwelt einer tieferen Wahrheit glauben wir 
nicht.“55 Es muss anerkannt werden, dass Ideo-
logien eine Verschränkung von Wahrem und 
Unwahrem darstellen56 und Ideologiekritik da-
her „als komplexes Unternehmen verstanden 
werden“57 muss. 

Der RU wird beispielsweise – durch die Theo-
logie inspiriert58 – als Ort verstanden, an dem 
die schulische Leistungsgesellschaft („falsch“) 
von der christlichen Botschaft der Gnade und 
Rechtfertigung („richtig“) kontrastiert werden 
kann. In dieser simplen Konfrontationslogik 
wird jedoch nicht ersichtlich, dass die schuli-
sche Leistungsgesellschaft nicht gänzlich von 
der Rechtfertigungslogik getrennt werden 
kann.59 Zudem scheint es so, als ob die Leis-
tungslogik einfach unterminiert werden könn-
te, womit ihre individuelle und soziale Funktio-
nalität übersehen wird. 

55 Demirovic, Alex: Kritik und Wahrheit. Für einen neu-
en Modus der Kritik, 2008, online unter http://eipcp.
net/transversal/0808/demirovic/de [Zugriff: 19.  Fe-
bruar 2018].

56 Vgl. Jaeggi 2009 [Anm. 8], 267.

57 Jaeggi / Celikates 2017 [Anm. 11], 108. 

58 Vgl. Kreutzer, Ansgar: Gnade für das unternehmeri-
sche Selbst. Eine theologische Kritik der überzoge-
nen Leistungsgesellschaft. In: Stimmen der Zeit 232 
(2014) 547–557.

59 Hierbei seien nur die Überlegungen von Max Weber 
zur protestantischen Arbeitsmoral und die von  
Michel Foucault zur Pastoralmacht als mahnende Er-
innerung erwähnt.
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2000, Vgl Gruschka, Andreas:. Bürgerliche Älte und DSda-
Vgl Franziskus: S QOgIK, \Watzlar 904

Vgl. Jaeggi/Celikates 2017 Anm 13 65 Jaeggi/Celikates 201 Anm 109
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Wenn falsche Ideologie und wahre Kritik jedoch 
nicht einfach differenziert werden können, 
muss Ideologiekritik reflexiv werden.

REFLEXIVITÄT STATT DUALISMUSFALLE
Ideologie kann „wie Mundgeruch [sein,] im-
mer das, was die anderen haben.“60 Dann pro-
pagierte Ideologiekritik einen simplen Dua-
lismus, in dem die eigene Weltsicht als richtig 
und dieser entgegenstehende Perspektiven als 
ideologisch betrachtet werden. Unreflektiert 
bliebe der Standpunkt der Kritik, der selbst in 
die Verhältnisse eingebunden und verstrickt 
bleibt. Ideologiekritik benötigt damit Reflexivi-
tät, es geht nicht nur um die ideologiekritische 
Betrachtung der Gesellschaft, sondern auch um 
die Reflexion auf den Standpunkt der Kritik.

Im RU ließe sich – beispielsweise im Rück-
griff auf Franziskus‘ Enzyklika Laudato si’ – ein 
instrumentelles Selbst- und Weltverhältnis pro-
blematisieren, weil es die Bewahrung der Schöp-
fung systematisch unterläuft.61 Zugleich müsste 
jedoch die christliche Verstrickung reflektiert 
werden, denn ein instrumentelles Selbst- und 
Weltverhältnis zehrt auch von der religiös legi-
timierten Vorstellung des Herrschaftsauftrags. 

IMMANENZ STATT PATERNALISMUSFALLE
Ideologiekritik kann nicht ohne Normativität 
auskommen, auch wenn diese häufig nur im-
plizit vorhanden ist, beispielsweise durch an-
thropologische oder geschichtsphilosophische 
Grundannahmen. Problematisch ist es, wenn 
die Quelle der normativen Maßstäbe außerhalb 
vom Verständigungshorizont der zu kritisieren-
den Akteurinnen und Akteure zu verorten ist, 
weil die Kritik dann wirkungslos, tendenziell 
autoritär und paternalistisch wird.62 Um dieser 

60 Eagleton, Terry: Ideologie. Eine Einführung, Stuttgart 
2000, 8. 

61 Vgl. Franziskus: LS 11.

62 Vgl. Jaeggi / Celikates 2017 [Anm. 11], 113.

Falle zu entkommen, kann Ideologiekritik nur 
immanent erfolgen, das heißt, die Maßstäbe 
der Kritik können nur gewonnen werden an 
„den inneren Widersprüchen […] einer sozialen 
und ideologischen Konstellation und an der Er-
fahrung der Betroffenen, die durch diese Wider-
sprüche geprägt ist.“63 

Die erwähnte Forderung, der Benotung im 
RU die unterbrechende Logik der leistungsun-
abhängigen Anerkennung aus christlicher Tra-
dition entgegenzuhalten, ist vor diesem Hin-
tergrund ambivalent. Dies kann intuitiv bereits 
daran deutlich werden, dass eine solche Gegen-
überstellung von den Schülerinnen und Schü-
lern häufig als scheinheilig wahrgenommen 
wird. Theoretisch einsichtig wird diese Wahr-
nehmung, weil auch im RU das Leistungsprin-
zip wirksam bleibt und systematisch den pro-
pagierten Anspruch unterläuft.64 Immanente 
Ideologiekritik spielt nicht die eine Anspruchs-
logik gegen die andere aus, ihre Unterbrechung 
liegt vielmehr darin, den Widerspruch zwischen 
diesen Logiken systematisch zu reflektieren 
und darin die Unterbrechung zu entdecken.

METAKRITIK STATT DETERMINISMUSFALLE 
Die Perspektive, dass Ideologien für die Einzel-
nen eine gewisse soziale Funktion übernehmen 
und gesellschaftlich relativ notwendig sind, ist 
wichtig. Ideologiekritik verfährt metakritisch, 
„insofern sie jene Mechanismen kritisiert, die 
dafür sorgen, dass etwa Herrschaftsverhältnis-
se als selbstverständlich oder nicht änderbar 
betrachtet werden.“65 Dies impliziert jedoch 
zugleich die Klarheit darüber, dass nicht alle 
Personen gleichermaßen diesen Mechanismen 
anheimfallen, weil das die Eigensinnigkeit der 
Akteurinnen und Akteure unterschätzt und 

63 Ebd.

64 Vgl. Gruschka, Andreas: Bürgerliche Kälte und Päda-
gogik, Wetzlar 1994. 

65 Jaeggi / Celikates 2017 [Anm. 11], 109.
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Clie fünf Punkte miterlnander vernetzen Ssindmissachtet.® Ideologien Ssind Uurc Ozlale Ver-
hältnisse oräformiert, micht aber determiniert Raflexiv musste hier eingehaolt werden, dass

Thomas Ruster hat cdie Situation des HIJS gerade Spiritualität un Achtsamkaelit micht MUur

adurch charakterisiert, dass der Kapitalismus als Gegenorte, OoOndern n der Deschriebe-
als eligion ıe alles hestimmende Irklich- mern Steigerungslogi als Hilfsmittel un Me-
kalt der Schüuler-/innen ausmacht © Metakrı- thoden angesehen werden können H-INe KUFrZe
tisch musste dann jedoch ıe rage ema- Erholungszeit wird zu Instrument der Pro-
Islert werden, Inwiefern alle gleichermaßen duktivitätssteligerung.
als ‚Anhänger/-innen’ dieser Religion gelten Jese fünf Fallen zeigen d  f \A T ideologiekri-
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viqduelle Unterschliede gebe un mMIt weilichen che verfangen können, dass miıchts „wesenhaft
Mechanismen diese wiederum zusammenhin- unideologisch”®* ıst Jese Überlegungen gilt

E auch auf Clie biblische Tradition der Idolatrie-gen
kritik Deziehen, WeI| Orst Uurc diese annn

MOMENT ideologlekritischer AUS religlöser Eigenlogik
KOGNIV hmeraus erfolgen kannn

Im tradıtionellen Sınnndeologien werden
äuflg kognitivistisc verstanden un auf Be-
wusstseinsgehalte reduzlert. Gerade mIT Michel ReligionspädagogiR In der

hbihlischen Tradition derFOUucault Oder Hrorre Rourdcleu wird jedoch die
IdolatriekritikEinseiltigkeit eINes Olchen Verständnisses AIn-

sichtig, „well %S den Zusammenhang Vorn UÜber- HIN WEeITeres Problem der ideologlekritischen
ZEUQUNGEN, mabitualisierten Einstellungen un Argumentation War, dass micht MUur Ideologie-
kulturellen Praktiken micht däaquat Herucksich- ritik, ondern auch der ISC begrundete
tigt.”® Ideologliekritik darf emnach micht die Begriff der Icdolatriekritik aporetisch verfasst
leibliche Dimension Vorn deologien AUS dem Ist Jese Onne sich micht calhst begrenzen
lic verlieren. und genugen zwischen irdischen Realiıtäten

Religionspädagogisch VerweIls dies auc| differenzieren / Jese Kritik ass sich jedoch
auf FOrM- un Methodenfragen, annn verstan- Im Rückgriff auf die orophetische Tradition ENT-
ener ideologiekritischer Unterricht kannn micht räften
auf Derformativ-ästhetische EemenTte verzich- Biblische latriekritik beruht zentra| auf
ten |)Ie Erfahrung des Kiırchenraums als Hetero- dem theopolitischen PrinzIp, der Relativierung
opie anglert Deispielsweise micht MUur UÜberzeu- VvVorn Absolutheitsansprüchen, Clie micht dem @-
gungdgen ugleic wird hier auch eutllc| dass mern Ott entspringen. er EINe ott Ist jedoch

micht MUur zuverlässig, AausschlielslIc und unbe-

Sensibilisier für die Rezeption und Abgrenzung
der ubjekte gegenüber cO7Z7laler Herrschaft en
Hesonders dıe LUTUFrOQ tTudies. Vgl Reilly, GeOorge: eger 201718 Anm
ultura tuclies Un Ihre Bedeutung TÜr cje
Religionspädagogik. n Konemann, Judith/Mette, hne dieser Stelle systematisch auf die KONSE-

QuENZEN eingehen können, die Aaus den cOZ7]al-Norbert (Hg.): Bildung und Gerechtigkeit. Warum
ohilosophischen ehnatten tür en angeMESSENCSigiöse Bildung politisch cen [11U55, Grünewala 201 3,

175254 Verständnis VOT1 dolatriekriti Tolgen können, 111055

hMier zumindest separat auf die Kritik eın  n  en
6 / Vgl. Ruster 2001 Anm 198-—-)04 werden, dıe NIC| für geologiekritik, Zelnl aber tür

Jaeggi/Celikates 2017 Anm 107 dolatriekriti problematisc Ira
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missachtet.66 Ideologien sind durch soziale Ver-
hältnisse präformiert, nicht aber determiniert.

Thomas Ruster hat die Situation des RUs 
dadurch charakterisiert, dass der Kapitalismus 
als Religion die alles bestimmende Wirklich-
keit der Schüler-/innen ausmacht.67 Metakri-
tisch müsste dann jedoch die Frage thema-
tisiert werden, inwiefern alle gleichermaßen 
als ‚Anhänger/-innen‘ dieser Religion gelten 
könnten oder ob es nicht doch relevante indi-
viduelle Unterschiede gebe und mit welchen 
Mechanismen diese wiederum zusammenhin-
gen.

SOMATISCHES MOMENT STATT  
KOGNITIVISMUSFALLE
Ideologien werden im traditionellen Sinn 
häufig kognitivistisch verstanden und auf Be-
wusstseinsgehalte reduziert. Gerade mit Michel 
Foucault oder Pierre Bourdieu wird jedoch die 
Einseitigkeit eines solchen Verständnisses ein-
sichtig, „weil es den Zusammenhang von Über-
zeugungen, habitualisierten Einstellungen und 
kulturellen Praktiken nicht adäquat berücksich-
tigt.“68 Ideologiekritik darf demnach nicht die 
leibliche Dimension von Ideologien aus dem 
Blick verlieren. 

Religionspädagogisch verweist dies (auch) 
auf Form- und Methodenfragen, ein so verstan-
dener ideologiekritischer Unterricht kann nicht 
auf performativ-ästhetische Elemente verzich-
ten. Die Erfahrung des Kirchenraums als Hetero-
topie tangiert beispielsweise nicht nur Überzeu-
gungen. Zugleich wird hier auch deutlich, dass 

66 Sensibilisiert für die Rezeption und Abgrenzung 
der Subjekte gegenüber sozialer Herrschaft haben 
besonders die Cultural Studies. Vgl. Reilly, George: 
Cultural Studies und ihre Bedeutung für die 
Religionspäda gogik. In: Könemann, Judith / Mette,  
Norbert (Hg.): Bildung und Gerechtigkeit. Warum re-
ligiöse Bildung politisch sein muss, Grünewald 2013, 
175–254.

67 Vgl. Ruster 2001 [Anm. 6], 198–204.

68 Jaeggi / Celikates 2017 [Anm. 11], 107.

die fünf Punkte miteinander zu vernetzen sind: 
Reflexiv müsste hier eingeholt werden, dass 
gerade Spiritualität und Achtsamkeit nicht nur 
als Gegenorte, sondern – z. B. in der beschriebe-
nen Steigerungslogik – als Hilfsmittel und Me-
thoden angesehen werden können. Eine kurze 
Erholungszeit wird so zum Instrument der Pro-
duktivitätssteigerung.

Diese fünf Fallen zeigen an, wie ideologiekri-
tische Ansätze sich häufig in Selbstwidersprü-
che verfangen können, dass nichts „wesenhaft 
unideologisch“69 ist. Diese Überlegungen gilt 
es auch auf die biblische Tradition der Idolatrie-
kritik zu beziehen, weil erst durch diese ein 
ideologiekritischer RU aus religiöser Eigenlogik 
heraus erfolgen kann.

5.  Religionspädagogik in der  
 biblischen Tradition der  
 Idolatriekritik
Ein weiteres Problem der ideologiekritischen 
Argumentation war, dass nicht nur Ideologie-
kritik, sondern auch der biblisch begründete 
Begriff der Idolatriekritik aporetisch verfasst 
ist: Diese könne sich nicht selbst begrenzen 
und genügend zwischen irdischen Realitäten 
differenzieren.70 Diese Kritik lässt sich jedoch 
im Rückgriff auf die prophetische Tradition ent-
kräften.

Biblische Idolatriekritik beruht zentral auf 
dem theopolitischen Prinzip, der Relativierung 
von Absolutheitsansprüchen, die nicht dem ei-
nen Gott entspringen. Der eine Gott ist jedoch 
nicht nur zuverlässig, ausschließlich und unbe-

69 Heger 2018 [Anm. 4].

70 Ohne an dieser Stelle systematisch auf die Konse-
quenzen eingehen zu können, die aus den sozial-
philosophischen Debatten für ein angemessenes 
Verständnis von Idolatriekritik folgen können, muss 
hier zumindest separat auf die Kritik eingegangen 
werden, die nicht für Ideologiekritik, wohl aber für 
Idolatriekritik problematisch wird.
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75 Vgl Meftz, Johann Zum Begriff der Daoliti-
cschen Theologie. —] Maınz 199/, 180 -ur
Ine Aktualisierung dieser UÜberlegung n der ÄUS-
einandersetzung mIT ( laude . efort und Michel -OU-

Vgl Zenger, HIC er Gott der Ihel - IMN aC|  UC| cault vgl ngel, Ulrich Dolitische Theologie ‚Nnach‘
den nfängen des alttestamentlichen Gottes- der Dostmoderne Geistergespräche mIT Derrica

glaubens, Stuttgart C_O., Osthldern 20166, 47A7 und 140
72 Vgl Walzer, Michagel Kritik und GemennsinNn. DDrei Bogner 2017 Anm /3], em ira dıe Demo-

Wege der Gesellschaftskritik, Berlin 1990, —] kratieafnnität der dolatriekriti auch dadurch DHEe-
73 Vgl Bogner, Danielt )as Dolitische MEU denken gründet, ass das n der Menschenwürdce artiıkulier-

raucht die christliche Soziale Ine Theorie Prinzip der tundamentalen Gleichheit aller Men-
dikaler Demokratie n und Gesellschaft cschen INe strukturelte Analogie zur Gottesehbenbild-

Iıchkei des Menschen darstellt, der die 'alschen201 2) Online Unter nttp://www.ethik-ungd-gesell-
SC FuG-2 2012_Bogner.paf Zugriff: Verabsolutierungen werden.

pril Vgl Meftz, Johann Monotheismus und Demokra-
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Konzeptlion weltlicher Gewalt als göttliches ÄAmt derne. n Manemann, Jurgen (Hg.) Demokratieftä-
Tolgerichtig zur Monarchie“ dgrängt ressier, ern- nigkeit (Jahrbuc| Daolitische Theologie 1) Muıunster
hard' ann religiöse Bildung eiınen Beiltrag zur Demo- 1990, 340572 Vgl auch SoDrino, Jon Kritik den
Kratie leisten? n} Rupp, Hartmut/Scheilke, Christopn eutigen Demokratien und Wege hrer Humanı-
Th./Schmidt, Heinz (Hg.) Zukunftsfähige Bildung sierung VOT1 der biblisch-jesuanischen Tradition her.
und Protestantismus, Stuttgart 2001, 66—] /79, 171 n Concilium 2007 430_457%
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grenzt, er ist auch unverfügbar.71 Gerade in der 
biblischen Prophetie changiert Götzenkritik zwi-
schen interner und interreligiöser Religionskritik. 
Michael Walzer, der die sozialphilosophische 
Debatte um den Kritikbegriff mitangestoßen 
hat, exemplifiziert dies an der internen Kritik des 
Propheten Amos und der externen Kritik von Jo-
na.72 Das theopolitische Prinzip kann und muss 
also auch reflexiv angewendet werden. Idolatrie-
kritik kann sich demnach – zumindest prinzipiell 
– selbst begrenzen, weil sie das theopolitische 
Prinzip immer auch auf ihre eigene Tradition an-
wendet und die Unverfügbarkeit Gottes nicht 
nur gegenüber anderen Religionen stark macht.

Zudem erscheint aus idolatriekritischer 
Perspektive zwar jede irdische Ordnung 
gleichermaßen vorläufig, nicht aber glei-
chermaßen zustimmungswürdig. Demokra-
tien weisen eine strukturelle Analogie zum 
theopolitischen Prinzip auf, gewissermaßen 
wird es durch Wahlen institutionalisiert: „Mit 
jeder Wahl vollzieht eine demokratische Ge-
sellschaft ihre Neugründung, besetzt den Ort 
der Macht neu und hält ihn damit unbesetz-
bar, als Leerstelle.“73 Der symbolische Ort der 
Macht bleibt also – im Gegensatz zu anderen 
menschlichen Ordnungen74 – konsti tutiv leer. 

71 Vgl. Zenger, Erich: Der Gott der Bibel. Ein Sachbuch 
zu den Anfängen des alttestamentlichen Gottes-
glaubens, Stuttgart 31986.

72 Vgl. Walzer, Michael: Kritik und Gemeinsinn. Drei 
Wege der Gesellschaftskritik, Berlin 1990, 83–108. 

73 Vgl. Bogner, Daniel: Das Politische neu denken. 
Braucht die christliche Sozialethik eine Theorie ra-
dikaler Demokratie? In: Ethik und Gesellschaft 
2 (2012), online unter http://www.ethik-und-gesell-
schaft.de / mm / EuG-2 – 2012_Bogner.pdf [Zugriff: 
3. April 2018], 8. 

74 Bernhard Dressler hält beispielsweise fest, dass „die 
Konzeption weltlicher Gewalt als göttliches Amt […] 
folgerichtig zur Monarchie“ drängt (Dressler, Bern-
hard: Kann religiöse Bildung einen Beitrag zur Demo-
kratie leisten? In: Rupp, Hartmut / Scheilke, Chris toph 
Th. / Schmidt, Heinz (Hg.): Zukunftsfähige Bildung 
und Protestantismus, Stuttgart 2001, 166–179, 171).

Dies stimmt mit Überlegungen von Johann 
B. Metz überein, der in Bezug auf eine Meta-
pher der amerikanischen Politologin Agnes 
Heller festgehalten hat, dass der Stuhl der 
politischen Macht leer bleiben müsse, um 
den Horizont messianischer Hoffnung of-
fenzuhalten.75 In der Demokratie findet sich 
folglich ein „theologisches Echo“76, das hier 
systematisch und nicht historisch verstan-
den wird. Eine so verstandene Idolatriekritik 
wird jedoch nicht ihrer demokratiekritischen 
Ressourcen beraubt, sie behält ihre Funktion 
eines kritischen Korrektivs auch gegenüber 
der Demokratie – obwohl sie um ihre Vorzüge 
weiß.77 

Idolatriekritik und Ideologiekritik hängen so 
miteinander zusammen. Sie konvergieren dar-
in, dass verabsolutierte Rechtfertigungsmuster 
delegitimiert werden, wenn sie menschenun-
würdige Verhältnisse rechtfertigen. Papst Fran-
ziskus kritisiert beispielsweise, dass Profitma-
ximierung als ultimativer Zweck anerkannt ist:  
„Es ist unglaublich, dass es kein Aufsehen er-
regt, wenn ein alter Mann, der gezwungen ist, 
auf der Straße zu leben, erfriert, während eine 

75 Vgl. Metz, Johann B.: Zum Begriff der neuen Politi-
schen Theologie. 1967–1997, Mainz 1997, 180. Für 
eine Aktualisierung dieser Überlegung in der Aus-
einandersetzung mit Claude Lefort und Michel Fou-
cault vgl. Engel, Ulrich: Politische Theologie ‚nach‘ 
der Postmoderne. Geistergespräche mit Derrida & 
Co., Ostfildern 2016, 37–47 und 140.

76 Bogner 2012 [Anm. 73], 9. Zudem wird die Demo-
kratieaffinität der Idolatriekritik auch dadurch be-
gründet, dass das in der Menschenwürde artikulier-
te Prinzip der fundamentalen Gleichheit aller Men-
schen eine strukturelle Analogie zur Gottesebenbild-
lichkeit des Menschen darstellt, an der die falschen 
Verabsolutierungen gemessen werden.

77 Vgl. Metz, Johann B.: Monotheismus und Demokra-
tie. Über Religion und Politik auf dem Boden der Mo-
derne. In: Manemann, Jürgen (Hg.): Demokratiefä-
higkeit (Jahrbuch Politische Theologie 1), Müns ter 
1996, 39–52. Vgl. auch Sobrino, Jon: Kritik an den 
heutigen Demokratien und Wege zu ihrer Humani-
sierung von der biblisch-jesuanischen Tradition her. 
In: Concilium 4 (2007) 439–453.
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Baisse um zwei Punkte in der Börse Schlagzei-
len macht.“78 

Ein RU, der die religionskritische Seite religi-
öser Traditionen hervorhebt, kann einfacher ad 
extra plausibilisiert werden, gerade gegenüber 
einer atheistisch-säkularistischen Kritik.

6.  Potenziale der ideologiekriti- 
 schen Begründungsfigur für  
 eine Legitimierung des  
 konfessionellen RUs ‚ad intra‘   
 und ‚ad extra‘

Die Analysen haben gezeigt, dass es gute 
Gründe für den Bedeutungsverlust des ideo-
logiekritischen Arguments gibt. Zugleich 
wurde deutlich, dass eine Revitalisierung von 
Ideologiekritik unter den Bedingungen einer 
postsäkularen Demokratie in der Krise nicht 
nur möglich, sondern auch geboten erscheint. 
Die Stärke des ideologiekritischen Legitimati-
onsmusters des RUs wird in der Spannung der 
doppelten Rechtfertigung ad extra und ad intra 
sichtbar: Dieses ist „am ehesten in der Lage“79, 
beidem zugleich gerecht zu werden, „weil es 
seine religiöse Perspektivik auf einen Gegen-
stand anwendet, der auch für viele religiös un-
interessierte Menschen von Interesse ist: die 
Gesellschaft und die ihr eigene Logik der Ver-
hältnisse.“80 Einem ideologiekritischen RU ge-
lingt die Bezugnahme zur Welt, ohne die sperri-
gen, schwierigen und ungleichzeitigen Gehalte 
der Religion zu untergraben. Damit könnte die 
angesprochene strukturelle Aporie zwischen 
der Rechtfertigung nach innen und außen ab-
geschwächt werden. Denn es ist offensichtlich, 
dass das ideologiekritische Argument nur für 
einen konfessionellen RU gelten kann, weil es 

78 Franziskus, EG 53.

79 Englert 2007 [Anm. 3], 300.

80 Ebd.

auf einer „Perspektive des Glaubens“81 beruht. 
Unter diesen Umständen könnte es gelingen, 
„Begründungen zu generieren, die religiösen 
Eigen-Sinn in allgemeinen Legitimationswert 
ummünzen.“82 Zugleich muss jedoch auch fest-
gestellt werden, dass es noch einige Desiderate 
zu bearbeiten gibt, von denen zwei besonders 
wichtige hier genannt werden. 

  Zu Beginn wurden drei Dimensionen einer 
ideologiekritischen Religionspädagogik skiz-
ziert. Die Verbindungen zwischen den Di-
mensionen gilt es vermehrt in den Blick zu 
nehmen, insbesondere hinsichtlich der Theo-
rie-Praxis-Differenz, die an dieser Stelle nur ex-
emplarisch und nicht systematisch bearbeitet 
werden konnte: Es wäre nötig, nicht nur auf 
wissenschaftstheoretischer Ebene die ideolo-
giekritische Logik wieder stärker zu entfalten, 
sondern besonders hinsichtlich des RUs mög-
liche Konkretionen zu entwerfen. Insofern 
schließe ich mich an dieser Stelle dem Plädo-
yer für eine „Ideologiekritische Religionspäda-
gogik 2.0“83 an. 

  Das ideologiekritische Argument stellt nur 
eines von mehreren Legitimationsmustern 
dar, die jeweils von eigener Bedeutung sind; 
„werden sie miteinander verflochten, so re-
sultiert daraus die Notwendigkeit des RUs 
in der öffentlichen Schule.“84 Eine jeweilige 
Bezugnahme müsste also nicht nur auf Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede, sondern 
v. a. auf Verbindungslinien und wechselsei-
tige Kritik eingehen. Das kulturgeschichtli-
che Argument ließe sich aus einer ideolo-
giekritischen Perspektive beispielsweise so 
verstehen, dass die Auseinandersetzung mit 
der Vergangenheit notwendig ist, um die 

81 Bellmann 2007 [Anm. 32], 177.

82 Englert 2007 [Anm. 3], 300.

83 Heger 2018 [Anm. 4].

84 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1976 
[Anm. 19], 135.
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Zukunft frei(er) gestalten zu können, weil es 
nicht darauf ankommt, „was man aus uns ge-
macht hat, sondern darauf, was wir aus dem 
machen, was man aus uns gemacht hat.“85

Wenn das gelingt, könnte das ideologiekriti-
sche Argument zur Begründung beitragen, dass 
„Religion in ihrer religiösen Eigenlogik ein uner-
setzbarer Bestandteil öffentlicher Bildung“86 ist.

85 Jean-Paul Sartre zitiert nach Eribon, Didier: Rück-
kehr nach Reims, Bonn 2016, 219. Und das lässt sich 
durchaus ideologiekritisch wenden, wie eine Aus-
einandersetzung mit der kirchlichen Beichtpraxis 
und der Entstehung von Pastoralmacht andeuten 
kann.

86 Gärtner, Claudia: Religionsunterricht – ein Auslauf-
modell? Begründungen und Grundlagen religiöser 
Bildung in der Schule (Religionspädagogik in plura-
ler Gesellschaft 19), Paderborn 2015, 221. 

Jan-Hendrik Herbst M. A.
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut 
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gogik der TU Dortmund, Emil-Figge-Str. 50, 
44227 Dortmund



98 



Religious Socilalization
ULtC FENOdOX Christians

Pedagogical Tension Unfolds

Paul Vermeer / Peer Scheepers

n Western Lurope, the MmajJority of ( hristian chur- But OUg the dominant trends n Western-LEu-
ches Are confrontecn wWwIth declining mumber of ODDE Are rellglous decline, eXcept for former COTN-

memMmbers and attendees, IC| roflects what IS munIst Lurope, Cre Are also nmotahble exceptions,
Often roferrec| A cohort replacement‘; 1LE OVer IC| MOT only COnNcCern the Increasing J @T
time, Older and IMNOFreEe rellglous Ir cohorts die OÖf non-Christian religions ke slam, Dut ( hristiani-
OUT and Are gradually eplace DYy younNger and Ly A well> Mn the Netherlands, especlally the IMNOFEe

[ Oss rellglouUs Ir CONOFTS Mn the Netherlands, for Orthocox and CONservatıve Churches, ke certaın
example, rESEAarc| has convincingly ShOwnNn that strict Ra-Reformed churches and Varlous ente-
the chance of ECcomINg commMItted church- costa|l and evangelica| churches SEl ImmUNE

sacularızation and SONTIE of SC churchesOEr decreases for each SUCCESSIVE Ir coöhort.“ a
Fach SUCCESSIVE Ir cohort CONSISTS of fewer Ever) experienced growtn nstead of decline n
rellgiousiy commMItted Deople than the DrevIOUs recenty ohenomenon IC| IS MOT typically
Ir cohort, IC agaln underlines the Import- Dutch.* Iso n the United States Or Canada, for In-

YAaNCeEe intergenerational transmıission f faıth stance, Are cCONservatıve churches far [Oss ffectecn
f ( hristian churches Are UrVIVe and thrive n DYy rellglous disafnliation and declining of

church attendance.?the CONTEXT of ecular Lurope. Still, within oach
SUCCESSIVE Ir cohort the intergenerational This ohenomenon May have nNeren CaU-

transmıission f faıth DDCaTrSs 812 [ Oss Ssuccessful. SE Äs egards the UCCESs of evera| evangelical
churches n the Netherlands, already cshowed
elsewhere that CC churches n Dart thrive,

Vgl YoCcKe: Alisdair/ Voas, GVT Generations gf
Decline. Religious Change n 20th-Century rıtan
n} Journal tor the Scientihe udYy gf eligion 45 Vgl Reitsma, Jan / Peilzer, Ben/Scheepers, 'eer

Believing and Belonging n Curope 1722006 56/-584:; VOoaS, GVT Explaining change Ver

time n religious nvolvement. n Collins-  ayO, Syl- Comparisons gf Longitudinal Trends and Determi-
Mants. n Curopean Societies 2012 1—-63)via / Dandelion, Dink (Hg.) eligion and ou Farn-

ham 2010, 25-—-32:; VOoaS, Davi  rockett, HSCa Re- Vgl Becker, Jos/de Hart, Joep: Godsdienstige N-

igion n rıtailn Nerther believing MOr belonging. n eringen n Nederland Verschulvingen n de DIN-
50CI0109y 2005 1-728 ding meTt de kerken de christelijke raditie, Den

Haag 2006, 307Vgl fe Grotenhuis, Manfred/Scheepers, 'eer: Uurches
n UTC| ( auses gf Disafnliation n the Netherlands Vgl Putnam, Robert/Campbell, GVT Ämerican
7n} Journal tor the Scientihc udYy gf Re- Grace. HOW eligion Divicdes and Unıtes Us, N e w York
igion 20 2001} 591—-606:; e art, Joep: Geloven DIN- 2010, 100—-109; y, eginald: es{less GOocds The
men Hulten erband Godsdienstige ONLWI  elin- Renalssance T eligion n Canada, Joronto 2002,
gEnN n Nederland, en Haag —>5 712872

 99

Religious Socialization among 
dutch Orthodox Christians
A Pedagogical Tension Unfolds

Paul Vermeer / Peer Scheepers

in
te

rn
a

ti
o

n
a

l
in

te
rn

a
ti

o
n

a
l

In Western Europe, the majority of Christian chur-
ches are confronted with a declining number of 
members and attendees, which reflects what is 
often referred to as ,cohort replacement’; i. e. over 
time, older and more religious birth cohorts die 
out and are gradually replaced by younger and 
less religious birth cohorts.1 In the Netherlands, for 
example, research has convincingly shown that 
the chance of becoming a committed church- 
goer decreases for each successive birth cohort.2 
Each successive birth cohort consists of fewer 
religiously committed people than the previous 
birth cohort, which again underlines the import-
ance of the intergenerational transmission of faith 
if Christian churches are to survive and thrive in 
the con text of secular Europe. Still, within each 
successive birth cohort the intergenerational 
transmission of faith appears to be less successful.

1 Vgl. Crockett, Alisdair / Voas, David: Generations of 
Decline. Religious Change in 20th-Century Britain. 
In: Journal for the Scientific Study of Religion 45 
(2006) 567–584; Voas, David: Explaining change over 
time in religious involvement. In: Collins-Mayo, Syl-
via / Dandelion, Pink (Hg.): Religion and Youth, Farn-
ham 2010, 25–32; Voas, David / Crockett, Alisdair: Re-
ligion in Britain. Neither believing nor belonging. In: 
Sociology 39 (2005) 11–28.

2 Vgl. Te Grotenhuis, Manfred / Scheepers, Peer: Churches 
in Dutch. Causes of Disaffiliation in the Netherlands 
1937–1995. In: Journal for the Scientific Study of Re-
ligion 40 (2001) 591–606; De Hart, Joep: Geloven bin-
nen en buiten verband. Godsdienstige ontwikkelin-
gen in Nederland, Den Haag 2014, 45–53.

But although the dominant trends in Western-Eu-
rope are religious decline, except for former com-
munist Europe, there are also notable exceptions, 
which not only concern the increasing presence 
of non-Christian religions like Islam, but Christiani-
ty as well.3 In the Netherlands, especially the more 
orthodox and conservative churches, like certain 
strict Re-Reformed churches and various Pente-
costal and evangelical churches seem immune 
to secularization and some of these churches 
even ex perienced growth instead of decline in 
recent years, a phenomenon which is not typically 
Dutch.4 Also in the United States or Canada, for in-
stance, are conservative churches far less affected 
by religious disaffiliation and declining rates of 
church attendance. 5

This phenomenon may have different cau-
ses. As regards the success of several evangelical 
churches in the Netherlands, we already showed 
elsewhere that these churches in part thrive, 

3 Vgl. Reitsma, Jan / Pelzer, Ben / Scheepers, Peer u. a.: 
Believing and Belonging in Europe 1981–2007. 
Comparisons of Longitudinal Trends and Determi-
nants. In: European Societies 14 (2012) 611–632.

4 Vgl. Becker, Jos / de Hart, Joep: Godsdienstige veran-
deringen in Nederland. Verschuivingen in de bin-
ding met de kerken en de christelijke traditie, Den 
Haag 2006, 30f.

5 Vgl. Putnam, Robert / Campbell, David: American 
Grace. How Religion Divides and Unites Us, New York 
2010, 100–109; Bibby, Reginald: Restless Gods. The 
Renaissance of Religion in Canada, Toronto 2002, 
72–82.
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because they manage to attract both switchers 
from other Christian denominations as well as 
previously non-affiliated Dutch converts as a 
result of very typical religious and organizatio-
nal characteristics.6 But in light of the aforemen- 
tioned process of cohort replacement, it is equal-
ly interesting to explore to what extent the suc-
cess of orthodox or conservative churches is also 
due to more successful processes of religious 
socialization in the family. Using recently gathe-
red data among the member ship of six thri ving 
evangelical congregations in the Netherlands of 
near megachurch size, we will address the follo-
wing, twofold research question: Do the children 
of Dutch evangelicals attend church more often 
than the offspring of mainline Christians and, if 
so, which decisive factors determine the church 
attendance of the children of these Dutch evange-
licals? Addressing this question, first of all, adds 
to a better understanding of the importance of 
familial, religious socialization processes in ex-
plaining conservative church growth in a secu-
lar country like the Netherlands. However, as 
will become clear in the reflection on our most 
important research findings, studying the inter-
generational transmission of faith in orthodox or 
conservative families in the end also confronts 
us with a profound pedagogical dilemma regar-
ding reli gious education in school. 

1.  Theoretical framework

A main assumption underlying this article is, 
first of all, that evangelicals are more successful 
in transmitting their religious commitment to 
their children. One often heard argument for this 
assumption is, that orthodox and conservative 
Christians, like evangelicals, have bigger fami-
lies which simply increases the odds that they 

6 Vgl. Vermeer, Paul / Scheepers, Peer: Umbrellas of Con-
servative Beliefs. Explaining the Success of Evangeli-
cal Congregations in the Netherlands. In: Journal of 
Empirical Theology 30 (2017) 1–24.

are successful in passing their faith on to the 
next generation.7 Secondly, next to this ,demo-
graphic’ factor, it is sometimes also stated that 
conservative Christians put more emphasis on 
a religious upbringing in the family, resulting in 
much higher retention rates among orthodox 
and conservative Christians than among main-
line Protestants and Catholics.8 This latter argu-
ment rests on the broadly accepted notion, that 
being raised in a religious family by religious 
parents is almost a necessary, though not suffi-
cient, condition for adult religious commitment.9 
Since this notion goes for the process of religious 
socialization as such, evangelical Christians may 
not be very unique in this respect. Still, they may 
add something to this process, which could ex-
plain why they are more successful in transmit-
ting their religious commitment to their children 
than mainline Christians. In this regard, three ad-
ditional factors could be of importance.

To begin with, since orthodox or conser-
vative Christians, like evangelicals, put more 
emphasis on the religious upbringing of their 
children, present-day evangelical parents pre-
sumably have themselves also enjoyed a far 
more intense religious socialization as youths 

7 Vgl. Chaves, Mark: American Religion. Contemporary 
Trends, Princeton 2011.

8 Vgl. Hout, Michael / Greeley, Andrew / Wilde, Melissa: 
The Demographic Imperative in Religious Change in 
the United States. In: American Journal of Sociology 
107 (2001) 468–500.

9 Vgl. Hunsberger, Bruce / Brown, Laurence B.: Religious 
Socialization, Apostasy, and the Impact on Family 
Background. In: Journal for the Scientific Study of 
Religion 23 (1984) 239–251; Myers, Scott: An Inter-
active Model of Religiosity Inheritance. The Impor-
tance of Family Context. In: American Sociological 
Review 61 (1996) 858–866; Sherkat, Darren: Religious 
Socialization. Sources of Influence and Influences of 
Agency. In: Dillon, Michele (Hg.): Handbook of the So-
ciology of Religion, Cambridge 2003, 151–163; Ver-
meer, Paul / Janssen, Jaques / Hart, Joep de: Religious 
Socialization and Church Attendance in the Nether-
lands from 1983 to 2007. A Panel Study. In: Social 
Compass 58 (2011) 373–392.
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Vgl Berger, 'etfer: Social Reality gf eligion, Har- Vgl ME ( hristhHan Ämerican Evangelicalism. —mM -
möondswarth 0/% Hattied and riving, Chicago 1998, 4751

13 Vgl McecGrathn, Alister Evangelicalism and the -uture 15 Vgl McGrathn, Alister Evangelicalism and the -uture
gf Christianity, Downers Grove 1995, 59_68 T Christianity, Downers Grove 1995, 55566
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than present-day mainline parents. This juve-
nile experience may urge evangelical parents 
to also take the religious upbringing of their 
own children more seriously. For, as research 
both in the United States and the Netherlands 
has shown, conservative Protestants value 
conformity in their children over autonomy 
and, therefore, are far more keen to transmit 
their religious commitment to their children.10 
But evangelicals not only strive for conformity. 
They also maintain, what Smith calls, a ,subcul-
tural identity’, which distinguishes them from 
the surrounding culture and strengthens the 
internal cohesion of their congregations and 
results in close in tra-group affective bonds.11 
Consequently, child ren born in evangelical fa-
milies are likely to be raised in an overt religi-
ous environment in which parents and other 
family members alike display high levels of re-
ligious commitment, which functions as a kind 
of supportive plausibility structure and import-
ant endorsement for the religious commitment 
of the child.12 Finally, evangelicals are also ge-
nerally considered to be more strict religious 
believers who, for instance, put great emphasis 
on the authority of the Bible or emphasize that 
the redemptive work of Jesus Christ is unique.13 
A kind of religious strictness, which at the same 
time instils a deep sense of responsibility to 
proselytize among non-Chris tians and to do all 

10 Vgl. Ellison, Christopher / Sherkat, Darren: Obedience 
and Autonomy. Religion and Parental Values Recon-
sidered. In: Journal for the Scientific Study of Reli-
gion 32 (1993) 313–329; De Roos, Simone / Iedema, 
Jurjen / Miedema, Siebren: Influence of Maternal De-
nomination, God Concepts, and Child Rearing Practi-
ces on Young Children’s God Concepts. In: Journal for 
the Scientific Study of Religion 43 (2004) 519–535.

11 Vgl. Smith, Christian: American Evangelicalism.  
Embattled and Thriving, Chicago 1998; Vermeer / 
Scheepers 2017 [Anm. 6].

12 Vgl. Berger, Peter: The Social Reality of Religion, Har-
mondsworth 1973.

13 Vgl. McGrath, Alister: Evangelicalism and the Future 
of Christianity, Downers Grove 1995, 59–68.

they can to socialize their own children into the 
faith.14

On the basis of the above considerations, four 
hypotheses may be stated as to why the religious 
transmission among evangelicals is more suc-
cessful resulting in higher levels of church atten-
dance for their children: Evangelicals are more 
successful in this respect, because they have big-
ger families (H1); because they have themselves 
been intensely socialized in the faith as youths 
(H2); because their children are raised in an overt 
religious family climate (H3); and because their 
religious orientation urges them to take the reli-
gious socialization of their children very seriously 
(H4). All four hypotheses will be tested below.

2.  Data and measurements

2.1 Data 

The data of this research were gathered in the 
winter of 2014–2015 when an online question-
naire was administered to the audiences of 
six thriving evangelical congregations in the 
Netherlands. These congregations self-identified 
as evangelical, evangelical-charismatic, as a Bap-
tist church and one as a Nazarene church, but all 
had mission statements in line with the six fun-
damental convictions of evangelicalism listed by 
McGrath: ascribing absolute authority to Scrip-
ture, affirming the majesty of Jesus Christ, reco-
gnizing the work of the Holy Spirit, stressing the 
need for personal conversion, giving priority to 
evangelism and being committed to the Christi-
an community.15 A total of 584 evangelicals of 18 
years or older filled in the online questionnaire. 
For sake of comparison, the online questionnai-
re was also distributed among a representative 
sample of the Dutch population of 18 years or 

14 Vgl. Smith, Christian: American Evangelicalism. Em-
battled and Thriving, Chicago 1998, 47–51.

15 Vgl. McGrath, Alister: Evangelicalism and the Future 
of Christianity, Downers Grove 1995, 55–66.
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older, which resulted in total of 325 completed 
questionnaires. Overall the entire sample thus 
contains 920 res pondents; more information re-
garding the sampling can be found in Vermeer, 
Scheepers, Kregting and Vis.16

2.2 Dependent variable: church attendance  
 of the respondent’s oldest child
The respondent was asked if his or her oldest child 
currently attends church. Response categories 
range from ,almost never’ to ,about once a week’.

2.3 Independent variable:  
 religious affiliation of the respondent
Respondents are labelled ,evangelical’, ,main-
line Christian’, which comprises both Catholics 
as well as members of the Protestant Church in 
the Netherlands, and ,religious none’ in case the 
respondent had stated not to have any religious 
affiliation. Furthermore, the religious affiliation 
of the respondent was combined with his or 
her level of church attendance. This is neces-
sary, because the evangelicals were gathered 
through participating churches and thus are al-
most by definition core church members, while 
the non-evangelical mainline Christians, Catho-
lics and Protestants, are part of an existing 
sample of the Dutch population and comprise 
both core church members as well as nominal 
members. In order to make more meaningful 
comparisons, we, therefore, divided the single 
category ,mainline Christian’ into the subcate-
gories ,core mainline’ and ,nominal mainline’. 
Core means that the respondent is a church 
member and also attends church at least once 
a month, while nominal means that the respon-
dent is a church member who attends church 

16 Vgl. Vermeer, Paul / Scheepers, Peer: Thriving Evange-
lical congregations in the Netherlands 2014–2015. 
Documentation of a survey among visitors of six 
thriving evangelical congregations in the Nether-
lands in 2014–2015. DANS Data Guide 14. Amster-
dam 2016, 12–14.

less than once a month or never. Thus in this ar-
ticle we compare ,core evangelicals’ with ,core 
mainline Christians’, ,nominal mainline Chris-
tians’ and ,religious nones’.17

2.4 Independent variables:  
 religious socialization of the respondent
Respondents were socialized in the faith if they 
were raised in a religious way by their parents, if 
their parents considered a religious upbringing 
of importance and if Bible reading and prayer 
were regular activities in their homes. Further-
more, the respondent’s juvenile church atten-
dance as well as him or her being deliberately 
sent to a religious school are also included as 
two additional aspects of the religious upbrin-
ging the respondent enjoyed.18

2.5 Independent variables:  
 overt religious family climate
The respondent’s oldest child is raised in an 
overt religious family climate if the respon-
dent’s father and mother, i. e. the grandparents 
of the oldest child, still attend church, if the re-
spondent’s broader family still attends church, 
if the respondent him- of herself reads the Bible 
and if the oldest child was deliberately sent to a 
religious school.

17 The Catholics and mainline Protestants were com-
bined into one category, because separately these 
groups are too small to make meaningful compari-
sons. For the same reason, the orthodox Protestants 
(N =10) were excluded from the analyses.

18 In the Netherlands almost 60 percent of all schools 
are state-funded, religiously affiliated schools. Due 
to this majority position, religiously affiliated schools 
in the Netherlands harbor a lot of pupils with no re-
ligious background and parents usually do not have 
a religious motivation for sending their children to 
a religiously affiliated school. In case of the Nether-
lands, it thus makes sense to explicitly ask if the re-
spondents were sent to a religiously affiliated school 
for religious reasons as an indicator of their religious 
upbringing.
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2.6 Independent variables:  
 religious orientation of the respondent
The religious orientation of the respondent 
concerns his or her conviction that the Chris-
tian faith is the only true religion, a so-cal-
led mono-religious orientation, as well as a 
so-called intrinsic religious orientation, which 
means that the respondent’s religious beha-
vior is really motivated by intrinsic religious 
concerns.19

2.7 Control variables
In the analysis we control for the age of the ol-
dest child and for the respondent’s gender, age, 
level of education and family income.
 

19 Vgl. Vermeer, Paul / Ven, Johannes van der: Looking 
at the Relationship Between Religions. An Empiri-
cal Study Among Secondary School Students. In: 
Journal of Empirical Theology 17 (2004) 36–59; Hill,  
Peter / Hood, Ralph: Measures of Religiosity. Birming-
ham 1999, 144–154.

3.  Results
To begin with, we compare the rates of church 
attendance of the children of evangelicals with 
the rates of church attendance of mainliners 
and religious nones. The results are displayed 
in Table 1, which immediately show that evan-
gelicals are indeed more successful in trans-
mitting their religious commitment to their 
offspring. Core evangelicals have relatively 
more children who attend church on a wee-
kly basis, i. e. 68.2 percent compared to 33.3 
percent for core mainliners and 2.5 percent for 
nominal mainliners, and the rate of church at-
tendance of these evangelical children is also 
significantly higher than the church attendan-
ce rates of the children of core and nominal 
mainliners and of religious nones (F (3, 562) = 
165.809, p. ≤ 001). 

Thus the first part of our research question 
has to be answered in the affirmative: The chil-
dren of the evangelicals that participated in our 
research do indeed attend church more often 
than the children of mainline Christians.

Table 1: Cross tabulation church membership respondent by church  
attendance respondent’s oldest child (% column)

Church membership

Church attendance  
oldest child

Core  
evan gelicals

Core 
mainliners

Nominal 
mainliners

Religious 
nones

Total (N)

Almost never

Sometimes

Once a month

Once a week

Total
(N)I

20.7

4.0

7.1

68.2

100.0
(325)

36.7

16.7

13.3

33.3

100.0
(30)

70.0

22.5

5.0

2.5

100.0
(40)

97.2

2.1

0.7

0

100.0
(141)

44.2
(249)

5.5
(31)
5.7
(32)
44.6
(251)
100

(563) 
Eta = .69; p < .001.
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But which, then, are the factors that deter-
mine the church attendance of these evange-
lical children? First, we consider the so-called 
,demographic’ argument and compare the 
number of children of evangelical Christi-
ans with the number of children of mainline 
Christians and religious nones (cf. Table 2).   

    Eta = .17;  p. < .001. 

Core evangelicals Core mainliners Nominal mainliners Religious nones

Number 
of children

2.18
(1.57)

2.31
(1.39)

1.90
(1.08)

1.63
(1.14)

Table 2: Mean  number of children for core evangelicals, mainline core members,  
mainline nominal members and religious nones (SD in parentheses)

This comparison immediately shows that this 
argument does not hold for the Netherlands 
and that hypothesis 1 has to be rejected. That is 
to say, more orthodox and conservative Protes-
tants, like evangelicals, do not have more chil-
dren than mainline Chris tians. In this respect, 
only the difference between evangelicals and 
reli gious nones is significant (F (3, 775) = 7.924, 
p. ≤ 001), but not the difference between evan-
gelicals and mainline core and nominal Christi-
ans.

In order to test the three remaining hypothe-
ses, we conducted a stepwise linear regression 
analysis and estimated five models (Table  3). 
Model  1 (M1) largely confirms the results of 
 Table  2. That is to say, the church attendance 
of children is very much dependent on the re-
ligious affiliation as well as on the church atten-
dance of the parents. That is to say, evangelicals 
and mainline Christians who attend church at 
least once a month, the core members, ,pro-
duce’ more religious, i. e. church attending, 
children than mainline Christians who attend 
church less frequently. Hence, a successful in-
tergenerational transmission of faith is both a 
matter of religious identity and parental church 
attendance. However, previous religious sociali-
zation experiences of the parents have no effect 
here (M2). Whether or not a parent enjoyed a 

reli gious upbringing at home, attended church 
as a youth or was sent to a religious school has 
no effect on the church attendance of his or her 
children. This means that we also have to re-
ject hypothesis 2. Also most aspects of the reli-
gious family climate the child finds itself in (M3) 
have no effect. Having grandparents or other  
 
 
 
 
 
 
 
 
family members who attend church or having 
been sent to a religious school does not affect 
the church attendance of children. However, 
having a parent who regularly reads the Bible 
has a strong effect on the church attendance 
of children, which even reduces the effect of 
reli gious affiliation by 44 percent in the case 
of core evangelicals and by 47.4 percent in the 
case of core mainliners. This is partial support 
for hypothesis 3. Similarly, there is also an effect 
of having parents with a mono-religious orien-
tation (M4). This factor reduces the effect of 
religious affiliation by 29.4 percent in the case 
of core evangelicals and by 15.8 percent in the 
case of core mainline Christians, which is fairly 
strong support for hypothesis 4. In the final, 
full model (M5) these two factors remain of im-
portance, while the additional control variables 
have no effect. Thus the second part of our re-
search question has to be answered as follows: 
The church attendance of the children of the 
evangelicals that participated in our research 
is determined by the specific religious, evange-
lical identity of their parents, by their parents’ 
level of church attendance and their practice of 
Bible reading as well as by the mono-religious 
orientation of their parents.

Vermeer / Scheepers · RpB 79 / 2018, 99–107
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4.  Pedagogical reflection
Since our research is based on a, though fairly 
large, convenience sample of specific orthodox 
Christians, the above results, of course, cannot 
be considered representative for the total po-
pulation of conservative and orthodox Chris-
tians in the Netherlands. Nevertheless, we do 
think that these research results give rise to a 
fundamental pedagogical question. In large 
part, our findings are in line with the results of 
previous socialization research, which shows 
that especially religiously committed parents 

,produce’ religiously committed children.20 That 
is to say, only parents who attend church on a 
weekly basis, i. e. core evangelical and core main-
line Christians, and who regularly read the Bible 

20 Vgl. Hunsberger, Bruce / Brown, L. B.: Religious Socia-
lization, Apostasy, and the Impact on Family Back-
ground. In: Journal for the Scientific Study of Reli-
gion 23 (1984) 239–251; Myers, Scott: An Interactive 
Model of Religiosity Inheritance. The Importance of 
Family Context. In: American Sociological Review 
61 (1996) 858–866; Vermeer / Janssen / de Hart 2011 
[Anm. 9].

M1 M2 M3 M4 M5
Religious affiliation (ref = Religious none)

Core evangelical
Core mainline
Nominal mainline

.75***

.19***
.08

.70***
.21*
.07

.42***
.10*
.08

.53***

.16***
.05

.30*
.09
.08*

Religious socialization respondent
Juvenile church attendance respondent
Respondent sent to religious school

.10
-.04
.01

09
-.03
-.01

Church attendance respondent‘s father
Church attendance respondent‘s mother
Church attendance respondent‘s family
Bible reading respondent
Oldest child sent to religious school

-.06
.08
.07

.32***
.01

-.11
.09
.04

.31***
,02

Mono-religious orientation
Intrinsic religious orientation

.21**
.04

.14*
-.02

Age oldest child
Gender respondent (1 = Female)
Age respondent
Education respondent (ref = higher)

Lower
Middle

Family income respondent (ref = higher)
Lower income
Middle income

-.20
-.01
.02

-.02
-.02

-.01
-.01

R² adj.
N

.45
428

.45
428

.48
428

.47
428

.51
428

 *p < .05; **p < .01; ***p < .001.

Table 3: Stepwise linear regression analysis for church attendance respondent‘s oldest child (β)
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bring forth religious children. But in addition to 
this more common insight, our findings at the 
same time show that also more strict parents, 
who are convinced that their religion represents 
the unique truth, bring forth more religiously 
committed children. Especially this latter result 
confronts us with a fundamental pedagogical di-
lemma regarding religious education in school.

The religious socialization of children not only 
takes place in the family or the religious commu-
nity, but in school as well. That is not to say, that 
schools are always that effective or influential 
in this respect. Table 3 shows, for instance, that 
being deliberately sent to a religious school has 
no effect on the church attendance of evangeli-
cal children nor on the church attendance of the 
children of mainline Christians. Still, in many Eu-
ropean countries, religious education in school 
is originally organized to support the religious 
upbringing of children in a specific religious tradi-
tion. This is especially the case in countries where 
religious education in school is still officially con-
fessional and organized along denominational 
lines; like in the Netherlands, Belgium and for the 
most part in Germany as well. Although this does 
not necessarily mean that the actual practice of 
religious education in these countries is also con-
fessional. Ongoing secularization has resulted in 
numerous classrooms populated by pupils wi-
thout a religious affiliation and, consequently, to 
a ,modernization’ of religious education towards 
approaches such as interreligious learning, wor-
ldview education or citizenship education; see 
Franken and Vermeer for recent developments 
in Belgium and the Netherlands and Knauth for 
similar developments in Germany.21 But despite 

21 Vgl. Franken, Leni / Vermeer, Paul: Deconfessionalising  
RE in pillarised education systems. A case study of Bel-
gium and the Netherlands. In: British Journal of Religi- 
ous Education, DOI: 10.1080/01416200.2017.1405792. 
(2017); Knauth, Thorsten: Religious Education in Ger-
many: Contribution to Dialogue or Source of Conflict? 
A Historical and Contextual Analysis of its Develop-
ment since the 1960s. In: Jackson, Robert / Miedema, 

these ,modernizing’ developments, in several 
European countries religious education officially 
remains a confessional subject under the super-
vision of religious authorities. But what, then, 
should the policy of these religious authorities 
be in light of the above findings?

In our opinion, the above findings confront 
religious authorities with a genuine dilemma. 
According to the Dutch pedagogue Meijer, in a 
democratic society education should transmit 
and endorse basic values like equality, mutual 
understanding and tolerance.22 In view of reli-
gious education, this means that pupils should 
become aware of the historicity, relativity and 
contextual nature of their own religious tradi-
tion in order to develop a reflexive attitude to-
wards this tradition. An approach Meijer refers 
to as the ‘reflexive transmission of culture’ and 
which she contrasts with the transmission of 
culture and religion as self-evident.23 The lat-
ter Meijer understands as the transmission of a 
religious tradition as absolute, immutable and 
true. However, the above findings suggest that 
such a reflexive transmission of religion and cul-
ture may not be a very favorable approach in 
view of the religious socialization of pupils. For, 
if the intergenerational religious transmission is 
indeed advanced by a mono-religious orientati-
on of parents, as our findings point out, empha-
sizing the reflexive transmission of religion in 
school may very well hinder the religious soci-
alization of pupils. And this not only goes for 
the religious socialization of children of evan-
gelical Christians but of mainline Christians as 
well. For, as we have seen, having parents with a 
mono-religious orientation even facilitates the 

Siebren / Weisse, Wolfram u. a. (Hg.): Religion and Edu-
cation in Europe. Developments, Contexts and Deba-
tes, Münster 2007, 243–265.

22 Vgl. Meijer, Wilna: Traditie en toekomst van het isla-
mitisch onderwijs, Amsterdam 2006.

23 Vgl. ebd., 225–228.
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intergenerational religious transmission 
among core mainline Christians! Hence, the ap-
proach towards religious education that seems 
desirable from a pedagogical perspective, may 
in the end prove to be counterproductive when 
it comes to the transmission and preservation 
of the Christian tradition.

Our research into the determinants of con-
servative church growth thus in the end also 
invokes important educational questions con-
cerning the challenges confessional reli gious 
education faces in the context of secular Europe. 
Or to be more precise, our research especially 
challenges the confessional nature of religious 
education. That is to say, if reli gious educati-
on in school is still seen or meant to (also) fa-
cilitate the religious socialization of youths, it 
is probably best to adopt a more straightfor-
ward mono-religious, ,education into religion’ 
approach. But the latter is no longer common 
practice. In the Netherlands, for exam ple, espe-

cially in schools affiliated with the more main-
line churches, religious edu cation nowadays 
is for the most part being taught according to 
the principles of liberal education and aims to 
endorse religious literacy, critical thinking and 
autonomy. But no matter how justified this 
approach is from a pedagogical point of view, it  
will not serve the confessional purposes certain 
religious authorities may still attach to religious 
education in school.24 Thus in a context of an 
ongoing decline of mainline churches and the 
persistence of more orthodox and conserva-
tive churches, especially the leadership of the 
larger mainline churches face a pressing dilem-
ma concerning religious education in school. 
Should it be more confessional in view of the 
religious socialization of youths or should it be 
more pedagogically oriented and aiming at the 
general formation of pupils? This is a genuine 
dilemma. For, as our findings suggest, you can-
not have both at the same time.

24 Vgl. MacMullen, Ian: Faith in Schools? Autonomy, 
Citizenship, and Religious Education in the Liberal  
State, Princeton 2007, 169–175.
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Rothgangel, Martin/ Lück, Christhard / Klutz, Philipp. Tierenbohrungen n dıe Innere Gestalt des hinein,
PYraXIis Religionsunterricht. Finstellungen, Wahrneh A.h Minsichtlich der Einstellungen VOT1 R_ zur estenen-
HÜUNGEN Un Präferenzen Vor ReligionsiehrerInnen den DraxIis und nsbesondere zu Grundschulen eıt c1)
(Religionspädagogik INNOVAaLtIV, 10), Stuttgart verbreiteten m Klassenverbaäand.
(Kohlhammer, ZU1/ 297 ISBN 978-3-17-028945-1] DITZ drei Autoren dokumentieren U  — jeweils Ine @)

der drei Teilstudien und Dündeln Ende jedes Teil- 1

er Band Aaus der mittlerweile renommMIıerten el Re- apitels wesentliche Ergebnisse, VWFAS angesichts der n (p)
igionspädagogik Innovalıv Okumentier die Anlage embpirischen tudien naturgemäfls dargestellten aten-
und die Ergebnisse einer embpirischen Untersuchung m mENgEN NIC Mur ußerst esertreundlich erscheint,
ereich der Evangelischen Kirche m Rheinland, DEe] der csondern auch nhaltlich bomtierte Zuspitzungen zulässt. c1)
m Jahr 2013 eıt ber O00O0OÖ evangelische Religionslehr- Besonders hervorzuheben ST die VOT1 allen drei Autoren n
Kräftfte (RL) aller Schulformen befragt worden cind Her- gemeInsam VorgeNöMmMeENe Triangulation der rgeb- c1)ausgefordert cOowohl Uurc| die nestehende D/uralität MNISSE 253-266) entlang der Jer Forschungsfragen, VWFAS a _
igionsunterrichtlicher DraxIıs als auch Uurc| tiefgreifende Hestimmten Einzelergebnissen en Hesonderes Gewicht
religionssoziologische und demographische Wandlungs- verlei und zugleic| zentrale Frkenntnisse mMervorste-

chen Ässt m etzten Tell des Bandes werden dieeutle und mMOrgen verfolgt die Stuclie ntspre-
chende Fragestellungen m Jic| auf dıe Einstellungen dargestellten nhalte einem ausgewählten KreIis VOT1

und Dräfterenzen VOT1 R_ Denn letztlich, die Autoren, Fachvertretern (M. Meyer-Blanck, Englert,
Nlale s dıe . ehrkräftfte selbst, dıe zukunftsfähige Gestal- Schweitzer) und Verantwortlichen n der kirchlichen -Ort-
tungsideen zu Religionsunterricht n die Onkreie bildungslandschaft (U Baumann, eichert, er])
Draxıs Umseizen mussen, cOofern Jene Ine \VAhrkcamkeit zu e  AC| vorgelegt: „Zie| dieses Abschnittes ST s

entfalten collen. er komme den R_ und hren -IN- nsbesondere, eiınen Dialog auf der Grungdlage der VOr-

stellungen „eine aum Uüberschätzende Bedeutung lliegenden Studclie eröffnen“ 267) )as Insgesamt Z\W ar

A n dieser Blickrichtung auf die entscheidenden rec KUFZe Kapitel 267-284) ST Klug angelegt und
Akteure verfolgt die Studcie Jer gleichberechtigte -Or- Dereichern WIE notwendi angesichts einer mittlerwei-
schungsfragen DZW. Themenkreis: — denen die S rec en Du  Ikatıon  Ichte und er oftmals Mur

| ehrkräftte befragt worden cind Beurteilung und /uU- oberflächlichen Rezeption vieler erke nnerhalb der
Kkunftswünsche hAinsichtlich der Organisationsftormen des cscIientihc communıty. Kleines an . eider wurce VOr

RU: Unterrichtliche Zielvorstellungen; Realisierung der endgültigen Drucklegung versaumt, die VOT1 den
und Beurteilung VOT1 diversen religionsunterrichtlichen ternen AÄAutoren ngegebenen Seitenzahlen ()uerver-
Kooperationen; Beurteilung des Fortbildungsangebots weisen nnerhalb des Bandes aktualisieren.
der regionalen evangelischen Fortbildungsträger. MAIT der Stuclie Ira Insgesamt En rec Umfassendes

DITZ Autoren ctellen Beginn 18-25 Drazise und Qut MIfe der rheinischen evangelischen Religionsliehrerschaft
leshar die methodische Anlage der Studcie VOTr, n der drei vorgelegt, ass NTZ gleichrangig n Ine el
Teilstudien triangulativ miteinander verschränkt werden. VOT1 In Jungster Zeıt Dublizierten tudien Einstellungen
DDieser Torschungsmethodische Zugriff AaUuUs quantitati- VOT1 R_ zuletzt DSPW. AaUuUs Niedersachsen und Schleswig-
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Rothgangel, Martin / Lück, Christhard / Klutz, Phi lipp: 
Praxis Religionsunterricht. Einstellungen, Wahrneh-
mungen und Präferenzen von ReligionslehrerInnen 
(Religionspädagogik innovativ, Bd. 10), Stuttgart 
(Kohlhammer) 2017 [297 S., ISBN 978-3-17-028945-1]

Der Band aus der mittlerweile renommierten Reihe Re-
ligionspädagogik innovativ dokumentiert die Anlage 
und die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung im 
Bereich der Evangelischen Kirche im Rheinland, bei der 
im Jahr 2013 weit über 1000 evangelische Religionslehr-
kräfte (RL) aller Schulformen befragt worden sind. Her-
ausgefordert sowohl durch die bestehende Pluralität re-
ligionsunterrichtlicher Praxis als auch durch tiefgreifende 
religionssoziologische und demographische Wandlungs-
prozesse heute und morgen verfolgt die Studie entspre-
chende Fragestellungen im Blick auf die Einstellungen 
und Präferenzen von RL. Denn letztlich, so die Autoren, 
sind es die Lehrkräfte selbst, die zukunftsfähige Gestal-
tungsideen zum Religionsunterricht (RU) in die konkrete 
Praxis umsetzen müssen, sofern jene eine Wirksamkeit 
entfalten sollen. Daher komme den RL und ihren Ein-
stellungen „eine kaum zu überschätzende Bedeutung 
zu“ (12). In dieser Blickrichtung auf die entscheidenden 
Akteure verfolgt die Studie vier gleichberechtigte For-
schungsfragen bzw. Themenkreise (18), zu denen die 
Lehrkräfte befragt worden sind: 1. Beurteilung und Zu-
kunftswünsche hinsichtlich der Organisationsformen des 
RU; 2. Unterrichtliche Zielvorstellungen; 3. Realisierung 
und Beurteilung von diversen religionsunterrichtlichen 
Kooperationen; 4. Beurteilung des Fortbildungsangebots 
der regionalen evangelischen Fortbildungsträger. 

Die Autoren stellen zu Beginn (18–25) präzise und gut 
lesbar die methodische Anlage der Studie vor, in der drei 
Teilstudien triangulativ miteinander verschränkt werden. 
Dieser forschungsmethodische Zugriff aus quantitati-

ven und qualitativen Zugängen schafft ein hohes Maß 
an Validität und Tiefenschärfe in der Bearbeitung der 
Forschungsfragen. Die drei Teilstudien bestehen aus: 1. 
einer umfangreichen Online-Befragung von 1093 evan-
gelischen RL, deren Daten faktorenanalytisch ausgewer-
tet worden sind; 2. im Fragebogen enthaltenen offenen 
Items, die mithilfe der Grounded Theory kodiert wor-
den sind; 3. einer qualitativen Teilstudie im Bereich der 
Grundschulen, in der an drei verschiedenen Standorten 
Gruppendiskussionen mit insgesamt 16 RL durchgeführt 
und mithilfe der dokumentarischen Methode analysiert 
worden sind. Anliegen dieser dritten Teilstudie waren 
Tiefenbohrungen in die innere Gestalt des RU hinein, 
d. h. hinsichtlich der Einstellungen von RL zur bestehen-
den Praxis und insbesondere zum an Grundschulen weit 
verbreiteten RU im Klassenverband. 

Die drei Autoren dokumentieren nun jeweils eine 
der drei Teilstudien und bündeln am Ende jedes Teil-
kapitels wesentliche Ergebnisse, was angesichts der in 
empirischen Studien naturgemäß dargestellten Daten-
mengen nicht nur äußerst leserfreundlich erscheint, 
sondern auch inhaltlich pointierte Zuspitzungen zulässt. 
Besonders hervorzuheben ist die von allen drei Autoren 
gemeinsam vorgenommene Triangulation der Ergeb-
nisse (253–266) entlang der vier Forschungsfragen, was 
bestimmten Einzelergebnissen ein besonderes Gewicht 
verleiht und zugleich zentrale Erkenntnisse hervorste-
chen lässt. Im letzten Teil des Bandes werden die zuvor 
dargestellten Inhalte einem ausgewählten Kreis von 
Fachvertretern (M. Meyer-Blanck, R. Englert, N. Mette, F. 
Schweitzer) und Verantwortlichen in der kirchlichen Fort-
bildungslandschaft (U. Baumann, M. Weichert, K. Eberl) 
zum Feedback vorgelegt: „Ziel dieses Abschnittes ist es 
insbesondere, einen Dialog auf der Grundlage der vor-
liegenden Studie zu eröffnen.“ (267) Das insgesamt zwar 
recht kurze Kapitel (267–284) ist klug angelegt und so 
bereichernd wie notwendig angesichts einer mittlerwei-
le recht hohen Publikationsdichte und daher oftmals nur 
oberflächlichen Rezeption vieler Werke innerhalb der 
scientific community. Kleines Manko: Leider wurde vor 
der endgültigen Drucklegung versäumt, die von den ex-
ternen Autoren angegebenen Seitenzahlen zu Querver-
weisen innerhalb des Bandes zu aktualisieren.

Mit der Studie wird insgesamt ein recht umfassendes 
Bild der rheinischen evangelischen Religionslehrerschaft 
vorgelegt, so dass sie gleichrangig in eine ganze Reihe 
von in jüngster Zeit publizierten Studien zu Einstellungen 
von RL (zuletzt bspw. aus Niedersachsen und Schleswig- 
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Holstein) gestellt werden kann. Im Ergebnis zeigt sie 
eine hohe Meinungshomogenität der RL, insbesonde-
re hinsichtlich der Zukunftsvisionen zum RU. So wird 
mehrheitlich – und in deutlichem Kontrast zu anderen 
Regionen Deutschlands – für einen RU in konfessioneller 
Bindung und Prägung votiert (von ca. drei Viertel aller 
Befragten!), allerdings mit weitreichender Öffnung hin 
zu einer ökumenischen Gestalt bzw. konfessionellen 
und religiösen Kooperationen. Hinsichtlich der Zielvor-
stellungen zeigen die Ergebnisse wenig Überraschen-
des, insofern sich auch die rheinischen RL primär an den 
Subjekten des RU orientieren und eine erfahrungsori-
entierte Religionsdidaktik verfolgen. Dass die Autoren 
dabei die Korrelationsdidaktik als besonders prägende 
Zielpräferenz herausstellen, ist aus katholischer Sicht 
erfreulich. Allerdings fehlt über eine erste Zuschreibung 
hinaus die notwendige Tiefenschärfe in der Befragung, 
so dass didaktische Erkenntnisse bspw. über eine kor-
relationsdidaktische Praxis in der Unterrichtsgestaltung 
weitgehend ausbleiben müssen. Überhaupt sind die Ein-
sichten in die innere Gestalt des RU eher spärlich, was ein 
weiteres Mal das Desiderat aufwirft, die religionsdidakti-
sche Unterrichtsforschung zu intensivieren. 

Nachdenklich machen die in der Studie verstreut, 
aber kontinuierlich auftretenden konfessionalistisch 
anmutenden Tendenzen in den Wahrnehmungen und 
Einstellungen der RL. So wird die Gefahr eines evange-
lischen Identitätsverlusts durch Minderheitensituatio-
nen gesehen (251), der katholische RU nicht selten als 
eng und rigide (262) wahrgenommen – und zwar in 
deutlicher Abgrenzung zur einladenden Offenheit des 
evangelischen RU (258) – und die katholische Kirche als 
nicht kooperationsfähig (250) bezeichnet. Die Autoren 
konstatieren in diesen Ergebnissen zwar eine „Span-
nung zur positiv wahrgenommen Kooperation an den 
Schulen selbst“ (262), sparen aber eine tiefergehende 
Diskussion dieser Gemengelage (möglicherweise auch 
aus Gründen einer nicht hinreichenden Datenlage) aus. 
Angesichts der hierin mitschwingenden Vorbehalte ge-
genüber der inneren Gestalt des katholischen RU sowie 
gegenüber den ebenfalls indirekt angesprochenen Hal-
tungen und Einstellungen der katholischen RL bedürfen 
solche Wahrnehmungen einer weiteren Bearbeitung. In 
der Zwischenzeit haben sich mit dem Erscheinen der bi-
schöflichen Erklärung von 2016 die äußeren Bedingun-
gen in Fragen der konfessionellen Kooperation freilich 
grundlegend verändert, so dass eine aktuelle Befragung 
höchstwahrscheinlich ein verändertes Bild mindestens 
hinsichtlich der Institution und ihres bildungspolitischen 
Handelns abgeben würde. Eine letzte, möglicherweise 
nicht gerade marginale Anfrage betrifft den Umgang mit 
dem zentral verwendeten Begriff der Einstellung, dessen 
Klärung auf Basis der psychologischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Einstellungsforschung ausbleibt. 
So könnte die klassische Differenzierung nach kogniti-

ven, affektiven und konativen bzw. verhaltensbasierten 
Komponenten auch Erkenntnisse oder zumindest Heu-
ristiken für eine Beantwortung der Frage liefern, ob bei-
spielsweise Einstellungen zum katholischen RU eher auf 
einer affektiven Ebene anzusiedeln sind oder auch ver-
haltens- und handlungsbezogene Auswirkungen haben 
können.

Ungeachtet dieser wenigen Anfragen ist der Band 
eine äußerst lohnenswerte Pflichtlektüre für alle, die sich 
über die Zukunftsfähigkeit des schulischen RU und über 
dessen zukünftige Gestalt zwischen oder jenseits Kon-
fessionalität und Kooperation Gedanken machen.

Jan Woppowa

Grümme, Bernhard: Heterogenität in der Religions-
pädagogik. Grundlagen und konkrete Bausteine, 
Freiburg i. Br. (Herder) 2017 [408 S., ISBN 978-3-451-
37725-9]

‚Pluralitätsfähigkeit‘: Damit bezeichnet man im reli-
gionspädagogischen Diskurs eine der inzwischen weit-
hin akzeptierten grundlegenden Kompetenzen, die der 
Religionsunterricht fördern soll. Wie denn auch nicht? 
Nur im feinfühligen und geschulten Umgang mit der 
nun einmal gegebenen Pluralität kann man sich in der 
Unüberschaubarkeit der postmodernen Gesellschaften 
selbstsicher positionieren und mit anderen kommuni-
zieren.

So sehr der Begriff sich also etabliert und auch viel-
fache Konzeptionen zur Umsetzung nach sich gezogen 
hat, so sehr verliert er seine Schärfe. Der wichtigste Feh-
ler im Umgang mit diesem in sich sinnvollen Begriff liegt 
– so der Verfasser des anzuzeigenden Buches – darin, 
„die gesellschaftlichen Aspekte vollends zurückzufah-
ren“ (14). Diese Schwäche versucht der Bezug auf den 
heute vieldiskutierten Begriff der ‚Heterogenität‘ aufzu-
fangen. ‚Heterogenität‘ setzt ‚Pluralität‘ voraus, legt den 
Fokus dabei jedoch auf die „soziale[n] Rahmenbedin-
gungen“, auf „Fragen sozial, kulturell oder auch kognitiv 
heterogener Lerngruppen“. Aspekte von „Migration, von 
Gender, von Inklusion“ (15) rücken dabei in den Mittel-
punkt.



VVOo der eDrauc| der Vokabel ‚Pluralitä azZu verlockt, textualität und eitet ber Perspektiven tür die ,Praxis”.
n den Kategorien VOT1 ‚eigen' und Tremd/”, VOT1 Inheit Äm Ende des Buches STE En Zwischenfazi Hat csich
und Jeinel denken, ‚Heterogenität‘ „sozlale, also das Paradigma einer ‚Pluralitätsfähigen Religions-
religiöÖse WIE politische Verschiedenheit (19) VOTrauUsS, Däadagogik‘ als Uberno| erwiesen? Grüumme WEeIstT diese
hne VOT1 eiıgenen, als orm gedachten Standpunkten Behauptung zurück: - S geht hm darum, nnerhalb die-
auszugehen. Deshalb csich der Diskurs um ‚Hetero- SE Paradigmas dıe Notwendigkeit einer grundlegenden
genitä derzeit n allen Geisteswissenschaftften Dieser Differenzierung autfzuzeigen. GeNau A7ZU J1en Ihm der
Befundg ctellt die zentrale die dieses Buch begrün- Jic| auf die VOT1 Ihm orofMlierte,autfgeklärte Meterogent-
detu der Heterogenitätsbegri auch als Leitbegriff tat‘ Unterschie:  Ichkeiten wahrzunehmen ST Z\W ar NOoT-
für Ine Religionspädagogik, die csich auf der Höhe der wendig, reicht jedoch NIC au  n Sie emphatisch mIT der
Zeıt prasentlieren wl ? Forderung VOT1 Pluralitätsfähigkeit verbinden, ST Z\War

n drei grofßen u  n  n Serschlielit der n Bochum ehbentalls NIC falsch, Dleibt aber Unzureichend. er
lehrende Religionspädagoge ernnar: Grüumme cEINE Verfasser Detont: „Heterogenitätsfähigkeit” ira Gl-
Gedankengänge. n Tell iIchtet Er kenntnisreich die Mer künftigen „Querschnittsaufgabe der Religionspäda-
aktuellen Iskurse den Heterogenitätsbegriff. ] gOogik” 358) Nur ann Man die „Interdgependenten,
werden auch diHerenzierende und kritische Abwägun- teillweise ungleichzeitigen, telweise csich überlagernden,
gEen eutdc| )ass dieser Begriff n jedem Fall Ine zen- teillweise verdgrängten Bezüge zwischen den diversen ÄS-
trale „Referenzgröfßse” auch tür die Religionspädagogik nekten VOT1 Unterschiedlichkeit und Ungleichheit n En
cenm [11U55, STE tür den Verfasser test Gleichwohl relati- kKritisches Verhältnis cetzen“ 359)
Viert Er -INe Daradigmatische Signifikanz, die Man dem Grüummes Buch Heeindruc mIT einer ungemelnn
Pluralitätsbegriff zugestehen kann, omm Ihm NIC Hreiten Erfassung aktueller religionspädagogischer |)IS-
Zelnl aber eine „grundsätzliche Bedeutung” — kurse. Sie verbindet csich Urc| WeIınne Einsichten n die

V [ Ässt csich diese Bedeutung QENaUCF Tfassen? Teil levanten geisteswissenschaftlichen Nachbardisziplinen,
wendet csich dieser on die UÜberschrift warn deren Frkenntnisse auTfgearbeitet und tür die eıgene
vor: „Schwierig denken“ 103) werden diese Austfüh- Fachdisziplin utzbar gemacht werden. Al das vollzieht
rungen. esende benötigen den ıllen und das urch- csich auf einem en theoretischen NIVeau und n KOom-

Dlexer, Konzentration erfordernder Sprache [ )ass die Re-naltevermögen, csich auf omplexe theoretische ISskurse
einzulassen. Äm Ende STE In ostulat, das wWwieder und igionspädagogik auch auf diesem Abstraktionsniveau
wieder mIT der Kategorie der Notwendigkeit arbeılte kommuniziert, ST Ine Stärke des Buches s gelingen
„EIN religionspädagogischer Bildungsbegri MMUSS dieser kann, dieses NIVeau auf anderen Fbenen IS hın n prak-
Komplexität der MmMeterogenitat entsprechen, MMUSS NTZ tisch-konkrete Umsetzun  n era nivellieren, Dleihbt
wahrnehmen, MMUSS NTZ ordnen und MMUSS NTZ m Sinne Ine offene Anschlussfrage.
hrer auf Bildung und AÄAutonomie der ubjekte d- uffällig ST n jedem Fall der csTar' einfordernde
tIV ausgerichtete Zielbestimmung ausrichten können“ und csich celhst nmormatıve Autorıtat zusprechende ( ha-

rakter der Ausführungen. DITZ Häufung der Vokabel(1 5 l, Hervorhebungen GL)
/u Tragen Dleibt hier VWer ST das Objekt dieser 'OSTU- „MUuSSs” MmMac stutzIig: \AHre amı en Selbstanspruc

late? Än Wer)] Ichten csich diese Forderungen? Auf Wel- tormuliert? Sal den Kolleginnen und ollegen des Unı
cher ene collen diese Jskurse erfolgen? Der Verdac versitaren Diskurses Ine Hausaufgabe vorgeschrieben
legt csich nahe, ass dıe Zielrichtung dieses Teiıls des VOr- werden? Ichten csich die Forderungen Lehrer/-innen

n der cschulischen Draxyxis? Doch, dieser Inwand c alsliegenden Buches csich doch Mur wenIge Protagonis-
ten der religionspädagogischen Theoriebi  ung wendet Spiegel rlaubt VWer spricht Mier mIT welcher Autorıtat
Tell ST anders ctrukturier Hıer rücken Umsetzun  n welchen Adressatinnen und Adressaten Ine Studie,

die völlig ec| einen stark emanzipativen nspruc|n die praktische Ausrichtung n den 'Okus, geht DU  —

doch „Baustelne einer heterogenitätsfähigen Religi- formuliert, NIC| auch sprachlich 5Spuren VOT1 artner-
cchaftlichkeit erkennen lassen collte?onspädagogik” 169) Grüumme MIM mMT AaZu Jer zentrale

Felder n den lick, die n nesonderem alte VOT1 Aaktu- Solche Rückftfragen collen die Bedeutung dieses Bu-
ellen Heterogenitätsphänomenen estumm cind die ches aber NIC| Kleinreden. er Aufweis, ass und WIE

das Pluralitätsparadigma diferenzier werden [11U55,interreligiöse Bildung; nklusion als „Ernstfall der Hetero-
genität  A 206) Bildungsgerechtigkeit, Insbesondere mM gelingt Grüumme eindrucksvall. er AaZu herangezoge-
Jic| auf die Partizipation VOT1 Menschen AaUuUs und Begriff der ‚Heterogenität‘ ira tortan Traglos den

Grundbegriffen der Religionspädagogik zählen. Unadprekären Kontexten: Gender. n gründlicher UuTarbeı-
tung des jeweiligen aktuellen tandes der zugeNhörigen Man ira lange au  Jese Dionierstudie verweIlisen.
Iskurse ira der Begriff einer ‚aufgeklärten O!  e- m religionspädagogisch reflektierten und vielschich-
MItÄat profliert. Z cIich n einem jeweils dreitachen Ug ausdiHerenzierten Begriff ‚Heterogenität‘ öffnen cIich
Zugang Grüumme Iär die ‚Denkform nedenkt die ‚Kon- Möglichkeiten der Teilhabe Diskursen UnNserer Gesell-

1171 111

Wo der Gebrauch der Vokabel ‚Pluralität‘ dazu verlockt, 
in den Kategorien von ‚eigen‘ und ‚fremd‘, von Einheit 
und Vielheit zu denken, setzt ‚Heterogenität‘ „soziale, 
religiöse wie politische Verschiedenheit“ (19) voraus, 
ohne von eigenen, als Norm gedachten Standpunkten 
auszugehen. Deshalb findet sich der Diskurs um ‚Hetero-
genität‘ derzeit in allen Geisteswissenschaften. Dieser 
Befund stellt die zentrale Frage, die dieses Buch begrün-
det: Taugt der Heterogenitätsbegriff auch als Leitbegriff 
für eine Religionspädagogik, die sich auf der Höhe der 
Zeit präsentieren will?

In drei großen Zugängen erschließt der in Bochum 
lehrende Religionspädagoge Bernhard Grümme seine 
Gedankengänge. In Teil A sichtet er kenntnisreich die 
aktuellen Diskurse um den Heterogenitätsbegriff. Dabei 
werden auch differenzierende und kritische Abwägun-
gen deutlich. Dass dieser Begriff in jedem Fall eine zen-
trale „Referenzgröße“ auch für die Religionspädagogik 
sein muss, steht für den Verfasser fest. Gleichwohl relati-
viert er: Eine paradigmatische Signifikanz, die man dem 
Pluralitätsbegriff zugestehen kann, kommt ihm nicht zu, 
wohl aber eine „grundsätzliche Bedeutung“ (89).

Wie lässt sich diese Bedeutung genauer fassen? Teil B 
wendet sich dieser Frage zu. Schon die Überschrift warnt 
vor: „Schwierig zu denken“ (103) werden diese Ausfüh-
rungen. Lesende benötigen den Willen und das Durch-
haltevermögen, sich auf komplexe theoretische Diskurse 
einzulassen. Am Ende steht ein Postulat, das wieder und 
wieder mit der Kategorie der Notwendigkeit arbeitet: 
„Ein religionspädagogischer Bildungsbegriff muss dieser 
Komplexität der Heterogenität entsprechen, muss sie 
wahrnehmen, muss sie ordnen und muss sie im Sinne 
ihrer auf Bildung und Autonomie der Subjekte norma-
tiv ausgerichtete Zielbestimmung ausrichten können.“ 
(151, Hervorhebungen GL)

Zu fragen bleibt hier: Wer ist das Objekt dieser Postu-
late? An wen richten sich diese Forderungen? Auf wel-
cher Ebene sollen diese Diskurse erfolgen? Der Verdacht 
legt sich nahe, dass die Zielrichtung dieses Teils des vor-
liegenden Buches sich doch nur an wenige Protagonis-
ten der religionspädagogischen Theoriebildung wendet.
Teil C ist anders strukturiert. Hier rücken Umsetzungen 
in die praktische Ausrichtung in den Fokus, geht es nun 
doch um „Bausteine einer heterogenitätsfähigen Religi-
onspädagogik“ (169). Grümme nimmt dazu vier zentrale 
Felder in den Blick, die in besonderem Maße von aktu-
ellen Heterogenitätsphänomenen bestimmt sind: die 
interreligiöse Bildung; Inklusion als „Ernstfall der Hetero-
genität“ (206); Bildungsgerechtigkeit, insbesondere im 
Blick auf die Partizipation von Menschen aus armen und 
prekären Kontexten; Gender. In gründlicher Aufarbei-
tung des jeweiligen aktuellen Standes der zugehörigen 
Diskurse wird der Begriff einer ‚aufgeklärten Heteroge-
nität‘ profiliert. Er zeigt sich in einem jeweils dreifachen 
Zugang: Grümme klärt die ‚Denkform‘, bedenkt die ‚Kon-

textualität‘ und leitet über zu Perspektiven für die ‚Praxis‘. 
Am Ende des Buches steht ein Zwischenfazit: Hat sich 
also das Paradigma einer ‚pluralitätsfähigen Religions-
pädagogik‘ als überholt erwiesen? Grümme weist diese 
Behauptung zurück: Es geht ihm darum, innerhalb die-
ses Paradigmas die Notwendigkeit einer grundlegenden 
Differenzierung aufzuzeigen. Genau dazu dient ihm der 
Blick auf die von ihm profilierte ‚aufgeklärte Heterogeni-
tät‘. Unterschiedlichkeiten wahrzunehmen ist zwar not-
wendig, reicht jedoch nicht aus. Sie emphatisch mit der 
Forderung von Pluralitätsfähigkeit zu verbinden, ist zwar 
ebenfalls nicht falsch, bleibt aber unzureichend. Der 
Verfasser betont: „Heterogenitätsfähigkeit“ wird zu ei-
ner künftigen „Querschnittsaufgabe der Religionspäda-
gogik“ (358). Nur so kann man die „interdependenten, 
teilweise ungleichzeitigen, teilweise sich überlagernden, 
teilweise verdrängten Bezüge zwischen den diversen As-
pekten von Unterschiedlichkeit und Ungleichheit in ein 
kritisches Verhältnis setzen“ (359).

Grümmes Buch beeindruckt mit einer ungemein 
breiten Erfassung aktueller religionspädagogischer Dis-
kurse. Sie verbindet sich durch weite Einsichten in die re-
levanten geisteswissenschaftlichen Nachbardisziplinen, 
deren Erkenntnisse aufgearbeitet und für die eigene 
Fachdisziplin nutzbar gemacht werden. All das vollzieht 
sich auf einem hohen theoretischen Niveau und in kom-
plexer, Konzentration erfordernder Sprache. Dass die Re-
ligionspädagogik auch auf diesem Abstraktionsniveau 
kommuniziert, ist eine Stärke des Buches. Ob es gelingen 
kann, dieses Niveau auf anderen Ebenen bis hin in prak-
tisch-konkrete Umsetzungen herab zu nivellieren, bleibt 
eine offene Anschlussfrage.

Auffällig ist in jedem Fall der stark einfordernde 
und sich selbst normative Autorität zusprechende Cha-
rakter der Ausführungen. Die Häufung der Vokabel 
„muss“ macht stutzig: Wird damit ein Selbstanspruch 
formuliert? Soll den Kolleginnen und Kollegen des uni-
versitären Diskurses eine Hausaufgabe vorgeschrieben 
werden? Richten sich die Forderungen an Lehrer/-innen 
in der schulischen Praxis? Doch, dieser Einwand sei als 
Spiegel erlaubt: Wer spricht hier mit welcher Autorität zu 
welchen Adressatinnen und Adressaten? Ob eine Studie, 
die (völlig zu Recht) einen stark emanzipativen Anspruch 
formuliert, nicht auch sprachlich Spuren von Partner-
schaftlichkeit erkennen lassen sollte?

Solche Rückfragen sollen die Bedeutung dieses Bu-
ches aber nicht kleinreden. Der Aufweis, dass und wie 
das Pluralitätsparadigma differenziert werden muss, 
gelingt Grümme eindrucksvoll. Der dazu herangezoge-
ne Begriff der ‚Heterogenität‘ wird fortan fraglos zu den 
Grundbegriffen der Religionspädagogik zählen. Und 
man wird lange auf diese Pionierstudie verweisen. 

Im religionspädagogisch reflektierten und vielschich-
tig ausdifferenzierten Begriff ‚Heterogenität‘ öffnen sich 
Möglichkeiten der Teilhabe an Diskursen unserer Gesell-
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schaft, welche n der Religionspädagogik bislang [E KOSMOS der Bibel* (15) spiegelt. er Hiblische Jext
NIg Eachte wurden. - S ira spannend seln, praktische ctelle tür csich en Kunstwerk dar, VEerwWeIse aber zugleic|
Konkretisierungen nıtleren der Deobachten  Je auf den Gesamtzusammenhang. DITZ Auswahl der ıbıli-
ändern csich Religionsunterricht und religiöÖse Bildung cschen Oolge]zu eiınen der Gottestfrage, zu

anderen cselen die Biblischen nsbesondere nüberhaupt, wienrn die Konzeptionen tärker heterogeni-
tätssensibel erfolgen? ST diese och einmal zusätzliche „existenzerschließender Absicht“ verftasst. DITZ Ver-

Differenzierung den Uunterschiedlichen rien religi- cschiedenen Lernarrangements — ausgehend VOT1 'erken
der Dildenden unst, usıkun \ ıteratur SOWIE der Film-onspädagogischer Basısarbei leistbar? )as vorliegende

Buch spelst Fragestellungen eIn, deren Beantwortung uns und Fventkultur und vermittelt Urc| wechselnde
csich als Üünftige Daueraufgabe erweisen Ira Unterric|  stormen WIE kreatives Schreiben, magInatı-

€eOrg Langennorst onsübungen der das Decodieren VOT1 Schlüsselwör-
tern würden Hewusst cki7zzenhaftt und auf einer Itt-
leren Planungsebene Dleiben und Mmätten als mögliche
Teilnehmer/-innen ehbenso Kinder und Jugendaliche \A EVa SEA
Jun FHrwachsene und Altere Menschen m Jic| amı
wende csich das Buch unterschiedliche Leser/-Innen-
gruppen, cCOWONH Kultur- und Theologie-Interessierte als
auch orofessionelle „Reli-Vermittler” (1  —a Schambeck die Leser/-Innen hrer BiblischenS11  [a ach diesen Sinleitenden Vorüberlegungen

Schl
13-22) zunächst n die on Diblischen . ernensLTl eund 80l )belalz

23-46) en theoretisc'! gehaltenes Scharnierstück

x
und Ihre der Draxıs Orientierte bibeltheologische DIE
daktik 47-62) eIn, cIich m dritten und vierten Kapitel
den konkreten Textbeispielen AaUuUs dem Iten (63-1Schambeck, Mirnjam: Bihlische Ggceffen Schlüssel- und Neuen Jestament 171-274) uzuwenden. ]

Für Schule Un Gemeinde, Ostfildern (Grüne- ira NTZ NIC| müde, mmer wieder die Komplexität der
Wa ZU1/ 1288 ISBN 978-3-7867-4016-2] Herausforderungen etonen: „Sie ergeben csich zu

eiınen AaUuUs der Besonderheit der Hiblischen Schritten als
DITZ \Malt der Diblischen und die eutiger eser/-In- geglaubtes Waort und als ıterarisches Zeugnis ‚Welt des
men aufermnander beziehen, ass el csich n und JTextes Zum anderen resultieren NTZ Aaus den Kontexten,

hrer Vielfalt egegnen und q  nseılt! Dereichern n denen csich dıe | esenden eutfe bewegen (Stichwort
können, ST die zentrale Herausforderung tür jeden - Postmoderne), SOWIE AaUuUs den Prägungen, dem VOrwIS-
Deldidaktischen AÄAnsatz DDiesen nspruc NıMMT die sern, den Voraussetzungen, die tür die Leser/-Innen celhst
Freiburger Religionspädagogin MiırJann Schambeck n kennzeichnend Nlale ‚Welt der Leser/-Innen’). Yrıltens
hren Bihlischen Ogceffen auf und versucht, h auf der cchliefßlic| 111055 csich Diblisches . ernen daran barbei-
Basıs hrer 1e] Deachteten Bibeltheologischen ten, \A E el Welten‘ miteinander Ins espräc|
(Göttingen 2009 eispie VOT1 jeweils zehn Jexten kommen, ass diese Begegnung tür die Leser/-Innen
des -rsten und des /weırten Jestaments einzulösen. Än- Dildend wirel“ 24f.)
gesichts der Bibelmüdigkeit eutiger Reziplentinnen n hrer Einführung erortert Schambeck Uberdies
und Reziplenten, Insbesondere Jugendlicher, einerseılnts grundsätzliche Fragestellungen der -Xegese und I hlı-
und der tellweise aum Uberschaubaren uülle Fach- cschen Theologie, aber auch der Literaturwissenschaft,
Iıteratur jeder einzelnen erikope andererserts ST die WIE TWa ach der Notwendigkeit einer ntertextuellen
Mammutaufgabe erahnen, der cIich die Verfasserin ektüre der dem Zueinander VOT1 Faktualitä und
tellt, wienrn NTZ tfür ZWanzlg Schlüsseltexte der ıel Jext- Eiktionalität 30-—34) und dem Verhältnis VOT1 Gottes- und
und | eserweilt miteinander verschränken, exegetische Menschenwort 34-309) SOWIE der Bedeutung der -
rragen Klären und geeignete Lernwege vorstellen v ser/-Innen tür die nterpretation eInes (biblischen) Textes

MAIT dem ıtel Biblische und einem A7ZU n der Rezeptionsästhetik 41-—43), WODEeI NTZ csich urch-
Dassend gewählten Ausschnitt Aaus Daul| Klees Farbtafel Aaus Hewusst ISst, ass Leser/-Innen, die csich lediglich tür
1930 als Umschlagabbildung möchte Schambeck VEer- dıe Diblischen als cOolche Interessieren, diese ÄUS-
deutlichen, \A E n den Uunterschiedlichen Erfahrungen führungen auch „munter überspringen” können (2'  — DITZ
Einzelner, VOT1 denen die Diblischen erzählen, die Auswahl der Schlüsseltexte verstie NTZ als „Kanon mM
Geschichte der Menschen mIT Gott und diejenige GOt- Kanon”, amı zu eiınen „die ExtIwe n hrer l1e
({es mIT den Menschen zu USdCruc| kommen, WIE csich Widersprüchlichkeit und Schönhel (61) eingehaolt WT -

den ann und zu anderen auch die verschiedenengleichsam n einem konkreten UC| \Malt „der
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schaft, welche in der Religionspädagogik bislang zu we-
nig beachtet wurden. Es wird spannend sein, praktische 
Konkretisierungen zu initiieren oder zu beobachten: Wie 
ändern sich Religionsunterricht und religiöse Bildung 
überhaupt, wenn die Konzeptionen stärker heterogeni-
tätssensibel erfolgen? Ist diese noch einmal zusätzliche 
Differenzierung an den unterschiedlichen Orten religi-
onspädagogischer Basisarbeit leistbar? Das vorliegende 
Buch speist Fragestellungen ein, deren Beantwortung 
sich als künftige Daueraufgabe erweisen wird. 

Georg Langenhorst

Schambeck, Mirjam: Biblische Facetten. 20 Schlüssel-
texte für Schule und Gemeinde, Ostfildern (Grüne-
wald) 2017 [288 S. , ISBN: 978-3-7867-4016-2]

Die Welt der biblischen Texte und die heutiger Leser/-in-
nen so aufeinander zu beziehen, dass beide sich in und 
trotz ihrer Vielfalt begegnen und gegenseitig bereichern 
können, ist die zentrale Herausforderung für jeden bi-
beldidaktischen Ansatz. Diesen Anspruch nimmt die 
Freiburger Religionspädagogin Mirjam Schambeck in 
ihren Biblischen Facetten auf und versucht, ihn auf der 
Basis ihrer viel beachteten Bibeltheologischen Didaktik 
(Göttingen 2009) am Beispiel von jeweils zehn Texten 
des Ersten und des Zweiten Testaments einzulösen. An-
gesichts der Bibelmüdigkeit heutiger Rezipientinnen 
und Rezipienten, insbesondere Jugendlicher, einerseits 
und der teilweise kaum überschaubaren Fülle an Fach-
literatur zu jeder einzelnen Perikope andererseits ist die 
Mammutaufgabe zu erahnen, der sich die Verfasserin 
stellt, wenn sie für zwanzig Schlüsseltexte der Bibel Text- 
und Leserwelt miteinander verschränken, exegetische 
Fragen klären und geeignete Lernwege vorstellen will.

Mit dem Titel Biblische Facetten und einem dazu 
passend gewählten Ausschnitt aus Paul Klees Farbtafel 
(1930) als Umschlagabbildung möchte Schambeck ver-
deutlichen, wie in den unterschiedlichen Erfahrungen 
Einzelner, von denen die biblischen Texte erzählen, die 
Geschichte der Menschen mit Gott und diejenige Got-
tes mit den Menschen zum Ausdruck kommen, wie sich 
gleichsam in einem konkreten Stück Welt „der gesam-

te Kosmos der Bibel“ (15) spiegelt. Jeder biblische Text 
stelle für sich ein Kunstwerk dar, verweise aber zugleich 
auf den Gesamtzusammenhang. Die Auswahl der bibli-
schen Texte folge dabei zum einen der Gottesfrage, zum 
anderen seien die Biblischen Facetten insbesondere in 
„existenzerschließender Absicht“ (18) verfasst. Die ver-
schiedenen Lernarrangements – ausgehend von Werken 
der bildenden Kunst, Musik und Literatur sowie der Film-
kunst und Eventkultur und vermittelt durch wechselnde 
Unterrichtsformen wie kreatives Schreiben, Imaginati-
onsübungen oder das Decodieren von Schlüsselwör-
tern – würden bewusst skizzenhaft und auf einer mitt-
leren Planungsebene bleiben und hätten als mögliche 
Teilnehmer/-innen ebenso Kinder und Jugendliche wie 
junge Erwachsene und ältere Menschen im Blick. Damit 
wende sich das Buch an unterschiedliche Leser/-innen-
gruppen, sowohl Kultur- und Theologie-Interessierte als 
auch professionelle „Reli-Vermittler“ (19).

Schambeck führt die Leser/-innen ihrer Biblischen 
Facetten nach diesen einleitenden Vorüberlegungen 
(13–22) zunächst in die Kontexte biblischen Lernens 
(23–46) – ein theoretisch gehaltenes Scharnierstück – 
und ihre an der Praxis orientierte bibeltheologische Di-
daktik (47–62) ein, um sich im dritten und vierten Kapitel 
den konkreten Textbeispielen aus dem Alten (63–170) 
und Neuen Testament (171–274) zuzuwenden. Dabei 
wird sie nicht müde, immer wieder die Komplexität der 
Herausforderungen zu betonen: „Sie ergeben sich zum 
einen aus der Besonderheit der biblischen Schriften als 
geglaubtes Wort und als literarisches Zeugnis (‚Welt des 
Textes‘). Zum anderen resultieren sie aus den Kontexten, 
in denen sich die Lesenden heute bewegen (Stichwort 
Postmoderne), sowie aus den Prägungen, dem Vorwis-
sen, den Voraussetzungen, die für die Leser/-innen selbst 
kennzeichnend sind (‚Welt der Leser/-innen‘). Drittens 
schließlich muss sich biblisches Lernen daran abarbei-
ten, wie beide ‚Welten‘ so miteinander ins Gespräch 
kommen, dass diese Begegnung für die Leser/-innen 
bildend wird.“ (24f.) 

In ihrer Einführung erörtert Schambeck überdies 
grundsätzliche Fragestellungen der Exegese und bibli-
schen Theologie, aber auch der Literaturwissenschaft, 
wie etwa nach der Notwendigkeit einer intertextuellen 
Lektüre (29) oder dem Zueinander von Faktualität und 
Fiktionalität (30–34) und dem Verhältnis von Gottes- und 
Menschenwort (34–39) sowie der Bedeutung der Le-
ser/-innen für die Interpretation eines (biblischen) Textes 
in der Rezeptionsästhetik (41–43), wobei sie sich durch-
aus bewusst ist, dass Leser/-innen, die sich lediglich für 
die biblischen Texte als solche interessieren, diese Aus-
führungen auch „munter überspringen“ können (20). Die 
Auswahl der 20 Schlüsseltexte versteht sie als „Kanon im 
Kanon“, damit zum einen „die Textwelt in ihrer Vielfalt, 
Widersprüchlichkeit und Schönheit“ (61) eingeholt wer-
den kann und zum anderen auch die verschiedenen 
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Gattungen mIT hrer unterschiedlichen Aussagekraft onsdialog” n nalogie zur Areopagrede des Daulus n
Waort kommen. ÄPDO /,10-34 Jederum cchließen ZWEI theologisc

MAIT diesen einführenden UÜberlegungen entfaltet Hesonders anspruchsvolle X und Z\W ar Röm 1 1,13—
Schambeck NIC Mur die Grungdlage hres bibeltheologi- und Offb 1,1-22,5 (Neues Jerusalem VOT1 Jacques
cschen Änsatzes, csondern cschürt zudem EeNOrIITIE -rwar- Gassmann), diesen Tell ab Schambeck Heendet lalı
tungen aufermne gleichermalßen exegetisch fundierte WIE spruchsvolles, durchgängig Qut leshares Buch n -Orm
lehbensrelevante Erschließung Diblischer Erzählungen n eines EDIO0gs 275-277) mIT einigen Reflexionen VOT1

einer Heachtliche Breite, Varlanz und Jele MSO Er- IUlmberto -CO Formen, _ Isten und deren Charakter,
ctaunlicher ST s DEe] der weırteren ektüre des Buches, amı zugleic anzuzeligen, ass csich dıe Themen Immer
WIE der Autorın Immer wieder gelingt, zentrale ıbıli- cschon ach orn auf eine andere Zeıt hın öffnen und
cche auf Ocnstem NIVeau und zugleic| elementa- die Leser/-Innen eingeladen sind, csich auf den Weg
risierend exegetlisieren und Interpretieren. der machen, Gottes Geschichten mIT den Menschen MEU

amı verbundene nspruc tatsächlic auch tür alle ergründen.
n den Jic| gENOMMENCN Leser/-Innengruppen und [ )ass csich angesichts der uülle u  n  n und
möglichen Teilnehmer/-innen den cki7zierten . ern- Ausiegungen der eiınen der anderen Stelle der Bi-
arrangements Onkret und amı auch UMSEeTZ- Ischen welınterer Diskussionsbedarft ergeben
Har wird, ann letztlich Mur der Draxistest zeigen, dartf würde, verstie csich tast VOT1 celbhst SO gibt TWAa dıe
aber zumindest telweise Hezweiıtelt werden. MEeUErE Gleichnisexegese ach en Zimmermann m

DITZ Auswahl der Textbeispiele AaUuUs dem -rsten sSTa- Gegensatz Schambeck (54: 209) die Klassische Diffe-
mentT reicht VOT1 den Schöpfungserzählungen Gen 1T.), renzierung ach Adaolftf Jülicher n Bildworte, Gleichnisse
Kaln und Abel Gen 4,1-16 un der Turmbauerzählung m eigentlichen Sinn, arabelnn und Beispielerzählungen
Gen 11,1—-9 bher die Bindung saaks Gen „1—-19), auf, da NTZ der Prüfung konkreten Jext und Istori-
Jakobs amp Jabbok Gen 2,23-—-33), den ren- cschen KOontext letztlich aum ctan  alten annn em
nmenden Dornbusch n —X 3,1- un die Befreiungsge- waren gerade mIT Blick aur  Je J1e und das omplexe
SscCHICHTE n — X 147 s hin zur ElJa-Geschichte n KOon Zuemander der Jext- und Leser/-Innenwelt deutlicher
9,1-15a un hMeraustordernden Jexten \A E Dc unterschiedliche hermeneutische Voraussetzungen
und Jes 40,1-—] en Kklassischen Jexten Der Son- \A E Grenzen und rragmentarıta VOT1 Verstehensprozes-
HNENgESaMN des -ranz VOT1 Assisi) und Jdern Turmbau cen Denennen.

abel VOT1 Dieter rueghel) egegnen auch WenI- Aharkırs Chiefer Ferrafri
er Ekannte Beispiele AaUuUs der Rezeptionsgeschichte
Gen 22-Interpretationen 0127 Soren Kierkegaard und
Hlie \Anaca| un die Bedeutung der pferung VOTI Ab3-
rahams Sohn m slam eispie einer Filmsequenz
AaUuUs aU ins, der anderen Seite  A nsbesondere
AaUuUs der _ ıteratur („Im rühling cterhben“ VOTI Railtf Roth-
mann), der Dildenden uns (Varlanten des Turmbau-
maöOotIVS 0127 ran ehry und ernnar: MeIsiIg; er
UÜbergang VOT1 enck) un der Uus! (Elias-Oratori-

VOTI Gl1x Mendelssohn Bartholdy; der ONg „Frei
ceIn“ VOT1 Heinz-Rudaolf unze)

-ınen ehbenso weırten ogen spannt die Auswahl der
nmeutestamentlichen und A7ZU Dassender edi-
aler und methodischer Impulse mM vierten Kapitel Von
der Gehbhurt Jesu ach k 2,1-20 Die nbetung der Hır-
ten VOT1 erge Bramly  ettina Rheims), der OcNnzel

ana Jon 2,1-12 und der erufung des aus
n MAT 9.9—13 (Erschlielsung des gleichnamigen Bildes
VOT1 Michelangelo Caravaggio ber den Seewandel
Jesu n MAT 4,22-33 (szenisches Anspiel und abscnhlie-
en Sprechmotette), das Evangelium m Evangelium
n 5,11—-32 eigene Positionierungen mMI des
Bildes er verlorene Sohn VOT1 Rembranadt Harmens-
Z£CIOTI van Rijn), den Todc Jesu ach ML 5,33—4]1 Der
roTle YISTUS VOT1 | OVIS Corinth s allı zur Begegnung
des Auferstandenen Jon „‚1—14) und einem „Religi-
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Gattungen mit ihrer unterschiedlichen Aussagekraft zu 
Wort kommen. 

Mit diesen einführenden Überlegungen entfaltet 
Schambeck nicht nur die Grundlage ihres bibeltheologi-
schen Ansatzes, sondern schürt zudem enorme Erwar-
tungen auf eine gleichermaßen exegetisch fundierte wie 
lebensrelevante Erschließung biblischer Erzählungen in 
einer beachtlichen Breite, Varianz und Tiefe. Umso er-
staunlicher ist es bei der weiteren Lektüre des Buches, 
wie es der Autorin immer wieder gelingt, zentrale bibli-
sche Texte auf höchstem Niveau und zugleich elementa-
risierend zu exegetisieren und zu interpretieren. Ob der 
damit verbundene Anspruch tatsächlich auch für alle 
in den Blick genommenen Leser/-innengruppen und 
möglichen Teilnehmer/-innen an den skizzierten Lern-
arrangements konkret genug und damit auch umsetz-
bar wird, kann letztlich nur der Praxistest zeigen, darf 
aber zumindest teilweise bezweifelt werden.

Die Auswahl der Textbeispiele aus dem Ersten Testa-
ment reicht von den Schöpfungserzählungen (Gen 1f.), 
Kain und Abel (Gen 4,1–16) und der Turmbauerzählung 
(Gen 11,1–9) über die Bindung Isaaks (Gen 22,1–19), 
Jakobs Kampf am Jabbok (Gen 32,23–33), den bren-
nenden Dornbusch in Ex 3,1–17 und die Befreiungsge-
schichte in Ex 14f. bis hin zur Elja-Geschichte in 1 Kön 
19,1–15a und so herausfordernden Texten wie Ps 88 
und Jes 40,1–11. Neben klassischen Texten (Der Son-
nengesang des Franz von Assisi) und Bildern (Turmbau 
zu Babel von Pieter Brueghel) begegnen auch weni-
ger bekannte Beispiele aus der Rezeptionsgeschichte 
(Gen  22-Interpretationen bei Sören Kierkegaard und 
Elie Wiesel und die Bedeutung der Opferung von Ab-
rahams Sohn im Islam am Beispiel einer Filmsequenz 
aus Fatih Akins „Auf der anderen Seite“), insbesondere 
aus der Literatur („Im Frühling sterben“ von Ralf Roth-
mann), der bildenden Kunst (Varianten des Turmbau-
motivs bei Frank O. Gehry und Bernhard Heisig; Der 
Übergang von A. R. Penck) und der Musik (Elias-Oratori-
um von Felix Mendelssohn Bartholdy; der Song „Frei zu 
sein“ von Heinz-Rudolf Kunze). 

Einen ebenso weiten Bogen spannt die Auswahl der 
neutestamentlichen Texte und dazu passender medi-
aler und methodischer Impulse im vierten Kapitel: Von 
der Geburt Jesu nach Lk 2,1–20 (Die Anbetung der Hir-
ten von Serge Bramly / Bettina Rheims), der Hochzeit 
zu Kana (Joh 2,1–12) und der Berufung des Matthäus 
in Mt 9,9–13 (Erschließung des gleichnamigen Bildes 
von Michelangelo Caravaggio) über den Seewandel 
Jesu in Mt 14,22–33 (szenisches Anspiel und abschlie-
ßende Sprechmotette), das Evangelium im Evangelium 
in Lk  15,11–32 (eigene Positionierungen mithilfe des 
Bildes Der verlorene Sohn von Rembrandt Harmens-
zoon van Rijn), den Tod Jesu nach Mk 15,33–41 (Der 
rote Christus von Lovis Corinth) bis hin zur Begegnung 
des Auferstandenen (Joh 21,1–14) und einem „Religi-

onsdialog“ in Analogie zur Areopag rede des Paulus in 
Apg 17,16–34. Wiederum schließen zwei theologisch 
besonders anspruchsvolle Texte, und zwar Röm 11,13–
24 und Offb  21,1–22,5 (Neues Jerusalem von Jacques 
Gassmann), diesen Teil ab. Schambeck beendet ihr an-
spruchsvolles, durchgängig gut lesbares Buch in Form 
eines Epilogs (275–277) mit einigen Reflexionen von 
Umberto Eco zu Formen, Listen und deren Charakter, um 
damit zugleich anzuzeigen, dass sich die Themen immer 
schon nach vorn – auf eine andere Zeit hin – öffnen und 
die Leser/-innen eingeladen sind, sich auf den Weg zu 
machen, Gottes Geschichten mit den Menschen neu zu 
ergründen.

Dass sich angesichts der Fülle an Zugängen und 
Auslegungen an der einen oder anderen Stelle der Bi-
blischen Facetten weiterer Diskussionsbedarf ergeben 
würde, versteht sich fast von selbst. So gibt etwa die 
neuere Gleichnisexegese nach Ruben Zimmermann – im 
Gegensatz zu Schambeck (54; 209) – die klassische Diffe-
renzierung nach Adolf Jülicher in Bildworte, Gleichnisse 
im eigentlichen Sinn, Parabeln und Beispielerzählungen 
auf, da sie der Prüfung am konkreten Text und histori-
schen Kontext letztlich kaum standhalten kann. Zudem 
wären gerade mit Blick auf die Vielfalt und das komplexe 
Zueinander der Text- und Leser/-innenwelt deutlicher 
unterschiedliche hermeneutische Voraussetzungen so-
wie Grenzen und Fragmentarität von Verstehensprozes-
sen zu benennen.

Markus Schiefer Ferrari



111e  — zu theologisch-literarischen Diskurs mIT rttah-
LUNJEN In cder religiösen Vermittlungsarbeit Vr Ort;

\VWHORST
aurf cder anderen E ITE religionspädagogisch versierte

(3 achwuchswissenschaftler/-innen mIT Interesse

auf Themenfelal“ 30} ISst Aurchaus Dewusst, Aass dleses
&9 Oornaben cder generellen Anfrage emner Vereinnah-J0I 9
IOIde: AD ıunderts
3l  SCS Lernen 2018 HAT MUNG HZ WL Verzweckung cder terarischen CxTe TÜr

religiöse Lernprozesse unterliegt. er SI
Urc zahlreiche methodische HInwelse ZUurT icdak-
Ischen Arbait mIT den Jexten ımmer uch deren
sansiblem Umgang Finzelne Texterschließungen
werden geschickt erganzt UrCc Hintergrundmateria-

Langenhorst, Georg/ Willebrand, FVG Hg9.) Fiteratur llen, dje die jeweiligen Schriftsteller/-innen In anderen
Zusammenhängen zeigen (Z Interviewäußerungen,auf (rofftfes Spuren. Religiöses Fernen MMI Hterari-

schen fexten des Jahrhunderts Ostfildern (Mat: Dersönliche Begegnungen, terarische Lesungen).
145 JUNEeWE, Verlag) ZU1/ [271 ISBN 978-3 Auf diese VWarlse ira cder „Grundsatz“ des gesamten
7867-3105-4] Bandes, „dass e sich He terarischen Jexten

autonome Kunstwerke andelt  H4 16) glaubwürdig G1 -

Innert.D)as allgemeine 7Zie] religiösen . ernens Hesteht N-
wartiıg darin, Ine bersönliche religiöse Orientierung In cder Hinführung 93 reile  Jeren (lje Herausge-

arwerben. HIıerzu können ıterariısche insbe- herin Un cder Herausgeber den historischen Ande!]l Im
csondere des Jahrhunderts eiınen mafßsgeblichen Insatz iterarischer CXTEe In religilösen Lernprozessen,
Beitrag eisten, cOowohnhl| tür Kinder und Jugenaliche als beginnend In den Schulbüchern Un Anthologien cder
auch für Frwachsene. Denn überraschenderweise 1940er-Jahre (materialkerygmatische Konzepte), Der
die EG der vorliegenden Dublikation SUC| die JE - zahlreiche DPDublikationen tür (lje religionspädagogische
genwartige _ ıteratur celhst ach (religiös-)literarischen Draxıs In den 1970er-Jahren (konkrete Textarbeit), Hs

alla den 1990er-Jahre UN! Hs EeuUuTte (differenzierteAusdrucksformen, ott „denkerisc!| un sprachlich
assbar machen D] aller Dleibenden Entzogenheit religionspädagogische Onzepte Vr Korrelation),
(9) )iese ıterarische Beobachtung greifen der Heraus- hieran anschließenng Ihre eigene Systematik der „sieben
geber eorg Langenhorst und die Herausgeberin -Va Koöonturen eINes religionsdidaktisc verantworteien
VWillehrand poroduktiv auf, ndem NTSZ n religionspäda- mIT terarischen 'erken ZU| tormulieren“ 16)

Hierbel wissen SI sich zu einen den Frkenntnissen desgogischer Perspektive eInerseıms ach eınem didaktisch
verantwortbaren Umgang mIT den ıterariıschen Jexten wissenschafttlichen Dialogs Vrn ‚Theologie UN! | ıteratur‘
TIragen, der insbesondere den autonomen -igenwert 16) verpflichtet (beide sind ausgewlesene ExXperten
der _ ıteratur achtet, un andererseits methodische Aileses Sachgebietes Un zu anderen dem gegenwar-
Lernarrangements entwerfen, die an ompetenzori- Igen wissenschafttlichen Diskurs In cder Religionspädago-
entertes . ernen mIT ıterarischen Im cschulischen gik Dementsprechend ıST tür SI (lje Rezeptionsästhetik
Religionsunterricht \A/T © auch n der emende und n 21) als Instrument eIner hermeneutischen Texterschlie-
der religiösen Erwachsenenbildung ermöglichen. BUung ehenso Vrn Ralevanz \A uch „nhandlungs- Un

er NierzZzu ausgewählte thematische UuSs IST mahezu produktionsorientierte erfanre  H 22) eIner konstrukti-
atemberaubend /u zehn Themenfteldern, dıe für das VISTUISC Inspirlierten Religionspädagogik. In dieserm /U-
Jigiöse . ernen VOrT1 Desonderer Ralevanz sind, werden Je- sammenhang thematisieren 6 I© gekonnt (lje Vrn Rudclailtf
Wweils ZWEI exemplarische ausgewählt; der Ine AUuUSs Englert TILISC! konstatierte Wende „‚vom Bezeugen zu

dem ereich der aktuellen Jugendaliteratur und der ande- Regbachten“ In cder Religionspädagogik UN! werben
AUuUSs dem ereich der zeitgenössischen Frwachsenenl_i- STa  essen tür dje produktive Auseinandersetzung mIT

eraltur. )as Bemerkenswerte Jjerbeli Ist, ass mahezu alle „UÜberzeugungl[en]“ 18) (lje sich nsbesondere In ıtera-
bislang Kkaum der Jar NIC Im religionspädago- rischen Jexten als „Fremdkeonstruktionlen|  H 18) zeigen.

gischen KOontext reziplert worden csind )ie Erschließßung Darüber hinaus rekurrieren SIe In Ihrer systematischen H-
der erfolgt n eZUg auf hren ıterarischen schlielßßung zu „Umgang mIT iterarischen Warken“ 16)
Kontext Und zugleic ırd jeder ıterarische Jext AUuUSs aurf das Aidaktische Prinzip der „Elementarisierung“ 21)
einer religionsdidaktischen Perspektive Detrachtet und des „asthetischen | ernens“ 19) \A uch der „Korrelati-
hinsichtlich cSEeINes Dotenzials für religiöse Lernprozesse Gn  A 29) HINe Im hesten Sinne anschauliche Konkretisie-
YIUSC| befragt rung” 28) arfährt dje ‚Systematik cder sich wechselseitig

Den Autorinnen Un Autoren dles SINa „auf durchadringenden csieben Kaonturen‘ In den zehn Kapiteln
cder einen E ITE langjährig ausgewlesene Beitrager/-In- des Randes
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Langenhorst, Georg / Willebrand, Eva (Hg.): Literatur 
auf Gottes Spuren. Religiöses Lernen mit literari-
schen Texten des 21. Jahrhunderts, Ostfildern (Mat-
thias Grünewald Verlag) 2017 [271 S., ISBN 978-3-
7867-3105-4]

Das allgemeine Ziel religiösen Lernens besteht gegen-
wärtig darin, eine persönliche religiöse Orientierung 
zu erwerben. Hierzu können literarische Texte – insbe-
sondere des 21. Jahrhunderts – einen maßgeblichen 
Beitrag leisten, sowohl für Kinder und Jugendliche als 
auch für Erwachsene. Denn überraschenderweise – so 
die These der vorliegenden Publikation – sucht die ge-
genwärtige Literatur selbst nach (religiös-)literarischen 
Ausdrucksformen, um Gott „denkerisch und sprachlich 
fassbar zu machen – bei aller bleibenden Entzogenheit“ 
(9). Diese literarische Beobachtung greifen der Heraus-
geber  G eorg Langenhorst und die Herausgeberin Eva 
Willebrand produktiv auf, indem sie in religionspäda-
gogischer Perspektive einerseits nach einem didaktisch 
verantwortbaren Umgang mit den literarischen Texten 
fragen, der insbesondere den autonomen Eigenwert 
der Literatur achtet, und andererseits methodische 
Lern arrangements entwerfen, die ein kompetenzori-
entiertes Lernen mit literarischen Texte im schulischen 
Religionsunterricht wie auch in der Gemeinde und in 
der religiösen Erwachsenenbildung ermöglichen. 

Der hierzu ausgewählte thematische Fokus ist nahezu 
atemberaubend. Zu zehn Themenfeldern, die für das re-
ligiöse Lernen von besonderer Relevanz sind, werden je-
weils zwei exemplarische Texte ausgewählt; der eine aus 
dem Bereich der aktuellen Jugendliteratur und der ande-
re aus dem Bereich der zeitgenössischen Erwachsenenli-
teratur. Das Bemerkenswerte hierbei ist, dass nahezu alle 
Texte bislang kaum oder gar nicht im religionspädago-
gischen Kontext rezipiert worden sind. Die Erschließung 
der 20 Texte erfolgt stets in Bezug auf ihren literarischen 
Kontext. Und zugleich wird jeder literarische Text aus 
einer religionsdidaktischen Perspektive betrachtet und 
hinsichtlich seines Potenzials für religiöse Lernprozesse 
kritisch befragt. 

Den 16 Autorinnen und Autoren – dies sind „auf 
der einen Seite langjährig ausgewiesene Beiträger/-in-

nen zum theologisch-literarischen Diskurs mit Erfah-
rungen in der religiösen Vermittlungsarbeit vor Ort; 
auf der anderen Seite religionspädagogisch versierte 
Nachwuchswissenschaftler/-innen mit Interesse am 
Themenfeld“ (30) – ist durchaus bewusst, dass dieses 
Vorhaben der generellen Anfrage einer Vereinnah-
mung bzw. Ver zweckung der literarischen Texte für 
religiöse Lernprozesse unterliegt. Daher regen sie 
durch zahlreiche methodische Hinweise zur didak-
tischen Arbeit mit den Texten immer auch zu deren 
sensiblem Umgang an. Einzelne Texterschließungen 
werden geschickt ergänzt durch Hintergrundmateria-
lien, die die jeweiligen Schriftsteller/-innen in anderen 
Zusammenhängen zeigen (z. B. Interviewäußerungen, 
persönliche Begegnungen, literarische Lesungen). 
Auf diese Weise wird der „Grundsatz“ des gesamten 
Bandes, „dass es sich bei literarischen Texten stets um 
autonome Kunstwerke handelt“ (16), glaubwürdig er-
innert. 

In der Hinführung (9–31) reflektieren die Herausge-
berin und der Herausgeber den historischen Wandel im 
Einsatz literarischer Texte in religiösen Lernprozessen, 
beginnend in den Schulbüchern und Anthologien der 
1940er-Jahre (materialkerygmatische Konzepte), über 
zahlreiche Publikationen für die religionspädagogische 
Praxis in den 1970er-Jahren (konkrete Textarbeit), bis 
hin zu den 1990er-Jahren und bis heute (differenzierte 
reli gionspädagogische Konzepte von Korrelation), um 
hieran anschließend ihre eigene Systematik der „sieben 
Konturen eines religionsdidaktisch verantworteten Um-
gangs mit literarischen Werken [zu] formulieren“ (16). 
Hierbei wissen sie sich zum einen den Erkenntnissen des 
wissenschaftlichen Dialogs von ‚Theologie und Literatur‘ 
(16) verpflichtet (beide sind ausgewiesene Experten 
dieses Sachgebietes) und zum anderen dem gegenwär-
tigen wissenschaftlichen Diskurs in der Religionspädago-
gik. Dementsprechend ist für sie die Rezeptionsästhetik 
(21) als Instrument einer hermeneutischen Texterschlie-
ßung ebenso von Relevanz wie auch „handlungs- und 
produktionsorientierte Verfahren“ (22) einer konstrukti-
vistisch inspirierten Religionspädagogik. In diesem Zu-
sammenhang thematisieren sie gekonnt die von Rudolf 
Englert kritisch konstatierte Wende „vom Bezeugen zum 
Beobachten“ (17) in der Religionspädagogik und werben 
stattdessen für die produktive Auseinandersetzung mit 
„Überzeugung[en]“ (18), die sich insbesondere in litera-
rischen Texten als „Fremdkonstruktion[en]“ (18) zeigen. 
Darüber hinaus rekurrieren sie in ihrer systematischen Er-
schließung zum „Umgang mit literarischen Werken“ (16) 
auf das didaktische Prinzip der „Elementarisierung“ (21), 
des „ästhetischen Lernens“ (19) wie auch der „Korrelati-
on“ (29). Eine im besten Sinne anschauliche „Konkretisie-
rung“ (28) erfährt die ‚Systematik der sich wechselseitig 
durchdringenden sieben Konturen‘ in den zehn Kapiteln 
des Bandes: 
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Kapitel 33-55 thematisiert Unter der UÜberschrift das religiöse . ernen n der Erwachsenenbildung JE -
„Gottesbi  A# die ach der Geheimnishaftig- WIE n der emenmnde und n der (Hoch-)Schule.
kaeit Gottes und manerhnn ach den gegenwartigen Besonders wertvall Nlale n diesem Zusammenhang die

wissenschaftlichen Rahmungen Beginn der einzelnenHerausforderungen, die Gottesbeziehung VOT1 KIN-
ern und Jugendlichen m cschulischen Religionsun- Kapitel Urz' er Band ST vergleichbar einem renUe-
Eerrıc| thematisieren rundg gebenden „Denk-mal“® das auf keiner religiösen
Kapitel 57-79 reflektiert m Zusammenhang mIT ı. ernlandkarte tehlen collte.
der oftmals tehlenden eıgenen religiösen Erfahrung Bergit DoTers
ber „Gottesbegegnungen“ n -Oorm VOT1 „Iiterarisch
geronnene|[n|] Glaubenszeugnissen” (5  —
Kapitel —102] ctellt Bezüge zu nmordrhein-west-

”

tälischen Kernlehrplan tür den katholische Religi- !!
onsunterricht n der Sekundarstuftfe her, ndem m
„Ringen das ehbet“ die ach der gegenwar-

I&Bedeutung VOT1 Bittgebeten ctellt
Kapitel V 103-126) csich m Zusammenhang mIT

.ernender Frage „Leid als (Irt der Gotteserfahrung ?“ ußerst urel spektiven-

oroduktiv mIT den meuesten religionspädagogischen Dernahme

eiunden zur AÄuspragung VOT1 Theodizeekonzepten
DEe] Jugendlichen auseinander.
Kapitel (171 die Diskussion die Theo-
dizeefrage konstru  IV fort, ndem es„Die Gottesfrage
angesichts des eıgenen erbens  44 thematisiert Schweitzer, Friedrich / Bräuer, Magda/ Boschki, Rein-
Kapitel V 147-169) greift die ach dem heisti- holfd Hg.} Interreligiöses Fernen UCı Perspek
cschen Gott als dem chöpfer aller inge auf und rag tivenübernahme. FiIne empirische Untersuchung
ach dessen sthischen Implikationen. religionsdidaktischer Ansatze (Glaube ertfehnt
Kapitel VI| 171-192) unternimmt auf Demerkenswert dung Interreligiosität. Berufsorientierte Religions-
ungewöhnliche Weise „Annäherungen Jesus, den pädagogik, 10), Muüunster (Waxmann) ZU1/ 1261

ISBN 978-3-8309-3573-5ristus”,  A ndem den jJüdischen Menschen Jesus als
Ausgangspunkt wähl
Kapitel VIl| 32 1} röffnet die Perspektive des InN- [ )Iie | ıteratur zu weıten Falc] interreligiösen | ernens

terreligiösen . ernens und rag ach der Bedeutung wÄächst DIIS grofße Arbeitsfelder zeichnen sich ab
des „Judentum[/s] n Geschichte und Gegenwart“ 7Zum einen Ist hisher ımmer öch unklar, welche der
Kapitel 3-236) die interreligiöse Perspekti- unterschiedlichen Onzepte Un Mocdelle für welchen

anspruchsvoll fort, ndem es„Mystische Spiegelun- ernort Un für welche Lerngruppe eeIgne Sinal Un
inwielern SIEe die Planung, Durchtführung Un Fyvalua-gen des slam mM Bilal der ljebe  M4 reflektiert

Kapitel 237-259) mac! das n der Theologie lange tIion interreligiös ausgerichteter Bildungsprozesse
Ignorierte Themenftelad „Religion n der Fantasylitera- kriteriengeleitet Unterstutzen können. 7Zum /weıIıten
tur  Da SIC  ar. Sinal rragen zunehmender Heterogenitat angesichts

n hrem achwor 261-2062) retfle|  Jleren der Heraus- einer stetIg steigenden kulturellen Un religiös-wel-
geber und die Herausgeberin den VOT1 Ihnen tfulminant tanschaulichen DIuralität innerhalb V  — Lerngruppen
aufgespannten ıterarischen ogen und betonen, ass gerade ernort Schule hisher wecder religionsdidak-
der Hesondere „ReIZz dieses Buches*” Insbesondere mM ISC öch bildungstheoretisch daraufhin Uuntersucht
„Zusammenspiel mIT der J1e er Texte  H4 und der „Viel- worden, VMFAS interreligiöse Bildungsprozesse n Wwal-
talt der Zugäa  A 261} ijege cher schulorganisatorischen FOrmM eisten vermo:

Diesem Resumee ST unbedingt zuzustimmen. Denn Jgen rıltens cschlielfslic Sinal interreligiös ausgerich-
der Band ST n mehrtacher INSIC| In ußerst empfeh- (ele | ehr- Un Lernprozesse hinsichtlich ihrer Wirkung
lenswertes . eseerlebnı urc| das „Eintauchen n SPar- Un Nachhaltigkeit hisher aum empirisch evaluljert.
mende aktuelle ı. esewelten“ VOT1 „religiös-literarischen [)as Hetrifft coOwohl Onkreie Unterric|  sreihen als auch
Texten“ 261} Ira erfahrbar, ass die \ ıteratur einem Langzeitstudien ber mehrere Schuljahre hinweg.
(Irt werden kann, welchem csich E{wAaAs eyxistenziell [ ie Herausgeber des vorliegenden Bandes neh-
Bedeutsames erschlielit Unad amı Ira dieser Band 1116  — sich Im Rahmen ihrer Forschungen einer
celhst zu Gegenstand religiösen . ernens. Frfreulich ST herufsgrientierten Religionspädagogik (KIBOR, — 1 —
darüber hinaus, ass Ihm en Umfassendes Verständnis BOR) dieser Aufgabe er Erkenntnisgewinn SOl
VOT1 Religionspädagogik zugrunde ieg HIerzu zähl angesichts einer vierftachen Herausforderung arzielt
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  Kapitel I (33–55) thematisiert unter der Überschrift 
„Gottesbilder“ die Frage nach der Geheimnishaftig-
keit Gottes und näherhin nach den gegenwärtigen 
Herausforderungen, die Gottesbeziehung von Kin-
dern und Jugendlichen im schulischen Religionsun-
terricht zu thematisieren.

  Kapitel II (57–79) reflektiert im Zusammenhang mit 
der oftmals fehlenden eigenen religiösen Erfahrung 
über „Gottesbegegnungen“ in Form von „literarisch 
geronnene[n] Glaubenszeugnissen“ (58).

  Kapitel III (81–102) stellt Bezüge zum nordrhein-west-
fälischen Kernlehrplan für den katholischen Religi-
onsunterricht in der Sekundarstufe I her, indem es im 
„Ringen um das Gebet“ die Frage nach der gegenwär-
tigen Bedeutung von Bittgebeten stellt.

  Kapitel IV (103–126) setzt sich im Zusammenhang mit 
der Frage „Leid als Ort der Gotteserfahrung?“ äußerst 
produktiv mit den neuesten religionspädagogischen 
Befunden zur Ausprägung von Theodizeekonzepten 
bei Jugendlichen auseinander.

  Kapitel V (127–145) führt die Diskussion um die Theo-
dizeefrage konstruktiv fort, indem es „Die Gottesfrage 
angesichts des eigenen Sterbens“ thematisiert.

  Kapitel VI (147–169) greift die Frage nach dem theisti-
schen Gott als dem Schöpfer aller Dinge auf und fragt 
nach dessen ethischen Implikationen. 

  Kapitel VII (171–192) unternimmt auf bemerkenswert 
ungewöhnliche Weise „Annäherungen an Jesus, den 
Christus“, indem es den jüdischen Menschen Jesus als 
Ausgangspunkt wählt.

  Kapitel VIII (193–211) eröffnet die Perspektive des in-
terreligiösen Lernens und fragt nach der Bedeutung 
des „Judentum[s] in Geschichte und Gegenwart“. 

  Kapitel IX (213–236) setzt die interreligiöse Perspekti-
ve anspruchsvoll fort, indem es „Mystische Spiegelun-
gen des Islam im Bild der Liebe“ reflektiert. 

  Kapitel X (237–259) macht das in der Theologie lange 
ignorierte Themenfeld „Religion in der Fantasylitera-
tur“ sichtbar.

In ihrem Nachwort (261–262) reflektieren der Heraus-
geber und die Herausgeberin den von ihnen fulminant 
aufgespannten literarischen Bogen und betonen, dass 
der besondere „Reiz dieses Buches“ insbesondere im 
„Zusammenspiel mit der Vielfalt der Texte“ und der „Viel-
falt der Zugänge“ (261) liege. 

Diesem Resümee ist unbedingt zuzustimmen. Denn 
der Band ist in mehrfacher Hinsicht ein äußerst empfeh-
lenswertes Leseerlebnis: Durch das „Eintauchen in span-
nende aktuelle Lesewelten“ von „religiös-literarischen 
Texten“ (261) wird erfahrbar, dass die Literatur zu einem 
Ort werden kann, an welchem sich etwas existenziell 
Bedeutsames erschließt. Und damit wird dieser Band 
selbst zum Gegenstand religiösen Lernens. Erfreulich ist 
darüber hinaus, dass ihm ein umfassendes Verständnis 
von Religionspädagogik zugrunde liegt. Hierzu zählt 

das religiöse Lernen in der Erwachsenenbildung ge-
nauso wie in der Gemeinde und in der (Hoch-)Schule. 
Besonders wertvoll sind in diesem Zusammenhang die 
wissenschaftlichen Rahmungen zu Beginn der einzelnen 
Kapitel. Kurz: Der Band ist vergleichbar einem Orientie-
rung gebenden „Denk-mal“, das auf keiner religiösen 
Lernlandkarte fehlen sollte.

Bergit Peters

Schweitzer, Friedrich / Bräuer, Magda / Boschki, Rein-
hold (Hg.): Interreligiöses Lernen durch Perspek-
tivenübernahme. Eine empirische Untersuchung 
religionsdidaktischer Ansätze (Glaube – Wertebil-
dung – Interreligiosität. Berufsorientierte Religions-
pädagogik, Bd. 10), Münster (Waxmann) 2017 [261 S., 
ISBN 978-3-8309-3573-5].

Die Literatur zum weiten Feld interreligiösen Lernens 
wächst. Drei große Arbeitsfelder zeichnen sich ab: 
Zum einen ist bisher immer noch unklar, welche der 
unterschiedlichen Konzepte und Modelle für welchen 
Lernort und für welche Lerngruppe geeignet sind und 
inwiefern sie die Planung, Durchführung und Evalua-
tion interreligiös ausgerichteter Bildungsprozesse 
kriteriengeleitet unterstützen können. Zum Zweiten 
sind Fragen zunehmender Heterogenität angesichts 
einer stetig steigenden kulturellen und religiös-wel-
tanschaulichen Pluralität innerhalb von Lerngruppen 
gerade am Lernort Schule bisher weder religionsdidak-
tisch noch bildungstheoretisch daraufhin untersucht 
worden, was interreligiöse Bildungsprozesse in wel-
cher schulorganisatorischen Form zu leisten vermö-
gen. Drittens schließlich sind interreligiös ausgerich-
tete Lehr- und Lernprozesse hinsichtlich ihrer Wirkung 
und Nachhaltigkeit bisher kaum empirisch evaluiert. 
Das betrifft sowohl konkrete Unterrichtsreihen als auch 
Langzeitstudien über mehrere Schuljahre hinweg.

Die Herausgeber des vorliegenden Bandes neh-
men sich im Rahmen ihrer Forschungen zu einer 
berufs orientierten Religionspädagogik (KIBOR, EI-
BOR) dieser Aufgabe an. Der Erkenntnisgewinn soll 
angesichts einer vierfachen Herausforderung erzielt 



wercen: —S geht erstens die Wirksamkait interre- [um Un Islam  A (lebensweltorientiert) SCOWIE zu The-
jligiösen | ernens Im Religionsunterricht, konkretisiert ma „Religionen Un (Jewa themenorientiert en
für herufliche chulen ] O1 zweıtens „die \VWiirk- Im zweıten Teil des Bandes irch die Interventions-
amkaeit unterschiedlicher Ausgestaltungsformen VO|  _ stuclie vorgestellt, deren UuSs auf die VWiirkcamkait
Religionsunterricht interreligiösen Themen“ 17} interreligiösen | ernens als religionsbezogene ers-
Uıntersucht werden, Un ZWFAÄT Im Sinne einer ntier- pektivenübernahme gerichtet Ist Brauer arliäaäutert die
scheidung V  — lebensweltorientierten Un themenori- Vorarbeiten zur Hauptuntersuchung, die VOr allem der
entierten Lernprozessen. rıltens sollen „ausgewählte Entwicklung eINes Untersuchungsinstrumentariums
gleichzeitig aber zentrale Aspekte der Omponenten uın der Pilotierung 1e2en | Osert WerTel die empIrIi-
interreligiöser Kompetenz”, nämlich „religionsbezoge- schen efunde zur«r interreligiösen Ompetenzentwick-
MNes VWissen, religionsbezogene Perspektivenübernah- lung Unter den Aspekten der Perspektivenübernahme
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tum und Islam“ (lebensweltorientiert) sowie zum The-
ma „Religionen und Gewalt“ (themenorientiert) ein. 

Im zweiten Teil des Bandes wird die Interventions-
studie vorgestellt, deren Fokus auf die Wirksamkeit 
interreligiösen Lernens als religionsbezogene Pers-
pektivenübernahme gerichtet ist. Bräuer erläutert die 
Vorarbeiten zur Hauptuntersuchung, die vor allem der 
Entwicklung eines Untersuchungsinstrumentariums 
und der Pilotierung dient. Losert wertet die empiri-
schen Befunde zur interreligiösen Kompetenzentwick-
lung unter den Aspekten der Perspektivenübernahme 
(beruflich und privat), religionskundlichen Wissens 
sowie religionsbezogener Einstellungen. Schließlich 
beurteilen Schweitzer und Boschki die Ergebnisse, um 
so Konsequenzen sowohl für religionspädagogische 
Forschung als auch für religionspädagogische Theorie-
bildung aufzeigen zu können. 

Ein umfangreicher Anhang gibt Einblick in die bei-
den Unterrichtseinheiten mit Informationen zur Reihe 
insgesamt wie zu den einzelnen Stunden, Verlaufsplä-
nen und Arbeitsblättern (Anhang A), zu den verwende-
ten Fragebögen zur Erfassung von religionsbezogenen 
Einstellungen, Wissen und Perspektivenübernahme 
(Anhang B), zur qualitativen Auswertung der Lehrer- 
und Schülergruppeninterviews (Anhang C) sowie zu 
den Ergebnissen der Faktorenanalyse (Anhang D). 

Die erzielten Ergebnisse und vor allem die Deutung 
dieser Ergebnisse sind es wert, im religionspädagogi-
schen Diskurs diskutiert zu werden. Zu solchen Diskus-
sionsthemen gehört beispielsweise die Frage, ob und 
inwiefern Chancen interreligiösen Lernens über den 
„Bereich des beruflichen Bildungswesens“ (11) hinaus 
für andere Lernorte bedeutsam sein können. Sicherlich 
bietet der Lernort des Religionsunterrichts an berufli-
chen Schulen ein besonders interessantes Forschungs-
feld, da vielfach im Klassenverband mit vielfältigen 
Formen der Heterogenität unterrichtet wird, aber auch 
weil eine berufsbezogene Rückbindung (inter-)religi-
öser Bildungsprozesse notwendig ist. Gerade deshalb 
sind die hier erbrachten Ergebnisse jedoch keineswegs 
in einfacher Weise übertragbar. Interessant sind auch 
die Ergebnisse hinsichtlich der erhofften Wirksamkeit 
der Unterrichtsprojekte im Rahmen religionsbezoge-
ner Perspektivenübernahme im Beruf. Eine „zeitlich 
stabile Erhöhung der Kompetenz religionsbezogener 
Perspektivenübernahme im Beruf“ (24) konnte gerade 
nicht nachgewiesen werden. In diesem Zusammen-
hang sind Fragen nach der Rolle und Bedeutung von 
Religion in pluralen Gesellschaften allgemein und im 
beruflichen Leben im Besonderen sowie deren Auswir-
kung auf (inter-)religiöse Bildungsprozesse zu stellen. 
Nicht zuletzt zeigt die Studie Desiderate in der Erstel-
lung interreligiöser Lehr- und Lernkonzepte, die über 
religionskundliche Wissensaneignung hinausgehen 
sollen. 

werden: Es geht erstens um die Wirksamkeit interre-
ligiösen Lernens im Religionsunterricht, konkretisiert 
für berufliche Schulen. Dabei soll zweitens „die Wirk-
samkeit unterschiedlicher Ausgestaltungsformen von 
Religionsunterricht zu interreligiösen Themen“ (17) 
untersucht werden, und zwar im Sinne einer Unter-
scheidung von lebensweltorientierten und themenori-
entierten Lernprozessen. Drittens sollen „ausgewählte 
gleichzeitig aber zentrale Aspekte oder Komponenten 
interreligiöser Kompetenz“, nämlich „religionsbezoge-
nes Wissen, religionsbezogene Perspektivenübernah-
me sowie religionsbezogene Einstellungen“ (17) un-
tersucht werden. Viertens verbinden die Herausgeber 
mit ihren Forschungen „die grundlegende Erwartung, 
Möglichkeiten der religionspädagogisch-empirischen 
Unterrichtsforschung im Bereich des interreligiösen 
Lernens aufzuweisen“ (17). Die Ergebnisse sollen 
auch als Grundlage für zukünftige Forschung dienen. 
Die Interventionsstudie mit einer Stichprobe von vier 
Experimentalgruppen und entsprechenden Kontroll-
gruppen ist ausführlich und empirisch sauber geplant, 
vorbereitet und durchgeführt worden. Ausgerichtet ist 
das Forschungsvorhaben auf „Klassen des ersten und 
zweiten Ausbildungsjahrs von kaufmännischen Berufs-
schulen aus Baden-Württemberg“ (20), nämlich auf die 
Ausbildungsgänge Bankkauffrau/-mann und Indust-
riekauffrau/-mann. 

Der Band ist neben einer umfangreichen Einfüh-
rung in zwei Teile gegliedert. In der Einleitung stellen 
Friedrich Schweitzer, Magda Bräuer und Martin Losert 
das Forschungsprojekt vor, indem sie dessen Relevanz 
begründen, es in den derzeitigen Forschungsstand 
einbetten, Fragen zur Untersuchungsmethode und zur 
Stichprobe klären, zentrale Ergebnisse darlegen und 
auf ihre religionspädagogische und -didaktische Rele-
vanz hin befragen. 

Der erste Teil des Bandes klärt Grundlagen interre-
ligiösen Lernens aus religionspädagogischer Perspek-
tive. Reinhold Boschki, Matthias Gronover und Simo-
ne Hiller fragen nach der Bedeutung interreligiösen 
Lernens im gesellschaftlichen Kontext, im Bereich er-
werbsmäßiger Arbeit sowie im Religionsunterricht an 
beruflichen Schulen. Anschließend erläutert Schweit-
zer den Stand der Forschung zu interreligiösen Kompe-
tenzen und begründet die Auswahl von drei „Kompe-
tenzkomponenten“ (63): religionsbezogenes Wissen, 
Perspektivenübernahme und Einstellungen. Auf dieser 
Grundlage wird die Kompetenzentwicklung der Aus-
zubildenden eingeordnet und bewertet, wobei die 
Abhängigkeiten zwischen den verschiedenen Kom-
petenzbereichen besonders interessieren. In einem 
dritten Schritt führen Matthias Gronover und Hanne 
Schnabel-Henke in die Planung und didaktische Um-
setzung der beiden Unterrichtseinheiten zum Thema 
„Islamic Banking – Zum Umgang mit Geld in Christen-
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Insgesamt bietet der Band einen sehr guten Überblick 
über die gründlich vorbereitete, engagiert durchge-
führte und kritisch reflektierte Interventionsstudie, 
zu dem auch der umfangreiche und gut strukturierte 
Anhang beiträgt. Offene Fragen einerseits und die In-
terpretation der Daten andererseits regen außerdem 
zu weiteren Forschungsprojekten auf dem Feld inter-
religiösen Lernens sowie zu einer kritischen Reflexion 
unterrichtspraktischer Konzepte an.

Monika Tautz

Knauth, Thorsten / Jochimsen, Maren A. (Hg.): Ein-
schließungen und Ausgrenzungen. Zur Intersektio-
nalität von Religion, Geschlecht und sozialem Sta-
tus für religiöse Bildung, Münster (Waxmann) 2017 
[206 S., ISBN 978-3-8309-3594-0]

Die hier anzuzeigende Publikation einer Vorlesungs-
reihe an der Universität Duisburg-Essen „möchte einen 
Beitrag zur konzeptionellen Ausarbeitung und Wei-
terentwicklung einer Religionspädagogik der Vielfalt 
leisten“. (7) Als konstitutiv wird die Verschränkung von 
gesellschaftspolitischer Dimension, intersektional-ana-
lytischer Perspektive und interdisziplinärem Vorgehen 
erachtet. Der Ansatz will die „Diskurse über soziale Ge-
rechtigkeit, Geschlechtergerechtigkeit und Anerken-
nung religiöser Vielfalt“ (7–8) stärker zusammenführen. 
Unter der Per spektive der Intersektionalität werden 
Ein- und Ausschließungsprozesse in der Verschränkung 
von „Religion, Geschlecht, Körper und sozialem Hinter-
grund“ (8) erforscht, die ein interdisziplinäres Vorgehen 
in der Theologie im Allgemeinen und der Religionspä-
dagogik im Speziellen erforderlich machen. Der vorlie-
gende Band geht von der Kategorie „Geschlecht“ aus 
und sucht nach den Verbindungen zu den anderen 
Kategorien.

Im ersten Teil „Grundlegende Einführungen“ gibt 
Thorsten Knauth zunächst einen Überblick über Eck-
punkte einer Religionspädagogik der Vielfalt. Die Verbin-
dung der Kategorien von Religion, Geschlecht, sozialem 
Hintergrund und Behinderung versteht er als zentrale 
Dimensionen sowohl der Beschreibung von Vielfalt als 

auch der Herstellung von Differenz. Theoriebezogen 
sowie anhand exemplarischer empirischer Untersu-
chungen beschreibt Knauth die Themenlinien, die in der 
Religionspädagogik bereits bearbeitet wurden. Maria 
Anna Kreienbaum skizziert Geschlechterforschung im 
historischen Wandel vom Defizit- über den Differenz- bis 
zum Dekonstruktionsansatz und arbeitet heraus, warum 
Geschlecht als unverzichtbare Kategorie durch andere 
Aspekte der Differenz ergänzt werden muss. Diana Len-
gersdorf führt in die Ergebnisse der genderbezogenen 
Männerforschung ein und zeigt die Herausforderungen 
auf, die sich aus dem engen Zusammenhang von Er-
werbsarbeit und Männlichkeit für ein verändertes Rol-
lenverhalten ergeben. 
Den zweiten Teil bilden Beiträge aus verschiedenen 
theologischen Disziplinen und Religionen. Nele Spier-
ing-Schomburg stellt die biblische Erzählung von Hagar 
als Sklavin mit Migrationshintergrund vor, deren Unab-
hängigkeit letztlich erst durch die Geburt des Sohnes 
möglich wird. Es folgen Überlegungen, wie eine „inter-
sektionelle Sensiblität“ (71) in Bildungsprozessen an-
hand biblischer Erzählungen ermöglicht werden kann. 
Stephanie Greve schildert am Beispiel von Katharina Zell, 
wie sich eine Frau zur Reformationszeit gegen Rollenzu-
weisungen und Eingrenzungen wehrte. Der Beitrag von 
Heike Walz veranschaulicht, dass „theologische Reflexio-
nen zu Geschlechterfragen im globalen Süden seit ihren 
Anfängen […] von der Überschneidung verschiedener 
Ausschlussfaktoren aus[gingen]“ (94). Da die Theologin-
nen in Afrika und Lateinamerika aus einer anderen Per-
spektive und mit anderen Begriffen arbeiteten, wurden 
sie von der westlichen Theologie selten rezipiert. Daher 
ist in die Theologie auch die Dimension einer „postkolo-
nialen Intersektionaliät“ einzutragen. Katajun Amirpur 
führt in die Korandeutung der muslimischen Pakista-
nerin Asma Barlas ein. Nach Barlas ist eine Frauen-Un-
terdrückung nicht aus dem Koran abzuleiten, sondern 
Ergebnis einer patriarchalen Korandeutung. Aufgrund 
der theologischen Charakteristika der Einheit, der Ge-
rechtigkeit Gottes und des Bilderverbots dürfe es gemäß 
dem Koran weder ein männliches Gottesbild noch ein 
Patriarchat geben. Es sei also zu prüfen, vor welchem 
gesellschaftlichen Kontext Frauen unterdrückende In-
terpretationen des Korans stattfinden. Carola Roloff gibt 
einen Überblick in die Geschlechterkonstruktionen in 
den verschiedenen buddhistischen Traditionen. Sie geht 
vor allem der Tradition buddhistischer Nonnen nach und 
skizziert die in buddhistischen Traditionen theologisch 
unterschiedlich diskutierte Frage, ob Frauen Buddha 
sein können.

Der dritte Teil setzt sich aus pädagogischer Perspekti-
ve mit der Frage der Heterogenität auseinander. Jürgen 
Budde und Georg Rißler zeigen anhand häufig zitierter 
ethnographischer Referenzstudien auf, welche Diffe-
renzkonstruktionen entweder herausgearbeitet oder 
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teressante ÄUS:  enzung aufmerksam gemacht werden: dagogik (bibor Bonn: übingen) n /uU-
DITZ historischen Uberbilicke VOT1 Knauth und \MNMalz weisen cammenarbeit mIT dem . ehrstuhl Tür Religionspädagogik
darauf hin, ass cEIT den 1980er-Jahre teministische Än- n ranktlur (St. (eEOrgen und dem nstıitu Tür ildungs-
satze, WIE die Kyriarchatskritik VOT1 Fisabeth Schüss- forschung n Jena organısliert wurde. er Kongress
ler-Fiorenza NIC Mur Geschlecht, csondern auch Klasse das Thema „Person DersÖönlichkeit Bildung ufgaben
und Rasse als erkmale VOT1 -IN- und Ausgrenzungen UNA Möglichkeiten des DITZ Mier gesammelten Bel-
thematisierten (2'  — Obwohl cschon damals ntersek- wurden entweder als Vortrag DEI] dem Kongress
tionalität zur Sprache gebrac wurde, werden diese Än- eingebracht der mM VWiscen die Kongressinhalte mach-
CAal7e IS eutfe theologisc| tast ausschlielslic Uınter der träglic| verfasst. SIe gehen den rragen nach: „Welche
Kategorie VOT1 Gender reziplert. E benso wenIg wurden thropologischen Aspekte NlaTe zentral mM eutigen Aushil-
außereuropälische Änsaltze ntersektionellen Denkens Uungs- und Berutsieben? Än welchen Dimensionen cOollte
theologisc| berücksichtigt. cich auch die Herufsgrientierte Religionspädagogik Orlen-

usammenftfassennd MmMac der knappe Uberbilick die teren? Una \A E lassen cIich diese theologisc begründen?“
Möglichkeiten und Grenzen einer Dublikation eutlic| HIerzu glieder csich dıe Veröffentlichung n drei Jr -
die Aaus einer interdisziplinär und interreligiös ngeleg- e eile unacns werden VOT1 Vertretern der athaoli-
ten Vorlesungsreihe erwaäachsen Ist DITZ Stärke ieg n cschen und evangelischen Kirche, der Psychologie und
der disziplinären und methodologischen J1e Unter- der Religionspädagogik „Perspektiven” grundgelegt. n
cschiedlicher Perspektiven und Themen, die csich mIT der einem zweıten Tell Nlale differente „Konkretionen“ AaUuUs
ntersektionalität VOT1 eligion, Geschlecht und cOzlalem der Draxıs en, der Arıtte Tell SCHIE| mit „Perspek-
Status auseinandersetzen. Jede tfür csich regt einer tven AaUuUs der Berufspädagogik”.
thematischen Vertiefung Andererseits Heschreiben er Ersie und gröfste Tell des Sammelbandes vereint
die Einzelbeiträge en WeIrtes pektrum von „Einschlie- „Perspektiven AaUuUs Kirche und Theologie, Psychologie
Sungen und Ausgrenzungen”, ass csich die tellt, und Religionspädagogik”. Kar] ardınal ehmann YTar-
ob s möglich ISst, alle Aspekte einer konzisen Theorie Heitet n senem Beiltrag einen hMistorischen Ahbhriss des
zusammenzuführen. DITZ eıtere Auseinandersetzung Begriffs Arbeit und Ine Klare Darstellung VOT1 drei
ira darüber entscheiden, b dies gelingt der ob centlichen Baustelnen, INe christliche Theologie der
letztlich Unverzichtbar cen wird, Theorien der Vielfal m Arbeit Deschreiben Arbeit als Mitarbeit der CNÖp-
D/uüural mIT thematischen Schwerpunkten tormulieren. Tung Gottes, als Mühsal und das Wechselspiel VOT1 Arbeit
er Dublikation ST jedenfalls gelungen, diesen 5Spagat und uße
auTfzuzeigen. Woltfgang er ctellt n senem Beiltrag heraus, ass

das Verständnis VOT1 der Gottebenbildlichkeit des Men-Angela Kaupp
cschen abhängig V()| Menschenbil Ist Daraus ann
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nicht beachtet wurden. Interessanterweise wurde den 
Kategorien Schicht / Milieu / Klasse im Laufe der letzten 
90 Jahre abnehmende Bedeutung zugewiesen, wäh-
rend Gender und Alter im Blick blieben (160). Deutlich 
ist auch, dass der jeweilige Kontext immer spezifischer 
in den Blick kommt (161). Eine Gefahr liegt darin, dass 
die Differenzen festgeschrieben werden, wenn der Kon-
text und die Relationalität von Kategorien zu wenig be-
achtet werden. Joachim Schröder beschreibt anhand 
von Schulen am Rande der Gesellschaft, wie Exklusion 
aufgrund prekärer Lebenslagen geschieht. Nur wenn 
sich schulische Normalitätsvorstellungen verflüssigen, 
können Personen, deren Lebensläufe dieser Normalität 
nicht entsprechen, im schulischen Kontext inkludiert 
werden. Schließlich setzt sich Annebelle Pithan anhand 
des eindrücklichen Kunstwerks „Alison Lapper Preg-
nant“ mit den Konstruktionen von Geschlecht und Abi-
lity / Disability als einer weiteren Kategorie von Differenz 
auseinander. Es ist offensichtlich, wie stark die Berück-
sichtigung der beiden Kategorien zentrale Inhalte der 
Religionspäda gogik, wie z. B. der Rede von der Gottes-
ebenbildlichkeit (195f.), herausfordert.

Aus Geschlechterperspektive soll auf eine weitere in-
teressante Ausgrenzung aufmerksam gemacht werden: 
Die historischen Überblicke von Knauth und Walz weisen 
darauf hin, dass seit den 1980er-Jahren feministische An-
sätze, wie z. B. die Kyriarchatskritik von Elisabeth Schüss-
ler-Fiorenza nicht nur Geschlecht, sondern auch Klasse 
und Rasse als Merkmale von Ein- und Ausgrenzungen 
thematisierten (20). Obwohl so schon damals Intersek-
tionalität zur Sprache gebracht wurde, werden diese An-
sätze bis heute theologisch fast ausschließlich unter der 
Kategorie von Gender rezipiert. Ebenso wenig wurden 
außereuropäische Ansätze intersektionellen Denkens 
theologisch berücksichtigt. 

Zusammenfassend macht der knappe Überblick die 
Möglichkeiten und Grenzen einer Publikation deutlich, 
die aus einer interdisziplinär und interreligiös angeleg-
ten Vorlesungsreihe erwachsen ist. Die Stärke liegt in 
der disziplinären und methodologischen Vielfalt unter-
schiedlicher Perspektiven und Themen, die sich mit der 
Intersektionalität von Religion, Geschlecht und sozialem 
Status auseinandersetzen. Jede für sich regt zu einer 
thematischen Vertiefung an. Andererseits beschreiben 
die Einzelbeiträge ein so weites Spektrum von „Einschlie-
ßungen und Ausgrenzungen“, dass sich die Frage stellt, 
ob es möglich ist, alle Aspekte zu einer konzisen Theorie 
zusammenzuführen. Die weitere Auseinandersetzung 
wird darüber entscheiden, ob dies gelingt oder ob es 
letztlich unverzichtbar sein wird, Theorien der Vielfalt im 
Plural mit thematischen Schwerpunkten zu formulieren. 
Der Publikation ist es jedenfalls gelungen, diesen Spagat 
aufzuzeigen.

Angela Kaupp

Boschki, Reinhold / Gronover, Matthias / Marose, 
Monika u. a. (Hg.): Person – Persönlichkeit – Bildung. 
Aufgaben und Möglichkeiten des Religionsunter-
richts an berufsbildenden Schulen (Glaube – Werte-
bildung – Interreligiosität. Berufsorientierte Religi-
onspädagogik, Bd. 11), Münster (Waxmann) 2017 [194 
S., ISBN 978-3-8309-3592-6]

Der Sammelband ist das Ergebnis einer bundesweiten 
Tagung, die im Dezember 2015 durch evangelische und 
katholische Institute für berufsorientierte Religionspä-
dagogik (bibor – Bonn; EIBOR, KIBOR – Tübingen) in Zu-
sammenarbeit mit dem Lehrstuhl für Religionspädagogik 
in Frankfurt (St. Georgen) und dem Institut für Bildungs-
forschung in Jena organisiert wurde. Der Kongress hatte 
das Thema „Person – Persönlichkeit – Bildung. Aufgaben 
und Möglichkeiten des BRU“. Die hier gesammelten Bei-
träge wurden entweder als Vortrag bei dem Kongress 
eingebracht oder im Wissen um die Kongressinhalte nach-
träglich verfasst. Sie gehen den Fragen nach: „Welche an-
thropologischen Aspekte sind zentral im heutigen Ausbil-
dungs- und Berufsleben? An welchen Dimensionen sollte 
sich auch die berufsorientierte Religionspädagogik orien-
tieren? Und wie lassen sich diese theologisch begründen?“

Hierzu gliedert sich die Veröffentlichung in drei gro-
ße Teile. Zunächst werden von Vertretern der katholi-
schen und evangelischen Kirche, der Psychologie und 
der Religionspädagogik „Perspektiven“ grundgelegt. In 
einem zweiten Teil sind differente „Konkretionen“ aus 
der Praxis zu finden, der dritte Teil schließt mit „Perspek-
tiven aus der Berufspädagogik“.

Der erste und größte Teil des Sammelbandes vereint 
„Perspektiven aus Kirche und Theologie, Psychologie 
und Religionspädagogik“. Karl Kardinal Lehmann erar-
beitet in seinem Beitrag einen historischen Abriss des 
Begriffs Arbeit und eine klare Darstellung von drei we-
sentlichen Bausteinen, um eine christliche Theologie der 
Arbeit zu beschreiben: Arbeit als Mitarbeit an der Schöp-
fung Gottes, als Mühsal und das Wechselspiel von Arbeit 
und Muße. 

Wolfgang Huber stellt in seinem Beitrag heraus, dass 
das Verständnis von der Gottebenbildlichkeit des Men-
schen abhängig vom Menschenbild ist. Daraus kann 
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csich cEINES Frachtens en moralischer Universalismus IC| erkmale DZW. Jele dieser Erarbeitung. Hanne
ergeben, der csich n der allgemeinen Menschenwürde Schnabel-Henke Herichtet VOT1 Dositiven Ergebnissen
verdichtet Anschliefßfend reflektiert Er den EZUg Ver- des BRU n Baden-Württemberg, der n Blockvarianten
cschiedener Religionen, ulturen und deren eiträge zur DZW. 8-stündig) Uunterrichte wurde. Gegenüber den
Menschenwürde. Schlieftlic! schlägt er den ogen Ichen Einzelstunden schrei NTZ dieser -Orm des UIn-
zur religiösen Bildung Glaube Gott und Menschen- terrichts Ine effektivere Nutzung der Lernzeıt, Ine Ver-
würde gehören und der Religionsunterricht besserung des Beziehungsgeschehens, der Unterric|  S-
VEra zur Selbstachtung und zur Achtung anderer Er- atmosphäre und des LernerTolgs OMI Dleihbt hrer
mutigen MeInung ach mehr Zeıt zur Persönlichkeitsbildung der

Schüler/-innenHeiner upp erortert n „Igdentitätsbildung und
Sinnfindung m Jugendalter* diferenzier die ntwick- n senem Beiltrag „Religion und Heruftliche Bildung
lungsaufgaben der Jugendlichen eute er Drozess der Tradition und nnovatıocn m Rhein-Main-Gebiet“ ctellt
gdentitätsfiindung und die A7ZU benötigten Ressogurcen Klaus jefßling ZWEI aktuelle religionspädagogische
werden anschliefend cki7zziert elga Kohler-Spiege!l Er- Dissertationen eIinerseılnts kirchlichen Lehr-/Lernpro-
Äutert n hrem Beiltrag „Jung und resilient“ die grund- 7e55er)] einerseılnts und zu Kkonfessionel]!] kooperativen
l[egende Relevanz VOT1 Beziehungsangeboten und WerT- Religionsunterricht Herutfsbildenden chulen ande-

rerseılts VOr.SCMHMatzenden Rückmeldungen urc| Religionslehrkräfte.
)hres Frachtens werden gerade dadurch DersÖönlichkeits- m dritten und etzten Tell des Buches werden ZWEI
entwicklung und Resilienz der Schüler/-innen ermOg- „Perspektiven Aaus der Berufspädagogik” autTgezeigt. m
IC Artikel „Religionsunterricht Herutfsbildenden Schu-

n csenen Beiltrag „Grundlegende edanken zu en m konfessionsliosen Kontext“” ctellen Sten Völker,
Religionsunterricht Heruftlichen Schulen“* Z Rein- Thomas Heller und Michael 'ermke In „Beispie religi-
hola Oschki zunächst Aaus allgemeinpädagogischer und onspädagogischer Begleitforschung“ VOTr, das urc| dıe
anschlieflend Aaus soziologisch-sozialphilosophischer VOT1 Stelf Völker verfasste Studie „Religionsunterricht
Perspektive grundlegende - aktloren der DersÖönlichkeits- Herutfsbildenden chulen n Sachsen-Anhalt und Thü-
bildung aurf. Waescentlich ST tür h jedoch, „Persönlich- ringen” erfolgte. n dieser VOT1 der Evangelischen Kirche
keits-Bildung n Beziehungen (ZU) ermöglichen“”. Michael beauftragten Untersuchung wurden cCOWONH evangeli-
Meyer-Blank pnostuliert „‚Identität‘ als Leitbegriff des Re- cche Religionsiehrende als auch BRU tellnehmende
igionsunterrichts Herutfsbildenden Schulen“* und aAar- Schüler/-innen befragt Angesichts der Dositiven Rück-
Heitet Jerfür die „Bedeutung VOT1 Glauben und eligion meldungen urc| die Schüler/-innen und ı ehrenden
für die Bildung der Heruftflichen dentitä Meraus. - IMN und angesichts Destehender ctruktureller Schwierigkei-
tormatorischer Jic| auf den Zusammenhang VOT1 eru ten Dostulieren Verfasser und kKirchliche Verantwortliche
und Glaube rundet csenen Beiltrag ab Ine ärkung des BRU Urc| aa und Kirche VWe DIO-

n csenen Artikel „Bildung als Leitbegriff des Be- grafieorientierte Berufsbildungsforschung arbeitet, Ira
rufsschulreligionsunterrichts?” Heantworte Friedrich m Beitrag „Bildung und Frwerbsarbeit  M4 VOT1 Jım
Schweitzer dıe VOT1 Ihm aufgeworfene mIT einem Jacqueline Jaekel und Michel Michjels-Corsten cki7zziert
Klaren Ja Sehr diferenzier ckiz7ziert Er die Relevanz und en theoretischen Grundlegungen ira anhand
un  19n des Bildungsbegriffs, reflektiert diesen eZÜüg- zweler empirischer Forschungsprojekte eutdc| erkenn-
lich des Religionsunterrichts allgemein und des Beruftfs- bar, WIE Bildung mM Kontext der Hrwerbsarbei gefördert

werden annnschulreligionsunterrichts BRU) m Besonderen und Z
cchlielftlic! eispiel interreligiöser Themen auf, ass )as Grunganliegen des Sammelbandes, die Derson
und \A E cIich religiöse und Heruftliche Quali  ationen DZW. die Persönlichkeitsbildung der Schüler/-innen
edingen. der Heruftflichen chulen n den Mittelpunkt stellen,

er Zzweıte Tell des Sammelbandes NıMMT „Konkre- ST cahr würdigen, da Z\W ar auch n der „allgemeinen
tıoconen AaUuUs dem Religionsunterricht Herutfsbildenden Religionspädagogik” das Bewusstsenm tür dieses ema
Schulen“ n den Jic| HIerzu WEISsT 1as Gronover grundsätzlic vorhanden erscheint, aber celten diese

Aufmerksamkeli erhält Gut gelungen cind zudem dıedarauf hin, dass „religionspädagogische Gewissheit  M4 Mur

Urc| die Orientierung Menschen gewInnen Ist grundiegenden eiträge Aaus Kirche, Psychologie und
Begriffe alleın greiten tür n m Orızon der 1Nerenz- Religionspädagogik, die En WEeItes Feld autfzeigen und
orlentierung urz. relevante Aspekte m Zusammenspie!| VOT1 Arbeit, eruf,

Monika Margose Hetont die Relevanz des Themas Derson und Religionsunterricht ansprechen. Auch dıe
„Trauer” und rklärt ausführlic! dıe exyxistenzielle ECdeu- Konkretionen AaUuUs dem Religionsunterricht Heruftfs-
tung des Themas „Jenseitsvorstellungen” tür alle Schü- Dildenden chulen Orlientieren csich SN ema und
ler/-innen des BRU Berufsbezug, Prophylaxe, Ressgurce Deleuchten AaUuUs unterschiedlichsten oraktischen /usam-
und cchlielftlic! die ro| Botschaft Nlale tfür NTZ WEsEeNnT- menhängen, \A E gelingender BRU das Thema „Person

119 119

R
e

ze
n

si
o

n
e

n

sich seines Erachtens ein moralischer Universalismus 
ergeben, der sich in der allgemeinen Menschenwürde 
verdichtet. Anschließend reflektiert er den Bezug ver-
schiedener Religionen, Kulturen und deren Beiträge zur 
Menschenwürde. Schließlich schlägt Huber den Bogen 
zur religiösen Bildung: Glaube an Gott und Menschen-
würde gehören zusammen und der Religionsunterricht 
vermag zur Selbstachtung und zur Achtung anderer er-
mutigen.

Heiner Keupp erörtert in „Identitätsbildung und 
Sinnfindung im Jugendalter“ differenziert die Entwick-
lungsaufgaben der Jugendlichen heute. Der Prozess der 
Identitätsfindung und die dazu benötigten Ressourcen 
werden anschließend skizziert. Helga Kohler-Spiegel er-
läutert in ihrem Beitrag „Jung und resilient“ die grund-
legende Relevanz von Beziehungsangeboten und wert-
schätzenden Rückmeldungen durch Religionslehrkräfte. 
Ihres Erachtens werden gerade dadurch Persönlichkeits-
entwicklung und Resilienz der Schüler/-innen ermög-
licht.

In seinem Beitrag „Grundlegende Gedanken zum 
Religionsunterricht an beruflichen Schulen“ zeigt Rein-
hold Boschki zunächst aus allgemeinpädagogischer und 
anschließend aus soziologisch-sozialphilosophischer 
Perspektive grundlegende Faktoren der Persönlichkeits-
bildung auf. Wesentlich ist für ihn jedoch, „Persönlich-
keits-Bildung in Beziehungen (zu) ermöglichen“. Michael 
Meyer-Blank postuliert „,Identität‘ als Leitbegriff des Re-
ligionsunterrichts an berufsbildenden Schulen“ und ar-
beitet hierfür die „Bedeutung von Glauben und Religion 
für die Bildung der beruflichen Identität“ heraus. Ein re-
formatorischer Blick auf den Zusammenhang von Beruf 
und Glaube rundet seinen Beitrag ab.

In seinem Artikel „Bildung – als Leitbegriff des Be-
rufsschulreligionsunterrichts?“ beantwortet Friedrich 
Schweitzer die von ihm aufgeworfene Frage mit einem 
klaren Ja. Sehr differenziert skizziert er die Relevanz und 
Funktion des Bildungsbegriffs, reflektiert diesen bezüg-
lich des Religionsunterrichts allgemein und des Berufs-
schulreligionsunterrichts (BRU) im Besonderen und zeigt 
schließlich am Beispiel interreligiöser Themen auf, dass 
und wie sich religiöse und berufliche Qualifikationen 
bedingen.

Der zweite Teil des Sammelbandes nimmt „Konkre-
tionen aus dem Religionsunterricht an berufsbildenden 
Schulen“ in den Blick. Hierzu weist Matthias Gronover 
darauf hin, dass „religionspädagogische Gewissheit“ nur 
durch die Orientierung am Menschen zu gewinnen ist. 
Begriffe allein greifen für ihn im Horizont der Differenz-
orientierung zu kurz. 

Monika Marose betont die Relevanz des Themas 
„Trauer“ und erklärt ausführlich die existenzielle Bedeu-
tung des Themas „Jenseitsvorstellungen“ für alle Schü-
ler/-innen des BRU: Berufsbezug, Prophylaxe, Ressource 
und schließlich die Frohe Botschaft sind für sie wesent-

liche Merkmale bzw. Ziele dieser Erarbeitung. Hanne 
Schnabel-Henke berichtet von positiven Ergebnissen 
des BRU in Baden-Württemberg, der in Blockvarianten 
(4- bzw. 8-stündig) unterrichtet wurde. Gegenüber den 
üblichen Einzelstunden schreibt sie dieser Form des Un-
terrichts eine effektivere Nutzung der Lernzeit, eine Ver-
besserung des Beziehungsgeschehens, der Unterrichts-
atmosphäre und des Lernerfolgs zu. Somit bleibt ihrer 
Meinung nach mehr Zeit zur Persönlichkeitsbildung der 
Schüler/-innen.

In seinem Beitrag „Religion und berufliche Bildung. 
Tradition und Innovation im Rhein-Main-Gebiet“ stellt 
Klaus Kießling zwei aktuelle religionspädagogische 
Dissertationen zu einerseits kirchlichen Lehr-/Lernpro-
zessen einerseits und zum konfessionell kooperativen 
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen ande-
rerseits vor. 

Im dritten und letzten Teil des Buches werden zwei 
„Perspektiven aus der Berufspädagogik“ aufgezeigt. Im 
Artikel „Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-
len im konfessionslosen Kontext“ stellen Steffi Völker, 
Thomas Heller und Michael Wermke ein „Beispiel religi-
onspädagogischer Begleitforschung“ vor, das durch die 
von Steffi Völker verfasste Studie „Religionsunterricht an 
berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt und Thü-
ringen“ erfolgte. In dieser von der Evangelischen Kirche 
beauftragten Untersuchung wurden sowohl evangeli-
sche Religionslehrende als auch am BRU teilnehmende 
Schüler/-innen befragt. Angesichts der positiven Rück-
meldungen durch die Schüler/-innen und Lehrenden 
und angesichts bestehender struktureller Schwierigkei-
ten postulieren Verfasser und kirchliche Verantwortliche 
eine Stärkung des BRU durch Staat und Kirche. Wie bio-
grafieorientierte Berufsbildungsforschung arbeitet, wird 
im Beitrag „Bildung und Erwerbsarbeit“ von Tim Unger, 
Jacqueline Jaekel und Michel Michiels-Corsten skizziert. 
Neben theoretischen Grundlegungen wird anhand 
zweier empirischer Forschungsprojekte deutlich erkenn-
bar, wie Bildung im Kontext der Erwerbsarbeit gefördert 
werden kann. 

Das Grundanliegen des Sammelbandes, die Person 
bzw. die Persönlichkeitsbildung der Schüler/-innen 
der beruflichen Schulen in den Mittelpunkt zu stellen, 
ist sehr zu würdigen, da zwar auch in der „allgemeinen 
Religionspädagogik“ das Bewusstsein für dieses Thema 
grundsätzlich vorhanden erscheint, aber selten diese 
Aufmerksamkeit erhält. Gut gelungen sind zudem die 
grundlegenden Beiträge aus Kirche, Psychologie und 
Religionspädagogik, die ein weites Feld aufzeigen und 
relevante Aspekte im Zusammenspiel von Arbeit, Beruf, 
Person und Religionsunterricht ansprechen. Auch die 
Konkretionen aus dem Religionsunterricht an berufs-
bildenden Schulen orientieren sich eng am Thema und 
beleuchten aus unterschiedlichsten praktischen Zusam-
menhängen, wie gelingender BRU an das Thema „Person 



DersÖönlichkeit Bildung  d{ herangehen annn -INe Kleine hr Verhältnis zur Kooperation, die Möglichkeiten und
Einschränkung: Der Themenbezug ST mM dritten Tell des Grenzen kooperativer Modelle SOWIE die ach den
Sammelbandes NIC Immer gleich erkennbar und die einzuschlagenden didaktischen mIT hren N-
eiträge erscheinen E{was angehängt ziellen ( hancen und efahnren DITZ einzelnen eiträge

usammenTtTassend: -ın gelungener Sammelband berücksichtigen diese Orientierung mal mehr, mal
einem relevanten ema, das durchaus ber den BRU nıger. uf jeden Fall verhindert diese coinnNvolle Vorgabe
Minaus och Intensiver Hearbeitet und MEU gedacht WT - INe grofße Disparität, die mIT der weırten emalı
den könnte weigerlich verbunden ISst, und mac! nhaltliche Bezüge

Walter Leitmeier SIC  ar, die n einem abschließenden Resumee explizit
aufrgenommen werden. Denkanregungen zur Vertiefung
runden die jeweilige Darstellung ab

er Reigen Ira röffnet Uurc| einen Grundlagen-
und Übersichtsbeitrag VOT1 ernnar: Grüuümme, der die
Grundlagen, Jele und gegenwartigen Schwierigkei-EL

Kammeyer, LTELB ten des moöonokonftTtessionellen Unterricl| benennt, die
( hancen und Grenzen anderer Formen, VOT1 der ONnNTessIi-

JE TEL WE onellen Kooperation s den VOT1 Ihm YIUSC! eurteil-
ten religiösen . ernen m Klassenverband, ausiote und
Heterogenitätsfähigkeit, didaktischen MAutT FHremdhaeit
und Instru  19n SOWIE das Ringen Wahrheitsfähigkeit
als zukünftige Entwicklungsaufgaben cki7zziert

Auf dieser Basıs kommen Konfessionalität und
kooperativer Religionsunterricht Aaus evangelischer

WODDOWAG, Jan / Isik, Tuba/Kammeyer, Katharina (Bern chröder) und Öökumenischer Ulrike Ink-Wiec-
Hg.} Kooperativer Religionsunterricht. FIG- zorek) Perspektive zur Sprache. DITZ Öökumenischen -IN-

GEN Optionen Wege (Religionspädagogik INNO- lassungen cind informativ, aber wenIg bezogen auf den
Vatıv, 20), Stuttgart (Kohlhammer, ZU1/ 1200 Religionsunterricht; die dicda  Ische Umsetzung und
ISBN 978-3-17-032500-5/ KoNseEQUENZ der alur vorgeschlagenen „suchenden

(Okumene der aben  M4 (56) Dleihbt den | esenden vorbe-
Angesichts VOTI Entkonfessionalisierung, religiöser mMalten MISS Ira die explizit katholische Stimme
Pluralisierung und demographischem andel ST tfür angesichts des evangelischen Beitrags! Gjerade WEI|
den Religionsunterricht Kooperation, nsbesondere Chroder die evangelische Osıllıon n gewohnter Maniler
konfessionelle Kooperation, en der Stunde, IN- orofliert — „Konzepte WIE die 5Symboldidaktik, die DnerTor-
terreligiöse Kooperation Ine zukünftige Herausforde- malıve die Kinder- und Jugenatheologie en
ung Insofern greift der vorliegende Band en religions- her arauTa ass die lernenden ubjekte hren jeweils
Dadagogisch Möchst aktuelles un relevantes ema mitgebrachten Standpunkt Hewusst wahrnehmen und

weiterentwickeln, als darauf, en Hestimmtes Bekenntnisauf. ST AaUuUs einer Ringvorlesung ım Jahr 20176 hMervor-
und celhst das Ergebnis einer Kooperation verstehen“ \Ware s spannend, Inwietern csich

zwischen evangelischer, katholischer un slamischer hier, 073 allen Gemerinsamkeiten bezüglich des UÜberwäl-
Theologie der Unı versi Paderborn, dem ortigen tigungsverbots, Kkonfessionelle Differenzen auftun
Zentrum tür Komparatıve Theologie un Kulturwissen- WwWar 'omm nachfolgend mIT Klaus VOT1 Stosch en
SCHaTtiten CO WIE der Katholischen Hochschule NRW, Ab3- katholischer Vertreter Wort, doch Er entfaltet cEINE
eilung Daderborn )as pektrum der Autorinnen un 'Osılion zur Konfessionalität, die Hereits n anderen /uU-
Autoren spiegelt die mIT den genannten nsttutonen sammenhängen vorgestellt und Mier nochmals gebün-
einhergehende Kkonftfessionelle un religiöse J1e LAFI - delt und verle wurde, gerade NIC auf der ‚;olıe der
der un Deleuchtet die emalı AaUuUs theologischer, katholischen, csondern auf der :olıe der Komparatıven
ligionspädagogischer, religionsdidaktischer, inklusiver, Theologie. UÜberzeugend vEIIMAaQ Er darzulegen, INwWIE-
interreligiöser, ohilosophiedidaktischer und schulprak- tern die Konfessionalität der Theologie WIE auch des
Ischer Perspektive. Religionsunterrichts n der gegenwartigen Situation

DITZ Vortragenden wurden m Vortfelag gebeten, csich Hewahrenswert erscheint und zugleic auf Kooperation
vorgegebenen nhaltlıchen Impulsen Orientlieren: hin angelegt IstT

Sie etreifen die Option tür eiınen Ausbau des konfessig- Onkreie UÜberlegungen einer des
nellen Religionsunterrichts hin zur konsequenten kon- konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts ctellt
tfessionellen und religiösen Kooperation, die amı eINn- Konstantın Indner d m Anschluss theologische,
hergehende Neubestimmung VOT1 Konfessionalität und Däadagogische und dicda  Ische Begründungen,

1720 RKezensionhen KDB 201 100—131120 

– Persönlichkeit – Bildung“ herangehen kann. Eine kleine 
Einschränkung: Der Themenbezug ist im dritten Teil des 
Sammelbandes nicht immer gleich erkennbar und die 
Beiträge erscheinen etwas angehängt.

Zusammenfassend: Ein gelungener Sammelband zu 
einem relevanten Thema, das durchaus über den BRU 
hinaus noch intensiver bearbeitet und neu gedacht wer-
den könnte. 

Walter Leitmeier

Woppowa, Jan / Isik, Tuba / Kammeyer, Katharina 
u. a. (Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fra-
gen – Optionen – Wege (Religionspädagogik inno-
vativ, Bd. 20), Stuttgart (Kohlhammer) 2017 [200 S., 
ISBN 978-3-17-032500-5]

Angesichts von Entkonfessionalisierung, religiöser 
Pluralisierung und demographischem Wandel ist für 
den Religionsunterricht Kooperation, insbesondere 
konfessio nelle Kooperation, ein Gebot der Stunde, in-
terreligiöse Kooperation eine zukünftige Herausforde-
rung. Insofern greift der vorliegende Band ein religions-
pädagogisch höchst aktuelles und relevantes Thema 
auf. Er ist aus einer Ringvorlesung im Jahr 2016 hervor-
gegangen und selbst das Ergebnis einer Kooperation 
zwischen evangelischer, katholischer und islamischer 
Theologie an der Universität Paderborn, dem dortigen 
Zentrum für Komparative Theologie und Kulturwissen-
schaften sowie der Katholischen Hochschule NRW, Ab-
teilung Paderborn. Das Spektrum der Autorinnen und 
Autoren spiegelt die mit den genannten Institutionen 
einhergehende konfessionelle und religiöse Vielfalt wi-
der und beleuchtet die Thematik aus theologischer, re-
ligionspädagogischer, religionsdidaktischer, inklusiver, 
interreligiöser, philosophiedidaktischer und schulprak-
tischer Perspektive. 

Die Vortragenden wurden im Vorfeld gebeten, sich 
an vorgegebenen inhaltlichen Impulsen zu orientieren: 
Sie betreffen die Option für einen Ausbau des konfessio-
nellen Religionsunterrichts hin zur konsequenten kon-
fessionellen und religiösen Kooperation, die damit ein-
hergehende Neubestimmung von Konfessionalität und 

ihr Verhältnis zur Kooperation, die Möglichkeiten und 
Grenzen kooperativer Modelle sowie die Frage nach den 
einzuschlagenden didaktischen Wegen mit ihren poten-
ziellen Chancen und Gefahren. Die einzelnen Beiträge 
berücksichtigen diese Orientierung mal mehr, mal we-
niger. Auf jeden Fall verhindert diese sinnvolle Vorgabe 
eine zu große Disparität, die mit der weiten Thematik un-
weigerlich verbunden ist, und macht inhaltliche Bezüge 
sichtbar, die in einem abschließenden Resumee explizit 
aufgenommen werden. Denkanregungen zur Vertiefung 
runden die jeweilige Darstellung ab.

Der Reigen wird eröffnet durch einen Grundlagen- 
und Übersichtsbeitrag von Bernhard Grümme, der die 
Grundlagen, Ziele und gegenwärtigen Schwierigkei-
ten des monokonfessionellen Unterrichts benennt, die 
Chancen und Grenzen anderer Formen, von der konfessi-
onellen Kooperation bis zu den von ihm kritisch beurteil-
ten religiösen Lernen im Klassenverband, auslotet und 
Heterogenitätsfähigkeit, didaktischen Mut zu Fremdheit 
und Instruktion sowie das Ringen um Wahrheitsfähigkeit 
als zukünftige Entwicklungsaufgaben skizziert. 

Auf dieser Basis kommen Konfessionalität und 
koope rativer Religionsunterricht aus evangelischer 
(Bernd Schröder) und ökumenischer (Ulrike Link-Wiec-
zorek) Perspektive zur Sprache. Die ökumenischen Ein-
lassungen sind informativ, aber wenig bezogen auf den 
Religionsunterricht; die didaktische Umsetzung und 
Konsequenz der dafür vorgeschlagenen „suchenden 
Ökumene der Gaben“ (56) bleibt den Lesenden vorbe-
halten. Vermisst wird die explizit katholische Stimme 
angesichts des evangelischen Beitrags! Gerade weil 
Schröder die evangelische Position in gewohnter Manier 
profiliert – „Konzepte wie die Symboldidaktik, die perfor-
mative Didaktik, die Kinder- und Jugendtheologie heben 
eher darauf ab, dass die lernenden Subjekte ihren jeweils 
mitgebrachten Standpunkt bewusst wahrnehmen und 
weiterentwickeln, als darauf, ein bestimmtes Bekenntnis 
zu verstehen“ (27) – wäre es spannend, inwiefern sich 
hier, bei allen Gemeinsamkeiten bezüglich des Überwäl-
tigungsverbots, u. U. konfessionelle Differenzen auftun. 
Zwar kommt nachfolgend mit Klaus von Stosch ein 
katholischer Vertreter zu Wort, doch er entfaltet seine 
Position zur Konfessionalität, die bereits in anderen Zu-
sammenhängen vorgestellt und hier nochmals gebün-
delt und vertieft wurde, gerade nicht auf der Folie der 
katholischen, sondern auf der Folie der Komparativen 
Theologie. Überzeugend vermag er darzulegen, inwie-
fern die Konfessionalität der Theologie wie auch des 
Religionsunterrichts in der gegenwärtigen Situation 
bewahrenswert erscheint und zugleich auf Kooperation 
hin angelegt ist. 

Konkrete Überlegungen zu einer Didaktik des  
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts stellt 
Kon stantin Lindner an, im Anschluss an theologische, 
pädagogische und didaktische Begründungen, warum 
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Kooperation cinmnNvall und geboten IstT entfaltet Al- und Heurteilt s Unter erufung auf Piaget als wenIg
Adaktische Leitlinien, Operationalisierungsdimensionen kindgemälßsen „Angriff auf das Kinda“ (1 75) Än die Kinder-
SOWIE Drüfkriterien für inhaltliche, methodische und theologie deren wissenschafttlichen Diskurs NTZ NIC|
medienbezogene Entscheidungen und Hezieht csich da- QaNZz zureichendn reziplert hat Ichtet NTZ dıe kKritische
mIT explizit auf das Felnd der DraxIs. Daran SCHIE| sich, INnwIewelt csich anınter womöglich INe ubtile
verfasst VOT1 drei Religionslehrkräften, dıe Dokumentati- autorıtare Lenkungsstrategie verberge, Kindern reli-

eInes Pilotprojekts d das Einblicke n Kkonfessionell- qI0se nhalte näherzubringen.
kooperativ erteilten Unterricht ZWEI Gesamtschulen Äm Fnde STE en „offenes Resumee“*“ VOT1 Jan WOop-
n Nordrhein-Westtfalen gibt. Allerdings nmehmen el DOWda und Katharina Kammeyer, das m Sinne einer
Unterrichtssequenzen die spezifischen Heraustforderun- Zusammenschau n hervorragender VWaerce wesentliche

Gehalte der einzelnen eiträge bündelt, n BeziehunggEen eines kontfessionell-kooperativen Unterric| Mur

bedingt aurf' DITZ Ine ziel mIT dem Themenftelad CNÖp- und offene rragen tormulilert. Als och EAar-
fungsglaube und Naturwissenschaft ausdrücklich auf eıtfende Droblemftelder werden en zukunftsfähiges
dıe Gemerinsamkeiten Heider Konfessionen, ass INe Verständhnis VOT1 Konfessionalität, der Stellenwer und
Perspektivenverschränkun Jar NIC| SIC  ar werden die Gestalt religiÖser Draxıs n cschulischen Lernprozessen
kann: auf die eigentlich Yısante Auseinandersetzung COWIE nestehende unterschiedliche Zielvorstellungen
mIT evangelisch-Tundamentalistischen Dositionen ira religiöser Bildung dentihzier Als ptionen tür koopera-
Mur nhingewiesen. DITZ andere Hezieht csich auf konfessig- tven Unterricht werden Wahrheitsfähigkeit, INe mehr-
nelle Gemerinsamkeiten und Differenzen DEe] Irauerrıitua- Derspektivische Theologie SOWIE die Möglichkeit zur

en und Bestattungen, [ Ässt jedoch die relevanten theo- Kontextualisierun und Regionalisierung konfessionel-
logischen Aspekte, \A E {[Wa die Uurbıtlle tür die n, er und religiöser Kooperation Denannt
aufßen VOr. Än diesen tellen ann und 111055 weitergedacht

MAIT den Heiden nachfolgenden Beilträgen ZWEI werden. 'OTLZ einzelner geäulfßerter Kritik: DITZ Jele des
(Streit-)Gesprächen zwischen muslimiıschen und JU- Bandes Herausforderungen ehbenso WIE neuralgische
dischen Theologinnen DZW. Religionspädagoginnen Dunkte für eiınen kooperativen Unterricht benennen,

Ira dıe christliche Perspektive auf die interreligiöse theologische und religionspädagogische ptionen
hin WE  1 )as ST bsolut begrüfßenswert, das andere tormulieren SOWIE dicda  Ische Möglichkeiten Sröff-
ıterarische Genus wirft jedoch die auf: Warum Aaus men werden eingelöst, die einschlägige religionspäda-
den anderen Religionen keIine wissenschafttlichen Rel- gogische Diskussion Ira urc| wanrna Innovalıve

csondern Mur Gespräche, die Z\W ar anregend sind, Perspektiven Deleht
aber VielTac| auf der ene der persönlichen MeiInung Sahine emsel-  Ggier
verbleiben? Tuba sik und Nacıye Kamlcili-Yildız cstiimmen
darin überein, ass der csunniItischp sSlamische
Religionsunterricht Hereits ntra-konfessionell angelegt
ISst, WT Er cschitischen Angehörigen offensteht: tür InN-
terreligiöse Kooperation volleren NTZ rsT als ekundä-
ren chritt m Anschluss homogene Lerngruppen.
Aufschlussreiche Einblicke n die Situation jJüdischer
Religionspädagogik geben lisa Klapheck und 0Sa Rap-
DOPOrT. Sie thematisieren das dıifzile Verhältnis VOT1 (Ir-

OdOoxern und Iheralem udentum, das 7Zie] jJüdischen
Unterric  S, religiöse dentität NIC Mur anzubieten, { ])[1-

ern vielmehr vertiefen, und nestehende Desicderate
n EZUg aufdie Kooperation mIT anderen Religionen.

ÄUuUSsS diferenzverarbeitender nklusionstheoretischer
Perspektive problematisieren Katharina Kammeyer und
(iver Reis Kkonfessionellen Unterricht mIT run:
als separierend, warnen jedoch zugleic VOr weıteren — -
Klusionsstrukturen m Zuge konfessioneller Kooperation,
dıe ehbenftalls Etikettierungen führen annn nsgesamt

dem Beiltrag E{was mehr Konkretion Qut
er Kooperation VOT1 Religionsdidaktik und Philosophie-

ST der etzte Beitrag gewidmet. C aroline Hern-
Ich Ichtet den Uus auf das VOT1 der Religionsdidaktik
reziplerte und mOöodıNzıerte Philosophieren mIT Kindern
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Kooperation sinnvoll und geboten ist. Er entfaltet di-
daktische Leitlinien, Operationalisierungsdimensionen 
sowie Prüfkriterien für inhaltliche, methodische und 
medienbezogene Entscheidungen und bezieht sich da-
mit explizit auf das Feld der Praxis. Daran schließt sich, 
verfasst von drei Religionslehrkräften, die Dokumentati-
on eines Pilotprojekts an, das Einblicke in konfessionell-
koope rativ erteilten Unterricht an zwei Gesamtschulen 
in Nordrhein-Westfalen gibt. Allerdings nehmen beide 
Unterrichtssequenzen die spezifischen Herausforderun-
gen eines konfessionell-kooperativen Unterrichts nur 
bedingt auf: Die eine zielt mit dem Themenfeld Schöp-
fungsglaube und Naturwissenschaft ausdrücklich auf 
die Gemeinsamkeiten beider Konfessionen, so dass eine 
Perspektivenverschränkung gar nicht sichtbar werden 
kann; auf die eigentlich brisante Auseinandersetzung 
mit evangelisch-fundamentalistischen Positionen wird 
nur hingewiesen. Die andere bezieht sich auf konfessio-
nelle Gemeinsamkeiten und Differenzen bei Trauerritua-
len und Bestattungen, lässt jedoch die relevanten theo-
logischen Aspekte, wie etwa die Fürbitte für die Toten, 
außen vor.

Mit den beiden nachfolgenden Beiträgen – zwei 
(Streit-)Gesprächen zwischen muslimischen und jü-
dischen Theologinnen bzw. Religionspädagoginnen 
– wird die christliche Perspektive auf die interreligiöse 
hin geweitet. Das ist absolut begrüßenswert, das andere 
literarische Genus wirft jedoch die Frage auf: Warum aus 
den anderen Religionen keine wissenschaftlichen Bei-
träge, sondern nur Gespräche, die zwar anregend sind, 
aber vielfach auf der Ebene der persönlichen Meinung 
verbleiben? Tuba Isik und Naciye Kamcili-Yildiz stimmen 
darin überein, dass der sunnitisch geprägte islamische 
Religionsunterricht bereits intra-konfessionell angelegt 
ist, weil er schiitischen Angehörigen offensteht; für in-
terreligiöse Kooperation votieren sie erst als sekundä-
ren Schritt im Anschluss an homogene Lerngruppen. 
Aufschlussreiche Einblicke in die Situation jüdischer 
Religionspädagogik geben Elisa Klapheck und Rosa Rap-
poport: Sie thematisieren das diffizile Verhältnis von or-
thodoxem und liberalem Judentum, das Ziel jüdischen 
Unterrichts, religiöse Identität nicht nur anzubieten, son-
dern vielmehr zu vertiefen, und bestehende Desiderate 
in Bezug auf die Kooperation mit anderen Religionen. 

Aus differenzverarbeitender inklusionstheoretischer 
Perspektive problematisieren Katharina Kammeyer und 
Oliver Reis konfessionellen Unterricht mit gutem Grund 
als separierend, warnen jedoch zugleich vor weiteren Ex-
klusionsstrukturen im Zuge konfessioneller Kooperation, 
die ebenfalls zu Etikettierungen führen kann. Insgesamt 
hätte dem Beitrag etwas mehr an Konkretion gut getan.
Der Kooperation von Religionsdidaktik und Philosophie-
didaktik ist der letzte Beitrag gewidmet. Caroline Hein-
rich richtet den Fokus auf das von der Religionsdidaktik 
rezipierte und modifizierte Philosophieren mit Kindern 

und beurteilt es unter Berufung auf Piaget als wenig 
kindgemäßen „Angriff auf das Kind“ (175). An die Kinder-
theologie – deren wissenschaftlichen Diskurs sie nicht 
ganz zureichend rezipiert hat – richtet sie die kritische 
Frage, inwieweit sich dahinter womöglich eine subtile 
autoritäre Lenkungsstrategie verberge, um Kindern reli-
giöse Inhalte näherzubringen. 

Am Ende steht ein „offenes Resümee“ von Jan Wop-
powa und Katharina Kammeyer, das im Sinne einer 
Zusammenschau in hervorragender Weise wesentliche 
Gehalte der einzelnen Beiträge bündelt, in Beziehung 
setzt und offene Fragen formuliert. Als noch zu bear-
beitende Problemfelder werden ein zukunftsfähiges 
Verständnis von Konfessionalität, der Stellenwert und 
die Gestalt religiöser Praxis in schulischen Lernprozessen 
sowie bestehende unterschiedliche Zielvorstellungen 
religiöser Bildung identifiziert. Als Optionen für koopera-
tiven Unterricht werden Wahrheitsfähigkeit, eine mehr-
perspektivische Theologie sowie die Möglichkeit zur 
Kontextualisierung und Regionalisierung konfessionel-
ler und religiöser Kooperation benannt. 

An diesen Stellen kann und muss weitergedacht 
werden. Trotz einzelner geäußerter Kritik: Die Ziele des 
Bandes – Herausforderungen ebenso wie neuralgische 
Punkte für einen kooperativen Unterricht zu benennen, 
theologische und religionspädagogische Optionen zu 
formulieren sowie didaktische Möglichkeiten zu eröff-
nen – werden eingelöst, die einschlägige religionspäda-
gogische Diskussion wird durch wahrhaft innovative 
Perspektiven belebt. 

Sabine Pemsel-Maier



Biblische Gestalten Kleine ivka  D eingehend vorstellt un bespricht, CO WIE
iIm dıschen

Religionsunterricht die Heiden Unterrichtskonzepte „IVIy WeeklIy Sicdra
und „J 17 „Jewish Curopean nın -Xperlence
Dot Heschreibt DITZ Auswahl ST NIC mäher DHEe-
gründet, auch csich KeInNne kommentierende Auf-
istung VOT1 anderen, hnlich gelagerten erken, amı

N cich die . esenden eiınen Uberbilick verschaffen Öönnten
)ass drei der Jer vorgestellten Bücher und ı ehrmateri-
alıen UÜbersetzungen tfür den deutschsprachigen aumE E OE nn A cind („My WeeklIy Sıicdra IST ausschlie  Ich m englisch-
sprachigen aum verfügbar), mac euttlc ass s

ı echner-Masser NIC| darum tun Ist, Ine Onkrelie
Lechner-Masser, SUSGNNE: Bihlische Gestalten HM u Region religionspädagogisch vermessern, csondern
dischen Religionsunterricht. Bilderhücher Un KON- das udentium n cemer Vermittlung den christlichen

/UF religiösen Erziehung, eiträge /UF OmMpa- . esernnen und . esern vorzustellen. n dieser INSIC|
ratıven Theologte, Band Paderhborn (Schöningh annn die angesprochene ı. eserscha n der Tat 1e] ler-
ZU1/ 1292 ISBN 978-3-506-78468-1] men on anhand des Büchleins VOTI )ina Rosenfela

„Von einem Kleinen Jungen, der ÄAvram Miess”*” engl
Jüdisches Erziehungswesen un Religionsunterricht | ittle BOY ame.: ÄAvram, 989) legt ı echner-Masser
cind wenn\n NTSZ NIC| sraelisch cind aufgrun der ausführlic'! dar, \A E unterschiedlich m udentium die
Miınortatensituatio| des udentums cahr isparat ıel gelesen Ira und erläutert eingehend die „Jüdi-
und aufts aum Uüberschauen. )as ST NIC| Mur cche  M4 Perspektive, die Uurc!| die UÜberlieferungen der
n Deutschlan csondern auch n Österreich, der „mündlichen Tora  D also der auslegenden, erweiternden
CHhWwWEeIZ un cschon Jar n den LJSA der Kanada, WO JU- der ergänzenden Ausführungen Unter anderem n
dische Gemenmden csich 71e] reichhaltiger und usdiffe- den Midraschim, begrüngdet ST DIes gelingt Ihr cahr
renzierter orasentlieren, als dies n den deutschsprachi- schaulich, da NTSZ den Besprechungen der Bücher NIC|
gen Äändern der Fal] st. Wenn Susanne ı echner-Masser Ine abstrakte ellexion ber die Jüdische Hermeneu-
n hrer veröffentlichten Dissertation Diblische Gestal- tik der ıhel voranstellt, csondern Jext einpragsam
ten m Jüdischen Religionsunterricht n den Mittel- aufzeigt. DE NTSZ den gesamten Jext des Büchleins ılıert
pun tellt, ann TIa  — matürlich NIC erwarten, ass und kommentierend autfschlüssel wıe übrigens auch

diese cehr omplexe Gemengelage jüdischen Hneim zweıten besprochenen Büchlein „Liebe Kleine Rıv-
Erziehungswesens auch Mur annäherungsweise AaNnd- ka”) können cich die . esenden celhst lesendad erarbei-
ysiert un Heurteilt Ird Deshalb ST das vorliegende ten, WOormn die Unterschiede zwischen einer jüdischen
Buch enn auch KeInNne Bestandsaufnahme des Jüdi- und einer christlichen Kinderbibel liegen.
cchen Erziehungswesens, auch wenrr das der ıtel SUQ- Auch die Darstellung des . ehrmaterilals „IVIy VWaeae-
gerliert, csondern her en enrbuc tür christliche -rZIe- Kly Sıcdra VOT1 Melanie Bermann und Joel Grishaver
her/-innen un Lehrer/-innen, denen ı echner-Masser VOT1 2007 erschöpft csich NIC darin, Aufbau, nhalt und
eiınen ın  IC| n die doch m Grofen un Ganzen Zielsetzung vorzustellen und YIUSC! würdigen. er
verschliedenen Inhalte des Jüdischen (gemeindlichen) Autfbau dieses Lehrmaterials, der auf den wöchentlichen
Religionsunterrichts gewähren möchte Entsprechen Tora-Abschnitten, WIE NTZ n der ynNagoge gelesen WT -

gibt NTZ cschon n der Einleitung die Zielrichtung an:,Der den, basiert, sIe, dıe Leser/-Innen n as  ema
lic n jüdische Bilderhbücher un . ehrbücher tfür KIN- p  e n der ynagoge  A (1 83-1 und „Toralesung n
der ST tfür christliche Leser/-Innen spannend. Gelebte der ynagoge  A 121 —126) einzuführen. amı lernen die
jüdische un christliche eligion en cich AaUuUs dem Leser/-Innen tast nmehenDel WIC  .  ige emente jJüdischer
gemeInsamen Hrbe der Antike dem entwickelt, VWAS eligion kennen und können Obendrein diese NNINIS-
NTSZ eutfe cINA und teilen 1e] miteinander“* (1 1) IC anhand des . ehrmaterilals konkretisieren.
der Jic'| n die Bemühungen einer Jüdischen Religions- DE das 7 wWeıte . ehrmaterial -  E.D* einen ande-
Dadagogik TE also m Mittelpunkt, vielmehr Dildet ren ÄAnsatz verfolgt und csich NIC| der lora, csondern
der christlich-Jüdische Dialog den Äusgang der r- Jüdischen Festkalender orlentiert, gelingt ı ech-
suchung und cOl] christlichen . esernnen und . esern ner-Masser, auch die emalı der jüdischen Frelertage
die erzieherische Arbeit auf Jüdischer Eeıle erläutern. hrer ı eserscha anhand dieses . ehrmaterilals mahezu-

Entsprechen diesem cehr Dragmatischen ÄAnsatz bringen
arbeıle ı echner-Masser auch her llustratorisch, IN- Auch wrenrn . echner-Masser die emente der Jüdi-
dem NTSZ ZWEI Bilderhbücher VOTI DINE Rosentela („Von cschen eligion cahr vereintachend und auf das Genre
einem Kleinen Jungen, der ÄAvram hiess”, un x  J1e der Kinderbücher und . ehrmaterilalien hin darstellt,
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Lechner-Masser, Susanne: Biblische Gestalten im Jü-
dischen Religionsunterricht. Bilderbücher und Kon-
zepte zur religiösen Erziehung, Beiträge zur Kompa-
rativen Theologie, Band 24, Paderborn (Schöningh) 
2017 [292 S., ISBN 978-3-506-78468-1]

Jüdisches Erziehungswesen und Religionsunterricht 
sind – wenn sie nicht israelisch sind – aufgrund der 
Minoritätensituation des Judentums sehr disparat 
und aufs Erste kaum zu überschauen. Das ist nicht nur 
in Deutschland so, sondern auch in Österreich, der 
Schweiz und schon gar in den USA oder Kanada, wo jü-
dische Gemeinden sich viel reichhaltiger und ausdiffe-
renzierter präsentieren, als dies in den deutschsprachi-
gen Ländern der Fall ist. Wenn Susanne Lechner-Masser 
in ihrer veröffentlichten Dissertation biblische Gestal-
ten im Jüdischen Religionsunterricht in den Mittel-
punkt stellt, so kann man natürlich nicht erwarten, dass 
genau diese sehr komplexe Gemengelage jüdischen 
Erziehungswesens auch nur annäherungsweise ana-
lysiert und beurteilt wird. Deshalb ist das vorliegende 
Buch denn auch keine Bestandsaufnahme des jüdi-
schen Erziehungswesens, auch wenn das der Titel sug-
geriert, sondern eher ein Lehrbuch für christliche Erzie-
her/-innen und Lehrer/-innen, denen Lechner-Masser 
einen Einblick in die doch im Großen und Ganzen 
verschiedenen Inhalte des jüdischen (gemeindlichen) 
Religionsunterrichts gewähren möchte. Entsprechend 
gibt sie schon in der Einleitung die Zielrichtung an: „Der 
Blick in jüdische Bilderbücher und Lehrbücher für Kin-
der ist für christliche Leser/-innen spannend. Gelebte 
jüdische und christliche Religion haben sich aus dem 
gemeinsamen Erbe der Antike zu dem entwickelt, was 
sie heute sind und teilen viel miteinander“ (11). Nicht 
der Blick in die Bemühungen einer jüdischen Religions-
pädagogik steht also im Mittelpunkt, vielmehr bildet 
der christlich-jüdische Dialog den Ausgang der Unter-
suchung und soll christlichen Leserinnen und Lesern 
die erzieherische Arbeit auf jüdischer Seite erläutern. 

Entsprechend diesem sehr pragmatischen Ansatz 
arbeitet Lechner-Masser auch eher illustratorisch, in-
dem sie zwei Bilderbücher von Dina Rosenfeld („Von 
einem kleinen Jungen, der Avram hiess“, und „Liebe 

kleine Rivka“) eingehend vorstellt und bespricht, sowie 
die beiden Unterrichtskonzepte „My Weekly Sidrah“ 
und „J. E. L. E. D“ („Jewish European Learning Experience 
DotNet“) beschreibt. Die Auswahl ist nicht näher be-
gründet, auch findet sich keine kommentierende Auf-
listung von anderen, ähnlich gelagerten Werken, damit 
sich die Lesenden einen Überblick verschaffen könnten. 
Dass drei der vier vorgestellten Bücher und Lehrmateri-
alien Übersetzungen für den deutschsprachigen Raum 
sind („My Weekly Sidrah“ ist ausschließlich im englisch-
sprachigen Raum verfügbar), macht deutlich, dass es 
Lechner-Masser nicht darum zu tun ist, eine konkrete 
Region religionspädagogisch zu vermessen, sondern 
das Judentum in seiner Vermittlung den christlichen 
Leserinnen und Lesern vorzustellen. In dieser Hinsicht 
kann die angesprochene Leserschaft in der Tat viel ler-
nen: Schon anhand des Büchleins von Dina Rosenfeld 
„Von einem kleinen Jungen, der Avram hiess“ (engl. A 
Little Boy Named Avram, 1989) legt Lechner-Masser 
ausführlich dar, wie unterschiedlich im Judentum die 
Bibel gelesen wird und erläutert eingehend die „jüdi-
sche“ Perspektive, die durch die Überlieferungen der 
„mündlichen Tora“, also der auslegenden, erweiternden 
oder ergänzenden Ausführungen unter anderem in 
den Midraschim, begründet ist. Dies gelingt ihr sehr an-
schaulich, da sie den Besprechungen der Bücher nicht 
eine abstrakte Reflexion über die jüdische Hermeneu-
tik der Bibel voranstellt, sondern am Text einprägsam 
aufzeigt. Da sie den gesamten Text des Büchleins zitiert 
und kommentierend aufschlüsselt (wie übrigens auch 
beim zweiten besprochenen Büchlein „Liebe kleine Riv-
ka“), können sich die Lesenden selbst lesend erarbei-
ten, worin die Unterschiede zwischen einer jüdischen 
und einer christlichen Kinderbibel liegen.

Auch die Darstellung des Lehrmaterials „My Wee-
kly Sidrah“ von Melanie Bermann und Joel L. Grishaver 
von 2007 erschöpft sich nicht darin, Aufbau, Inhalt und 
Zielsetzung vorzustellen und kritisch zu würdigen. Der 
Aufbau dieses Lehrmaterials, der auf den wöchentlichen 
Tora-Abschnitten, wie sie in der Synagoge gelesen wer-
den, basiert, nutzt sie, um die Leser/-innen in das Thema 
„Gebet in der Synagoge“ (118–121) und „Toralesung in 
der Synagoge“ (121–126) einzuführen. Damit lernen die 
Leser/-innen fast nebenbei wichtige Elemente jüdischer 
Religion kennen und können obendrein diese Kenntnis-
se anhand des Lehrmaterials konkretisieren. 

Da das zweite Lehrmaterial „J. E. L. E. D“ einen ande-
ren Ansatz verfolgt und sich nicht an der Tora, sondern 
am jüdischen Festkalender orientiert, gelingt es Lech-
ner-Masser, auch die Thematik der jüdischen Feiertage 
ihrer Leserschaft anhand dieses Lehrmaterials nahezu-
bringen.

Auch wenn Lechner-Masser die Elemente der jüdi-
schen Religion sehr vereinfachend und auf das Genre 
der Kinderbücher und Lehrmaterialien hin darstellt, 
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gelingt es ihr doch, präzise zu informieren, was gerade 
im pädagogischen Bereich bezüglich des Judentums 
keineswegs selbstverständlich ist. In dieser Hinsicht ist 
gerade christlichen Lehrerinnen und Lehrern dieses 
Buch zu empfehlen, da sie viele Sachinformationen zur 
jüdischen Religion anhand konkreter Bücher und Lehr-
materialien vermittelt bekommen. 

So berechtigt ein solcher Ansatz sein mag, die jüdi-
sche Religion sehr allgemein nach ihren wesentlichen 
Vorstellungen und Handlungen darzustellen, bleibt für  
eine jüdische Leserin bzw. einen jüdischen Leser doch 
ein Rest Unbehagen zurück: Es fehlt nämlich ganz ein-
fach die Anbindung einer „gelebten Religion“ an die 
konkrete Lernsituation in einer Gemeinde, in einer Fami-
lie. So richtig es ist, dass jüdische Kinder die hebräische 
Sprache können müssen und sie für sie bedeutsam ist, 
egal in welchem Winkel der Welt sie leben, so richtig ist 
es aber auch, dass auch jüdische Kinder in einem kon-
kreten gesellschaftlichen Umfeld erzogen werden und 
aufwachsen. Ob sie in einer Chabad-Gemeinde in Wien 
groß werden oder in einer säkularisierten Umgebung in 
Berlin oder in einer alteingesessenen traditionellen Fa-
milie in Zürich, ist kein gradueller Unterschied, sondern 
– gerade religionspädagogisch betrachtet – eine echte 
Herausforderung.

Vor diesem Hintergrund ist die Auswahl, die Lech-
ner-Masser für ihre Arbeit trifft, aufschlussreich, da sie 
suggeriert, dass das Judentum so allgemein sei, dass 
man auch in Berlin, Zürich oder Wien dieselben Bücher 
verwenden könnte, um Kinder religiös zu erziehen. 
Dies kann man am Begriff „Tradition“ deutlich machen: 
Ob Lechner-Masser Dina Rosenfelds historisierende 
Ausführungen erwähnt oder die reformorientierten 
amerikanischen Betrachtungen in „My Weekly Sidrah“ 
darstellt, macht für sie nicht wirklich einen großen Un-
terschied: Beide Analysen laufen auf die allgemeine 
Vorstellung hinaus, dass die Bibel ohne Tradition im 
Judentum nicht gelesen werden könne (vgl. 125), was 
natürlich nicht falsch ist. Dass sich das Judentum darin 
auszeichnet, seit mittlerweile 200 Jahren gerade dar-
um zu streiten, was Tradition ist und wie man sie her-
meneutisch einbinden muss, kommt dabei allerdings 
nicht in Betracht. Als jüdischer Religionspädagoge hat 
man aber im Wesentlichen damit zu tun, wie man jüdi-
sche Kinder angesichts einer säkularisierten modernen 
Gesellschaft religiös erziehen kann. Gerade in ihrem 
Minderheitenstatus kann man sie nicht einfach auf ein 
nostalgisch traditionell-verklärtes oder autark identifi-
katorisches Judentum verweisen, sondern muss ihnen 
die Möglichkeiten aufzeigen, wie man sich als religiö-
se Minderheit in einer modern-säkularen Gesellschaft 
behaupten und gleichzeitig Teil derselben sein kann. 
Bereits ein kursorischer Blick in die Kerncurricula für jü-
dische Religionslehre der einzelnen deutschen Bundes-
länder macht deutlich, dass gerade dieses Feld noch 

keineswegs kartografiert ist. Dass dies den Blick von 
außen natürlich erschwert, sei am Ende zur Entlastung 
für die im Ganzen gleichwohl wichtigen Ausführungen 
von Susanne Lechner-Masser betont.

Bruno Landthaler

Strutzenberger-Reiter, Edda: Religion in der Schul-
entwicklung. Eine empirische Studie (Praktische 
Theologie heute; Bd. 135), Stuttgart (Kohlhammer) 
2016 [309 S., ISBN 978-3-17-023411-6]

Seit in Österreich die Kultusbehörden den Schulen mehr 
Eigenverantwortung ermöglichen, engagieren sich auch 
Religionspädagoginnen und -pädagogen in Schulent-
wicklungsprozessen.25 In diesem Kontext ist die Disser-
tation von Edda Strutzenberger-Reiter angesiedelt, die 
2012 unter dem Titel „,Dass Religion auch hier mitspielt‘. 
Zur Bedeutung von Religion in der Schulentwicklung. 
Eine empirische Studie.“ an der Universität Wien ange-
nommen wurde. Erschienen ist sie 2016, in gekürzter 
und leicht überarbeiteter Version. Damit bearbeitet die 
am Institut Forschung & Entwicklung und im Spezial-
forschungsbereich Interreligiosität der Kirchlich-Päda-
gogischen Hochschule Wien / Krems Tätige ein aktuelles 
Thema.

Im einleitenden ersten Kapitel werden neben ein-
führenden Überlegungen der Aufbau und der Über-
blick der Arbeit skizziert, sowie das Ziel angegeben, 
nämlich „die Frage nach der Bedeutung von Religion für 
Schulentwicklung in der Sekundarstufe aus Sicht katho-
lischer ReligionslehrerInnen zu beantworten“ (18). Die-
ser Fragestellung wird in sechs weiteren Teilen, die in 
23 Kapitel untergliedert sind, nachgegangen. Im zwei-
ten Teil wird der Begründungszusammenhang in Be-
zug auf den Religionsbegriff (Kapitel 5) sowie Religion 
und Schule (Kapitel 6) dargestellt. Im dritten Teil wird 

1 Vgl. z.  B. https://lebenswerteschule.univie.ac.at/ (Stand: 
22.06.2018); Jäggle, Martin / Krobath, Thomas / Schelander, 
Robert (Hg.) unter Mitwirkung von Strutzenberger, Edda und 
Bastel, Heribert: Lebens.werte.Schule – Religiöse Dimensio-
nen in Schulkultur und Schulentwicklung, Berlin – Wien 2009.
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die P!uralität der Religionen als gesellschaftliche PIu- zIie csich auf Innovatıonen un Veränderungsprozesse
ralisierungsprozesse (Kapitel 7) un n hrer Dadago- einer einzelnen Schule‘ 06), als„Synthese von Organi-
gischen Relevanz (Kapite! 3) thematisiert Der vierte satıons-, Unterrichts- un Personalentwicklung“ 10)
Teil Heinhaltet thegoretische Fundierungen m Jic'| auf |Dieses abstrakte Verständnis irc celten C  L m
schultheogoretische Zugange (Kapite! 9) Grundlagen der Jic| auf Konkretionen VW Deispielsweise He eyısten-
Schulentwicklung m Sinne der Organisationstheorie ziellen Fragestellungen 170 n FOorm vorn Projekten
(Kapitel 10) RHZW. ausgewählte Schulentwicklungsas- eInern nternationalen Austausch (vgl 209), „zurr
De! (Kapitel 11), theologische Perspektiven (Kapitel ach der Werbeflächengestaltung Schulen“* 209
12) un religionspädagogische Konkretionen (Kapitel cler eIinen „SchülerInnenchar“* bzw..-orchester“ ebd
13) m Unftften Teil werden Religionsliehrkräfte Unter SOWIE n FOorm von interreligiösen Feern (val 170) HZW.
der Perspektive Biographie- un Kompetenzforschung Gottescdiensten (val 288) n chulen tatıge | ehrkräftte
(Kapitel 14), pezi  a des Rerufs (Kapitel 15) SOWIE die hätten csich sicher konkretere HIıInwelse n eZug auf
theologische Begründung für die Beteiligung chull- Möglichkeiten un Schwierigkeiten von chulent-
entwicklungsprozessen (Kapitel 15) untersucht m wicklungsprozessen auf wissenschafttlicher Basıs JE-

wünschtcsachsten Teil werden die Methodologie un Methocle
der empirischen Stuclie n eZUg auf die Okumenta- Von der Verfasserin irc thegretisc'! an mehrdi-
rische Methoce als Auswertungsverfahren (Kapitel 17) mensiogONales Religionsverständnis vertreten, Deispiels-
ausführlic| arläutert un mIT der Fragestellung SOWIE WE mIT einer anthropologischen, funktionalen, Dhä-
dern oroblemzentrierten Interview (Erhebungsinstru- nomenolagischen un substanziellen Dimension (vgl
ent (Kapitel 18) n Beziehung gese(tzt 31-40 Der Zusammenhang von eligion un Schule

UÜblicherweise Man erwarterl, ASss ach der ira varnehmlich für die csubstanzielle Dimension un
Forschungsftfrage aufgezeigt wird, nwielern die FOr- den darauftf bezogenen Fachunterrich erwarterl, aber
schungsmethoden indluziert sindal Uber Internetrecher- auch für tächerverbindende Themen un Projektarbei-
chen wurcen alf chulen mIT Schulentwicklungsprozes- ten (val 41) Der ersten Vorannahme entsprechend Dı
ser)] gefunden, denen Religionslehrkräfte WT aill Ine zentrale Erkenntnis:„Religion n hren unterschiedc-
angeschrieben wurcden. Nach drei Absagen cinNd acht ichen Dimensionen ST den chulen oräsent, Tällt
katholische Religionsiehrpersonen un WeIl  IC drei aber AUS dern Jic'| der ReligionsliehreriInnen” 293 Wweil]
männlich) Defragt worden, die einer Offentlichen, Aall- die Interviewten Religionslehrkräfte „ZWar mmer auf
gemeinbildenden öheren Schule AHS), das entspricht das Unterrichtstac eligion” ebd rekurrieren, aber
n Deutschland dem Gymnasium, n der Gralsstacit VWıen die anderen Dimensionen von eligion n der Schule @-

un n Schulentwicklungsprozessen invoalviert diglich implizit aufscheinen. Geht MNMan davon ausS$, ASss
cinNd (val 192) [Die Interviews dauerten zwischen Z\Warn- die Außerungen der Religionsliehrkräfte MIC Urc| die
ZIq Minuten un 7 WE tunden 193 un wurcen tran- Leitfragen für eligion Heeinflusst Wwurcen („Erzählen
skribiert, WoOobel die gesamten IntervViIews MIC n der Sie mır vorn Situationen / Erlebnissen, n denen eligion
Arhbaeit anthalten Ccler anderweitig zugänglich sind er m Schulleben an ema VFar. VWe omm eligion n
ciehte un etzte Teil 72 enthält die Forschungs- der Schule vor? VWe irc amı n der Schulentwick-
ergebnisse der empirischen Stuclie (SO der Untertitel n lung, n den Projekten umgegangen? SIe en Rali-
FOorm vorn Orientierungsrahmen der Religionsiehrenden gıon gewissermalsen alg eru 'elche golle spielt Ihr
bezüglich der Bedeutung von eligion n der Cchulent- Glaube Hei Ihrem Engagement?”, 306), un irc diese
wicklung, die schrittweise rekonstruiert werden (val Frkenntnis mIT quantiıtativen Forschungsergebnissen
191) Dargestellt werden die Interviewpartner/-Innen n Verbindung gebracht, annn mIT der Verfasserin ach
(Kapitel 19), das Verständnis von Schulentwicklung der relativen Wirkung Z W Wirkungslosigkeit Un versi-
(Kapitel 20), das Professionsverständhnis der Religions- tarer, religionspädagogischer Bildung gefragt werden.
ljehrpersonen (Kapite! 21), die Bedeutung des aubens Unterschiedlichste Perspektiven und Theoriesträn-
für die Beteiligung Schulentwicklungsprozessen JE werden m Jic| auf die Fragestellung gesichtet und
(Kapitel 22), | ernen m Schulentwicklungsprozess (Ka konzentriert retferiert. /u Tragen ST sicher, ob en colch
pitel 23), religiöÖse PD!uralität (Kapite! 24), Vorstellungen additives orgehen NIC| mIT einem konzeptionell eIN-
einer Schule (Kapitel 25), zusammenTassende deutigeren Forschungsdesign durchgeführt WT -

Diskursbeschreibungen (Kapite! 26) un religionspäd- den können.
agogische Perspektiven (Kapitel 27) -INe Bibliographie )as Erhebungsinstrument „Problemzentriertes nN-
un an Anhang mIT dern | eittaden zu oroblemzent- erview“” als theoriegenerierendes -Xperteninterview
rerten Interview, der Einwilligungserklärung, den ran- ST n cemner Bedeutung tür Transformationsprozesse n
skriptionsregeln un dem Anschreiben runden die Är- Doluralen Gesellschaftften aum Umstritten und Ira n der
Heit ah. EiInIgE Aspekte mehme ich JENaUECTr n den Jic| Forschung relativ äuflg eingesetzt, aber auch relativ
Schulentwicklung, VW SIEe die Verfasserin versteht, „be cealten reflektiert Hilfreich \Ware Ine ellexion tür WEeINne-
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die Pluralität der Religionen als gesellschaftliche Plu-
ralisierungsprozesse (Kapitel 7) und in ihrer pädago-
gischen Relevanz (Kapitel 8) thematisiert. Der vierte 
Teil beinhaltet theoretische Fundierungen im Blick auf 
schultheoretische Zugänge (Kapitel 9), Grundlagen der 
Schulentwicklung im Sinne der Organisationstheorie 
(Kapitel 10) bzw. ausgewählte Schulentwicklungsas-
pekte (Kapitel 11), theologische Perspektiven (Kapitel 
12) und religionspädagogische Konkretionen (Kapitel 
13). Im fünften Teil werden Religionslehrkräfte unter 
der Perspektive Biographie- und Kompetenzforschung 
(Kapitel 14), Spezifika des Berufs (Kapitel 15) sowie die 
theologische Begründung für die Beteiligung an Schul-
entwicklungsprozessen (Kapitel 15) untersucht. Im 
sechsten Teil werden die Methodologie und Methode 
der empirischen Studie in Bezug auf die Dokumenta-
rische Methode als Auswertungsverfahren (Kapitel 17) 
ausführlich erläutert und mit der Fragestellung sowie 
dem problemzentrierten Interview (Erhebungsinstru-
ment) (Kapitel 18) in Beziehung gesetzt.

Üblicherweise hätte man erwartet, dass nach der 
Forschungsfrage aufgezeigt wird, inwiefern die For-
schungsmethoden induziert sind. Über Internetrecher-
chen wurden elf Schulen mit Schulentwicklungsprozes-
sen gefunden, an denen Religionslehrkräfte per Mail 
angeschrieben wurden. Nach drei Absagen sind acht 
katholische Religionslehrpersonen (fünf weiblich, drei 
männlich) befragt worden, die an einer öffentlichen, all-
gemeinbildenden höheren Schule (AHS), das entspricht 
in Deutschland dem Gymnasium, in der Großstadt Wien 
tätig und in Schulentwicklungsprozessen involviert 
sind (vgl. 192). Die Interviews dauerten zwischen zwan-
zig Minuten und zwei Stunden (193) und wurden tran-
skribiert, wobei die gesamten Interviews nicht in der 
Arbeit enthalten oder anderweitig zugänglich sind. Der 
siebte und letzte Teil (197–294) enthält die Forschungs-
ergebnisse der empirischen Studie (so der Untertitel) in 
Form von Orientierungsrahmen der Religionslehrenden 
bezüglich der Bedeutung von Religion in der Schulent-
wicklung, die schrittweise rekonstruiert werden (vgl. 
191). Dargestellt werden die Interviewpartner/-innen 
(Kapitel 19), das Verständnis von Schulentwicklung 
(Kapitel 20), das Professionsverständnis der Religions-
lehrpersonen (Kapitel 21), die Bedeutung des Glaubens 
für die Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen 
(Kapitel 22), Lernen im Schulentwicklungsprozess (Ka-
pitel 23), religiöse Pluralität (Kapitel 24), Vorstellungen 
einer guten Schule (Kapitel 25), zusammenfassende 
Diskursbeschreibungen (Kapitel 26) und religionspäd-
agogische Perspektiven (Kapitel 27). Eine Bibliographie 
und ein Anhang mit dem Leitfaden zum problemzent-
rierten Interview, der Einwilligungserklärung, den Tran-
skriptionsregeln und dem Anschreiben runden die Ar-
beit ab. Einige Aspekte nehme ich genauer in den Blick: 
Schulentwicklung, wie sie die Verfasserin versteht, „be-

zieht sich auf Innovationen und Veränderungsprozesse 
einer einzelnen Schule“ (106), als „Synthese von Organi-
sations-, Unterrichts- und Personalentwicklung“ (110). 
Dieses abstrakte Verständnis wird selten transparent im 
Blick auf Konkretionen wie beispielsweise bei existen-
ziellen Fragestellungen (170), in Form von Projekten zu 
einem internationalen Austausch (vgl. 209), „zur Frage 
nach der Werbeflächengestaltung an Schulen“ (209) 
oder einem „SchülerInnenchor“ bzw. „-orchester“ (ebd.) 
sowie in Form von interreligiösen Feiern (vgl. 170) bzw. 
Gottesdiensten (vgl. 288). In Schulen tätige Lehrkräfte 
hätten sich sicher konkretere Hinweise in Bezug auf 
Möglichkeiten und Schwierigkeiten von Schulent-
wicklungsprozessen auf wissenschaftlicher Basis ge-
wünscht.

Von der Verfasserin wird theoretisch ein mehrdi- 
mensio nales Religionsverständnis vertreten, beispiels-
weise mit einer anthropologischen, funktionalen, phä-
nomenologischen und substanziellen Dimension (vgl. 
31–40). Der Zusammenhang von Religion und Schule 
wird vornehmlich für die substanzielle Dimension und 
den darauf bezogenen Fachunterricht erwartet, aber 
auch für fächerverbindende Themen und Projektarbei-
ten (vgl. 41). Der ersten Vorannahme entsprechend ist 
eine zentrale Erkenntnis: „Religion in ihren unterschied-
lichen Dimensionen ist an den Schulen […] präsent, fällt 
aber aus dem Blick der ReligionslehrerInnen“ (293), weil 
die interviewten Religionslehrkräfte „zwar immer auf 
das Unterrichtsfach Religion“ (ebd.) rekurrieren, aber 
die anderen Dimensionen von Religion in der Schule le-
diglich implizit aufscheinen. Geht man davon aus, dass 
die Äußerungen der Religionslehrkräfte nicht durch die 
Leitfragen für Religion beeinflusst wurden („Erzählen 
Sie mir von Situationen / Erlebnissen, in denen Religion 
im Schulleben ein Thema war. Wie kommt Religion in 
der Schule vor? Wie wird damit in der Schulentwick-
lung, in den Projekten umgegangen? Sie haben Reli-
gion gewissermaßen als Beruf. Welche Rolle spielt Ihr 
Glaube bei Ihrem Engagement?“, 306), und wird diese 
Erkenntnis mit quantitativen Forschungsergebnissen 
in Verbindung gebracht, kann mit der Verfasserin nach 
der relativen Wirkung bzw. Wirkungslosigkeit universi-
tärer, religionspädagogischer Bildung gefragt werden. 

Unterschiedlichste Perspektiven und Theoriesträn-
ge werden im Blick auf die Fragestellung gesichtet und 
konzentriert referiert. Zu fragen ist sicher, ob ein solch 
additives Vorgehen nicht mit einem konzeptionell ein-
deutigeren Forschungsdesign hätte durchgeführt wer-
den können.

Das Erhebungsinstrument „Problemzentriertes In-
terview“ als theoriegenerierendes Experteninterview 
ist in seiner Bedeutung für Transformationsprozesse in 
pluralen Gesellschaften kaum umstritten und wird in der 
Forschung relativ häufig eingesetzt, aber auch relativ 
selten reflektiert. Hilfreich wäre eine Reflexion für weite-
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Forschungen cicher QEWESETN, enn NIC| celten an Entscheidung zuzuführen“ (28) und Detont
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gischen Schlaglichtern NIC Mur WIE üblich die ctruk-
turgenetischen Entwicklungstheorien VOT1 Piaget undLindner, Konstantiın Wertebildung HM Religionsun-
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re Forschungen sicher gewesen, denn nicht selten hätte 
der Rezensent mehr über Probleme und Chancen ein-
zelner Projekte aus der Sicht der Religionslehrpersonen 
erfahren. Beispielsweise wechselt der Interviewpartner 
das Thema oder Religionslehrer H erzählt von Schulent-
wicklungsprojekten an einer Schule in kirchlicher Träger-
schaft, an der er früher tätig war. Während im ersten Fall 
keine Informationen mehr einzuholen sind, muss beim 
zweiten davon ausgegangen werden, dass Religion in 
Schulentwicklungsprojekten an Schulen in kirchlicher 
Trägerschaft einen wesentlich anderen Stellenwert ein-
nimmt als an staatlichen Schulen. Zwar sind Ad-hoc-Fra-
gen und Nachfragen während des Interviews möglich, 
aber diese passend einzubringen scheint nicht trivial zu 
sein.

Jenseits anzumerkender Aspekte ist festzuhalten: In 
dieser Studie wird ein Thema theoretisch geordnet und 
empirisch erforscht, das in einer pluralen Gesellschaft 
immer wichtiger zu werden scheint und das sicher wei-
ter erforscht werden sollte. Diese Arbeit bietet dafür eine 
gute Grundlage.

Manfred Riegger
 
Lindner, Konstantin: Wertebildung im Religionsun-

terricht. Grundlagen, Herausforderungen und Per-
spektiven, Paderborn (Schöningh) 2017 (Religionspä-
dagogik in pluraler Gesellschaft; Bd. 21) [326 S., ISBN 
978-3-506-78554-1]

Die vorliegende Habilitationsschrift von Konstantin 
Lindner hat sich zum Ziel gesteckt, eine religionspäda-
gogisch fundierte und religionsdidaktisch zugespitzte 
Wertebildungstheorie zu entfalten. Dabei nutzt der 
Autor die Denkfigur „Werte. Werte? Werte!“ (vgl. 11) als 
durchgehendes Gliederungsprinzip und Fragerichtung. 
Positiv fällt gleich zu Beginn auf, dass Lindner Wertebil-
dung in den Kontext der aktuellen Wertepluralität stellt 
und letztere deutlich als Herausforderung für heutige 
Kinder und Jugendliche markiert. Doch erachtet der 
Verfasser Werte als eine bedeutende Option zur Plu-
ralitätsbearbeitung, „um Komplexität und Pluralität zu 
systematisieren, zu reduzieren sowie einer (selbst)ver-

antworteten Entscheidung zuzuführen“ (28) und betont 
stets die Mündigkeit als Bildungsziel. Dabei entfaltet er 
Wertepluralität zunächst v. a. in Bezug auf Individuali-
sierung, Enttraditionalisierung und Medialisierung und 
zwar jeweils als Changieren zwischen Freiheit bzw. Au-
tonomie und Zwang.

Die gesellschaftlich häufig wiederholte und beklagte 
These vom Werteverfall ordnet Lindner unaufgeregt in 
die üblichen soziologischen Befunde ein, ohne die ver-
schwindende Dominanz wertesetzender Institutionen 
wie beispielsweise der Kirchen zu verschweigen.

Didaktisch geschickt nutzt der Autor im Verlauf des 
Bandes eine „mitwachsende“ Grafik, um seine Werte-
bildungstheorie und insbesondere deren Komponen-
ten wie Zusammenhänge aufeinander aufbauend zu 
visualisieren. Zunächst entfaltet er das Spannungsfeld 
Wertebildung – stets gerahmt durch die werteplurale 
Gesellschaft – und zeigt auf, wie Jugendliche als Subjek-
te ihres eigenen Bildungsprozesses mit dem Werteplural 
interagieren und welche Faktoren ihre Entwicklungs- 
und Selbstkonstruktionsprozesse beeinflussen. Sehr 
einleuchtend werden bei den entwicklungspsycholo-
gischen Schlaglichtern nicht nur wie üblich die struk-
turgenetischen Entwicklungstheorien von Piaget und 
Kohlberg samt ihrer Kritik rezipiert, sondern auch die 
affektive Entwicklung des moralischen Gefühls thema-
tisiert ebenso wie die motivationale Entwicklung, die 
dementsprechend auch wesentliche Konstituenten der 
Wertebildungstheorie sind.

Um im Sinne des Ziels den Spagat zwischen den 
wertebildenden Potenzialen aber auch Grenzen des Re-
ligionsunterrichts an öffentlichen Schulen argumentativ 
zu entfalten, wählt Lindner philosophische Verortungen, 
soziologische Konnotationen sowie theologische Ver-
gewisserungen, da diese drei Erkenntnisfelder den reli-
gionspädagogischen Diskurs zur Wertebildung prägen. 
Mittels eines Analyseinstrumentariums, das allerdings 
nicht näher dargestellt wird, analysiert Lindner die ma-
teriale Wertethik Schelers, die Diskursethik Habermas‘ 
sowie Joas‘ Wertphilosophie. Als Fazit zieht er aus den 
philosophischen Theorien folgende religionspädagogi-
schen Perspektiven: Wertebildung ist subjektorientiert, 
nicht eindimensional kognitiv ausgerichtet, sondern 
berücksichtigt stets auch affektive sowie praktische As-
pekte, die Kommunikation über Werte erfordert eine 
sprachliche Befähigung, die demnach auch Aufgabe 
des Religionsunterrichts an öffentlichen Schulen sein 
muss. Schließlich nennt er noch die Bedeutung von Be-
wertungsprozessen und das Potenzial von Religionen, 
Werte in einen Sinnzusammenhang einzuordnen sowie 
die personale Dimension als prägende Konstante. An-
gesichts der hier erkannten Bedeutung von Personen 
und Beziehungen für die Wertebildung von Jugend-
lichen verwundert es, dass zuvor in Bezug auf Schule 
ausschließlich die Mitschüler/-innen, nicht jedoch Lehr-



Kräftfte als nedeutend für die Wertebildung Jugendlicher Hinsichtlich der religionsdidaktischen Zielperspektiven
mitbedacht wurden. neschreibht Indner Shrlicherweise auch die Grenzen

Darüber Minaus problematisiert Indner urz den des Religionsunterrichts DZW. generel|l cschulischen UIn-
Begriff der Wertevermittlung, hne Ihn DZW. den Er- terrichts, exemplarisch TWa neim Kompetenzbereich
ziehenden Moment VOT1 Wertebildung jedoch QaNzZ Handeln

verwerfen, STa  essen c dieser 073 den Grenzen nhaltlich markıer Indner das roprium VOT1 VWor-
VOT1 Wertebildung n Religionsunterricht und Schule tebildung m christlichen n Tolgenden drei Dars-
edenken m Anschluss die Dhilosophischen Theo- pnektiven: m Orızon der Gottestfrage, amı
ren werden urz mIT okeach, nglehart, Klages und verknüpfte spezifische Referenzzusammenhänge und
Chwartz die wichtigsten soziologischen Waertetheorie religiöÖse Konturlierungen des Verantwortungsaspekts.

- S olg INe Verhältnisbestimmung VOT1 Wertebildungkonsultier Als religionspädagogische Perspektiven -
lanziert Indner Jerbei - S omm auf das /Zusammen- und religiöser Bildung anhand der drei dealtypischen
spiel VOT1 erten d dıe Wertebildung ST NIC Mur VOT1 Modelle Gleichsetzung, Abgrenzung und Verflechtung.
subjektiven Dräferenzen abhängig, csondern gleichzeitig )as roprium des ieg tür Indner n der ranszen-
VOT1 kulturellen, gesellschaftlichen und NIC| Unter- denzbezogenen Dimension VOT1 erten m Orızon des
cchätzen VOT1 Öökonomischen Einflüssen. DITZ e- Gottesglaubens.]V  155 er jedoc! nıe, den Änge-

der sozliologischen eorıen Indner Inter- Dotscharakter Unterstreichen.
Essanterweise als Planungsraster, dıe D/uralität VOT1 Äm Fnde werden dıe Aspekte cemner religionsdidak-
erten gewährleisten. m Religionsunterricht omm ISC zugespitzten Wertebildungstheorie auf die Drg-
s demnach daraufd Reflexivitä und Diskursivität eINn- fessionsforschung bezogen und En komplexer KOM-
zuüben, csich Uber Werte auszutauschen. petenzkatalog tür Religionslehrkräfte entworfen SOWIE

Bel den csich anschließenden theologischen e- einIgE elıtere Forschungsdesiderate Denannt EINZIG
wisserungen überzeugt, ass Indner cOowohl athaolı- ehl Ine UmfTfassendere Berücksichtigung der (neuen)
cche WIE evangelische Dositionen referiert und VOT1 Än- Medien als zunehmend wichtigem Einflussfaktor auf
Tang eutlc| mMmac| „dass s auf einer nhaltlıchen dıe Wertebildung zuma|l Beginn die Wertepluralität
ene dıe spezifisch christlichen NIC| gibt” (1 30) auch bezüglich der Medialisierung der ı ebenswelten
Diese Argumentationshgur deduzierbare christli- entfaltet wurde.
che ZIe| csich Uurc den gesamten Abschnitt und nsgesamt Hetrachtet ieg amı INe ußerst tfun-

ST cahr egrüßen, ass Indner klarstellt, ass die dierte und tatsäch(lic| religionspädagogisch oronlierte
„Vermittlung christlicher NIC| Zielperspektive Theorie VOT1 Wertebildung VOor, die csich gerade ande-
religionspädagogischen 1  ns cen annn  M4 145) Den- csichts hrer Drodu  iven Berücksichtigung des gesell-
och Dekennt Er m Anschluss, ass dıe ntention cemer cchaftlichen Werteplurals als zukunftsweisen erweisen
Studclie darin besteht, die nstitution  len Grenzen des dürfte, wecshalb dem Band INe Hreite Rezeption W/UN-

cschen IstReligionsunterrichts hAinsichtlich der Wertebildung tun-
ler weınten. Kathrin KUurzinger

Wegweisend ann Indners Habilitationsschrift da-
hingehend gelten, ass DU  — auch Kkatholischerseits dem
Kompositum Wertebildung der Vorzug VOr den zahlrei-
chen els Inzwischen hMistorischen Alternativen \A E
Moralerziehung, Werteerziehung, ethisches . ernen USVWV.,

gegeben 'ra unachns verwundert s ZWar, ass diese
Begrifflichkeiten NIC Hereits Beginn geklärt werden,
doch der Ogl des Bandes Tolgend ira n Kapitel m
Rückhbilick auf die egrıiıen und Verortun  n schlüssig
begründet, VOT1 Wertebildung die Rede IstT
DDIies gipfelt n er  ese, ass Bildung und urc|
En interdependentes Verhältnis verwoben cind

Stichhaltig argumentiert Indner n EZUg auf den
Schulkontex: mmer wieder INe reine e-
vermittlung auch politisch-gesellschaftliche
Forderungen, und ] Subjektorientierung,
reinel und Mündigkeit Ine Weaerteindokrination
Ins Feld Hıer ergäben csich csicherlich auch Anknüpfungs-
pnunkte die aktuelle Konzeption einer Söffentlichen
Religionspädagogik, die jedoch leicder unterbleiben
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kräfte als bedeutend für die Wertebildung Jugendlicher 
mitbedacht wurden.

Darüber hinaus problematisiert Lindner kurz den 
Begriff der Wertevermittlung, ohne ihn bzw. den er-
ziehenden Moment von Wertebildung jedoch ganz 
zu verwerfen, stattdessen sei dieser bei den Grenzen 
von Wertebildung in Religionsunterricht und Schule zu 
bedenken. Im Anschluss an die philosophischen Theo-
rien werden kurz mit Rokeach, Inglehart, Klages und 
Schwartz die wichtigsten soziologischen Wertetheorien 
konsultiert. Als religionspädagogische Perspektiven bi-
lanziert Lindner hierbei: Es kommt auf das Zusammen-
spiel von Werten an, die Wertebildung ist nicht nur von 
subjektiven Präferenzen abhängig, sondern gleichzeitig 
von kulturellen, gesellschaftlichen und – nicht zu unter-
schätzen – von ökonomischen Einflüssen. Die Werte-
typen der soziologischen Theorien nutzt Lindner inter-
essanterweise als Planungsraster, um die Pluralität von 
Werten zu gewährleisten. Im Religionsunterricht kommt 
es demnach darauf an, Reflexivität und Diskursivität ein-
zuüben, um sich über Werte auszutauschen.

Bei den sich anschließenden theologischen Verge-
wisserungen überzeugt, dass Lindner sowohl katholi-
sche wie evangelische Positionen referiert und von An-
fang an deutlich macht, „dass es auf einer inhaltlichen 
Ebene die spezifisch christlichen Werte nicht gibt“ (130). 
Diese Argumentationsfigur gegen deduzierbare christli-
che Werte zieht sich durch den gesamten Abschnitt und 
so ist sehr zu begrüßen, dass Lindner klarstellt, dass die 
„Vermittlung christlicher Werte nicht Zielperspektive 
religionspädagogischen Agierens sein kann“ (145). Den-
noch bekennt er im Anschluss, dass die Intention seiner 
Studie darin besteht, die institutionellen Grenzen des 
Religionsunterrichts hinsichtlich der Wertebildung fun-
diert zu weiten.

Wegweisend kann Lindners Habilitationsschrift da-
hingehend gelten, dass nun auch katholischerseits dem 
Kompositum Wertebildung der Vorzug vor den zahlrei-
chen – teils inzwischen historischen – Alternativen wie 
Moralerziehung, Werteerziehung, ethisches Lernen usw. 
gegeben wird. Zunächst verwundert es zwar, dass diese 
Begrifflichkeiten nicht bereits zu Beginn geklärt werden, 
doch der Logik des Bandes folgend wird in Kapitel 4 im 
Rückblick auf die Theorien und Verortungen schlüssig 
begründet, warum stets von Wertebildung die Rede ist. 
Dies gipfelt in der These, dass Bildung und Werte durch 
ein interdependentes Verhältnis verwoben sind.

Stichhaltig argumentiert Lindner in Bezug auf den 
Schulkontext immer wieder gegen eine reine Werte-
vermittlung – auch gegen politisch-gesellschaftliche 
Forderungen, und führt dabei u. a. Subjektorientierung, 
Freiheit und Mündigkeit gegen eine Werteindokrination 
ins Feld. Hier ergäben sich sicherlich auch Anknüpfungs-
punkte an die aktuelle Konzeption einer öffentlichen 
Religionspädagogik, die jedoch leider unterbleiben. 

Hinsichtlich der religionsdidaktischen Zielperspektiven 
beschreibt Lindner ehrlicherweise auch die Grenzen 
des Religionsunterrichts bzw. generell schulischen Un-
terrichts, exemplarisch etwa beim Kompetenzbereich 
Handeln.

Inhaltlich markiert Lindner das Proprium von Wer-
tebildung im christlichen RU in folgenden drei Pers-
pektiven: Werte im Horizont der Gottesfrage, damit 
verknüpfte spezifische Referenzzusammenhänge und 
religiöse Konturierungen des Verantwortungsaspekts. 
Es folgt eine Verhältnisbestimmung von Wertebildung 
und religiöser Bildung anhand der drei idealtypischen 
Modelle: Gleichsetzung, Abgrenzung und Verflechtung. 
Das Proprium des RU liegt für Lindner in der transzen-
denzbezogenen Dimension von Werten im Horizont des 
Gottesglaubens. Dabei vergisst er jedoch nie, den Ange-
botscharakter zu unterstreichen.

Am Ende werden die Aspekte seiner religionsdidak-
tisch zugespitzten Wertebildungstheorie auf die Pro-
fessionsforschung bezogen und ein komplexer Kom-
petenzkatalog für Religionslehrkräfte entworfen sowie 
einige weitere Forschungsdesiderate benannt. Einzig 
fehlt eine umfassendere Berücksichtigung der (neuen) 
Medien als zunehmend wichtigem Einflussfaktor auf 
die Wertebildung – zumal zu Beginn die Wertepluralität 
auch bezüglich der Medialisierung der Lebenswelten 
entfaltet wurde.

Insgesamt betrachtet liegt damit eine äußerst fun-
dierte und tatsächlich religionspädagogisch profilierte 
Theorie von Wertebildung vor, die sich gerade ange-
sichts ihrer produktiven Berücksichtigung des gesell-
schaftlichen Werteplurals als zukunftsweisend erweisen 
dürfte, weshalb dem Band eine breite Rezeption zu wün-
schen ist.

Kathrin S. Kürzinger
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Frasch, Peter: Fantasy als Weg zur Wirklichkeit? 
Kulturhermeneutische Analyse christlicher Tradi-
tionsbestände im modernen Fantasy-Film vor dem 
Hintergrund religiöser Bildungsprozesse (= Literatur 
– Medien – Religion; Bd. 23), Berlin (LIT) 2017 [398 S., 
ISBN 978-3-64313-876-7]

Fantasy-Filme konnten in den letzten Jahren sehr gro-
ße Erfolge am Box Office vorweisen. Zu nennen seien 
hier nur die sehr bekannten Mehrteiler „Der Herr der 
Ringe“ und „Harry Potter“, die beide zu weiteren Spin-
Offs wie „Der Hobbit“ oder „Phantastische Tierwesen 
und wo sie zu finden sind“ führten. Gerade junge 
Menschen sind von diesen phantastischen Parallel-
welten, die unseren eigenen Alltag zu transzendieren 
scheinen, fasziniert. Doch was macht diese Filme so 
attraktiv? Sind es die übersinnlichen Geschehnisse? 
Sind es die Möglichkeiten des Eskapismus, die solche 
Filme bieten? Oder kann man hier gar von quasi-reli-
giösen Motiven sprechen, die Jugendliche zwar nicht 
mehr in traditionellen christlichen Kontexten anspre-
chen, aber durchaus im Kinosaal? Mit diesen Fragen 
setzt sich Peter Frasch (F.) in seiner interdisziplinären 
Untersuchung auseinander, indem er eine Analyse ge-
genwärtiger Fantasy-Filme durchführt, wobei er sich 
speziell auf deren christlich-religiöse Elemente kon-
zentriert.

In einem Einführungskapitel geht F. zunächst auf 
die religiöse Pluralisierung der heutigen Lebenswelten 
ein, welche zu einer gewissen „Unsicherheit aufgrund 
einer Überfrachtung mit neuen Sinnangeboten“ (29) 
führen kann. Aus diesem Grunde suchen gerade Ju-
gendliche Halt in Medien, die ihnen ansprechende 
Angebote liefern können. Als Inspiration eignen sich 
hier zufolge des Autors besonders Fantasy-Filme, da 
sie bildgewaltige Welten zeigen, die eigene Probleme 
vergessen lassen, klarere Verhältnisse als im eigenen 
Umfeld bieten, Sinnperspektiven vermitteln sowie et-
was über menschliche Sehnsüchte berichten. Somit 
bietet Fantasy „eine Art Lebensanleitung für Jugend-
liche“ (55), die – im Gegensatz zu kirchlichen Ange-
boten – versatzweise übernommen oder abgelehnt 
werden kann. 

In den nächsten Kapiteln widmet sich F. der Frage, 
welchen Einfluss Medien auf die (religiöse) Entwick-
lung Jugendlicher haben. Da Medien vielfach Sinn-
angebote bereithalten und religiöse Elemente verar-
beiten, kann man ihm zufolge bei jungen Menschen 
von einer religiösen Sozialisation ausgehen, die in der 
heutigen Zeit einer weiteren Untersuchung bedarf. 
Hierfür bietet sich laut F. der Zugang der christlichen 
Kulturhermeneutik an, um solche religiösen Aspekte 
zu erschließen. Da es in dieser Untersuchung konkret 
um Fantasy-Filme geht, wird mithilfe der Methode 
der Materialästhetik auf die Herausarbeitung von de-
ren religiösen bzw. christlichen Substraten fokussiert, 
wobei eine klare Trennung von ‚religiös‘ und ‚christlich‘ 
stellenweise verschwimmt. Im Zentrum stehen hierbei 
vor allem Mono- oder Dialoge im Film, filmische Mittel, 
akustische Reize, Musik sowie verbale als auch nonver-
bale Botschaften (vgl. 346). Interessant in diesem Kon-
text: F. geht davon aus, dass in gegenwärtigen Filmen 
eine Zunahme christlich-religiöser Elemente gegeben 
ist; eine These, die zumindest der Nachfrage bedarf, da 
keine Gegenbeispiele aus der Vergangenheit genannt 
werden. 

Das vierte Kapitel ist das Herzstück der Arbeit, da 
die Analyse der Fantasy-Reihen „Narnia“, „Der Herr der 
Ringe“ (sowie kurze Auszüge aus „Der Hobbit“) und 
„Harry Potter“ im Mittelpunkt stehen. In Verbindung 
mit relativ langen Zusammenfassungen der Filmin-
halte werden hier sowohl explizite als auch implizite 
christlich-reli giöse Elemente vorgestellt. Bei der von 
C. Lewis eindeutig christlich inspirierten „Narnia“-Film-
reihe lassen sich eine Vielzahl solcher Motive aufzählen, 
die jedoch eigentlich eine Ausnahme im heutigen Fan-
tasy-Film-Segment darstellen. Während viele gegen-
wärtige Filme synkretistische Tendenzen aufzeigen, 
lässt sich „Narnia“ als eine nicht mehr ganz moderne 
Erzählung vorrangig christlichen Gedankenguts cha-
rakterisieren. Der „Herr der Ringe“ stellt sich hier bereits 
komplexer dar. Auch wenn manche J. R. R. Tolkiens Text, 
auf dem die Filmreihe basiert, als christliche Allegorie 
(vgl. 178) betrachten, lassen sich auf der Bildebene kei-
ne explizit christlichen Elemente entdecken. Das Feh-
len expliziter christlicher Symbole zieht sich auch im 
Film durch und so stehen eher die Entscheidung ein-
zelner Figuren für oder gegen den Ring des Bösen und 
moralisch-ethische Fragen im Fokus der Untersuchung. 
Dabei werden die Filme laut Autor speziell durch „die 
Vermischung aus Versagen und vorbildlichem Verhal-
ten der Charaktere“ (251) theologisch relevant. Reli-
giöse Aspekte des Dreiteilers „Der  Hobbit“ werden im 
Anschluss nur kurz gestreift, was schon darauf hinweist, 
dass religiöse Elemente darin weniger präsent sind als 
in „Der Herr der Ringe“. 

Als dritte Filmreihe steht die achtteilige Verfil-
mung der „Harry Potter“-Bücher im Mittelpunkt, die 
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ebenfalls sehr ausführlich ausfällt. Manchmal wünscht 
man sich gerade bei dieser Filmreihe eine stringentere 
Analyse, dennoch erfährt man viele interessante De-
tails bezüglich christlich-religiöser Elemente, z. B. zu 
den Themen ‚Heilung und Vergebung‘, ‚das Böse‘, ‚Tod‘ 
oder ‚Opfer‘ (vgl. 314). Immer wieder wird allerdings 
darauf abgehoben, dass es sich beim Protagonisten 
um keine christusgleiche Figur handelt – eigentlich 
ein voraussetzbares Faktum –, da Harry immer ganz 
Mensch bleibt, der unvollkommen und teilweise auch 
unbeherrscht in ihn überfordernden Situationen 
agiert. Deutlich widerspricht F. am Ende manchen 
Kritikerinnen und Kritikern, die die Filmreihe in eine 
satanische Ecke stellen wollen, indem er hervorhebt, 
dass die Szenen nicht wörtlich, sondern symbolisch 
verstanden werden sollten. 

Im letzten Kapitel werden praktisch-theologische 
Konsequenzen gezogen. Es wird deutlich, dass Fanta-
sy-Filme durchaus viele Chancen für religiöse Bildungs-
arbeit bieten – so kann der Einsatz religiöser Elemente 
die religiöse Sprachfähigkeit von Jugendlichen fördern 
und eine Sensibilisierung für transzendente Erfahrun-
gen verstärkt werden. Außerdem können ethische 
Entscheidungen der Protagonistinnen und Protagonis-
ten für Diskussionen sorgen. Allerdings hebt F. hervor, 
dass Fantasy-Filme bei religiösen Bildungsprozessen 
auch mit Vorsicht zu genießen sind. So existieren darin 
Tendenzen der Schwarz-Weiß-Malerei, die man jedoch 
durch gründliche Analysen aufbrechen kann. Ebenso 
sei zu bedenken, dass diese Filme eben nicht vorran-
gig christliche Motive, sondern synkretistische Vermi-
schungen sowie unpersönliche Gottesvorstellungen 
präsentieren, die es zunächst einmal aufzuschlüsseln 
gilt, um mit ihnen zu arbeiten. Doch hier wiederum 
kann laut F. die Chance genutzt werden, an dieser Stel-
le Medienkompetenzen in Schule und Kirche zu fördern 
und gemeinsam über diese Aspekte ins Gespräch zu 
kommen. 

Am Ende der Untersuchung sind noch zwei kurze 
Fallstudien angehängt, in der neun Jugendliche und 
acht Erwachsene den ersten „Narnia“-Film anschauten 
und dazu jeweils drei Fragen bezüglich christlich-reli-
giöser Elemente beantworten mussten. Auch wenn es 
sich hierbei um keine große empirische Erhebung han-
delt, werden dennoch Einblicke in das Sehverhalten 
von – eher religiös vorgeprägten – Jugendlichen und 
Erwachsenen deutlich. 

Abschließend lässt sich konstatieren, dass es 
interes sant gewesen wäre, ein breiteres Spektrum 
aktueller Fantasy-Filme zu analysieren. So stellen sich 
z. B. Superheldenfilme des Marvel-Universums als sehr 
erfolgreich dar und sprechen gerade junge Männer 
an. Lassen auch sie sich für religiöse Bildungsprozesse 
fruchtbar machen? Darüber hinaus bleibt unklar, wie 
man die vorgestellten Filme konkret in verschiedenen 

Kontexten verwenden könnte. Abgesehen von den 
„Narnia“-Filmen ist es oftmals schwierig, nur einen Teil 
der Filmreihen anzusehen, da sie aufeinander aufbau-
en. Aber hat man genügend Zeit für die Behandlung 
aller Filmteile? In jedem Fall gibt F. hier einen ersten 
spannenden Einblick in das so populäre Genre Fanta-
sy-Film, das sonst in der Religionspädagogik nicht viel 
Beachtung findet. 

Christina Heidler 

Schulte, Andrea (Hg.): Sprache. Kommunikation. Re-
ligionsunterricht. Gegenwärtige Herausforderungen 
religiöser Sprachbildung und Kommunikation über 
Religion im Religionsunterricht (Studien zur Religiö-
sen Bildung; Bd. 15), Leipzig (Evangelische Verlagsan-
stalt) 2018 [207 S., ISBN 978-3-374-05378-0] 

Der vorliegende Band „Sprache. Kommunikation. Reli-
gionsunterricht“ ist das Produkt einer interdisziplinären 
Tagung, die unter gleichnamigem Titel im Januar 2017 in 
Erfurt stattfand und sich als Auftaktveranstaltung zur Er-
öffnung der 2016 an der Universität Erfurt gegründeten 
Forschungsstelle „Sprache. Kommunikation. Religions-
unterricht“ verstand. Das Ziel der Tagung wie auch des 
Sammelbandes besteht darin, die „Bedeutung der Spra-
che im Kontext religiöser Bildungsprozesse herauszuar-
beiten“ (7). In einer Zeit, in der der Religionsunterricht 
für viele Kinder und Jugendliche der einzige Ort ist, an 
dem sie mit religiöser Sprache in Berührung kommen, ist 
dieses Anliegen geradezu überfällig. 

Das vorliegende Werk bietet eine intensive, interdis-
ziplinär ausgerichtete Auseinandersetzung mit dem Ver-
hältnis von Sprache, Theologie und Religionsunterricht. 
Das zeigt bereits die wegweisende Hinführung, inner-
halb derer die Herausgeberin, die Erfurter Religionspä-
dagogin Andrea Schulte, einen Überblick über zentrale 
Inhalte der einzelnen Beiträge gibt. Dem schließt sich 
eine Annäherung des Wiener systematischen Theologen 
Christian Danz an: Dieser plädiert für ein Verständnis 
von Religion als Kommunikation und leitet hieraus ins-
gesamt drei Anforderungen für Religionslehrer/-innen 
ab: Erstens könnten sie traditionelle christlich-religiö-
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Sprachformen DEe] Schülerinnen und CcChulern NIC ernar: Tiefensee erläutert zunächst den Jalekti-
mehr voraussetzen: z weıtens verflüssigten csich religiö- cschen Dreischri der Recde ber Gott VIa analogiae,

Sprachformen und rıttens cE] die religiöÖse Sprache VIa negationIs, VIa emmentlae und Wweırtet csodann
„anfällig tür Fundamentaliste, aller Art“ (33  — Um diesen den Jicl auf elıtlere sprachliche Ausadrucksmög-
Anforderungen gewachsen seln, ordert Er en tfun- Iıchkeiten ctellt heraus, ass n der Recde VOT1 Gott
diertes theologisches tudium für angehende Religions- nsbesondere auch die Dersonale und Derformative
lehrende Sprache berücksichtigt werden mussten mmer n

DITZ darauffolgenden Insgesamt zehn eiträge des dem Bewusstseln, ass jede Sprachform letztlich
Bandes gliedern csich n vier Themenbereiche: dem zureichenn Dleibe
ıtel „Das reitlende VWiort en Religionspädagogi- Innerhalb des Themenfeldes „Neue Wege gehen UIn-
cche Herausforderungen zwischen Sprachschulung und terrichtssprache und Kommunikation ber eligion m
Übersetzung“ versammeln csich mM erstien emenDbe- Unterricht“ STE cchlielftlic! die Onkreie Unterrichtspra-

XIS m Zentrumreich eiträge, die csich allesamt mIT rragen der Verstän-
digung und UÜbersetzung beschäftigen. Manfren | ücers ctellt Aaus der Perspektive der chul-

Johannes VOT1 üpke erortert die Droblemati der Däadagogik die Methodce der ndirekten Instru  19n
UÜbersetzung des Hiblischen 'ortes n eute QESPTO- VOor, die cSEINE Ese INe selbstständige und
chene prachen. Ur gelungen Mält Er Ine Bibelüber- ognitiv anspruchsvolle Auseinandersetzung mIT
setzung dann, wrenrn der Diblische Jext einem (Irt religiösen rragen und Themen Jete und amı Ine
werde, „an und n dem Menschen eute Gott celhst Alternative zu äuflg DeOobachteten Tragend-ent-
egegnen“ — wWickelnden Unterricht SEl erkmale der ndirekten
Manfren Dirner plädiert VOor dem Hintergrund der nstru  10n cselen die Prasentation einer anspruchs-
Offentlichen Theologie tür eiınen Religionsunterricht, vollen Aufgabe und typische Strategien der GE -
der einerseılts n die religiöse Sprache eintlunhr und sprächsführung \A E das Einbringen VOT1 Beispielen
andererseırts die religiöse Sprache n die Sprachwelt und Gegenbeispielen, das Innolen VOT1 Schülerer-
der Schüler/-innen UÜbersetzt fahrungen der auch die Bewertung und Diskussion
Avı Kähisch Hezieht den ÄAnsatz der Translation VOT1 Schülerantworten und -ergebnissen.
tudies auf die Religionspädagogik: DE die egeg- Andrea chulte und Dorina ensche csetizen csich
HUn mIT Menschen anderer Nationen, Religionen auseinander mIT der \A E En sprachsensibler
und Konftfessionen n der egel ber das Medium Religionsunterricht konzipiert werden kann, und &-
Sprache Jaufe, MUSSE die Religionspädagogik tür gEen ] den Uus auf die Lehrersprache. usge-
UÜbersetzungsprozesse mM engeren WIE m bhertra- hend VOT1 einer embpirischen Studclie zur sprachlichen

Sinn censibel cenm. DITZ Untersuchung VOT1 ellexion VOT1 Religionsstudierenden und Zehrenden
UÜbersetzungsprozessen n der Religionspädagogik ordert ensche| Ine ctärkere chulung der Sprach-
UmfTasse] drei ereiche die Analyse vorhande- und Ausdrucksfähigkeit cOowohl m tudium als auch
Mer UÜbersetzungen, das Untersuchen der un  10n n der Lehrerfortbildung.
VOT1 UÜbersetzungen n verschiedenen Kontexten Innerhalb des vierten hemenbereichs werden Unter
WIE die Beschäftigung mIT den UÜbersetzungsprozes- der UÜberschrift „Chancen und Grenzen religionspäda-
cen celbhst gogisch OrlentIerter Sprachbildung n der Gegenwart”

V 'ass Man verständlic n O! VWFAS das eigene Ver- cchlielftslic! Änsatze vorgestellt, WIE Sprachbildung m
ctehen übersteigt? MAIT dieser beschäftigen csich Religionsunterricht aussehen Kkönnte und collte.
erg Langenhorst und ernar: Tiefensee m Rahmen Rückgriff auf Wiıttgenstelmms Begriff des Sprach-
des zweıten hemenbereichs mIT dem ıtel „Sprachfähig spiels arbeıtle Hans-Peter ral  ans heraus, ass s

werden wollen hne sprachfähig werden können? Aufgabe VOT1 Theologie und Religionsunterricht ISst,
DITZ religionspädagogische Dialektik des religiösen NIC Mur traditionelle Sprach- und Bildwelten VEer-

Spracherwerbs”. mitteln, csondern auch und n erstier Inı Ine eCuEe

Bel der UC| ach einer Sprache, die den Glauben Sprache en, den Glauben ljebendig Mal-
Dewahrt und zugleic tfür eute ebende Menschen ten und csenen Gegenwartsbezug verdeutlichen
verstänadlr ISst, begibt csich eorg Langenhorst auf )as Schlusswaort hat cchlielftslic! Stefan tmeyer, der
das Felnd der ichtung, da diese cEINE Begrün- dıe religiöse Sprache mIT einer Fremdsprache VEer-

dung dıe eigentliche -Oorm religiöser Rede SEl MAIT gleicht, die mühsam erlernt werden 111055 cki7z-
Gedichten VOT1 ( hristian ehnert, SAID und ilJa \AAl - ziert Insgesamt Jer Lernwege, mittels derer Kinder
ter ctellt r Jextie VOT1 Autorinnen und Autoren VOTr, die und Jugendliche religiöse Sprache herangeführt

Ine angEemMmEeSSENE Sprache tfür die Rede VOT1 Gott werden collten: urc| den enrauc religiöser 5Spra-
ringen und SOMIT die ( hance bieten, n die eıgene _ O- che collten NTZ diese auf nersönliche Bedeutsamkeit
gik religiöser PDoesie einzuführen. orüfen (1) NTZ collten ber religiöse Fragestellungen
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se Sprachformen bei Schülerinnen und Schülern nicht 
mehr voraussetzen; zweitens verflüssigten sich religiö-
se Sprachformen und drittens sei die religiöse Sprache 
„anfällig für Fundamentalisten aller Art“ (33). Um diesen 
Anforderungen gewachsen zu sein, fordert er ein fun-
diertes theologisches Studium für angehende Religions-
lehrende.

Die darauffolgenden insgesamt zehn Beiträge des 
Bandes gliedern sich in vier Themenbereiche: Unter dem 
Titel „Das treffende Wort finden – Religionspädagogi-
sche Herausforderungen zwischen Sprachschulung und 
Übersetzung“ versammeln sich im ersten Themenbe-
reich Beiträge, die sich allesamt mit Fragen der Verstän-
digung und Übersetzung beschäftigen. 

  Johannes von Lüpke erörtert die Problematik der 
Übersetzung des biblischen Wortes in heute gespro-
chene Sprachen. Für gelungen hält er eine Bibelüber-
setzung dann, wenn der biblische Text zu einem Ort 
werde, „an und in dem Menschen heute Gott selbst 
begegnen“ (48).

  Manfred L. Pirner plädiert vor dem Hintergrund der 
Öffentlichen Theologie für einen Religionsunterricht, 
der einerseits in die religiöse Sprache einführt und 
andererseits die religiöse Sprache in die Sprachwelt 
der Schüler/-innen übersetzt.

  David Käbisch bezieht den Ansatz der Translation 
Studies auf die Religionspädagogik: Da die Begeg-
nung mit Menschen anderer Nationen, Religionen 
und Konfessionen in der Regel über das Medium 
Sprache laufe, müsse die Religionspädagogik für 
Übersetzungsprozesse – im engeren wie im übertra-
genen Sinn – sensibel sein. Die Untersuchung von 
Übersetzungsprozessen in der Religionspädagogik 
umfasse dabei drei Bereiche: die Analyse vorhande-
ner Übersetzungen, das Untersuchen der Funktion 
von Übersetzungen in verschiedenen Kontexten so-
wie die Beschäftigung mit den Übersetzungsprozes-
sen selbst. 

 Wie fasst man verständlich in Worte, was das eigene Ver-
stehen übersteigt? Mit dieser Frage beschäftigen sich 
Georg Langenhorst und Eberhard Tiefensee im Rahmen 
des zweiten Themenbereichs mit dem Titel „Sprachfähig 
werden zu wollen ohne sprachfähig werden zu können? 
– Die religionspädagogische Dialektik des religiösen 
Spracherwerbs“.

  Bei der Suche nach einer Sprache, die den Glauben 
bewahrt und zugleich für heute lebende Menschen 
verständlich ist, begibt sich Georg Langenhorst auf 
das Feld der Dichtung, da diese – so seine Begrün-
dung – die eigentliche Form religiöser Rede sei. Mit 
Gedichten von Christian Lehnert, SAID und Silja Wal-
ter stellt er Texte von Autorinnen und Autoren vor, die 
um eine angemessene Sprache für die Rede von Gott 
ringen und somit die Chance bieten, in die eigene Lo-
gik religiöser Poesie einzuführen.

  Eberhard Tiefensee erläutert zunächst den dialekti-
schen Dreischritt der Rede über Gott – via analogiae, 
via negationis, via eminentiae – und weitet sodann 
den Blick auf weitere sprachliche Ausdrucksmög-
lichkeiten. Er stellt heraus, dass in der Rede von Gott 
insbesondere auch die personale und performative 
Sprache berücksichtigt werden müssten – immer in 
dem Bewusstsein, dass jede Sprachform letztlich un-
zureichend bleibe.

Innerhalb des Themenfeldes „Neue Wege gehen – Un-
terrichtssprache und Kommunikation über Reli gion im  
Unterricht“ steht schließlich die konkrete Unterrichtspra-
xis im Zentrum: 

  Manfred Lüders stellt aus der Perspektive der Schul-
pädagogik die Methode der indirekten Instruktion 
vor, die – so seine These – eine selbstständige und 
kognitiv anspruchsvolle Auseinandersetzung mit 
religiösen Fragen und Themen biete und damit eine 
Alternative zum häufig beobachteten fragend-ent-
wickelnden Unterricht sei. Merkmale der indirekten 
In struktion seien die Präsentation einer anspruchs-
vollen Aufgabe und typische Strategien der Ge-
sprächsführung wie das Einbringen von Beispielen 
und Gegenbeispielen, das Einholen von Schülerer-
fahrungen oder auch die Bewertung und Diskussion 
von Schülerantworten und -ergebnissen. 

  Andrea Schulte und Dorina Henschel setzen sich 
auseinander mit der Frage, wie ein sprachsensibler 
Religionsunterricht konzipiert werden kann, und le-
gen dabei den Fokus auf die Lehrersprache. Ausge-
hend von einer empirischen Studie zur sprachlichen 
Reflexion von Religionsstudierenden und -lehrenden 
fordert Henschel eine stärkere Schulung der Sprach- 
und Ausdrucksfähigkeit sowohl im Studium als auch 
in der Lehrerfortbildung. 

Innerhalb des vierten Themenbereichs werden unter 
der Überschrift „Chancen und Grenzen religionspäda-
gogisch orientierter Sprachbildung in der Gegenwart“ 
schließlich Ansätze vorgestellt, wie Sprachbildung im 
Religionsunterricht aussehen könnte und sollte.

  Unter Rückgriff auf Wittgensteins Begriff des Sprach-
spiels arbeitet Hans-Peter Großhans heraus, dass es 
Aufgabe von Theologie und Religionsunterricht ist, 
nicht nur traditionelle Sprach- und Bildwelten zu ver-
mitteln, sondern auch und in erster Linie eine neue 
Sprache zu finden, um den Glauben lebendig zu hal-
ten und seinen Gegenwartsbezug zu verdeutlichen.

  Das Schlusswort hat schließlich Stefan Altmeyer, der 
die religiöse Sprache mit einer Fremdsprache ver-
gleicht, die mühsam erlernt werden muss. Er skiz-
ziert insgesamt vier Lernwege, mittels derer Kinder 
und Jugendliche an religiöse Sprache herangeführt 
werden sollten: durch den Gebrauch religiöser Spra-
che sollten sie diese auf persönliche Bedeutsamkeit 
prüfen (1), sie sollten über religiöse Fragestellungen 



kommMmuUunNIZIeren 2) religiöse Standpunkte henennen Kinder- un Jugendliteratur versammelt. IMN Buch der
und Heurtellen (3) und tradıitionelle -"Oormen religiöser _Lyrikerin Idce Domimn mIT dem Titel: „Doppelinterpre-
Sprache verstehen ( 1o9nen )as zeitgenössische eutische Gedicht ZWI-

pannen \Ware C5, die ausgespannten en Fnde cschen uto un . eser“ cstan 0127 der Namensgebung
och einmal zusammenzuführen und Bilanz ziehen. Date eitdem ST 1e] eschehen, auch Iteraturwis-
-ın wesentliches Ergebnis: DITZ Beilträger/-Innen cind csich censchafttlich s hın zur ‚Todeserklärung‘ des Autors
Inı darüber, ass (zukünftige) Religionsiehrende für urc Roland arthes 068 n ıteraturdidaktischen
igiöse Sprache censibhilisiert werden sollen, amı diese Zusammenhängen, aber auch darüber hinaus, ST die
wiederum eTfähigt werden, die Sprachkompetenz VOT1 ach der Autoarın Z dem UTO| eines Jextes
Schülerinnen und CcChulern Sördern Än diese rkennt- NIC| verstumm (jeradcde lernende esende wollen \A S -

scn, mIT WE NTSZ s tun en, WE NTSZ en Werk,NIS knüpfen csich weiterführende uTfgaben /u diesen
gehören zu eiınen die Entwicklung VOT1 Konzepten en Gedicht, en Bühnenstück verdanken, Wrer)] NTZ
tür Ine systematische chulung religiÖser Sprachkom- interpretierende edanken jedweder ÄArt adressieren
DetienzZ m Religionsunterricht n unterschiedlichen Kkönnen. | ernende un NIC| Mur NTZ cind ( ber-
chul- und Altersstuten Zum anderen DBraucht s cOowohl ZEUQUNgEN Interessiert, eorg Langenhorst (vgl 27)
m Theologiestudium als auch n der Lehrerfortbildun Ylate UÜberzeugungen gehören U einmal diejeni-
Onzepte zur Sensibilisierung tfür religiöse Sprache und gen, die NTZ vertreten
Kommunikation - ST insoltlern Tolgerichtig un dennoch ustführ-

Zahlreiche Änsatze Jerfür werden nnerhalb dieses lich begründungspflichtig, n Doppelinterpretationen
Aufsatzbandes Hereits geboten; auf Folgestudien und AÄAutoren- und Interpretensichten einander egenüber-
praktische Perspektiven dartf Man cern! zustellen. DITZ Herausgeberinnen widmen cich dieser

FVG Willehrand Begründungspflicht enn auch ausführlich, erläutern
einleitenn 9—32) Genese und Grundicdee un klären
den klärungsbedürfttigen ıtel NIC Mur den Begriff
der,Doppelinterpretationen,‘ csondern auch die er,  e-

lam Zimmermann ligion‘ und der ‚Kinder- un Jugendaliteratur‘. )as cind
Jana VWIKOT: Pflichtaufgaben ebenso \A E en kurzer Forschungsbe-

IC die hne Überraschungen, tür Einstelger n das

Doppelinterpretationen ehbenso religionsdidaktisch \A E Iteraturwissenschaftft-
ellıgiıon In der Kinder- lich mmer och en wenIg apokryphe ForschungsfeldUun| Jugendliteratur aber inftormativ un lehrreich gelöst werden. Bel der

Spurensuche ach dem Religiösen legen die Heraus-
geberinnen eiınen „welten Religionsbegriff”S grunde, der cOWwWwONl| auf cubstanzialistische als auch auf
tunktionalistische Definitionsstrategien VOTI eligion
zurückgreift, eInNnerseIlts ach religiösen Themen
und Fragehorizonten, andererseits ach Funktionen

ZiIMMermann, Mirjam / Mikota, Jana Hg9.) Doppel- VOT1 eligion autf der Text- un Rezipientenebene
interpretationen eligion In der Kinder- Un /u chen —el Suchstrategien werden erganzt die

„Requisitenfunktion” — n  es  y Kirchengebäude,gendliteratur, altmannsweliler (Schneider Verlag
Hohengehren) 0158 1228 978-3-8340-1820-5} ıtuale kommen m Jext VOTr, hne bedeutungstragend

cem“ —
„Doppelinterpretationen“ mennen die Religionspäda- - S Tolgen alt nterpretationstandems: jJeweils die
ın MiırJann Zimmermann un die . ıteraturwıssen- nnensicht einer Autorın der eINes Autors VOT1 Kinder-
cchaftlerin Jana Mikota hren AaUuUs einer (Vor-)Lesungs- und Jugendaliteratur und Ine theologische der Itera-
reihe‘ ım VWintersemester 016/17 der Unı versi turwissenschaftliche Aufensicht. Kırsten Role hebht Aaus

Slegen hervorgegangenen interdisziplinären Sammel- hrem umfangreichen, auch religiös relevanten (Fuvre
nand NIC Wel| Er religionspädagogische un tera- interreligiös Interessante hervor: den hMistorischen
turwissenschaftliche, csondern Wel| Er Innen- un Jugendroman }  ambra  M4 VOT1 200/7, den Friedhofskrimi
Bßenperspektivische Zugange erken der aktuellen „Der un der edanken lesen Kkonnte“” VOT1 2017 SOWIE

dıe n Swasilandg spielende el x  a TEl  IV
Gentlieman“* Jana Mikota greitt n hrer Außensicht diese

Mitschnitte der Autoren(vor)lesungen Sind Online verfügbar perspektivische Vorgabe auf und erweıtert NTZ zusatz-

T/ WWW.U ni-siegen.de/phil/eva ntheo/mitarbeiter/zim IC| Monika religiöse Spurensuche n hren
mermann_mMirjJam/rv_ridk)l.htmI?lang=de an 0406201 8) eigenen Jexten Ira außenperspektivisc! VOT1 erg
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kommunizieren (2), religiöse Standpunkte benennen 
und beurteilen (3) und traditionelle Formen religiöser 
Sprache verstehen (4).

Spannend wäre es, die ausgespannten Fäden am Ende 
noch einmal zusammenzuführen und Bilanz zu ziehen. 
Ein wesentliches Ergebnis: Die Beiträger/-innen sind sich 
einig darüber, dass (zukünftige) Religionslehrende für re-
ligiöse Sprache sensibilisiert werden sollen, damit diese 
wiederum befähigt werden, die Sprachkompetenz von 
Schülerinnen und Schülern zu fördern. An diese Erkennt-
nis knüpfen sich weiterführende Aufgaben an. Zu diesen 
gehören zum einen die Entwicklung von Konzepten 
für eine systematische Schulung religiöser Sprachkom-
petenz im Religionsunterricht – in unterschiedlichen 
Schul- und Altersstufen. Zum anderen braucht es sowohl 
im Theologiestudium als auch in der Lehrerfortbildung 
Konzepte zur Sensibilisierung für religiöse Sprache und 
Kommunikation. 

Zahlreiche Ansätze hierfür werden innerhalb dieses 
Aufsatzbandes bereits geboten; auf Folgestudien und 
praktische Perspektiven darf man gespannt sein!

Eva Willebrand
 

Zimmermann, Mirjam / Mikota, Jana (Hg.): Doppel-
interpretationen – Religion in der Kinder- und Ju-
gendliteratur, Baltmannsweiler (Schneider Verlag 
Hohengehren) 2018 [228 S., ISBN 978-3-8340-1820-5]

„Doppelinterpretationen“ nennen die Religionspäda-
gogin Mirjam Zimmermann und die Literaturwissen-
schaftlerin Jana Mikota ihren aus einer (Vor-)Lesungs-
reihe26 im Wintersemester 2016/17 an der Universität 
Siegen hervorgegangenen interdisziplinären Sammel-
band: nicht, weil er religionspädagogische und litera-
turwissenschaftliche, sondern weil er innen- und au-
ßenperspektivische Zugänge zu Werken der aktuellen 

1 Mitschnitte der Autoren(vor)lesungen sind online verfügbar: 
http://www.uni-siegen.de/phil/evantheo/mitarbeiter/zim 
mermann_mirjam/rv_ridkjl.html?lang=de (Stand: 04.06.2018).

Kinder- und Jugendliteratur versammelt. Ein Buch der 
Lyrikerin Hilde Domin mit dem Titel: „Doppelinterpre-
tationen. Das zeitgenössische deutsche Gedicht zwi-
schen Autor und Leser“ stand bei der Namensgebung 
Pate. Seitdem ist viel geschehen, auch literaturwis-
senschaftlich – bis hin zur ‚Todeserklärung‘ des Autors 
durch Roland Barthes 1968. In literaturdidaktischen 
Zusammenhängen, aber auch darüber hinaus, ist die 
Frage nach der Autorin bzw. dem Autor eines Textes 
nicht verstummt: Gerade lernende Lesende wollen wis-
sen, mit wem sie es zu tun haben, wem sie ein Werk, 
ein Gedicht, ein Bühnenstück verdanken, an wen sie 
interpretierende Gedanken jedweder Art adressieren 
können. Lernende – und nicht nur sie – sind an Über-
zeugungen interessiert, so Georg Langenhorst (vgl. 27). 
Und zu Überzeugungen gehören nun einmal diejeni-
gen, die sie vertreten.

Es ist insofern folgerichtig und dennoch ausführ-
lich begründungspflichtig, in Doppelinterpretationen 
Autoren- und Interpretensichten einander gegenüber-
zustellen. Die Herausgeberinnen widmen sich dieser 
Begründungspflicht denn auch ausführlich, erläutern 
einleitend (9–32) Genese und Grundidee und klären 
den so klärungsbedürftigen Titel: nicht nur den Begriff 
der ‚Doppelinterpretationen‘, sondern auch die der ‚Re-
ligion‘ und der ‚Kinder- und Jugendliteratur‘. Das sind 
Pflichtaufgaben ebenso wie ein kurzer Forschungsbe-
richt, die ohne Überraschungen, für Einsteiger in das 
ebenso religionsdidaktisch wie literaturwissenschaft-
lich immer noch ein wenig apokryphe Forschungsfeld 
aber informativ und lehrreich gelöst werden. Bei der 
Spurensuche nach dem Religiösen legen die Heraus-
geberinnen einen „weiten Religionsbegriff“ (18) zu-
grunde, der sowohl auf substanzialistische als auch auf 
funktionalistische Definitionsstrategien von Religion 
zurückgreift, um einerseits nach religiösen Themen 
und Fragehorizonten, andererseits nach Funktionen 
von Religion auf der Text- und Rezipientenebene zu su-
chen (16). Beide Suchstrategien werden ergänzt um die 
„Requisitenfunktion“ (18): „Festtage, Kirchengebäude, 
Rituale kommen im Text vor, ohne bedeutungstragend 
zu sein“ (18).

Es folgen elf Interpretationstandems: jeweils die 
Innensicht einer Autorin oder eines Autors von Kinder- 
und Jugendliteratur und eine theologische oder litera-
turwissenschaftliche Außensicht. Kirsten Boie hebt aus 
ihrem umfangreichen, auch religiös relevanten Œuvre 
interreligiös interessante Texte hervor: den historischen 
Jugendroman „Alhambra“ von 2007, den Friedhofskrimi 
„Der Junge, der Gedanken lesen konnte“ von 2012 sowie 
die in Swasiland spielende Reihe um „Thabo. Detektiv & 
Gentleman“. Jana Mikota greift in ihrer Außensicht diese 
perspektivische Vorgabe auf und erweitert sie um zusätz-
liche Texte. Monika Feths religiöse Spurensuche in ihren 
eigenen Texten wird außenperspektivisch von Georg 
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Plasger begleitet, m Mittelpunkt ctehen „Teufelsenge  [” 7e] Autorin VOT1 3..Das Jahr, n dem ich 13 17 vwrar‘  4 VOT1

VOT1 20009 und „DUu auf der anderen Seite  A VOT1 201715 Rur- 2007 mIT einem ädoyer Tür christlich-religiöse Iterari-
daolf Herfurtner FrZÄählt VOT1 „Magdalena Himmelstür- cche Perspektiven n Romantform und die korrespondie-
meriın“ VOT1 2013 und weıteren hMistorischen ugendro- rende Aufßensicht VOT1 eronıka Albrecht-Birkner.
y Gudrun Schulz Jjetfert die Aufensicht. ( harlotte er Band versammelt oft cehr persönliche Einblicke
Kerner Z auf, WIE lalı \Aark gezielt eiınen „religiöse[n] n das rbeıiten der Autorinnen und Autoren, einIgE E -
eZzug  D herstellt, TWAa n „Blueprint / Blaupause”* VOT1 raten tast Bekenntnistexten. „Mach Ich das SC Tau-
2001 MiırjJam Zimmermann unternımmt außenperspek- fe, Konfirmation, Kirchensteuer und gelegentlicher GOt-
i visch Ine knappe Werkanalyse der Bücher Kerners und tesdienstbesuch einem gläubigen Menschen“”, rag
unterscheide „Diographische (Jugend-)Bücher“* VOT1 COl - DSPW. Marlene er (1 77) Auf colche ntımen Momente
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Gerhard uttner und reflektiert darauf, ass „Religions- eröffnet, n den Leser/-Innen eintreten können, celhst
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und, natürlich, den Autorinnen und Autoren und STJahren —2 NTZ berücksichtigt ] Hesonders
dıe Demerkenswerten Nustrationen VOT1 Änna Adam Än- Wwarmstens empfehlen!
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Hen Herzen“ eiınen Protagonisten n die Kinder-
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Kkeine nnensicht vorgelegt, Martına Steinkühler Ver-

SUC| Ine werkbiographische Rekonstruktion hres Gott-
denkens und Gottschreibens Marlene er vermutert,
ass Ihre eigenen „Geschichten klüger Nlale als merIne - -
klärungsversuche” (1 /9), hebht aber dennoch Themen n
hren Romanen, VOr allem „Zebraland“* VOT1 2009, hervor,
dıe religiös konnotiert cind Daniela ricke]l Teuert die

hMier Iteraturwissenschaftliche Aufensicht DEl Auf
biographische urzein ceiner lexte n  J€ Reise ach
Agypten“ 2016 WEISsT Hermann Schulz hin, dıe ( laudia
Jahnel befreiungstheologisch und DOostkolonial einord-
nNel. Den Reigen cchliefßten dıe nnensicht VOT1 ( hristiane
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Plasger begleitet, im Mittelpunkt stehen „Teufelsengel“ 
von 2009 und „Du auf der anderen Seite“ von 2015. Ru-
dolf Herfurtner erzählt von „Magdalena Himmelstür-
merin“ von 2013 und weiteren historischen Jugendro-
manen, Gudrun Schulz liefert die Außensicht. Charlotte 
Kerner zeigt auf, wie ihr Werk gezielt einen „religiöse[n] 
Bezug“ (89) herstellt, etwa in „Blueprint / Blaupause“ von 
2001. Mirjam Zimmermann unternimmt außenperspek-
tivisch eine knappe Werkanalyse der Bücher Kerners und 
unterscheidet „biographische (Jugend-)Bücher“ von sol-
chen, die „ein ethisches Thema meist in Form eines neu-
artigen wissenschaftlichen Experiments“ (97) bearbeiten: 
„Vor allem in der zweiten Gruppe finden sich Bezüge 
auf Religion“ (97). Auch Irma Krauß unternimmt intime 
Erkundungen in ihrer (religiösen) Biographie und zeigt, 
wie „die Sehnsucht der Autorin“ (109) in den Stimmen 
eines Kinderbuches – hier „Gott zieht um“ von 2003 – 
Gestalt annimmt. Die zugehörige Außensicht beschreibt 
Gerhard Büttner und reflektiert darauf, dass „Religions-
unterricht“ Literatur „in spezifischer Weise ‚gerahmt‘“ 
wahrnimmt (115): „Das Werk von Irma Krauß zeigt das 
Potential auf, das entsprechende Kinder- und Jugendbü-
cher für das religiöse Nachdenken bei Heranwachsenden 
bereitstellen können“ (121). Anna Kuschnarowa nimmt 
Religion im Kontext von Krisen wahr: Ihre Innenperspek-
tive betont deshalb die problematische, aber auch die 
humane Seite von Religion(en). Karlo Meyer und Fabian 
Kracke analysieren für die Außensicht Kuschnarowas Ju-
gendroman „Djihad Paradise“ von 2013. Eva Lezzi spielt 
eine weitere, eher kulturelle, jüdisch geprägte Stimme 
ein und beschreibt einerseits ihre „Beni“-Trilogie aus den 
Jahren 2010–2015; sie berücksichtigt dabei besonders 
die bemerkenswerten Illustrationen von Anna Adam. An-
dererseits ordnet sie auch „Die Jagd nach dem Kiddusch-
becher“ von 2016 in aktuelle religiöse und kulturelle 
Herausforderungen ein. Georg Langenhorst übernimmt 
die Außensicht auf Lezzis Werk, weist auf seinen – auch 
verlegerischen – Kontext hin und zeigt schließlich didak-
tische Perspektiven auf. 

Jutta Richter, deren Roman „Der Hund mit dem gel-
ben Herzen“ einen neuen Protagonisten in die Kinder- 
und Jugendliteratur einführe (so Gundel Mattenklott), 
hat – trotz Teilnahme an der Vorlesungsreihe in Siegen 
– keine Innensicht vorgelegt, Martina Steinkühler ver-
sucht eine werkbiographische Rekonstruktion ihres Gott-
denkens und Gottschreibens. Marlene Röder vermutet, 
dass ihre eigenen „Geschichten klüger sind als meine Er-
klärungsversuche“ (179), hebt aber dennoch Themen in 
ihren Romanen, vor allem „Zebraland“ von 2009, hervor, 
die religiös konnotiert sind. Daniela A. Frickel steuert die 
– hier v. a. literaturwissenschaftliche – Außensicht bei. Auf 
biographische Wurzeln seiner Texte (z. B. „Die Reise nach 
Ägypten“, 2016) weist Hermann Schulz hin, die Claudia 
Jahnel befreiungstheologisch und postkolonial einord-
net. Den Reigen schließen die Innensicht von Christiane 

Thiel (Autorin von z. B. „Das Jahr, in dem ich 13 ½ war“ von 
2007) mit einem Plädoyer für christlich-religiöse literari-
sche Perspektiven in Romanform und die korrespondie-
rende Außensicht von Veronika Albrecht-Birkner.

Der Band versammelt oft sehr persönliche Einblicke 
in das Arbeiten der Autorinnen und Autoren, einige ge-
raten fast zu Bekenntnistexten. „Macht mich das [sc. Tau-
fe, Konfirmation, Kirchensteuer und gelegentlicher Got-
tesdienstbesuch] zu einem gläubigen Menschen“, fragt 
bspw. Marlene Röder (177). Auf solche intimen Momente 
reagieren die Außensichten nicht, sondern beschreiben 
wissenschaftlich distanziert etwa Werkbiographien, su-
chen nach Veränderungen im Gottesbild oder nach di-
daktischen Anschlussmöglichkeiten. Bezüge schaffen die 
besprochenen Titel, ein Gespräch zwischen Innen- und 
Außensicht braucht die Leserin oder den Leser. Mehr al-
lerdings versprechen die Herausgeberinnen auch nicht: 
„Durch die Doppelinterpretationen wird somit ein Raum 
eröffnet, in den Leser/-innen eintreten können, um selbst 
in den Prozess der Deutung einzusteigen“ (10). Sie ergän-
zen die Doppelinterpretationen um je ihre Perspektive 
und vervollständigen sie auf je ihre Weise. „Doppelinter-
pretationen“ ist somit ein Buch, das, so tautologisch das 
klingt, erst im Gelesenwerden „fertig“ wird. 

Leider sind die bibliographischen Angaben teilweise 
fehlerhaft oder ungenau (so 35; 79; 160), referieren In-
nen- und Außensicht zuweilen auf unterschiedliche Aus-
gaben derselben Texte (vgl. z. B. zu „Teufelsengel“ von 
Monika Feth, 60; 69), was das Zurechtfinden erschwert. 
Dennoch leistet der Band wichtige Brückenschläge zwi-
schen Literaturwissenschaft und Religionspädagogik 
und, natürlich, den Autorinnen und Autoren – und ist 
wärmstens zu empfehlen!

Markus Tomberg
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