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Editorial

Ulrich Kropac / Georg Langenhorst

Die aktuelle Ausgabe der Religionspadagogi-
schen Beitrdge widmet sich einem Fragebiindel,
das zunehmend an Bedeutung gewinnt. Wie
stellt sich die Religionspadagogik dem stan-
dig wachsenden Phianomen der Konfessions-
losigkeit? Wie kdnnen Angebote religioser Bil-
dung auch fiir solche Schiiler/-innen konzipiert
werden, die nicht religios sind, gleichwohl Inte-
resse an Religion zeigen? Lassen sich die schon
gut reflektierten Erfahrungen aus den ,neuen
Bundeslandern’ eins zu eins auf die ,alten Bun-
deslander’ Ubertragen?

Diesem Horizont widmete sich die Frih-
jahrskonferenz der KRBU (,Konferenz der Reli-
gionspddagoginnen und -pddagogen an Baye-
rischen Universitaten”) am 06. und 07. Marz
2018 im Haus Werdenfels bei Regensburg. lhre
Hauptbeitrage werden hier in der Rubrik ,Reli-
gionspddagogik diskursiv” abgedruckt. Ulrich
Kropac fuhrt in die Problematik ein und reflek-
tiert die unterschiedlichen Facetten dieser ,un-
terschétzten Herausforderung®. Ulrich Riegel
prasentiert drei verschiedene Modelle von Reli-
gionsunterricht und analysiert, welche Anreize
diese Modelle fiir nichtreligiose Schiler/-in-
nen haben koénnen. Konstantin Lindner fasst
schlieBlich die Perspektiven der Fragestellung
in einem Tagungsbericht zusammen. Es bedarf
wenig prognostischen Muts: Diese Thematik
wird uns weiterhin beschéftigen.

Das gilt auch fir die Fragestellung, die Bern-
hard Griimme in der Rubrik ,Religionspadago-

gik pointiert” vor Augen fihrt: Er pladiert fir
eine Neubestimmung unserer Fachdisziplin
durch die starkere Berlicksichtigung der Aspek-
te von Heterogenitat in unserer Gesellschaft.

In der Sparte ,Religionspadagogik kontro-
vers” geht es dieses Mal tatsachlich um unter-
schiedliche Gewichtungen: Im vieldiskutierten
Feld des ,Interreligidsen Lernens’ (eher katho-
lischer Sprachgebrauch) / der ,Interreligiésen
Bildung’ (eher evangelischer Sprachgebrauch)
gilt das Begegnungslernen als vermeintlicher
,Konigsweg" Ist diese Bezeichnung und das
damit verbundene Lernkonzept sinnvoll? Katja
Boehme pladiert in differenzierter Form dafiir,
Monika Tautz in gleichfalls differenzierter Form
dagegen. Eine gute Gelegenheit, sich selbst
eine fundierte Meinung zu bilden!

In der Rubrik ,Religionspadagogik aktuell”
finden sich dieses Mal drei Beitrédge. Johannes
Heger gibt Einblicke in die Erkenntnisse seiner
Dissertationsschrift Uber die ,Wissenschafts-
theorie der Religionspadagogik”. Katrin Beder-
na fuhrt ein in Erfahrungen Uber videobasier-
tes Lernen im Schulpraxissemester Religion.
Jan-Hendrik Herbst schlieBlich riickt 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 ,Religionspadagogik international” richtet
sich der Blick auf unser Nachbarland, die Nie-
derlande, und die dort lebenden evangelikalen



Christen. Paul Vermeer und Peer Scheepers un-
tersuchen die religidse Sozialisation dieser Min-
derheit — Beobachtungen, die zum Vergleich
mit dhnlichen Phdanomenen in Deutschland
herausfordern.

AbschlieBend werden — wie immer - religi-
onspadagogische Publikationen jingeren und
jungsten Datums vorgestellt und diskutiert.

Das Editorial schlieBt dieses Mal mit einer
traurigen Mitteilung. Luitgard Lehner, seit
Heft 69 im Verlag LUSA mal3geblich fiir 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,
trostend, getrdstet. Ohne sie und ihren uner-
miidlichen Einsatz hatte es die Reform von RpB
so nicht gegeben. Die Zeitschrift war ihr ein
Herzensanliegen. Wir gedenken ihrer in Ehren.



Plddoyer fiir eine Neubestimmung
der Religionspddagogik

Perspektiven einer Aufgeklarten Heterogenitat

Bernhard Griimme

Derzeit ,hat das Bewusst- und Ernstnehmen
des Faktums der religiésen Pluralitat im aktuel-
len gesellschaftlichen Kontext nichts weniger
als einen Paradigmenwechsel innerhalb der
Religionspadagogik ausgeldst. Das Paradigma
der Religionspddagogik in der Pluralitdt sei an
die Stelle des seit Ende der 60er-Jahre des ver-
gangenen Jahrhunderts vorherrschend gewor-
denen Paradigmas der Religionspadagogik in
der Sakularitdt getreten. Zum Paradigma der
Sakularitat ist es innerhalb der Religionspdda-
gogik gekommen, als anfangs in den 60er- und
unabweisbar dann in den 70er-Jahren des letz-
ten Jahrhunderts bemerkt wurde, dass sich
ein grundlegender Veranderungsprozess im
Bereich der religiosen Sozialisation und Erzie-
hung vollzog. [..] Das hatte zur Folge, dass die
neue Generation mit vielen der bisher als fir
Unterricht und Katechese bewdhrt geltenden
Inhalte und Materialien so gut wie nichts mehr
anzufangen wusste. Sie kamen fiir sie aus ei-
ner ihnen weitgehend oder gar vollig fremden
Welt. [...]. Die Revision dieses Paradigmas bzw.
die Abkehr von ihm ist wiederum ein Vorgang,
der nicht primdr von der Religionspadagogik
ausging [..]. Damit sahen sich auch Religions-
padagoginnen und -pddagogen veranlasst, ihre
unter dem Sakularisierungsparadigma zu eigen
gemachten Grundannahmen zu Uberpriifen
und zu verandern - natirlich nicht in Riickkehr

zu einem vormodernen Bewusstsein, sondern
in Richtung einer differenzierteren Wahrneh-
mung und Wirdigung des religiosen Faktors
im Leben des Einzelnen wie in dem der Gesell-
schaft insgesamt”’

Was Norbert Mette hier souverén rekonstru-
iert, ist der Wechsel ,vom Paradigma der Saku-
laritdt zum Paradigma der Pluralitdt”? Dieser sei
notwendig geworden, weil die religionspada-
gogischen Analyse-, Verstandigungs- und nor-
mativen Bestimmungskategorien nicht mehr in
Ubereinstimmung zu bringen waren mit dem
gesellschaftlichen, kulturellen, sozialen und
religiosen Wandel. Spatestens dann also, wenn
die religionsdidaktischen Methoden, Materiali-
en und die religionspadagogischen Ansdtze die
Subjekte nicht mehr erreichen und zielfiihrende
religionspadagogische Bildungsprozesse nicht
mehr ungebrochen oder nur unter schweren
Widrigkeiten méglich sind, gerédt ein Paradigma
an seine Grenzen. Die Suche nach einem ange-
messenen neuen Paradigma wird erforderlich.
So hat sich die Religionspadagogik aus dem

1 Vgl. Mette, Norbert: ,Die Situation wird immer
unubersichtlicher” (Karl Ernst Nipkow). Umgang
mit religioser Pluralitat in der Religionspadagogik
- ein Seitenblick in eine praktisch-theologische
Nachbardisziplin. In: PThl 30 (2010) 84-96, 86-88.

2 Ebd, 86.



Sakularisierungsparadigma zunehmend gel6st
und im Pluralitatsparadigma verortet.

Sind wir aber nicht gegenwirtig im Uber-
gang zu einem neuen Paradigma? Die Lektire
von Mettes Uberlegungen ruft doch so etwas
wie ein Déja-vu hervor, so als wiirde sich die Re-
ligionspddagogik in einer dhnlichen Schwellen-
situation befinden. Sie scheint derzeit mit Pha-
nomenen konfrontiert, die weit Gber das enge
Feld religioser Pluralisierung hinausweisen, wie
kurze Striche andeuten konnen. Sie ist dabei,
den Referenzrahmen der Individualisierungs-
theorie hinter sich zu lassen und angesichts der
Gleichzeitigkeit von religidser Pluralisierung
und Sédkularisierung nach kontextsensiblen
Kategorien zu suchen, die die Pluralisierung
der Wahrheit und die zunehmende Heteroge-
nitat der Lebenswelten zugleich ernst nehmen.
Schiiler/-innen mit traumatisierter Religion in
den Erfahrungen von Flucht und Vertreibung
sind langst neben christlich Sozialisierten in
einem Religionsunterricht mit Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund und im
wachsenden Maf3e auch mit solchen, die sich
keiner Religion mehr zugehdrig fiihlen. Zudem
werden durch empirische Studien die Einsich-
ten Uber das hochst divergente Leistungsspek-
trum der Schiler/-innen und den Zusammen-
hang von sozialen Lagen und Schulleistungen,
von familidrem Hintergrund und Bildungschan-
cen virulent. Differenz und Gerechtigkeit schei-
nen untrennbare Aspekte religioser Bildung,
deren religionsunterrichtliche Brisanz noch da-
durch verstarkt wird, dass die Schule als Spie-
gelbild der Gesellschaft die gesellschaftlichen
Exklusions-, Segregations- und Stratifizierungs-
tendenzen im Unterricht widerspiegelt. Kon-
struktivistische Lerntheorien, inzwischen reli-
gionspddagogisch etabliert, stellen doch das
konstruierende, eigene Lernmodi und Lerntem-
pi kultivierende Subjekt in einem Maf3e in die
Mitte, dass dies langst Kategorien didaktischer
Individualisierung Uberstiegen hat. Wird allein
schon dadurch die sich zunehmend intensi-

vierende Heterogenitdt im Unterricht deutlich,
so wird dies noch verstarkt durch das schul-
politisch vorgegebene und nur miihsam bil-
dungstheoretisch und didaktisch einzuholende
Programm der Inklusion sowie die wachsende
Aufmerksamkeit fir Fragen von Geschlecht und
deren gesellschaftliche Konstruktionen.

Kann dies noch in den Bahnen der Plurali-
tatsfahigkeit religionspadagogisch bearbeitet
werden? Bislang hat der religionspadagogi-
sche Pluralitatsbegriff einen stark religiosen wie
kulturalistischen, auf Phdanomene von Kultur,
Asthetik und Identitit zugeschnittenen Ein-
schlag. Soziale, gesellschaftliche und 6konomi-
sche Ausdifferenzierungsprozesse werden zwar
mitunter genannt und diesen Pluralisierungs-
phanomenen an die Seite gestellt. Neben der
Referenz auf religiose Vielfalt wird wohl Bezug
genommen auf gesellschaftliche, soziale und
kulturelle Phdnomene von Differenz. Aber die-
se werden — wie es scheint — nicht hinreichend
unter Verwendung von angemessenen Katego-
rien analysiert und reflektiert. Es ist dafiir mehr
als Indiz, dass der im Jahre 2012 erschienene
Band, der die pluralitatsfahige Religionspada-
gogik seit 2002 bilanziert und programmatisch
konstruktiv weiterfiihren will, die gesellschaftli-
chen Aspekte deutlich zurickfahrt.*

Zwar zeigen sich sensible Stimmen innerhalb
der gegenwdrtigen Religionspadagogik zu-
nehmend aufmerksam fiir die Grenzen der Plu-
ralitdtskategorie angesichts verdanderter Rah-
menbedingungen. Sie konturieren die ,Hetero-

3 Vgl. zu Hintergriinden Griimme, Bernhard: Hetero-
genitat in der Religionspadagogik. Grundlagen und
konkrete Bausteine, Freiburg i.Br. 2017, 25-38.

4 Vgl. Schweitzer, Friedrich/Englert, Rudolf/Schwab,
Ulrich u.a.: Entwurf einer pluralitatsfahigen Reli-
gionspadagogik, Gitersloh 2002; vgl. Dies.: Welche
Religionspadagogik ist pluralitatsfahig? Strittige
Punkte und weiterfiihrende Perspektiven, Freiburg
i.Br. 2012; vgl. Riegel, Ulrich: Art.: Pluralisierung.
In:  Das wissenschaftlich-religionspadagogische
Lexikon (www.wirelex.de), 2016 (Zugriffsdatum:
03.07.2017).

Griimme - RpB 79 / 2018, 5-13



genitat als zentrale Herausforderung” und damit
»als zentrale Kategorie einer zeitgemaRen religi-
osen Bildung“® Avanciert damit Heterogenitat
zur Kategorie jenseits des Pluralitatsparadig-
mas? Was vorher im Pluralismusparadigma eher
vernachldssigt oder gar marginalisiert wurde,
wird offensichtlich mit dem Heterogenitétsbe-
griff starker 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
religionspddagogischen Diskurs derzeit eine
semantische Verschiebung an, die zunehmend
Fahrt aufnimmt. Nur bleiben, wenn nicht alles
tauscht, bislang seine Konturen unterbestimmt.

Religionspadagogik 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 Phanomene aufeinander
wirken, einander verstarken, sich dynamisieren,
einander irritieren. Wiirden gesellschaftliche Ex-

5 Vgl. Gdrtner, Claudia: Religionsunterricht — ein Aus-
laufmodell? Begriindungen und Grundlagen religi-
oser Bildung in der Schule, Paderborn 2015, 99,14;
Jakobs, Monika: Warum Religionspadagogik auch
Inklusionspadagogik sein muss. In: Glaube und Ler-
nen 27 (2012) 153-163, 162; Gdrtner, Claudia: Reli-
gioses Lernen in der inklusiven Schule. Standort-
bestimmung und offene Fragestellungen. In: RpB
74/2016, 105-115, 105; vgl. Pemsel-Maier, Sabine: Di-
versitat 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. Schréder, Bernd: (Religiose) Heterogenitdt und
Binnendifferenzierung. Herausforderungen, Ein-
sichten, Desiderate fiir den Religionsunterricht.
In: Schréder, 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, wiirde
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 Komplexitdt dieses interde-
pendenten Vernetzungszusammenhangs nicht
gerecht, wie sich empirisch anhand der sich ver-
starkenden Benachteiligung von Schiilerinnen
und Schilern mit Férderbedarf, niedrigem sozia-
lem Status und Migrationshintergrund bildungs-
soziologisch verdeutlichen Idsst.®

Doch wie ldsst sich Heterogenitdt denken?
Gibt es eine innere Ordnung, eine Systema-
tik, einen Rahmen, der die Phdnomene von
Heterogenitat ordnet? Worin liegt der Mehr-
wert gegeniber dem Pluralitatsparadigma?
Was verandert sich bei der Umstellung auf
den Heterogenitatsbegriff semantisch, was
handlungstheoretisch, was wissenschaftstheo-
retisch? Ist der Heterogenitatsbegriff ein prag-
matischer, ein hypothetischer, ein normativer?
Und vor allem: Wie muss dann eine angezielte
Heterogenitatsfahigkeit der Religionspadago-
gik begrifflich bestimmt werden? Wenn sich die
derzeitige Religionspadagogik in der von Mette
zugrunde gelegten Logik der Paradigmen-
entwicklung auf dem Weg zu einem Hetero-
genitatsparadigma begibt,” dann muss sie sich
solchen Fragen stellen. Kurz: Sie muss den Be-
griff von Heterogenitat prazise begrifflich kon-
turieren. Das muss nicht zwangslaufig auf ei-
ne Erhohung der Heterogenitatskategorie zum
Paradigma hinauslaufen. Denn den anspruchs-

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

7 ZurlLogikderParadigmenentwicklungvgl. Grimme
2017 [Anm. 3], 97-103; Vgl. Heger, Johannes:
Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage?! Ei-
ne kritische Diskussion wissenschaftstheoretischer
Ansatze der Religionspadagogik, Paderborn 2017,
43-54.



vollen Kriterien flr ein Paradigma, wie sie
Thomas S. Kuhn entwickelt, entspricht der He-
terogenitatsbegriff nicht. Er ist weder von der
begrifflichen Bestimmtheit noch von einem
prazisen hermeneutischen und methodolo-
gischen Ordnungsrahmen gepragt, die Kuhn
jedoch fiir ein Paradigma voraussetzt.® Des-
halb kdnnte man eher ,von einem Begriffsfeld”
oder besser noch von einer grundlegenden,’
die Architektur der Religionspadagogik in
analytischer, hermeneutischer und normati-
ver Hinsicht orientierenden Grundausrichtung
mit paradigmatischem Charakter sprechen.
Insofern wird die begriffliche Konturierung
von Heterogenitét ein zentrales Moment ihrer
Grundlagentheorie, ihrer Kontextualitat, ihres
praktisch-theoretischen Sinns und damit ihrer
Wahrheitsfahigkeit.!” Inmitten der derzeit sich
abzeichnenden Adaption des Heterogenitats-
begriffs pladieren die folgenden Uberlegungen
dezidiert fur eine paradigmatische Umstellung
der Religionspadagogik auf das Kriterium ihrer
Heterogenitatsfahigkeit, die allerdings in dem
Sinne einer Aufgeklarten Heterogenitat prazi-
se und trennscharf zu konturieren ist. Um dies
erldutern und begriinden zu kénnen, gilt es, zu-
ndchst das Problem genauer zu fassen (1), dann
eine Analytik des Heterogenitdtsbegriffs (2)
vorzunehmen, um demgegeniiber das Konzept
einer Aufgeklarten Heterogenitat 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: Heterogenitat - Intersek-
tionalitat — Diversity in der Erziehungswissenschaft,
Opladen-Toronto 2014, 36.

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

1. Religionsunterricht als
Entdeckungszusammenhang:
Interreligidses Lernen

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

Dieses zielt - wenn man dies einmal sehr ver-
allgemeinernd so sagen will — auf das Eintiben
eines Perspektivenwechsels ab, das Unterschie-
de wahrnimmt und in der Verstarkung des ei-
genen Glaubens Toleranz durch interreligiose
Begegnung ermdglicht. Doch bleibt hierbei
manches vorausgesetzt, was keineswegs selbst-
verstandlich ist: Interreligidses Lernen setzt im-
plizit voraus, dass darin nicht einfach religitse
Individuen einander begegnen, sondern Indivi-
duen als Mitglieder von Religionen, die in einer
gewissen Reprasentativitdit den anderen ihre
eigene Religion vorstellen. Dies unterstellt eine
religidse Homogenitat. Christen begegnen z.B.
Muslimen und lernen Verstandnis, Dialog, Aner-
kennung. Doch ist fuir die allermeisten Jugendli-
chen die christliche Religion mit ihrer Semantik
zur Fremdreligion geworden, die sie vor allem
in der AuBenperspektive erleben. Zudem miiss-
te flr Interreligioses Lernen die Beriicksichti-
gung der sozio6konomischen 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
Geschlechtszugehorigkeit erheblichen Einfluss.

11 Vgl. Tautz, Monika: Welche Rolle spielt die Theologie
im interreligiosen Lernen? In: Altmeyer, Stefan /Bitter,
Gottfried/Theis, Joachim (Hg.): Religise Bildung.
Optionen - Diskurse - Ziele, Stuttgart 2013, 278-
288, 278ff.

Griimme - RpB 79 / 2018, 5-13



Diese Interdependenz nicht zu beriicksichtigen
lieBe Interreligitse Bildung in die Falle des Kul-
turalismus tappen, der Interreligiése 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 Lehrkrdfte 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
religiosen Praktiken voraus. Ein Schiiler wird aus
der Gruppe der Mitschdiler religiés identifiziert
und aus der Gruppe der peers herausgenom-
men. In aller Deutlichkeit markiert dies das zen-
trale Problem Interreligidsen 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 Wirdigung von Differenzen angelegt, wer-
den diese zugleich produziert. Damit wird das
interreligiose Begegnungslernen selber ange-
fragt. Wird hier nicht die immanente Logik der
didaktischen Struktur religionsunterrichtlicher
Praxis negiert und suggestiv ein ,Mythos der
Authentizitat” kultiviert (Bernhard Dressler)?
Wie sollen fremdreligiose Schiler/-innen ihre
Religion reprdsentieren kdnnen? Was kann hier
eingebracht werden, nach welchen Kriterien
werden sie aus dem Kreis ihrer Mitschiler/-in-
nen ausgewahlt?

Angesichts dieser komplexen Interdepen-
denz verschiedener Faktoren werden die Gren-
zen des Pluralitdtsparadigmas eklatant sicht-
bar. Religionspadagogik kann nicht primar auf
kulturelle, religiose, ethnische Differenzen und
Unterschiede, sie kann nicht allein auf Identi-
tatsfragen konzentriert sein. Gesellschaftliche
Exklusionsmechanismen wiirden relativiert,

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

In der Padagogik hat sich ein Zugang eta-
bliert, der hier weiterfihrend ist. Dort wird
unter ,Heterogenitat’ so Unterschiedliches
verstanden wie ,kognitive Leistungsfahigkeit
(Intelligenz, fachliche Leistung, aber auch Lern-
behinderung), soziale Herkunft (Sozialschicht,
Familienstruktur, Migrationshintergrund, re-
ligiose Einbindung etc), die Geschlechtszu-
gehorigkeit und das ,Alter'? In einer solchen
Fassung werden Unterschiede und Ungleich-
heit, Differenzfragen und Gerechtigkeitsfragen
streng aufeinander bezogen. Dies ist gerade fir
Interreligitse Lernprozesse wichtig, wenn sie
in unterschiedlichen Schulformen in diversen
Kontexten vollzogen werden.”> Doch miisste
nicht auch reflektiert werden, inwieweit diese
Heterogenitdten durch padagogische und re-
flexive Praktiken selber nochmals produziert
werden, wie dies eben deutlich wurde? Misste
nicht der Heterogenitatsbegriff sich selber auf
seine diskursiven Mechanismen selbstreflexiv
kritisch prifen, inwieweit religidse Bildungspro-
zesse selber an der Reproduktion von Zuschrei-
bungen und Essenzialisierungen beteiligt sind,
die ihrem theologisch grundierten Postulat der
Wirdigung jedes Einzelnen und jeder Einzelnen
zuwiderlduft? Dem gilt es weiter nachzuspiren.

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

13 Vgl. Grimme 2017 [Anm. 3], 174-205; vgl. auch
Gdrtner 2015 [Anm. 5].



2. Begriff und Aporien

Was macht den Heterogenitatsbegriff derzeit
padagogisch wie in Anfangen auch religions-
padagogisch so attraktiv? Er hat sich doch zu
einem ,Schliisselbegriff des wissenschaftlichen,
politischen und medialen Diskurses Uber das
entwickelt, was derzeit Bildung genannt wird",'
obschon der semantische Gehalt nicht klar de-
finiert wird.” Will man ihn etymologisch klaren,
dann wird zundchst sein relationaler Charakter
erkennbar. Er braucht eine ReferenzgroBe, ein
tertium comparationis.’® In der Religionspada-
gogik sind dies etwa Religionen, Konfessionen,
Religiositaten oder Weltanschauungen. Hetero-
genitat ist ein Kompositum aus,hetero’ und,ge-
nos’ Das griechische ,hetero’ bedeutet ,anders,
unvergleichlich’, wahrend ,genos’ die Art, Klas-
se, Ursprung einer Gegebenheit bezeichnet.”
Heterogenitdt meint demnach die Feststellung
von Differenzen, von Unterschieden in Bezug
auf eine GroBe." So ist eine Schulklasse hetero-
gen in Bezug etwa auf Leistung, auf Geschlecht,
auf soziale Zusammensetzung, auf Kulturen, Na-
tionalitaten, Religionen. Zudem kann Heteroge-
nitdt bezogen sein auf Durchschnittswerte und
Normalitdtserwartungen. Heterogenitdt meint
dann Abweichung von einer gesetzten Norm.™

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

15 Prengel, Annedore: Heterogenitdt 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
Heterogenitdt - Mode oder Symptom? In: Budde,
Jiirgen (Hg.): Unscharfe Einsatze. (Re-)Produktion
von Heterogenitat im schulischen Feld, Wiesbaden
2013, 127-152, 132f.

18 Vgl.ebd., 133.
19 Vgl.ebd. 134.
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Insofern wird hierin bereits der Konstruktions-
charakter von Heterogenitat ersichtlich. Hetero-
genitdt als eine padagogisch relevante Grof3e
an sich gibt es nicht. Sie wird im Denken und
Analysieren hergestellt, gemacht, konstruiert.°
Damit aber ist er ein streitbarer Begriff, dessen
Deutung in sozialen und politischen Kampfen
erst jeweils noch zu erringen, und damit ein
wandelbarer Begriff, der auch in Kategorien von
Definitionsmacht zu lesen ist.?' 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 aufgelost und der bedeutungsbe-
stimmenden Macht der Diskurse tberlassen.?
Darin wird die Dialektik, ja das Dilemma des
Heterogenitatsbegriffs verstehbar, wie wir es
beim Beispiel des Interreligidsen Lernens fest-
stellen mussten. Hinter dem Riicken wohlmei-
nender padagogischer Intentionen, Heteroge-
nitat anerkennen, die Einzelnen wiirdigen und
fordern zu wollen, setzt sich der Mechanismus
des Diskurses durch, genau damit aber zu de-
ren Stigmatisierung beizutragen. ,Das zentrale
Dilemma, das sich im Kontext differenzpadago-
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, Jiirgen/Rieger-Ladich,
Markus (Hg.): Umgang mit Heterogenitdt in
Schule und Unterricht, Bad Heilbrunn 2017;
Emmerich, Marcus/Hormel, Ulrike: Heterogenitat
- Diversity - Intersektionalitdt. Zur Logik sozialer
Unterscheidungen in padagogischen Semantiken
der Differenz, Wiesbaden 2013, 107, Budde,
Jiirgen: Die Rede von der Heterogenitdt in der
Schulpadagogik. Diskursanalytische Perspektiven.
In: Forum Qualitative Sozialforschung. Forum
Qualitative Social Research 13 (2012) 2.
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die Moglichkeit der Abwertung derjenigen ent-

halten, die im  Resultat unterschie-
den werden: Wenn Lehrerlnnen Jun-
gen und Madchen, Migrantinnen
und Nicht-Migrantinnen, arme und

reiche Kinder voneinander unterscheiden, dann
geschieht dies vor dem Hintergrund der An-
nahme, dass diese Unterscheidungen padago-
gische Relevanz besitzen.

Diesen Mechanismus kann man das Reifi-
zierungsproblem des Heterogenitatsdiskurses
nennen. Im Willen um Anerkennung werden
in problematischer Weise soziale Unterschie-
de erst konstruiert und ontologisch als solche
festgeschrieben.?* Reifizierung bedeutet, dass
soziale Gruppen, um sie vor Schlechterstellung
zu schitzen, erst begrifflich begriindet konsti-
tuiert werden, die wie etwa ,die Mddchen’,,die
Migranten” an sich nicht existieren.® Damit
kann deutlich werden, dass in der Konstruktion
von Differenzen zugleich Abwertungen voll-
zogen werden. Allgemein formuliert und Gber
das Interreligiose Lernen hinaus gewendet:
Der Heterogenitatsbegriff kann dazu dienen,
,Problemdiagnosen in politisch korrekte Aus-
drucksweisen zu verkleiden und so Forderbe-
darfe weiterhin zu rechtfertigen. In der Kombi-
nation dieser Perspektivierungen zeichnet sich
ein doppelter Effekt dieses normalisierten und
normalisierenden Sprechens Uber ,Heteroge-
nitat’ ab: Er ent-solidarisiert die in dieser Weise
zusammengefassten Personen(gruppen) und
ent-politisiert die Diskussion um Differenzen
und den angemessenen padagogischen Um-
gang mit ihnen“*, Behinderung;, ,Migration’,
,Geschlecht,,Gender’ kdnnen in der Perspektive

23 Vgl. Emmerich/Hormel 2013 [Anm. 22], 12f.
24 Trautmann/Wischer 2011 [Anm. 12], 47.

25 Sturm, Tanja: Lehrbuch Heterogenitat in der Schule,
Minchen 2013, 37.

26 Rose, Nadine: ,Alle unterschiedlich!” Heterogenitat
als neue Normalitat. In: Koller/Casale/Ricken 2014
[Anm. 14], 131-148, 142.

der Diskursanalyse als machtférmige Konstruk-
te interpretiert werden, die in der Identifizie-
rung einer bestimmten Gruppe als pddagogisch
anerkennungswiirdig und férderungswiirdig
im performativen Vollzug genau das Gegenteil
bewirken, namlich identifizieren, festlegen und
so identitatsfixierend stigmatisieren.

Dies zeigt hinsichtlich des Heterogenitatsbe-
griffs die Unverzichtbarkeit eines Begriindungs-
und Legitimationsdiskurses.?” Bevor die Religi-
onspadagogik ihn, teils leidenschaftlich, teils
zdgernd, im interdisziplindren Diskurs adaptiert,
bevor sie ihn reformuliert und fachspezifisch
konturiert, muss sie sich dieser Mechanismen
kritisch-selbstreflexiv vergewissern. Ohne die-
sen aufklarerischen, ideologiekritischen Impe-
tus wiirde sie hinter ihre eigenen Postulate einer
Theorie an Autonomie ausgerichteter religioser
Bildung zuriickfallen. Deshalb muss sie, so der
hier vertretene Ansatz, als Aufgeklarte Hetero-
genitat ausgefaltet und profiliert werden.

3. Aufgekldirte Heterogenitdit

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 religioser Bildung kritisch aufzukla-
ren in der Lage ist. Die Kategorie ,Aufgeklarte
Heterogenitdt’ versucht, den Heterogenitatsbe-
griff religionspadagogisch fruchtbar zu machen,
ihn aber wegen seines erkennbaren Desiderats
im Ruckgriff auf das Erbe der Kritischen Theorie
und der poststrukturalistischen Diskursanalyse
im Lichte einer alteritdtstheoretischen Bestim-
mung religionspadagogischer Grundlagenthe-

27 Rabenstein, Kerstin/Steinwand, Julia: Heterogeni-
sierung: Subjektkonstruktionen im Heterogenitéats-
diskurs in Deutschland. In: Budde 2013 [Anm. 17],
81-98, 92.
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orie kritisch fortzuschreiben.?®

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 Normativitat
und Macht kritisch reflektiert und auf eigene
irrationale und hegemoniale Tendenzen hin
mit gesellschaftskritischer Sensibilitat kritisch
befragt wird.?® Religionspadagogisch bedeu-
tet dies die dauernde Selbstaufklarung tber
die eigenen Machtstrukturen und identitats-
logischen Fixierungen in ihren Praktiken und
Diskursen in den unterschiedlichen Kontexten,
Uber Reifizierungen und Essenzialisierungen,
die ihrem eigenen Postulat widersprechen. Auf-
geklarte Heterogenitat fragt so nach den Ein-
flissen von Macht auf das eigene unterrichtli-
che Handeln, das selbst dort noch sichtbar wird,
wo man Gottes befreiende Botschaft einspielen
will. Eine solche aufgekldrte Heterogenitdt 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
Normativitat werden korreliert. Kurz: Der Ertrag
der Kategorie, Aufgekldrte Heterogenitat' fir re-
ligidse Bildungsprozesse liegt genau darin, re-
ligidse Bildungsprozesse in der interdependen-
ten Vielfaltigkeit ihrer Dimensionen inmitten
ihrer materialen und kulturellen, ihrer sozialen
und politischen, 6konomischen wie religiésen
Rahmungen kritisch und konstruktiv reflektie-

28 Vgl. Griimme 2017 [Anm. 3].

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

12

ren und entsprechend der ihr zugrunde liegen-
den Dialektik von Theorie und Praxis als einer
praktischen Wissenschaft religiose Bildungs-
prozesse normativ bestimmen zu kénnen.*°
Dadurch werden Perspektiven von Gerech-
tigkeit und Anerkennung, von kulturell-religio-
ser Differenz und Gleichheit, von Ungleichheit
und Unterschiedlichkeit kritisch aufeinander
beziehbar. Die verschiedenen Dimensionen
von Heterogenitat werden begrifflich korrelier-
bar. So kénnen die vielfdltigen Dynamisierun-
gen und Interdependenzen der verschiedenen
Differenzen und Ungleichheiten, von Behin-
derung und Armut, Geschlecht und Migration
mit dem Begriff der Aufgeklarten Heterogenitat
aufeinander bezogen und reflexiv bearbeitet
werden. Heterogenitatsfahig ist eine Religi-
onspddagogik vor diesem Hintergrund dann,
wenn sie die religiose Wahrnehmungs-, religio-
se Sprach-, Urteils- und Handlungsfahigkeit der
Subjekte im Lichte einer kontextuellen Rationa-
litdt normativ anvisiert und dabei die eigenen
Konstruktionsmechanismen in den hegemo-
nialen Strukturen und Implikationszusammen-
hangen 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
Aufgeklarte Heterogenitdt befahigt dazu, sie
ideologiekritisch aufzuklaren und padagogisch
wie didaktisch zu bearbeiten. In diesem spezifi-
schen Sinne kann damit Aufgeklarte Heteroge-
nitat zur analytischen, didaktischen und norma-
tiven Grundkategorie von Religionspadagogik
in den gegenwadrtigen Transformationsprozes-
sen jenseits des Pluralitatsparadigmas werden.

30 Vgl. Griimme, Bernhard: Offentliche Religionspéda-
gogik. Bildung in pluralen religiésen Lebenswelten,
Stuttgart 2015, 70-150.
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4. Desiderate und Perspektiven

Es ist demnach die Kategorie der Aufgeklarten
Heterogenitdt, die die Religionspadagogik in
einem anspruchsvollen Sinne heterogenitats-
fahig macht und den eingangs anklingenden
Paradigmenwechsel rational und praktisch
verantwortlich vollziehen lasst. So realisiert sie
das, was ihrem Selbstverstandnis einer kon-
textuellen Religionspadagogik entspricht. Als
Religionspadagogik einer Aufgeklarten Hetero-
genitat sind es nicht nur die besonders hetero-
genitatsaffinen Felder wie die der Inklusion, der
Genderfrage, des Interreligiosen Lernens, der
religiésen Pluralisierung oder auch der Gerech-
tigkeit, der didaktischen und methodischen Ar-
rangements, die relevant sind. Heterogenitats-
fahigkeit avanciert unter den gegenwartigen
Bedingungen religidser Bildungsprozesse zu
einer Querschnittsaufgabe der Religionspada-
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 dhnlich ge-
lagerten Ansdtzen, wie insbesondere mit der
vielversprechenden Padagogik der Vielfalt;*' es
fehlen Religionsdidaktiken, die eben nicht vor-
wiegend etwa Inklusionsfragen oder Gender-
fragen oder Gerechtigkeitsfragen fokussieren,
sondern die deren Intersektionalitat begrifflich
wie pddagogisch radikal, also von Grund auf
denken; es fehlen methodische, es fehlen mate-
riale, es fehlen mediale Angebote. Wenn diese
Uberlegungen als Pladoyer fiir den Aufbruch zu
einer paradigmatisch gefassten heterogenitats-
fahigen Religionspadagogik in analoger Weise
zur Ausformulierung einer pluralitdtsfahigen
Religionspadagogik zu Beginn der 2000er-Jah-
re verstanden wirden, flhlten sie sich daher
gewiss nicht missverstanden.

Dr. Bernhard Griimme

Professor fiir Religionspéidagogik und
Katechetik an der Katholisch-Theologischen
Fakultdt der Ruhr-Universitdt Bochum,
Universitditsstr. 150, 44801 Bochum

31 Vgl. Arzt, Silvia/Jakobs, Monika/Knauth, Thorsten
u.a. (Hg.): Gender - Religion - Bildung. Beitrédge zu
einer Religionspadagogik der Vielfalt, Gutersloh
2009; Knauth, Thorsten/Jochimsen, Maren A. (Hg.):
EinschlieBungen und Ausgrenzungen. Zur Inter-
sektionalitdit und sozialem Status fir religiose
Bildung, Miinster — New York 2017.
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Fdcherkooperierendes
Interreligioses Begegnungslernen

Katja Boehme

Fir ein friedliches Zusammenlebenin einer reli-
gios wie weltanschaulich heterogenen Zivilge-
sellschaft ist die Fahigkeit ihrer Blrger/-innen,
durch Perspektivenwechsel ,unterschiedliche
gesellschaftliche, kulturelle, religise Perspek-
tiven einnehmen zu kénnen, ohne das Gefiihl
und das Bewusstsein der eigenen ldentitdt
aufzugeben oder zu verlieren,”" ein unverzicht-
bares Bildungsgut.2 Weil sich in der Schule als
Mikrokosmos der Gesellschaft Heranwachsen-
de mit verschiedener ethnischer, weltanschau-
licher und religioser Herkunft begegnen, ware
es unverzeihlich, die Schule als Lernort der
Begegnung nicht fir die Einiibung von demo-
kratischen Kompetenzen bildungspolitisch zu
nutzen.

Im Unterschied zu der Aufgabe des interkul-
turellen Lernens, mit welcher alle Facher in der
offentlichen Schule betraut sind,? ist aufgrund

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

2 Vgl. Nipkow, Karl E.: Interreligioses Lernen. Interdis-
ziplindre Grundlberlegungen am Beispiel des Ver-
haltnisses von Christentum und Islam. In: Kl6cker,
Michael /Tworuschka, Udo (Hg.): Praktische Religi-
onswissenschaft. Ein Handbuch fir Studium und
Beruf, K6In 2008, 251-261, 254.

3 Kirchliche Schulen, wie z.B. die ,Drei-Religionen-
Schule” in Osnabriick, haben im Unterschied zu

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

Wird interreligiéses Lernen als emotionale
und kognitive Auseinandersetzung mit Reli-
gionen, Bekenntnissen und sakularen Welt-
deutungssystemen aus der Binnen- und/oder
AuBenperspektive des eigenen religiésen oder
sdkularen Bezugssystems verstanden, kdnnen
auch Schiler/-innen des Ethik- bzw. Philoso-
phieunterrichts nicht vom interreligiésen Ler-
nen dispensiert werden. Denn fiir eine plurale
demokratische Gesellschaft ist es erforderlich,
dass moglichst alle Schiler/-innen darin gebil-
det werden, sich die eigene, ,das Handeln lei-
tende Weltanschauung bewusst zu machen”
und Menschen anderer religidser Bekenntnisse
oder Weltdeutungssysteme anzuerkennen und
zu verstehen zu versuchen.

In diesem Sinne sind der bekenntnisorien-
tierte Religionsunterricht und sein Parallel-
bzw. Ersatzfach daflir pradestiniert, durch
facherkooperierendes Interreligitoses Begeg-

staatlichen Schulen mehr Méglichkeiten, ihre Schu-
le im Sinne der positiven Religionsfreiheit interreligi-
0Os auszugestalten; vgl. Sturm, Claudia: Begegnungs-
lernen im Jahreskreis. In: KatBl 142 (2017) 189-194.

4 Tautz, Monika in diesem Heft.
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nu

ngslernen einen Beitrag zur friedlichen Kon-

vivenz am Lernort Schule und somit in einer re-
ligios wie weltanschaulich pluralen Gesellschaft

ZU

leisten:

Begegnungen von Kindern und Jugendli-
chen unterschiedlicher religiser und saku-
larer Orientierung kdnnen am Lernort Schule
unter den Voraussetzungen einer differen-
zierten Didaktik, Methodik und Organisati-
on sowie zeitlich und raumlich abgesteckter
Rahmenbedingungen und Regeln interreligi-
0se Kompetenzen anbahnen und die aktuel-
len Forderungen mafgeblicher katholischer
und evangelischer Gremien einlésen,’ in der
Schule in einem ,kooperativen Lernformat“s
den ,interreligiosen Dialog erlebbar”’ zu ma-
chen.

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

16

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

AKRK 2016 [Anm. 5].

Zentralkomitee der deutschen Katholiken 2017 [Anm.
5]

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

Wird facherkooperierendes Interreligioses
Begegnungslernen ab der Grundschule mit
dem geringen Mehraufwand der Organisa-
tion eines interreligidsen Projekttags pro
Schul(halb)jahr spiralcurricular und entwick-
lungspsychologisch angemessen umgesetzt,
werden nicht nur Kenntnisse vermittelt, son-
dern die fir eine plurale Gesellschaft bil-
dungspolitisch grundlegenden Fahigkeiten
des Perspektivenwechsels, der Ambiguitats-
toleranz u.a.m. nachhaltig erworben.
Interreligioses Begegnungslernen stellt ein
Modell des Religionsunterrichts der Zukunft
dar, das ,eine optimierte Zweckerfiillung unter
verdnderten religionssoziologischen Verhalt-
nissen [...] gerade durch intelligente Mischung
aus Elementen des klassischen konfessionellen
Religionsunterrichts sowie projektbezogener
interreligioser Kooperation unter Einschluss
eines Ersatzfaches Ethik/Religionskunde zu
erreichen”® vermag.

1. Begegnung als anthropo-
logische Grundkonstante

Die jldisch-christliche Anthropologie betont
- wie die islamische Anthropologie auf ihre
Weise -,° dass der Mensch seit Anbeginn ein
Beziehungswesen ist, aber auch, wie seine Be-

8 Sodie Forderung des Leiters des Kirchenrechtlichen
Instituts der EKD, Heinig, Hans M.: Religionsunter-
richt nach Art. 7.3 des Grundgesetzes. Rechtslage
und Spielrdume. In: Schréder, 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-
osen Religionspadagogik und -didaktik aus musli-
misch-christlicher Perspektive (Studien zur Interre-
ligidsen Religionspadagogik), Stuttgart 2017, 51-53
und 66-70.
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ziehungsdimensionen gestért werden und
scheitern kénnen (Gen 1,26 und 2,4a-3,24;
vgl. Sure 2,28-35). Allein aus dieser anthropo-
logischen Begriindung muss ,Beziehung' als
Leitbegriff der Religionspadagogik' ,im Mittel-
punkt der Reflektion und Praxis religiésen Lehrens
und Lernens und religioser Bildung bzw. Selbstbil-
dung stehen"". In diesem Sinne er6ffnet facher-
kooperierendes Interreligidoses Begegnungs-
lernen einen Beziehungsraum, in welchem
Schiiler/- innen unterschiedlicher religidser und
weltanschaulicher Orientierungen in der Schu-
le mit- und voneinander lernen.

Damit das Potenzial der Begegnungen von
Schiilerinnen und Schiilern fir interreligioses
Lernen genutzt werden kann, bedarf es differen-
zierter Schritte einer religionspadagogisch fun-
dierten, wohlreflektierten Didaktik,'? die jedoch
nicht als erweiterte Didaktik aus der konfessio-
nellen Kooperation entwickelt werden kann, da

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

11 Ebd., 407; kursiv im Original.

12 Prominente aktuelle Beispiele der religidosen Dis-
kriminierung, wie z.B. die eines judischen Schiilers
durch Mitschiiler 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 fiihren wirden; vgl.
F.A.Z. vom 3. April 2017, Nr. 79, 4. Zu ahnlichen Er-
gebnissen ist Barbara Asbrand fur den Hamburger
,Religionsunterricht fir alle’ aufgrund ihrer empiri-
schen Untersuchungen im multireligiosen Unter-
richt an dortigen Grundschulen gekommen; vgl.
Asbrand, Barbara: Zusammen leben und lernen
im Religionsunterricht. Eine empirische Studie zur
grundschulpadagogischen Konzeption eines inter-
religidsen Religionsunterrichts im Klassenverband
der Grundschule. Frankfurt a. M. 2000, 240 u. a.

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

Lprinzipielle Differenzen”'* sie scheiden. Denn
allein die Organisationsform des Lehrerwech-
sels im konfessionell-kooperativen Religions-
unterricht’™ kann sowohl aus epistemischen'®
als auch verfassungsrechtlichen Griinden kaum
interreligids erweitert werden."” Zudem werden
mit einem solchen ,Religionsunterricht fir alle’
die Schuler/-innen des Ethik- bzw. Philosophie-
unterrichts nicht erreicht.

Die konzeptionellen Mdglichkeiten, die sich
flir ein interreligioses Begegnungslernen zwi-
schen Schiilerinnen und Schiilern in der staat-
lichen Schule bieten, liegen in einem ,Lernbe-
reich in Form einer Fachergruppe [...], in dem
die Facher Evangelische Religion, Katholische
Religion, Ethik (bzw. Philosophie oder Werte
und Normen) und - je nach den regionalen Ge-
gebenheiten - auch Orthodoxer, Jiidischer und
gegebenenfalls Islamischer Religionsunterricht
in eine bestimmte, geregelte Beziehung zu-
einander treten. Die geltende rechtliche Stel-
lung und Zuordnung der Facher in der Facher-
gruppe bleibt davon unberiihrt."'®

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

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

16 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz2016
[Anm. 5], 30.

17 Das Rechtsgutachten fiir den Hamburger Religions-
unterricht, der seit 2012 einen solchen Lehrkraftwech-
sel vorsieht, benennt daftir bestimmte Voraussetzun-
gen, vgl. WiBmann, Hinnerk: Verfassungsrechtliches
Orientierungsgutachten zur Weiterentwicklung des
,Religionsunterrichts fir alle” vom 20.7.2017.

18 Evangelische Kirche in Deutschland: Religiése 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 Fachergruppe, die bereits 1969 unter Anregung
von Karl Ernst Nipkow in die religionspadagogische
Debatte eingebracht wurde, vgl. Boehme, Katja: Fa-
chergruppe Religionsunterricht in interreligitser Ko-
operation. In: Schréder 2014 [Anm. 8], 31-44.
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2. Zu Konzept und Didaktik des
fdcherkooperierenden Inter-
religiésen Begegnungslernens

Das bereits in mehreren Schulprojekten erprob-
te und an der PH Heidelberg als fakultatives
Angebot der Lehrerbildung implementierte
Konzept des facherkooperierenden Interreligi-
0sen Begegnungslernens sieht in einer ersten
Phase vor, dass die Schiler/-innen sich in ih-
rem jeweiligen Religions- oder Ethikunterricht
ein gemeinsam festgelegtes Thema eine Un-
terrichtseinheit lang aus der Perspektive ihres
Faches erarbeiten.” Je nachdem, welche dieser
Facher an der Schule angeboten oder auch re-
gional schullbergreifend erreichbar sind, koén-
nen der Katholische, Evangelische, ggf. auch
der Jidische oder Islamische oder ein anderer
bekenntnisorientierter Religionsunterricht ein-
schlieBlich des Ethik- bzw. Philosophieunter-
richts eine Fachergruppe bilden, in die auch - je
nach gewdhltem Thema - weitere Schulfacher
zur Kooperation eingeladen werden kdnnen.
Facherkooperierendes Begegnungslernen un-
ter der Leitung des Religionsunterrichts oder
seines Alternativ- bzw. Ersatzfaches setzt aber
keinesfalls voraus, dass diese oder gar jedes
dieser Facher an einer Schule vorhanden sein
mussen. Die gesellschaftsrelevanten Kompe-
tenzen der Perspektiveniibernahme und Ambi-
guitdtstoleranz lassen sich beispielsweise auch
in der Kooperation des Religionsunterrichts
mit dem Biologieunterricht (z.B. zu Evolution -
Schopfung) anbahnen.

Die interreligiose Begegnung findet im An-
schluss an die Unterrichtseinheit an einem in-
terreligiosen Projekttag statt, an welchem die
Schiler/-innendasvonihnen erarbeiteteThema

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=6V42wyftOmk (Stand: 10.7.2013; 5. und 6.
Klassenstufe).
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aus der Perspektive ihres Faches prasentieren
(Phase 2) und sich dariiber vertiefend austau-
schen (Phase 3). Wie die bisher durchgefiihrten
Schulprojekte zeigen,? hat die Praxiserfahrung
gelehrt, dass Schiler/-innen den Austausch
miteinander umso effektiver gestalten, je mehr
diese beiden Begegnungsphasen didaktisch zu
einer Phase miteinander verschrankt werden.
Daher hat sich als Methode Stationenarbeit in
fachergemischten Kleingruppen bewahrt, die
Schiiler/-innen unterschiedlicher religidser und
weltanschaulicher Orientierungen an verschie-
denen, von ihren Lerngruppen jeweils vorbe-
reiteten Stationen arbeiten ldsst. Das kann - je-
weils entwicklungspsychologisch angemessen
- mithilfe kreativer, spielerischer und anschau-
licher Methoden geschehen.?'

Die erprobten Schulprojekte haben zudem
gezeigt, dass die Nachhaltigkeit des Konzepts
besonders von den anschlieBenden Reflexi-
onsmdglichkeiten (als 4. und letzte Phase) ab-
hangt. Daher empfiehlt es sich, sowohl noch
auf dem Begegnungstag die faichergemischten
Kleingruppen altersgemaB dazu anzuregen,
Uber 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 AuBerungsformen der Begeg-

20 Vgl. Boehme, Katja: Warum es zum Interreligiosen
Begegnungslernen keine Alternative gibt. Eine ko-
operierende Fachergruppe bietet die Basis fiir den
interreligiosen 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. Unterrichtsentwirfe zum
Interreligiosen Begegnungslernen fir die Klassen-
stufen 5/6. In: IRP Freiburg (Hg.): begegnen - lernen
- interreligios. | & M Sek |, Freiburg i.Br. 2015, 36-51;
Boehme, Katja/Elsaesser, Nicolas (Hg.): ,Wer ist der
Mensch?” Unterrichtsbausteine zum Interreligiosen
Begegnungslernen fiir die Klassenstufen 7/8. In: No-
tizblock 62 (2017) 24-41.
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nung bewusst zu machen. Die Schulprojekte
aus dem Raum Heidelberg/Mannheim in der
Sekundarstufe | haben gezeigt, dass selbst bei
einer nur einmaligen Durchfiihrung dieser Pha-
sen pro Schuljahr die Schiler/-innen von einem
solchen Begegnungslernen solchermafen pro-
fitieren, dass sie im nachsten Schuljahr bereits
signifikant auf mehr Mitschiler/-innen anderer
Unterrichtsgruppen zugehen.?

Diese praktischen Erfahrungen lieBen zudem
klar erkennen, dass die Qualitat eines Interre-
ligidsen Begegnungslernens von prazisen di-
daktischen und methodischen Entscheidungen
bestimmt wird. So ist es fiir das Vertrauensver-
héltnis der Schiler/-innen untereinander, das
die Guite des Austauschs zwischen Schiilerinnen
und Schilern maBgeblich entscheidet, unerlass-
lich, den themenzentrierten Austausch durch
Sozialspiele vorzubereiten und aufzulockern, die
entsprechend altersspezifisch zu gestalten sind.
Ebenso wdre bei der Organisation darauf zu ach-
ten, dass fiir Kooperationsprojekte im Folgejahr
moglichst die gleichen Schilergruppen fiir die
interreligiose Begegnung zur Verfligung ste-
hen. Auch ist ein gewinnbringender Austausch
der Schiiler/-innen untereinander nur zu errei-
chen, wenn diesen zuvor eine weitestgehend
selbststdndige Aneignung der Unterrichtsinhal-
te (und bestenfalls eine Mitbestimmung dieser)
ermoglicht wird. Die Lehrkraft hat die Aufgabe,
die Schiler/-innen bei der Erarbeitung zu unter-
stitzen und durch Riickfragen die Vertiefung des
gestellten Themas zu ermdglichen.

In allen Schulstufen bis in die Hochschul-
didaktik ist es insbesondere um der Einlibung
in eine den Inhalten entsprechende Sprach-
fahigkeit didaktisch sinnvoll, die gegenseitige
Prasentation und den Austausch Uber Inhalte
anhand konkreter Medien zu realisieren. Inter-
religidses Lernen an Bildern, Texten, Artefakten

22 Die Veroffentlichung der Evaluationsergebnisse der
von der DFG geforderten Projekte steht noch aus.

oder Erzdhlungen muss nicht als Alternative
zum facherkooperierenden Begegnungslernen
gelten. Werden beide didaktischen Zugdnge
miteinander verschrankt, ergibt sich am Lern-
ort Schule ein mehrdimensionales und dadurch
nachhaltiges didaktisches Modell der Aneig-
nung interreligioser Kompetenzen.

3. Fdcherkooperierendes
Interreligioses Begegnungslernen
in der Lehrer/-innenausbildung

Dieses fiir die Schule entwickelte Modell des
facherkooperierenden Interreligidsen Begeg-
nungslernens bietet das Institut fir Philosophie
und Theologie der PH Heidelberg seit 2011
fakultativ im Rahmen eines Zertifikatsstudien-
gangs in der Religions- und Ethiklehrer/-innen-
ausbildung an.”® Dabei kooperieren Lehrende
und Studierende der drei Facher des Instituts fur
Philosophie und Theologie der PH Heidelberg
mit der Hochschule fuir Jidische Studien, Heidel-
berg, und dem Institut fiir Islamische Theologie
der PH Karlsruhe.? Lehrende der Alevitischen
Religionslehre der PH Weingarten und des Zent-
rums fir Islamische Theologie, Tiibingen, haben
sich dieser Kooperation mit ihren Studierenden
bereits des Ofteren angeschlossen.

23 Fur die Weiterbildung von Lehrkréften wird in der
Reihe der ,Religionspadagogischen Gesprache zwi-
schen Juden, Christen und Muslimen” seit 2008
jahrlich eine Fortbildungstagung unter der Leitung
von Prof. Dr. Harry Harun Behr, Prof. Dr. Daniel Kroch-
malnik, Prof. Bernd Schroder 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 Schréter und Amina Boumaaiz
M.A. (Institut fuir Islamische Theologie / Religions-
padagogik, 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. Hiiseyin
Aguicenoglu (Alevitische Religionslehre) und JProf.
Dr. Fahimah Ulfat (ZIT, Tibingen).
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Lehramtsstudierende der unterschiedlichen
Facher der Theologie oder der Philosophie
erhalten so die Mdglichkeit, facherkooperie-
rendes Interreligioses Begegnungslernen aus
der Teilnehmerperspektive zu erfahren, wie sie
es spater in der gleichen Organisationsform in
ihrer jeweiligen Schulart umsetzen kdnnen.
Das Konzept respektiert die jeweilige Herme-
neutik, Systematik und Didaktik der teilneh-
menden Facher, ergdnzt das Theologie- bzw.
Philosophiestudium um themenzentrierte re-
ligionskundliche Kenntnisse,* ermdglicht es,
verschiedene Binnen- und Aul3enperspektiven
einzunehmen und fihrt die angehenden Lehr-
krafte sowohl zu einer Selbstvergewisserung
der eigenen (religiosen oder sdkularen) Iden-
titat?” als auch zur Revision des autochthonen
und allochthonen Selbst- und Fremdbildes.?®

26 Vgl. die aus der Kooperation erwachsenen Beitréa-
ge in: Boehme, Katja (Hg.): Wer ist der Mensch?” An-
thropologie im interreligiésen Lernen und Lehren
(Religionspadagogische Gesprache zwischen Ju-
den, Christen und Muslimen 4), Berlin 2013; Dies.
(Hg.): Hoffnung tiber den Tod hinaus? Eschatologie
im interreligiosen Lernen und Lehren. Impulse aus
der Hochschuldidaktik, Heidelberg 2015.

27 Vgl. Dies. /Brodhdcker, Sarah: ,Das Beste war, dass
wir ins Gesprach gekommen sind ...". Zu den Ergeb-
nissen einer Evaluation der Kooperierenden Facher-
gruppe in der Lehrerausbildung. In: Boehme 2013
[Anm. 26], 255-275; Boehme, Katja/Brodhdcker,
Sarah: ,Im Gesprach ist es mir nochmal deutlich ge-
worden, was wichtig fur die Sichtweise meiner Reli-
gion st ..." Interreligioses Begegnungslernen in der
Lehrerausbildung. Konzept und Evaluationsergeb-
nisse. In: Boehme 2015 [Anm. 26], 133-150.

28 Im 2017 durchgefiihrten und evaluierten Hochschul-
projekt mit 109 Studierenden der Judischen Religi-
onslehre (Hochschule fir Jidische Studien, Heidel-
berg), der Katholischen Theologie, Evangelischen
Theologie und Philosophie/Ethik (PH Heidelberg)
und Islamischen Theologie (der PH Karlsruhe und des
Zentrums fur Islamische Theologie, Tibingen) 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 geférderten Dis-
sertation an der PH Heidelberg ausgewertet.
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Da das facherkooperierende Interreligiose Be-
gegnungslernen innerhalb des curricularen
Studienangebots realisiert wird, benétigt es
Uberdies kein zusatzliches Lehrdeputat der
Dozenten. Uber shnliche Ergebnisse berichten
Hochschulprojekte des interreligiosen Begeg-
nungslernens an der Kirchlichen Pddagogischen
Hochschule Wien /Krems.? #

4. Zum Gewinn eines fcicher-
kooperierenden Interreligiésen
Begegnungslernens

Ein durch die Kooperation der genannten Fa-

cher realisiertes Interreligioses Begegnungsler-

nen erbringt folgende Vorteile:
Auf der gesellschaftspolitischen Ebene wird
mit diesem Konzept das fiir ein friedliches
Zusammenleben gesellschaftsrelevante Ziel,
bereits im Mikrokosmos der Gesellschaft, der
Schule, verschiedene Grundiiberzeugungen
und Weltsichten, Religionen und Bekennt-
nisse, Glaube und Atheismus reflektiert und
systematisch miteinander ins Gesprach zu
bringen, eingeldst.
Auf lerntheoretischer Ebene kdnnen die Ste-
fan Altmeyer zufolge flr die religiose Bil-
dung zukilnftig dringend auszubauende
Wahrnehmungs- und Sprachfahigkeit sowie
ein ,Auskunft geben lernen” und ,Verstehen
lernen”® im eigenen Fachunterricht einge-

29 Vgl. Krobath, Thomas/Ritzer, Georg (Hg.): Ausbil-
dung von Religionslehrerinnen. Konfessionell - ko-
operativ — interreligios — pluralitatsfahig (Schrif-
ten der Kirchlichen Padagogischen Hochschule
Wien/Krems 9), Wien — Berlin 2014. Ebenso beach-
tenswert: Baur, Katja/Oesselmann, Dirk (Hg.): Religi-
ose Diversitat und Pluralitditskompetenz. Eine Her-
ausforderung fir das Lernen, Lehren und Forschen
an Hochschulen und Bildungseinrichtungen (Inter-
religioses Lernen an Hochschulen 5), Berlin 2017.

30 Vgl. Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion?
Sprachempirische Studien im Kontext religioser Bil-
dung (Praktische Theologie heute 114), Stuttgart
2011, 217f,, kursiv im Original.
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Ubt und in den Begegnungsphasen prak-
tisch angewandt und vertieft werden.
Asymmetrien (etwa der jeweiligen Gruppen-
groBe oder innerreligioser Bekenntnisdiffe-
renzierungen) werden als alteritdtstheore-
tische Lernchancen fiir einen respektvollen
Umgang miteinander genutzt.?' Weil sich die
Kooperation auf ein begrenztes Unterrichts-
thema bezieht, kdnnen auch nicht religios
sozialisierte Schiler/-innen den gleichen
Wissensstand wie ihre religios beheimateten
Mitschiler/-innen erreichen.

Dies eingedenk kann auf der konfessions- und
religionstheologischen Ebene auch Okume-
nisches und interreligiéses Lernen mitein-
ander verschrankt werden, ohne dass beide
ineinander aufgehen. Im Interreligiosen Be-
gegnungslernen um einer vermeintlichen
Vergleichbarkeit von Religionen oder einer
Konsensdkumene willen ,anstelle von zwei
unterschiedlich ausgerichteten konfessions-
spezifischen Beitrdgen [...] eine gemeinsa-
me christliche Stimme [zu fordern], die die
konfessionelle Binnendifferenzierung unter
dem gemeinsamen christlichen Dach inte-
griert”®, nivelliert Differenzhermeneutik und
geht implizit von einer Homogenitat (sowohl
der konfessionellen als auch der christlichen
,Stimme’ aus), wo eine differenzierende Dif-
ferenzkompetenz*®* angebahnt werden kénn-
te, die sowohl die sdkularen Perspektiven als
auch die Formen individueller Religiositat der
Teilnehmer/-innen bericksichtigt.

31

32
33

Griimme, Bernhard: Vom Anderen eroffnete Erfah-
rung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbegriffs
in der Religionsdidaktik (Religionspadagogik in plu-
raler Gesellschaft), Freiburg i.Br. - Basel - Wien u.a.
2007.

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

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

Auf der didaktischen Ebene werden Schi-
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 Gber
,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 Nahe oder Distanz zu ihren Bekennt-
nissen befinden. Dass sie ein begrenztes
Unterrichtsthema aus der Perspektive ihres
bekenntnisorientierten oder philosophischen
Faches prasentieren, erlaubt ihnen zugleich,
sich individuell zu Inhalten ihrer (religidsen)
Traditionen zu positionieren und sich unter-
einander als heterogene Gesprachspartner
mit individueller Religiositat wahrzunehmen.
Unterschiedliche ,Perspektiven’ werden
auf der konflikthermeneutischen Ebene in
diesem Konzept weder vorschnell harmo-
nisiert noch verdrangt. Vielmehr bietet
die zeitlich und rdumlich begrenzte Be-
gegnungsdidaktik Lernchancen im Sinne
der ,critical incidents’** welche didaktisch
begleitet sowie vor- und nachbereitet wer-
den. So kénnen Schiler/-innen ihre Schule
als einen geschiitzten Lernort erfahren, an
welchem sie an Konflikten Losungsstrategi-
en im religids und weltanschaulich plura-
len Mikrokosmos der Schule erproben und
einlben kénnen.

Neben konkreten Dialogregeln, die leicht
schulstufenspezifisch aus den Prinzipien der
Kommunikation der TZI abgeleitet®** und den
Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung
gestellt werden kénnen, lernen Heranwach-
sende durch dieses Modell die verfassungs-
und schulrechtliche Ebene praxisnah kennen,

34 Vgl. Willems, Joachim: Interreligiose Kompetenz.

Theoretische Grundlagen - Konzeptualisierungen -
Unterrichtsmethoden, Wiesbaden 2011, 225.

35 Vgl. Sejdini/Kraml/Scharer 2017 [Anm. 9], 85-96.
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den Raum der positiven Religionsfreiheit
und der negativen Religionsfreiheit zu un-
terscheiden. Wéahrend ihnen im bekenntnis-
orientierten Religionsunterricht ermdoglicht
wird, die Wahrheitsfrage zu stellen und zu
diskutieren, sollte ihnen in den Begegnungs-
phasen hingegen bewusst gemacht werden,
dass sie in den Raumen der staatlichen Schule
religiose Themen zwar aus der Perspektive ih-
res Unterrichtsfaches prasentieren, aber keine
Absolutheitsanspriiche stellen diirfen.>®

Auf der entwicklungspsychologischen Ebene
bahnt ein facherkooperierendes Interreligidses
Begegnungslernen die Entfaltung der Fahig-
keit zum Perspektivenwechsel bereits ab der
ersten Grundschulklasse an und ermdglicht
Heranwachsenden altersgemaf, zwischen Bin-
nen- und AuBenperspektive zu wechseln und
ihre Selbst- und Fremdbilder sowie ihre eigene
(religiose) Identitét zu reflektieren.

Auf der organisatorischen Ebene kann das
Konzept flexibel auf die jeweiligen Facheran-
gebote an einer Schule angewendet werden
und erreicht auf schulkonzeptioneller Ebene
somit alle Schiiler/-innen einer Schule, wo-
mit facherkooperierendes Interreligitses Be-
gegnungslernen einen wesentlichen Beitrag
zum Schulprofil einer pluralitatsfahigen und
religionssensiblen Schule leistet.

36 Weil Klaus von Stosch diese Unterscheidung zwi-
schen diesen beiden Orten interreligidsen Lernens
nicht vornimmt, geht er irrtirmlicherweise davon
aus, dass dieses Konzept im konfessionellen RU auf
die Wahrheitsfrage verzichte wolle. Vgl. Stosch, Klaus
von: Komparative Theologie und Religionspadago-
gik. Versuch einer Replik und Bestandsaufnahme
aus komparativ fundamentaltheologischer Sicht.
In: Burrichter, Rita/Langenhorst, Georg/Stosch, Klaus
von (Hg.): Komparative Theologie. Herausforderung
fur die Religionspadagogik. Perspektiven zukunfts-
fahigen interreligiosen Lernens, Paderborn 2015,
279-301, 288.
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5. Fdcherkooperierendes Inter-
religioses Begegnungslernen
als zukunftsweisendes Modell

Aus diesen genannten Griinden ware es nicht
nur winschenswert, sondern bildungspoli-
tisch von hoher Relevanz, Konzepte des facher-
kooperierenden Interreligidsen Begegnungs-
lernens sowohl in der Schule als auch in der
Lehrer/-innenausbildung zu implementieren,
damit Heranwachsende sowohl (inter-)reli-
giose Kenntnisse als auch die fiir ein friedliches
Zusammenleben unverzichtbaren Dialogkom-
petenzen in einer religids wie weltanschaulich
pluralen Gesellschaft gewinnen.

Ein solches Bildungskonzept® ist zwar un-
mittelbar in den vorhandenen Rahmenbedin-
gungen der Schule umsetzbar, aber nachhal-
tig und flaichendeckend weder durch einzelne
Leuchtturmprojekte noch durch das Engage-
ment einzelner Lehrkrdfte oder Lehrerausbil-
dungsstatten, sondern nur durch den gemein-
samen Einsatz der Religionsgemeinschaften und
der bildungspolitischen Entscheidungstrdger zu
erreichen. Politisch sollte dies zur Folge haben,
dass sich das Engagement der Lander auf die fla-
chendeckende Einrichtung des Ethikunterrichts
ab der ersten Klasse erstreckt und das plurale
Facherangebot religidser und philosophischer
Bildung unabhangig von der GréBenverteilung
der Lerngruppen gefordert wird. In diesem Sin-
ne gibt das GruBwort des Ministerprasidenten
Baden-Wirttembergs, Winfried Kretschmann,
Anlass zur Hoffnung, das er anldsslich der Verlei-
hung seiner Schirmherrschaft tiber die Projekte
des facherkooperierenden Interreligiosen Be-
gegnungslernens 2013 verfasste:

.Mit Lehrerfortbildungen, Projekttagen fiir Stu-
dierende und spezifischen fdcherverbindenden
Lehrveranstaltungen sollen zukiinftig Lehrerinnen

37 Die Grundlagen dieses Bildungskonzepts werden in
Kirze von der Vf. in einer von der DFG geforderten
Publikation verdffentlicht.
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und Lehrer der verschiedenen Konfessionen und
der Ethik den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur
verstdrkt Sachkenntnisse (iber die verschiedenen
Religionen vermitteln, sondern mithilfe des inter-
religiésen Austauschs auch ein direktes Lernen mit
und von Mitgliedern anderer Religionen beférdern.
Grundsdtzliche Themen wie ,Menschsein’ oder
,Umgang mit heiligen Schriften’ kénnen so nicht

nur aus der eigenen religiosen Perspektive, sondern
auch aus einem je anderen Blickwinkel erfasst wer-
den. Das fiihrt zu einer reflektierten Perspektive der
eigenen und der anderen Auffassung. Als langjéh-
riger Lehrer bin ich liberzeugt, dass dieses Projekt
beispielhaft aufzeigt, wie Menschen verschiedener
Herkunft und religiéser Prdgung friedlich mitein-
ander leben und voneinander lernen kénnen.®

Dr. Katja Boehme

Professorin fiir Katholische Theologie/
Religionspddagogik, Pddagogische
Hochschule Heidelberg,

Keplerstr. 87, 69120 Heidelberg

38 Kretschmann, Winfried: GruBBwort. In: Boehme 2013
[Anm. 26], 7f.
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Begegnungslernen —
ein schillernder Begriff

Monika Tautz

In Zeiten, da Pluralitdt als Herausforderung und
gleichzeitig zu forderndes Ziel angesehen wird,
sind bildungstheoretische Begriindungen der
Begegnung von Menschen unterschiedlicher
Kulturen, Religionen, Milieus, kognitiver und
korperlicher Fahigkeiten u.a.m. gefragt. Die
derzeitigen Diskussionen um den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen im Rahmen der In-
klusionsbemiihungen zeugen davon. Die Hoff-
nung, Divergierendes zusammenzubringen,
das Bemiihen darum, in der Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Perspektiven auf
die Wirklichkeit neue Zugénge fiir den Einzel-
nen wie fiir Gesellschaft insgesamt eréffnen zu
kdénnen, werden mit der Férderung von aktiv
gelebter Toleranz und der Befdhigung zu einem
friedlich gelebten Miteinander verbunden. Ein
Lernen an und in Begegnung scheint sich fir
die Umschreibung solcherart padagogisch ini-
tiierter Auseinandersetzung mit unterschiedli-
chen Gruppierungen geradezu anzubieten.
Der Begriff des Begegnungslernens hat vor
allem durch Stephan Leimgrubers Rede von
ihm als dem ,Konigsweg”' interreligidsen Ler-
nens im religionspadagogischen Diskurs Zu-
spruch erfahren. Die Hoffnung darauf, Gber die
direkte Begegnung von Menschen den vielfalti-

1 Leimgruber, Stephan: Interreligioses Lernen, Min-
chen 2007, 101-104.
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gen Herausforderungen pluraler Lebenswelten
begegnen zu kénnen und so Heterogenitét fir
Lehr- und Lernprozesse allgemein fruchtbar
zu machen, wird auch fur weitere didaktische
Konzepte aufgegriffen. Das betrifft zundchst
das weite Feld des interkulturellen Lernens.?
Aber auch im Rahmen der Kinder- und Jugend-
theologie wird ein Lernen in Begegnung fiir das
Theologisieren mit Kindern und Jugendlichen
propagiert. Ebenso gehen alteritatsdidaktische
Ansdtze von einem Begegnungs- und Dialog-
modell aus.® Ansdtze der Kirchengeschichtsdi-
daktik greifen auf Begegnungslernen zuriick,
das hier vor allem als ein Lernen an fremden
Biographien verstanden wird.*

2 Vgl.Ritter, André/Schréter, Jorg I./ Tosun, Cemal (Hg.):
Religiose Bildung und interkulturelles Lernen. Ein
ErasmusPlusProjekt mit Partnern aus Deutschland,
Liechtenstein und der Tirkei (Studien zum interre-
ligiosen Dialog 12), Miinster 2017.

3 Vgl. hierzu auch Gdrtner, Claudia: Konfessionel-
ler Religionsunterricht - kulturelle Vielfalt als Her-
ausforderung eines auf Homogenitat konzipierten
und Identitat zielenden Faches. In: Gmainer-Pranzl,
Franz/Kowalski, Beate/Neelankavil, Tony (Hg.): Her-
ausforderungen Interkultureller Theologie (Beitrdge
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 ,Kénigsweg” (ebd., 78).
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Im Folgenden soll es darum gehen, den Begriff
des Begegnungslernens, wie er im Diskurs um
interreligidoses Lernen oder interreligiose Bil-
dung verwandt wird, mithilfe der folgenden
Thesen kritisch zu befragen.
Der Begriff des Begegnungslernens ist im
Kontext interreligiésen Lernens ein schillern-
der und normativ aufgeladener Begriff.
Bei der Rede vom Koénigsweg des Begeg-
nungslernens
Lernorten unterschieden werden.
Am Lernort Schule kann Begegnungslernen
nicht den Konigsweg interreligioser Bildung
darstellen.
Literatur, Kunst, Musik bieten sich fur eine
Begegnung mit der Vielfalt an religiosen
Lebenswelten verschiedener Religionen
und Weltanschauungen fiir unterschiedli-
che Lernorte an.

muss zwischen einzelnen

1. Begegnungslernen im Kontext
interreligiosen Lernens — ein
schillernder und normativ
aufgeladener Begriff

Neben der bereits angesprochenen Intention,
Uber Begegnung Verstandigung als Grundlage
flr ein friedliches Miteinander zu schaffen, zielt
das Lernen in direkter Begegnung auch auf die
Entwicklung (religioser) Identitat und soll reli-
giose Urteilskompetenz beférdern. Interessant
ist, dass das Begegnungslernen gleichsam als
selbsterkldarend 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 flihren. In die-
sem Zusammenhang steht auch die Rede von
der Authentizitdt der Begegnung.® Eine solche

5 Vgl. Ldhnemann, Johannes: Religionsbegegnung als
Perspektive fir den Unterricht — Einleitende Thesen.
In: HauBmann, Werner/Lédhnemann, Johannes (Hg.):

Authentizitdt wird dann in der unmittelbaren
Erfahrung eines Miteinanders gesucht, das al-
lerdings auBerhalb des dafiir extra aufgebau-
ten Begegnungsraums kaum gesucht wird. Die
Romanistin und Literaturwissenschaftlerin Su-
sanne Knaller spricht von Authentizitat als einer
Jweit verbreitete[n], sozial und kulturell erzeug-
te[n], wie auch immer zu bewertende[n] Sehn-
sucht nach Unmittelbarkeit, nach Urspriinglich-
keit, nach Echtheit, nach Wahrhaftigkeit und
nicht zuletzt nach Eigentlichkeit, welche von ei-
ner global betriebenen Authentizitatsindustrie
betreut, kanalisiert und ausgenutzt wird.”® 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 interreligio-
ses Lernen geschieht. Genau so wird dann auch
formuliert: ,Der direkte, persdnliche und tdg-
liche Kontakt [von Kindern und Jugendlichen
unterschiedlicher Kulturen und Religionen,
M.T.] &Rt eine interkulturelle Gemeinschaft ent-
stehen, die friihere gegenseitige Vorurteile und
Klischees hinter sich laBt und statt dessen eine
interreligiése Kompetenz aufbaut: einen echten
Dialog des Lebens."”

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

Dein Glaube — mein Glaube. Interreligioses Lernen in
Schule und Gemeinde (TLL Thema), Gottingen 2005,
9-24, der von ,authentischer Begegnung” spricht
(ebd., 20).

6  Knaller, Susanne/Miiller, Harro: Authentizitdt und
kein Ende. In: Dies. (Hg.): Authentizitat. Diskussion
eines asthetischen Begriffs, Minchen 2006, 7-16, 7f.

7  Leimgruber, Stephan: Lernproze3 Christen — Musli-
me. In: Schliiter, Richard (Hg.): Okumenisches und
interkulturelles Lernen. Eine theologische und
padagogische Herausforderung, Paderborn 1994,
115-127,115; ebenso Leimgruber 2007 [Anm. 1], 104.
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paradoxe Position zwischen subjektiver Legi-
timierung und objektiver Aussage nicht auf-
gibt”, so kann die ,subjektive Legitimierung’
als die je eigene, verinnerlichte und gelebte
Religiositat des Einzelnen verstanden werden.
Und was entsprache dann der,objektiven Aus-
sage’? Gibt es eine solche liberhaupt in einer
von Pluralitdt durchdrungenen Welt, die ja auch
nicht vor dem Halt macht, was gemeinhin mit
dem Begriff der Religion umschrieben wird?
Sicherlich qilt 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, veranderte, inkulturierte — das heif3t
eben auch in unterschiedlichen Kulturen un-
terschiedlich gefarbte — Religion im Konkreten
ist. Dies hat Gultigkeit und ist auch in Prozessen
interreligiosen (und interkulturellen) Lernens
in der Schule allgemein und im Religionsunter-
richt im Besonderen zu beachten.® Andererseits
gilt es auch, die Religion als Weltdeutungs-
system ernst zu nehmen. In Anlehnung an die
Inderin Gayatri Chakravorty Spivak, die vor ei-
nem missverstandlichen Begriff von Multikul-
turalismus warnt - sie spricht hier von einem
Jiberalen Multikulturalismus“'®, der die Klasse,
gemeintist das bindende Weltdeutungssystem,
zugunsten der Identitat ignoriert — mochte ich
vor einem Verstandnis von Interreligiositat war-
nen, das die notwendige Forderung nach einer
prinzipiellen Gleich-Glltigkeit der Religionen
im Dialog miteinander sowohl mit Blick auf
die Ergebnisse eines solchen Dialogs wie auch
mit Blick auf die Praxis, z.B. dem interreligiosen

8  Knaller, Susanne: Genealogie des dsthetischen Authen-
tizitatsbegriffs. In: Knaller/Midiller 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 Identitat. In:
Knaller/Midiller 2006 [Anm. 6], 68-81, 68.
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Lernen im Religionsunterricht, mit Beliebigkeit
und damit Gleichgultigkeit' im allgemeinen
Sinne gleichsetzt. So richtig es ist, dass es bei
einem interkulturellen und interreligiosen 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 kdnnte, ohne
die Lebenswelt dieser Menschen zu kennen,
ohne sich mit dieser intensiv auseinanderge-
setzt zu haben.

Zu solchen wenig reflektierten Grundsat-
zen gehért auch die Uberzeugung, dass in
konfessionellen  Lerngruppen  Uniformitat
statt Heterogenitat vorzufinden sei.’? Dabei
liegt auch in konfessionellen Lerngruppen
eine beachtliche Vielfalt an religiésen und
weltanschaulichen Uberzeugungen vor. Wenn
religiose Urteilskompetenz Ziel interreligidsen
Lernens sein soll, gilt es, die das eigene Han-
deln leitende Weltanschauung bewusst zu
machen. Diese Aufgabe stellt sich vor allem
fur die spaten Jahrgange der Sekundarstu-
fe | wie fur die Sekundarstufe Il. 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 Pluralitat einerseits und Einste-
hen fir die als wahr, als lebensférdernd aner-
kannten Uberzeugungen andererseits wagen

11 Das ist auch bildungstheoretisch und politisch be-
denkenswert. So mahnt Polak, Regina: Phanomen
Migration. Aktuelle Herausforderungen. In: RpB
77/2017, 53-64, mit Verweis auf theologische und
religionspadagogische Herausforderungen ange-
sichts der Uberzeugung, 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. Gdrtner 2016 [Anm. 3], 91f,; Schréder, Bernd: Re-
ligionspadagogik angesichts von Konfessionslosig-
keit und Religionspluralitdt. Wahrnehmungen und
Herausforderungen. In: RpB 77/2017, 35-44.
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und bewadltigen kdnnen -, der Fragen nach der
gesamtgesellschaftlichen und damit auch po-
litischen Relevanz von Glaubensliberzeugun-
gen anzugehen. Das grundsatzliche Problem,
,dass es gerade im Verlauf eines Dialogs tber
die Wahrheit um unterschiedliche Denkwei-
sen geht, die nicht auf einen gemeinsamen
Nenner zu bringen sind”'?, wird vom Mythos
authentischer Begegnung verschleiert, statt
als ernst zu nehmende Herausforderung wahr-
genommen zu werden. Darum auch sieht die
Realitdt interreligidser Begegnung oft ganz
anders aus. So merken bereits 2005 Thorsten
Knauth und Muna Tatari mit dem Verweis auf
den von Martin Buber gepragten Begriff der
Vergegnung kritisch an, dass das, was ,derzeit
unter dem Etikett der Begegnung und des Di-
alogs firmiert”'* den Anspriichen des Begeg-
nungslernens gerade nicht gerecht wird, son-
dern Vertreter der einen Gruppe sich vor der
Mehrheit der anderen geradezu ,der eigenen
Haut erwehren”'> mussen.

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

14 Knauth, Thorsten/Tatari, Muna: Lernen aus ,Ver-geg-
nung”. Uberlegungen 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 Kénigs-
weg im Raum verschiedener
Lernorte interreligioser Bildung?

Begegnungslernen als Konigsweg vollzieht
sich, Leimgruber folgend, in einer ,intersubjek-
tiven Begegnung“'%. Was darunter zu verstehen
ist, wird nicht weiter ausgefiihrt. 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 ,Augenhdhe””. Nicht
geklart wird, ob es sich dabei um die Anerken-
nung des Gegenubers als ernst zu nehmenden
Gesprachspartner auf sozialer Ebene, um die
auf ausgleichende Machtverhdltnisse achten-
de Form der Begegnung auf gesellschaftspoli-
tischer Ebene oder um die von vergleichbaren
Grundbildungen ausgehende Auseinanderset-
zung auf theologisch-religidser Ebene handelt.
Der Hinweis, dass die sich Begegnenden ,eine
Zeit lang Gemeinschaft pflegen”'®, legt den Ge-
danken nahe, dass ein Prozess in Gang gesetzt
werden soll, der neben reflektierenden Gespra-
chen auch gemeinsames Handeln intendiert.
SchlieBlich soll Begegnungslernen zu einem
,Dialog des Lebens”” werden. Damit ist die
Tatsache der Begegnung alleine schon Garant
fiir das Gelingen dieses Prozesses, ist Ausgangs-
punkt fiir Lernprozesse, die zu einem Mehr an
gegenseitigem Verstehen beitragen und die
darliber hinaus auch die eigenen Positionen
Uberdenken lassen.

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

16 Leimgruber 2007 [Anm. 1], 101.
17 Ebd., 102.

18 Ebd.

19 Ebd.
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sind von solcher Kontinuitat gepragt.® Im schu-
lischen Kontext ist solche Kontinuitat in der Re-
gel nicht herzustellen. Begegnungen mit stets
neuen, unbekannten Gesprachspartnern sind
wenig forderlich.?' Vertrauen, das Gastfreund-
schaft ermdglicht, kann so kaum aufgebaut
werden. Die der direkten Begegnungen zuge-
sprochene Authentizitdt sowie die Hoffnung,
dass Begegnung einen Dialog des Lebens er-
offnet und erméglicht, stellen gleichermallen
Voraussetzung und Ziel des Lernens dar. Damit
stehen (religidse) Bildungsprozesse vor der
Herausforderung, das zu wecken und leben-
dig werden zu lassen, was doch bereits Vor-
aussetzung des Prozesses selbst ist. Ist dieses
padagogische Paradox prinzipiell wirksam, so
gilt es vor allem fir die Phase der Kindheit und
Jugend. Prozesse interreligiosen Begegnungs-
lernens setzen einerseits voraus, dass Kinder
und Jugendliche den Fremden in seiner ihm ei-
genen Identitdt anerkennen kénnen, wahrend
sie gleichzeitig Uber die Begegnung mit dem
und der Fremden am eigenen Identitatsprozess
arbeiten (sollen).??

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 Fahigkeit, 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 multireligiés zusammengesetzten Lerngruppen
gerade nicht Begegnung, sondern Diskriminierung
erfahren wird. Vgl. Boehme, Katja: Interreligioses Be-
gegnungslernen als Lernort der Komparativen Theo-
logie. In: Burrichter, Rita/Langenhorst, Georg /Stosch,
Klaus von (Hg.): Komparative Theologie: Herausfor-
derung fiir die Religionspadagogik. Perspektiven
zukunftsfahigen interreligiésen Lernens, Paderborn
2015,173-190, 175f.

22 Kritische Stimmen zum Begegnungslernen vgl. Lan-
genhorst, Georg: Trialogische Religionspadagogik.
Interreligioses Lernen zwischen Judentum, Chris-
tentum und Islam, Freiburg i.Br. 2016, 191f,; Zim-
mermann, Mirjam: Interreligidses Lernen narrativ.
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Eine weitere Herausforderung wird im religions-
padagogischen Diskurs kaum beachtet oder
schnell mit dem Hinweis auf das notwendige
Einliben in eine den anderen achtenden Toleranz
beiseitegeschoben.Vor-Urteile im Sinne nicht re-
flektierter Uberzeugungen préagen das Bild, das
wir uns vom anderen machen. Was psycholo-
gisch gesehen ein normales Verhalten darstellt,
wird im Rahmen religidser Bildungsprozesse,
die die Vor-Urteile moralisierend als mdglichst
schnell zu Gberwindende Vorurteile brandmar-
ken, zu einer kaum zu bewiéltigenden Herausfor-
derung. Wolfgang Reinbold beispielsweise weist
aufdie daslslambild der deutschen Mehrheitsge-
sellschaft pragenden antiislamischen Zerrbilder
hin, die fir das christlich-muslimische Gesprach
eine omniprasente Belastung darstellen.® Das
gilt fir alle Bereiche der Begegnunag: fiir diejeni-
gen in der Erwachsenenbildung, der Jugendar-
beit, der Hochschuldidaktik wie auch fir diejeni-
gen im schulischen Kontext. Diesen Zerrbildern
unterliegen auch die direkten Begegnungen an
auflerschulischen Lernorten wie beispielsweise
Besuche von Moscheen oder Synagogen. Die
Nachhaltigkeit solcher Uberzeugungen 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 fiir
ein Bild vom Islam sie denn nun mitnehmen aus
dem Seminar, kommt vielfach nach kurzer Zeit

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

23 Vgl. Reinbold, Wolfgang: Zur Begegnung von Kir-
chengemeinden und Moscheegemeinden. Kon-
texte, Atmospharen, Voraussetzungen. In: Pastoral-
theologie 99 (2010) 200-214, 201-206.
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das ganze Arsenal der antiislamischen Vorurtei-
le wieder zum Vorschein."** Derartige Zerrbilder
bestehen auf beiden Seiten® 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 Gesprach zu beenden, bevor
es Uberhaupt begonnen hat. Im Nachhinein
lassen sie sich meist nur mit groBem Aufwand
korrigieren? Neben den oft kulturell bedingten
Missverstandnissen 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 auBerschulischen Lern-
orten wie der Erwachsenenbildung, der Jugend-
arbeit, der Hochschuldidaktik? leichter moglich
als im schulischen Kontext. Die fiir Begegnung
notwendige Vertrauensbasis kann durch regel-
mafige Gesprachsrunden, gegenseitige Einla-
dungen und gemeinsame Aktionen aufgebaut
werden. Gleichzeitig bedarf es nicht nur der
Bereitschaft zu einer offenen Gesprachskultur,
sondern auch der Fahigkeit, die Menschen ande-
rer religioser Weltdeutung auch dann zu achten,
wenn die Inhalte deren Glaubens nicht geteilt
werden kénnen. Die Unterscheidung zwischen
Person und Sache ist auch flir Erwachsene alles
andere als einfach.?® Als ein prominentes Beispiel

24 Ebd., 204.
25 Ebd., 206.
26 Ebd., 208.

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

28 Zum Versuch, Anerkennung nicht als normatives
Postulat, 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 angefiihrt werden. Dass beide
wieder zueinander gefunden haben, ist deren
hoher theologischer und kommunikativer Kom-
petenz zuzuschreiben. Sie kann keineswegs fir
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 persdnlichen Auf-
merksamkeit stehenden Arbeit an der eigenen
(religiosen) Identitat erschweren.

Sicher kann nun argumentiert werden, dass
ein friihzeitiges Einlben in eine Haltung des Re-
spekts dem anderen gegeniber religionspada-
gogisch gefordert ist. Eine solche Haltung ein-
Uben und einnehmen zu kdnnen ist angesichts
pluraler Lebenswelten alleine bildungstheore-
tisch gefordert. Darum sind bei der Planung und
Durchfiihrung solcher Bildungsprozesse Fragen
nach der religiosen Sozialisation, nach ent-
wicklungsbedingten Voraussetzungen,” nach
(religioser) Sprachfahigkeit, aber auch die Fra-
gen nach der Bedeutung von Religion fir plu-
rale Gesellschaften allgemein zu bedenken. Um
der Ernsthaftigkeit der direkten Begegnung
willen sind Chancen, aber eben auch Grenzen
fir 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 interreligiésen 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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3. Begegnungslernen
am Lernort Schule?

Fir den Lernort Schule sind die institutionellen
Rahmenbedingungen zu beachten. Unabhan-
gig vom Alter der Schiler/-innen und unab-
hangig von der Schulart im Primarbereich, in
der Sekundarstufe | und Il gilt: Religitse Bil-
dungsprozesse im Raum der Schule missen
heute die schwindende religiose Sozialisation
der Lernenden bedenken und beachten. Von
einer Beheimatung in einer Religion kann in der
Regel nicht ausgegangen werden.* Was also
ist die vermeintlich eigene Religion, von der
aus und auf die hin interreligiose Begegnung
erfolgen soll? Was soll in der ,Ich-zu-Ich-Aus-
einandersetzung”' Grundlage der Begegnung
sein? Die Lernenden werden bei einer direkten
Auseinandersetzung zu einer gegenseitigen
Informationsquelle gemacht, die sie aufgrund
der eigenen religidsen Sozialisation kaum sein
kénnen. Wenn Inhalte tradierter und geleb-
ter Religion nicht geteilt werden kdnnen, weil
sie schlichtweg nicht prasent sind, droht eine
diffuse individuelle Vorstellung von Religion
zum Gegenstand der Begegnung zu werden.
Dariiber 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
Schiilern und Schilerinnen im Religionsunterricht
bei ihrer Verankerung in ihrer durch die Taufe grund-
gelegten konfessionellen Identitaten behilflich zu
sein, damit sie mit Angehdérigen anderer Konfessio-
nen bzw. Religionen und Weltanschauungen ver-
standigungsfahig wiirden, schlicht und einfach an
der Realitat vorbeigeht. Selbst wenn sie nominell
einer Kirche angehoren, ist fir die meisten Schiler
und Schiilerinnen diese ihre eigene Kirche weitge-
hend unbekanntes Territorium.

31 Leimgruber 2007 [Anm. 1], 104.
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die oben skizzierten Begegnungserfahrungen
Reinbolds belegen.

Die pauschale Rede vom Konigsweg des
Begegnungslernens wirft viele Fragen auf. Was
genau soll im Prozess der Begegnung zueinan-
dergebracht oder gegeniibergestellt 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 interreligiose 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-
wiinschte Lerneffekte erzielt, die Planung und
Durchfilhrung von Begegnungssituationen
pragt, werden Reflexionsphasen entsprechend
gestaltet, so dass Impulse zur Reflexion die er-
hoffte Einsichts- oder gar Verhaltensdanderung
bereits suggestiv unterstellen3? Gerade bei
groBBen Projekten der Begegnung im schuli-
schen Kontext Uiber 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.*

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

33 Vgl. die kritischen Anmerkungen von Meier, Caro-
lin: Schileraustausch zwischen der Schillerschule
in Karlsruhe und der Oberschule Eschen in Lichten-
stein. In: Ritter/Schréter/Tosun 2017 [Anm. 2], 169-
179,174-176.
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Beachtens- und bedenkenswert sind auch die
kritischen Anmerkungen und Hinweise Alfred
Bodenheimers, eines judischen Vaters3* Mit
Blick auf interreligiose Lehr- und Lernprozesse
im Kindergarten und in der Schule verweist er
sowohl auf die Gefahr der Vereinnahmung, ja
des Missbrauchs der einer Minderheitenreli-
gion angehdrenden Kinder und Jugendlichen
wie auch auf die Gefahr einer fehlenden Dif-
ferenzierung zwischen (inter-)religiésen 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 (kdnnen). Mit
Blick auf die Lernorte Kindergarten und Schule
ist das eine problematische Vorstellung. Eine
der Gefahren des Begegnungslernens besteht
darin, dass Menschen mit einer religidsen Praxis
oder mit religidsen Uberzeugungen 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
Uberfordert, sondern deren (religidse) Identi-
tatsentwicklung massiv erschweren kann. Wer-
den beispielsweise muslimische Jugendliche
im Schulalltag auf ihr Muslim-Sein reduziert,
konnen die von Mouhanad Khorchide ange-
mahnten ,ausgehohlten Identitaten” beférdert
werden, ,die stark anfallig fir politische Instru-
mentalisierung und eine Rekrutierung”® sind.

34 Vgl. Bodenheimer, Alfred: Zwischen religioser Iden-
titat und gleichwertiger Akzeptanz. Interreligiositat
und Interkulturalitat in Kindertagesstatten - eine
judische Perspektive. In: Schweitzer, Friedrich/Edel-
brock, Anke/Biesinger, Albert (Hg.): Interreligidse und
Interkulturelle Bildung in der Kita, Munster 2011,
75-81.

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

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

Thorsten Knauth und Muna Tatari haben auf-
grund eigener Erfahrungen - die zwar nicht
empirisch untersucht, gleichwohl aber von
ernsthaft am interreligiosen Dialog Interessier-
ten und darin Erprobten geteilt werden durf-
ten - gefordert, ,den Begegnungsbegriff ein-
gedenk seiner anspruchsvollen Implikationen
vorsichtiger und reflektierter zu verwenden,
um ihn vor einer inflationdren Verwendung zu
schitzen”*. Begegnung mit nicht-christlichen
Religionen ist auch am Lernort Religionsunter-
richt moglich, ja sie ist notwendig, soll es bei
interreligiésen Lernprozessen um mebhr als re-
ligionskundliche Vermittlung gehen. Allerdings
kann es sich dabei aus oben dargelegten Griin-
den nicht um den sogenannten Kénigsweg der
direkten Begegnung von Glaubenden handeln.
Vielmehr gilt es, Zeugnisse nicht-christlicher
Religion(en) selbst zu Wort kommen zu lassen.>”

Das, was Religion ausmacht, kann (ber die
in literarischen Texten zu hdérenden Stimmen,
Uber religios inspirierte Kunst*® in Form von Bil-
dern, Plastiken, Kalligraphien, aber auch Uber
Musik®** zum Klingen und Leuchten gebracht

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

37 Vgl. Woppowa, Jan: Inter- und intrareligioses Ler-
nen. Eine fundamentaldidaktische und lernbezoge-
ne Weiterentwicklung des Lernens an Zeugnissen
der Religionen. In: Gdrtner / 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 religiésen 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. Gdrtner, Claudia: Kunst als,M&glichkeitsraum” in-
terreligiosen Lernens. In: KatBl 139 (2014) 216-222.

39 Vgl. Kdnig, Bernhard/Isik, Tuba/Heupts, Cordula
(Hg.): Singen als interreligiose Begegnung. Musik fiir
Juden, Christen und Muslime, Paderborn 2016. Der
Band bietet wertvolle Impulse, Musik Uber Texte,
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werden. Kunst, Literatur, Musik kann so zu ei-
nem Gesprachspartner werden, an den Lernen-
de Riickfragen stellen, mit dem sie in einen Dia-
log treten kénnen.

So eroffnet beispielsweise Literatur Lebens-
rdume, indem sie mit vielfaltigen Mdglichkei-
ten spielt, indem sie Folgen individueller und
gesellschaftlicher Katastrophen zeigt oder die
Freude eines gelingenden Lebens aufschei-
nen lasst. Indem Leser/-innen sich mit Prot-
agonisten identifizieren, konnen sie in eine
ihnen fremde Welt eintreten und gleichsam
probeweise in ihr leben. Begegnung bspw.
Uber die junge deutschsprachige Literatur
muslimischer und jiidischer Autorinnen und
Autoren ermdglicht es, den Fokus eben nicht
nur auf die Gemeinsamkeiten zu legen, son-
dern gerade das irritierend und widerstandig
Fremde im Raum eines gemeinsam erlebten

Lied- und Videomaterial als Gegenstand fir interre-
ligioses Lernen im Religionsunterricht aufzugreifen.
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Alltags wahrzunehmen und sich damit ausei-
nanderzusetzen.® Literatur fungiert hier als
Medium, Rdume der gesellschaftlichen Zuge-
horigkeit bei gleichzeitiger religios-kultureller
Verschiedenheit neu auszuhandeln und vor
allem kritisch-augendffnende Gegensignale zu
einseitig-verzerrten Bildern und klischeehaften
Negativstereotypien ,des’ Islam zu setzen!#
Auf diese Weise kann ein Raum performativen
Lernens im Sinne eines ,literarisch vermittel-
te[n] Begegnungslernen[s]“4? eréffnet werden,
das nicht nur zu einer Einfiihrung in religions-
kundliches Wissen verhilft, sondern auch ,sub-
jektive Einflhlung ,in* fremde Welten“** ermog-
licht.

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

Dr. Monika Tautz

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehr-
stuhl fiir Religionspddagogik und -didaktik,
Institut fiir Katholische Theologie, Univer-
sitéit zu KolIn, KlosterstralSe 79e, 50931 K6In

40 Vgl. dazu die vielfdltigen Beispiele bei Gellner, Chris-
toph/Langenhorst, Georg: Blickwinkel 6ffnen. Inter-
religioses 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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Konfessionslosigkeit

Religionsunterricht vor einer unterschatzten Herausforderung

Ulrich Kropa¢

1. Zukunftsfihiger RU? - Zu
einem blinden Fleck der katho-
lischen Religionspddagogik

Ein Strang der aktuellen Diskussion um die Zu-
kunftsfahigkeit katholischen Religionsunter-
richts macht sich am konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterricht fest. Hier hat die 2016
erschienene Erkldarung der deutschen Bischofe
,Die Zukunft des konfessionellen Religions-
unterrichts”’ einen maBgeblichen Akzent ge-
setzt, indem die traditionelle katholische Trias
der konfessionellen Bindung von Lehrperson,
Lehrstoff und Lernenden in Bezug auf die Schii-
ler/-innen aufgebrochen wurde. Mit diesem
Dokument im Riicken kann nun religionspada-
gogisch umrissen werden, was einen zukunfts-
fahigen (katholischen) Religionsunterricht
ausmacht: konfessionelle Bindung, Offnung auf
Kooperationen zwischen evangelischem und
katholischem Religionsunterricht und Anpas-
sung an die jeweiligen (regionalen) Kontexte.

Ein zweiter Diskussionsstrang um die Zukunfts-

1 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts.
Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen
mit dem evangelischen Religionsunterricht (Die
deutschen Bischofe 103), Bonn 2016.

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

fahigkeit des Religionsunterrichts kreist um jene
Herausforderungen fir religiése Bildung, die
durch die wachsende religitse Pluralisierung
entstehen. Seit dem Erscheinen des Buches ,In-
terreligioses Lernen” von Stephan Leimgruber?
im Jahr 1995 ist die religionspadagogische Lite-
ratur in diesem Bereich rapide angewachsen. Zu-
gleich hat sich die urspriingliche Fragestellung
erheblich verschoben, denn ldngst geht es nicht
mehr nur um Konzepte interreligidsen Lernens
innerhalb des konfessionellen Religionsunter-
richts, sondern um grundsatzliche Fragen der
Modellierung von Religionsunterricht.

Die Diskussionen um einen konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht und Modelle
interreligiosen Lernens sind zweifellos bedeut-
sam, aber sie greifen zu kurz! Die groBte Her-
ausforderung fir religidse Bildung ist eine ganz
andere, namlich ,die wachsende Sakularitdt un-
serer Gesellschaft”4. Man kann der evangelischen
Religionspadagogik mit Fug und Recht beschei-
nigen, dass sie sich schon seit geraumer Zeitund

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

4 Verhiilsdonk, 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;
dhnlich: ,Die grofte Verdnderung der vergangenen
Jahrzehnte st [...] nicht die religitse Pluralisierung der
Gesellschaft, sondern ihre Sakularisierung” (ebd., 4).
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mit bemerkenswerter Konstanz mit den Folgen
beschéftigt, die die wachsende Konfessionslo-
sigkeit hervorbringt, wobei begreiflicherweise
der Fokus auf dem evangelischen Religions-
unterricht in Ostdeutschland liegt® Was die
katholische Religionspadagogik angeht, gibt es
vereinzelte Beitrdge,® von einer systematischen

5 Verwiesen sei auf folgende Sammelbande und
Monographien: Domsgen, Michael (Hg.): Kon-
fessionslos — eine religionspadagogische Heraus-
forderung. Studien am Beispiel Ostdeutsch-
lands, Leipzig 2005, Domsgen, Michael/SchluB,
Henning/Spenn, Matthias (Hg.): Was gehen uns
,die anderen” an? Schule und Religion in der
Sakularitat, Gottingen 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 sdkularen Kontext, Leipzig 2014; Kdbisch, David:
Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine
fachdidaktische Grundlegung, Tiibingen 2014; Rose,
Miriam/Wermke, Michael (Hg.): Konfessionslosig-
keit heute. Zwischen Religiositat und Sakularitat,
Leipzig 2014. - Erwdhnung verdienen ferner zwei
Themenhefte: Theo-Web. Zeitschrift fiir Reli-
gionspadagogik 12 (2013), H. 1: ,Zwischen religioser
Indifferenz und militantem Atheismus - Adressaten
religionspddagogischen Handelns und Denkens
jenseits von verfasster und individueller Religion”;
ZPT 66 (2014), H.3: ,Konfessionslosigkeit”.

6 Zu nennen sind etwa: Bdumer, Franz-Josef: Reli-
gionsunterricht ohne gesellschaftlichen Auftrag?
Konfessionslosigkeit als religionspadagogische Her-
ausforderung. In: RpB 47/2001, 67-75; Kropac,
Ulrich: Religioses Lernen im Zeichen von Ent-
konfessionalisierung. Zukunftsperspektiven kon-
fessionellen Religionsunterrichts in der 6ffentlichen
Schule. In: RpB 70/2013, 79-90; Kalbheim, Boris/
Ziebertz, Hans-Georg: Konfessionslosigkeit, Humanis-
mus und religiése Traditionen in Europa. Ei-
ne empirische Studie iber konfessionslose Jugend-
liche. In: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religions-
padagogik 12 (2013), H. 1, 32-56; Dies.: Sakular
- mebhr als ,nichtreligios“? In: IJPT 21 (2017), H. 1,
58-88. — Erwéhnt sei ferner der Band Helbling,
Dominik/Kropac, Ulrich/Jakobs, Monika u.a. (Hg.):
Konfessioneller und bekenntnisunabhangiger Re-
ligionsunterricht. Eine Verhdltnisbestimmung am
Beispiel Schweiz, Zirich 2013. Er reflektiert die
Situation in der Schweiz, wo sich die Tendenz ver-
starkt, Gberkonfessionellen und konfessionskund-

34

Bearbeitung kann aber keine Rede sein. Mit an-
deren Worten: Konfessionslosigkeit ist ein blin-
der Fleck betréchtlichen AusmaBes innerhalb
der katholischen Religionspdadagogik.

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.” Ausgangspunkt sind Erfahrungen
im ostdeutschen Kontext, die auf religionspa-
dagogische Handlungsoptionen in West- bzw.
ganz Deutschland ausgeweitet werden.

2. Konfessionslosigkeit:
Begriff, Phdnomen, Typik

Ein Blick in die aktuelle Religionsstatistik klart
auf — und ernlchtert® Zum Stichtag 31.12.2016
gehdrten 28,5 % der bundesdeutschen Bevdlke-
rung der romisch-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-
ligionszugehdrigkeit betrug 36,2%. Diese Ziffer
ldsst klar erkennen, wie weit die Entkonfessiona-
lisierung mittlerweile vorangeschritten ist.

Was die religiose Pluralitat 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
Riickgang der Christinnen und Christen: So fiel

lichen Formen von Religionsunterricht den Vorzug
gegenlber konfessionellen zu geben.

7 Nicht diskutiert wird hier eine andere Ldsung,
namlich die Einrichtung eines ,Religionsunterrichts
fur 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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die Zahl der Katholikinnen und Katholiken im
Zeitraum von 2006 bis 2016 um 8,2%, die der
Protestantinnen und Protestanten um 12,7 %.°
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 Homogenitat dieser Gruppe, die faktisch
nicht besteht. Dem Beleg dieser Behauptung
wird eine Kldrung des Begriffs ,Konfessions-
losigkeit’ vorgeschaltet. Dazu richtet sich der
Blick auf sein Antonym: ,Konfession’ Der Ter-
minus umschlie3t 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
Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft
bzw. Kirche). Im Laufe der Zeit verschoben
sich die Gewichte zugunsten der juristischen
Komponenten. Seit der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts meint ,Konfession’ primar
,die individuelle Zugehorigkeit zu einer Re-
ligionsgemeinschaft als Institution bzw. als
Organisation”™®, 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. Bevolkerung 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.!

Rein formal betrachtet sagen weder Konfessi-
onszugehorigkeit noch Konfessionslosigkeit viel
aus. Oft genug geht die Mitgliedschaft in einer
Kirche mit einem Desinteresse an ihr einher.’?
Umgekehrt gibt es Menschen, die trotz der feh-
lenden Zugehdrigkeit in einer Kirche sich fir die-
se engagieren. Es ist daher n6tig, den Terminus
Konfessionslosigkeit’ inhaltlich anzureichern.

2.2 Konfessionslosigkeit -

ein vielschichtiges Phanomen
Michael Domsgen hat vorgeschlagen, den Be-
griff Konfessionslosigkeit’ in dreifacher Weise
aufzuschlieBen:'

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 gehorten im Jahr 2010 75% der Bevol-

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

12 Ein Indikator hierfiir: 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 Kirchein Deutschland:
Katholiken, Gottesdienstteilnehmer 1950-2016:
http://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/Zahlen
%20und%?20Fakten/Kirchliche%20Statistik/
Katholiken%20und%20Gottesdienstteilneh
mer/2016-Tabelle_Katholiken-Gottesdienstteilneh
mer_1950-2016.pdf) (Stand: 18.01.2018).

13 Domsgen, Michael: Konfessionslosigkeit. Annahe-
rungen Uber 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 esim Zeitraum von 1991 bis 2010
zu einem Anstieg der Konfessionslosen, nam-
lich im Westen von 11 % auf 17 % und im Osten
von 65 % auf 75%.'* Gegenwartig gibt es keine
Anzeichen dafiir, dass dieser Trend abbricht.

KONFESSIONSLOSIGKEIT ALS RELIGIOSE
UNBESTIMMTHEIT

Konfessionslosigkeit wird nicht hinreichend
scharf erfasst, wenn sie ausschlie8lich im Mo-
dus des Defizits, des Fehlens konfessioneller
Zugehdrigkeit, gedeutet wird. Die traditionel-
len komplementar verstandenen Begriffspaare
glaubig/unglaubig oder religios/areligids sind
nicht hinreichend geeignet, die Lebensdeu-
tung und Lebensgestaltung konfessionsloser
Menschen zu beschreiben. Vielmehr tut sich
zwischen diesen Pradikaten ein Raum auf, fir
dessen Beschreibung neue Kategorien beno-
tigt werden, wie z.B. das Konzept einer,agnos-
tischen Spiritualitat! Gemeint ist hiermit eine
Haltung, ,die einen Transzendenzbezug mehr
oder weniger abstrakt aufrecht erhalt, ohne ihn
verbindlich inhaltlich-religios zu fullen™.

KONFESSIONSLOSIGKEIT ALS MULTIPLE
SAKULARITAT

Vor allem fir Ostdeutschland l3sst sich kons-
tatieren, dass die Distanz zur Kirche mit einer
Distanz zum Christentum und zu Religion Uber-
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 sdkularisiert [...] bezeichnen"'®.

14 Zu den Zahlen vgl. Pickel, Gert: Konfessionslose —
das ,Residual’ des Christentums oder Stltze des
neuen Atheismus? In: Theo-Web. Zeitschrift fur
Religionspadagogik 12 (2013), H. 1, 12-31, 16.

15 Domsgen 2016 [Anm. 11], 216.
16 Midiller, Olaf/Pickel, Gert/Pollack, Detlef: Kirchlichkeit
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Die Distanz zu Religion und Religiositat kann
verschiedene Gestalten annehmen, was die
Bezeichnung ,multiple Sakularitdt’ rechtfertigt.
Eine nahere 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:"”

GLAUBIGE KONFESSIONSLOSE

Ihr personliches Credo lautet: Man kann auch
ohne Kirche religiés sein. Spirituellen Erfahrun-
gen sind sie nicht abgeneigt, gegeniiber 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 fiir 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-
Uber, auch wenn sie fir sich selbst die religitse
Option ausschliefen.

NORMALE KONFESSIONSLOSE

Sie teilen fast alle Eigenschaften mit den tole-
ranten Konfessionslosen, allerdings ist ihnen
jede Form von Religion und Spiritualitat fremd.
Die gesamte Sphare des Religidsen erachten sie
als Uberflissig.

und Religiositat in Ostdeutschland: Muster, Trends,
Bestimmungsgriinde. 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. lhre areligiose Grundhaltung ver-
bindet sich bisweilen mit Antireligiositat. Diese
Gruppe ist unter den Konfessionslosen zahlen-
maRig am starksten vertreten. Sie ist tGiberwie-
gend im Osten beheimatet.

Fazit: Dass Mitglieder ein und derselben Kir-
che ihren Glauben unterschiedlich praktizie-
ren, ist eine hinlanglich bekannte Tatsache.
Analoges gilt fur Konfessions- bzw. Religions-
lose: Auch hier gibt es groBe Unterschiede.
Die zunehmende Kultur der Konfessionslo-
sigkeit stellt also kein geschlossenes System
dar, sondern vielmehr ,eine Melange an religi-
Osen, religionskritischen und nichtreligiosen
Einstellungen, die sehr unterschiedlich mit-
einander kombiniert und aktualisiert werden
konnen”®,

3. Religidse Bildung in einer
Kultur der Konfessionslosig-
keit: RU in Ostdeutschland

Wenn dariiber nachgedacht werden soll, wie
religiose Bildung in der Schule im Westen
Deutschlands vor dem Hintergrund voran-
schreitender Entkonfessionalisierung kon-
zipiert werden kdnnte, 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-
tat werden wird.

18 Kdbisch 2014 [Anm. 5], 23.

3.1 Konfession und Religion

in Ostdeutschland
Die Unterschiede zwischen Ost- und West-
deutschland in rebus religionis sind groB3, 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.’”® Sie beruht in den allermeisten Fallen
nicht auf einer eigenen Entscheidung, son-
dern wird gewissermalen vererbt. Haufig geht
sie mit einer Distanz zu allem Religiésen ein-
her. Eine solche Einstellung als atheistisch zu
bezeichnen trifft die Verhaltnisse nur teilweise;
,areligios’ diirfte das angemessenere Pradikat
sein. Mit dieser Haltung ist haufig eine Art wis-
senschaftliches Weltbild korreliert, das kritisch
alljenem gegeniibersteht, was sich nicht ratio-
nal erfassen lasst. Was zahlt, sind der Verstand,
die eigene Leistung, Anstrengung und Pflich-
terfullung.

VERDRANGUNG DES CHRISTENTUMS ALS
KULTURELLER FAKTOR

Religion gilt im Osten allenfalls als eine Privat-
sache, sie ist keinesfalls eine offentliche Angele-
genheit.?® Dies ist im Westen ganz anders: Zwar
schreitet auch hier die Sdkularisierung 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 Bundesldndern
wird 18 - eine Bestandsaufnahme. In: Pastoraltheo-
logie. Wissenschaft und Praxis in Kirche und
Gesellschaft 98 (2009) 323-338, 329.

37



PROBLEMATISCHES VERHALTNIS ZWISCHEN
RELIGION UND BILDUNG

Auch im Westen wird das Verhaltnis von Religi-
on und Bildung kritisch diskutiert.?! 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 ausschlieBenden so zumin-
dest in einem sehr spannungsvollen Verhaltnis
zueinander“?? wahr. Entsprechend wird Schule
als ein Raum gedacht, der sich aller religidsen
Aspirationen zu enthalten hat.

3.2 Religionsdidaktische Herausforder-
ungen fiir den RU in Ostdeutschland

Die religiose bzw. weltanschauliche (Sonder-)
Situation in Ostdeutschland bildet den Rahmen
fur den schulischen Religionsunterricht. Sein
religionspadagogisches Profil wird aber noch
durch ein zweites Faktum gepragt: Anders als
der katholische Religionsunterricht hat sich der
evangelische schon seit geraumer Zeit regular
fur Schiler/-innen geéffnet, die nicht der eige-
nen Kirche angehdren. Im Osten schlagt sich
der Verzicht auf die konfessionelle Bindung
der Lernenden in einer betrdachtlichen Quote
konfessionsloser Schiiler/-innen nieder, die am
evangelischen Religionsunterricht teilnehmen.
Sie betragt in Thiiringen 28 %, in Sachsen 38 %
und in Sachsen-Anhalt ca. 50%.%

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

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

22 Domsgen, Michael: RU in konfessionsloser Mehr-
heitsgesellschaft — didaktische Herausforderungen
und Ansatze. In: Theo-Web. Zeitschrift fir Religions-
padagogik 12 (2013), H. 1, 150-163, 157.

23 Vgl. Domsgen 2016 [Anm. 11], 213f.
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von einer spezifisch ostdeutschen Religionspa-
dagogik gesprochen werden konnte.?* Bei allen
situativ bedingten Akzentsetzungen sind die
Gemeinsamkeiten zwischen West und Ost gro-
Ber als die Unterschiede.

INHALTE

Die Frage nach der Relevanz von Religion stellt
sich selbstverstandlich auch im Westen, deutlich
verscharft aber im Osten. Relevanz ist dort eine
Schlisselkategorie. Angesichts des gesellschaft-
lichen Kontexts herrscht geradezu ein ,Zwang
zur Plausibilisierung”® von Religion. Es sind vor
allem die den Religionsunterricht besuchenden
konfessionslosen Schdiler/-innen, die aus einer
pragmatischen Einstellung heraus nach dem
Nutzen von Religion fragen. Fiir den Religionsun-
terricht bedeutet dies, dass er mehr denn je ge-
fordert ist, die Bedeutung des christlichen Glau-
bens fiir die Personlichkeitsentwicklung und die
Lebensfiihrung des Individuums sowie flr 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 groBer. Gegeniliber einem ausschlie3-
lich auf Empirie und Beweisbarkeit setzenden
Denken befindet sich Religion von vornherein in
der Defensive. Es wird darauf ankommen, Schi-
ler/-innen mit unterschiedlichen Modi von Rati-
onalitat bekannt zu machen, um auf diese Weise
eine religidse Sicht von Wirklichkeit gegentiber
einer,wissenschaftlichen’ zu rechtfertigen.?
PRINZIPIEN

24 Vgl. Biewald 2009 [Anm. 20], 330f.
25 Domsgen 2016 [Anm. 11], 220.

26 Vgl. dazu Kropac, Ulrich: Verniinftigkeit des Glaubens
oder religiose Rationalitdt? Zur bildungstheore-
tischen Transformation einer fundamentaltheolo-
gischen Grundaufgabe. In: RpB 76/2017, 17-27.
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Sensibilisieren, plausibilisieren, vor Augen fiih-
ren, elementarisieren, Begegnungen ermdg-
lichen: Solche Prinzipien sind im Westen wie
im Osten verbreitet, dort jedoch mit eigener
Pragung.? So spielt die performative Religions-
didaktik eine besondere Rolle, weil Schiiler/-in-
nen in der Regel weder das Christentum noch
andere Religionen in ihrem unmittelbaren Um-
feld erleben kdnnen. Da konfessioneller Religi-
onsunterricht auf die Innenperspektive von Re-
ligion nicht verzichten kann, bedarf es folglich
padagogisch arrangierter Erfahrungsméglich-
keiten von Religion. Diese missen zwei Zerrfor-
men vermeiden: das Einliben in eine religitse
Praxis und die folkloristische Inszenierung von
Religion. Bei der Elementarisierung ist der Er-
fahrungshintergrund christlicher Grundbegriffe
starker herauszustreichen. Begegnungslernen
wiederum meint weniger eine Begegnung mit
Angehdrigen anderer Religionen als vielmehr
mit Menschen, die eine nichtreligiose Weltan-
schauung vertreten.

ZIELE

Es gibt eine Reihe von Zielen religitsen Ler-
nens in der Schule, die der Religionsunterricht
im Westen und im Osten teilt: Differenzkom-
petenz, Fahigkeit zum Perspektivenwechsel,
Entwicklung eines Sinns fir den Sinn von Re-
ligion, religiose Alphabetisierung, Befdhigung
zur Welt- und Lebensdeutung. Diese Zielbe-
stimmungen tragen im Osten ein eigenes Ko-
lorit: Die Befahigung zum Perspektivenwechsel
bezieht sich dort in besonderer Weise auf den
Umgang mit Konfessionslosen.?® Die religitse
Alphabetisierung wiederum hat das Faktum zu
berticksichtigen, dass der Religionsunterricht in
einem gesellschaftlichen Umfeld stattfindet, fir
das die christlichen Kirchen keine kulturell rele-

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

28 Vgl. hierzu Kdbisch 2014 [Anm. 5], 216-251.

vanten Grof3en sind.

Dariiber hinaus hat Michael Domsgen vorge-
schlagen, Zielperspektiven religidsen Lernens
aus der Rezeption von Empowerment-Ansatzen
zu entwickeln.?® Unabhéangig davon, ob Schi-
ler/-innen religios sind oder nicht, sollen reli-
gidse Bildungsprozesse so angelegt sein, dass
die Lernenden daraus Impulse zur Bewdltigung
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 Partizipationsfahigkeit und das solidarische
Engagement des Subjekts gesteigert werden.

4. Zukunftsfihiger RU! -
Religiose Bildung im
Zeichen wachsender
Konfessionslosigkeit

4.1 Zukunftsszenario (nicht nur) in
Deutschland: zunehmende Konfessions-
losigkeit - abnehmende Religiositat

Es zeichnet sich ab, dass Konfessionslosigkeit
kein ephemeres Phanomen ist, sondern sich in
der Gesellschaft weiter verbreitet und verfes-
tigt.3® Abgelesen werden kann dies — um nur ein
besonders sprechendes Beispiel zu geben - an
der Konfessions- bzw. Religionszugehdrigkeit
der Mitglieder des 2017 gewdhlten Bundesta-
ges: Mit 53,2% hat der Anteil der Christinnen
und Christen unter den Abgeordneten den bis-
lang tiefsten Stand erreicht3' Die wachsende
Entkirchlichung schlagt 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 AnteilderProtestanten: 26,1 %, Anteil der Katholiken:
27,1%. 38,1% der Parlamentarier machten keine
Angaben. Daten aus: Stiddeutsche Zeitung, Nr. 289
vom 16./17.12.2017, 7 (unter Bezug auf die KNA).

"
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werdenden Glaubensvorstellungen und im Be-
deutungsverlust religidser Traditionen, Normen
und Praktiken. Die Kirchen haben zu gewar-
tigen, dass ein Teil der Sozialitéat des Christen-
tums wegbricht, was fir sie die Frage der Glau-
bensweitergabe dringlicher denn je macht.

Der Riickgang konfessioneller Bindung, der
sich formal in fehlender Kirchenzugehdrigkeit
und material in fehlender Identifikation mit der
eigenen Konfession bei gegebener Kirchenmit-
gliedschaft ausdriicken kann, wird bisweilen
als eine Transformation christlicher Religion in
individualisierte Religiositat ausgelegt. Doch
durfte diese Interpretation die Verhéltnisse
beschdnigen. Es spricht vielmehr Vieles dafir,
Konfessionslosigkeit ,als Schritt in die sakulare
Gesellschaft [zu] deuten, so plural die Konfes-
sionslosigkeit und ihre Griinde auch sein mo-
gen“32, Diese Entwicklung ist nicht auf Deutsch-
land beschrankt. Gert Pickel zufolge ,beschreibt
der Prozess der Sakularisierung die Zukunft des
europaischen Christentums”33,

Eine Konsequenz der Sakularisierung ist, dass
ein zunehmend groRRerer Teil der Bevolkerung
Fragen von Religion und Spiritualitdt mit Des-
interesse begegnet. Religidse Impulse spielen
fur solche Menschen weder bei der Konstitu-
tion ihres Weltbildes noch bei der L6sung gesell-
schaftlicher oder privater Probleme noch bei der
eigenen Lebensfiihrung eine Rolle. Wie sich das
Verhéltnis zwischen den Kirchen und einer reli-
gios indifferenten Gesellschaft (in Deutschland)
zukiinftig gestalten wird, ist noch offen.3*

4.2 Vom RU mit Konfessionslosen zum RU

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

33 Ebd., 75.

34 Vgl. hierzu Pompe, Hans-Hermann/Hdrsch, Daniel
(Hg.): Indifferent? Ich bin normal. Indifferenz als
Irritation fur kirchliches Denken und Handeln,
Leipzig 2017.
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in der Konfessionslosigkeit
Welche Wege konnte die Religionsdidaktik
beschreiten, um auf das eben skizzierte Sze-
nario zu reagieren? Auf diese Frage soll eine
doppelte Antwort gegeben werden, die sich
ausdrucklich von der Situation des Religions-
unterrichts in Ostdeutschland inspirieren lasst.

KONSEQUENTE OFFNUNG DES KONFESSIO-
NELLEN RUs FUR KONFESSIONSLOSE
Sowohl der katholische als auch der evange-
lische Religionsunterricht kennen Mdglich-
keiten der Offnung des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts fiir konfessionslose Schu-
ler/-innen.3® Allerdings erscheinen die Off-
nungsklauseln in den entsprechenden Do-
kumenten der katholischen Kirche mehr als
Ausnahmeregeln denn als explizite Einladun-
gen.’® Sie widerspiegeln das den Kirchen vom
Bundesverfassungsgericht eingerdumte Recht,
die Teilnahme konfessionsfremder Schiiler/-in-
nen zu beschranken oder zu untersagen, weil
die Zusammensetzung des Teilnehmerkreises
nicht ohne unmittelbare Auswirkungen auf
die Unterrichtsgestaltung bleiben wiirde.?’
Die steigende Zahl konfessionsloser Schiiler/-
innen sollte fur die Kirchen Anlass sein, sie aus-
driicklich in den Religionsunterricht einzuladen.
Dafiir gibt es einerseits einen pragmatischen

Grund: Immer mehr getaufte junge Menschen

35 Vgl. Kropac 2013 [Anm. 6], 84f.

36 Einen anderen Ton schlagt die bischofliche
Erklarung ,Die Zukunft des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts” von 2016 an. Hier wird das Faktum,
dass Schiler/-innen ohne Religionszugehdrigkeit
am Religionsunterricht teilnehmen, als ,erfreuliche
Entwicklung” gewertet ([Anm. 1], 32).

37 Vgl. hierzu Liitze, Frank M.: Begegnungsmaoglich-
keiten schaffen — Der Konfessionsbezug des evan-
gelischen Religionsunterrichts in einem mehr-
heitlich konfessionslosen Kontext. Ostdeutsche Per-
spektiven am Beispiel Sachsens. In: ZPT 66 (2014)
283-293, 285-288.
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wachsen ohne explizite kirchlich-religidse So-
zialisation auf - sie sind ,gewissermaf3en kon-
fessionslos'®, Es stellt sich dann die Frage,
inwieweit sie sich von nominell Konfessionslo-
sen Uberhaupt unterscheiden. Bediirften nicht
beide Gruppen mehr denn je einer elementaren
ErschlieBung des Phdnomens des Religitsen?

Die offensive Einladung an konfessionslose
Schiler/-innen zur Teilnahme am Religionsun-
terricht erwdchst andererseits aus kirchlicher
Bildungsdiakonie. Religionsunterricht versteht
sich seit den 1970er-Jahren als Mitwirkung an
der Realisierung des schulischen Bildungsauf-
trags. In heutige Verhaltnisse Ubersetzt heif3t
das, dass religidse Bildung in der Schule — um
an Jirgen Baumert anzukniipfen - Schiler/-in-
nen mit Religion als einem grundstandigen und
unverzichtbaren Modus der WelterschlieBung
vertraut macht.*

KONFESSIONELLER RU IN KONFESSIONS-
LOSER GESELLSCHAFT: FUNF THESEN
Konfessioneller Religionsunterricht mit konfes-
sionslosen Schiiler/-innen verlangt nach einer
spezifischen Didaktik. Es wirde aber zu kurz
greifen, diese auf innerunterrichtliche Kon-
stellationen zu beschranken.®® Nicht weniger
bedeutsam ist der Kontext, in dem der Reli-
gionsunterricht stattfindet: die voranschreiten-
de Pragung der Gesellschaft durch Konfessions-
losigkeit. Die folgenden fiinf Thesen versuchen
beiden Gegebenheiten Rechnung zu tragen.

- Legitimation von Religionsunterricht

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

39 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Heraus-
forderungen (Die deutschen Bischofe 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 spatestens seit den
1970er-Jahren unter einem permanenten Le-
gitimationsdruck. Will er seinen Platz in der
offentlichen Schule auch in Zukunft behaup-
ten, muss er ,im Dialog mit Konfessionslosen
stehen und braucht auch von ihnen her einen
Bildungsauftrag”'. Das bedeutet: Die bislang in
die Diskussion eingebrachten Begriindungsfi-
guren fur schulischen Religionsunterricht mus-
sen so modifiziert werden, dass sie moglichst
auch im Diskurs mit Menschen ohne konfessio-
nelle Bindung argumentative Kraft zu entfalten
vermogen.*?

Uber die Verpflichtung hinaus, Religionsun-
terricht als unverzichtbaren Teil des schulischen
Religionsunterrichts auszuweisen, kommt der
Religionspadagogik 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 bloBen 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.

- Pluralitdtsfdhige Religionspddagogik

Der 2002 erschienene ,Entwurf einer plurali-
tatsfahigen Religionspadagogik”® unternahm
den Versuch, Religionspdadagogik konsequent
vom Faktum religioser Pluralitdt her zu denken.
Seither gilt Pluralitatsfahigkeit als Schlisselbe-
griff einer zukunftsfahigen Religionspadagogik.*

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

42 Vgl. hierzu Mendl, Hans: Religionsunterricht -
unverzichtbar fir alle, die ihn (nicht) besuchen. In:
KatBI 142 (2017) 306-310; Kropac, Ulrich: Warum
Religionsunterricht in der offentlichen Schule? In:
Helbling /Kropac/Jakobs 2013 [Anm. 6], 142-159.

43 Schweitzer, Friedrich/Englert, Rudolf/Schwab, Ulrich
u.a. (Hg.): Entwurf einer pluralitatsfahigen Religions-
padagogik, Gutersloh 2002.

44 Vgl.hierzu auch Schweitzer, Friedrich /Schlag, Thomas
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Angesichts der Zunahme von Konfessions- und
Religionslosigkeit ist jedoch die Frage zu stellen,
ob die Beschrénkung von Pluralitdtsfahigkeit auf
den Plural von Religionen und Formen individua-
lisierter Religiositat nicht zu eng ist. Weltdeutung
kann religiés und nichtreligios erfolgen, und
Letzteres geschieht in einer sich ausbreitenden
Kultur der Konfessionslosigkeit immer hdufiger.
Eine zukunftsfahige Religionspadagogik muss
folglich auch im Hinblick auf nichtreligiose Wel-
tanschauungen pluralitatsfahig sein.

- Konfessionalitdit

Die Begriffe ,Konfession’ und ,Konfessionalitat’
umschlieBen diverse Bedeutungsschichten*
und erlauben unterschiedliche Assoziationen,
nicht zuletzt pejorative. Wo fiir 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 Verstandnis von Konfessionalitat legt bei-
spielsweise Rudolf Englert, wenn er feststellt,
dass der gegenwartige Religionsunterricht in
Deutschland konfessionell ,nicht im Sinne seiner
Zielsetzung, sondern im Sinne seines Ausgangs-

(Hg.): Religionspadagogik im 21. Jahrhundert,
Gutersloh 2004; Englert, Rudolf/Schwab, Ulrich/
Schweitzer, Friedrich u.a. (Hg.): Welche Religions-
padagogik ist pluralitatsfahig? Strittige Punkte
und weiterflihrende Perspektiven, Freiburg i.Br.
—Basel-Wien 2012; EKD: Religiose Orientierung
gewinnen. Evangelischer Religionsunterricht als
Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule, hg. vom
Kirchenamt der EKD, Glitersloh 2014.

45 Vgl. oben Abschnitt 2; ferner: Ritter, Werner H.:
Religion / Konfession / Christentum / Okumene. In:
Lachmann, Rainer/Adam, Gottfried/Ritter, Werner H.:
Theologische Schlisselbegriffe. Biblisch - systema-
tisch - didaktisch, Gottingen 22004, 300-319, 300-
302;305-307.
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punktes bzw. seines Bezugsrahmens [ist]"4. Wei-
terfihrend ist auch der Vorschlag, Konfessionali-
tat als reflektierte Positionalitat bzw. reflektierte
Toleranz aufzufassen.?

— Kompetenzen
Es ist hier nicht der Platz, das komplexe Feld der
Kompetenzorientierung im Religionsunterricht
aufzurollen. Es muss genligen, angesichts der
Herausforderung ,Konfessionslosigkeit’ drei Ak-
zente hinsichtlich der Ausfaltung des Kompe-
tenzbegriffs zu setzen:
Die gangigen Kompetenzkataloge sind um
die Kompetenz, komplementdr zu denken, zu
erganzen. Sieist als Fahigkeit zu beschreiben,
unterschiedliche Sichten auf Wirklichkeit, re-
ligiose und nichtreligidse, wahrzunehmen,
zu rekonstruieren und zu verstehen. Um sie
so in ein Verhdltnis zu setzen, dass sie nicht
als einander widersprechende, sondern sich
gegenseitig erganzende - komplementare -
Betrachtungsweisen Geltung erlangen. Die-
se Kompetenz umfasst zwei Facetten: zum
einen die Fahigkeit, unterschiedliche Ratio-
nalitdtsmodi voneinander zu unterscheiden
und zu verstehen, dass diese jeweils nur eine
spezifische Perspektive auf Welt ertffnen;
zum anderen die Fahigkeit, religidse Rede
(,Binnenperspektive; Teilnahme’) und Reden
Uber Religion (,AuBenperspektive’,,Beobach-
tung’) gegeneinander abzugrenzen.

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

47 Vgl. Schréder, Bernd: Was heilt Konfessionalitat
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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Herkdmmliche Kompetenzkataloge blen-
den philosophische Kompetenz als Aspekt
religioser 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 Briicke zum Weltverstehen
Konfessionsloser schlagen kann, gilt es, phi-
losophische Kompetenz als ein Feld religio-
ser Kompetenz aufzuwerten. Ethische, reli-
gionsphilosophische, sprachphilosophische
und wissenschaftstheoretische Denkfiguren
kdnnen fiir religidses Lernen besondere Re-
levanz gewinnen.

Eine Schlisselrolle fiir religiose Bildung
kommt der hermeneutischen Kompetenz zu.
Sie schlief3t das Erlernen religidser Sprache
ein, die Kenntnis ihrer unterschiedlichen li-
terarischen Gattungen, die Unterscheidung
zwischen konstativen und performativen
Sprechakten sowie die Abgrenzung religio-
ser Rede von anderen Redemodi. Religitse
Sprache reprasentiert spezifische Gefiihle,
Erfahrungen und Wirklichkeitsaspekte, wel-
che Menschen mit und ohne Konfession eine
Matrix zur Deutung ihrer eigenen Existenz
liefern kdnnen.

- Inhalte

Die Lehrplane fiir den Religionsunterricht se-
hen vielféltige Inhalte vor. Dies kann nicht ver-
wundern, handelt es sich doch bei Religion,
Religiositat und Religionskultur um komplexe
Gegenstande, die teilweise ein beachtliches
geschichtliches Erbe mit sich fiihren. 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 religids oder auch
nichtreligios beantwortet werden kénnen und
von daher eine produktive Auseinandersetzung

um die Plausibilitat religioser Deutungsmuster
ermdglichen. Ferner hat die Frage nach unter-
schiedlichen Weltanschauungen und Weltbil-
dern eine hervorgehobene Rolle zu spielen. Da-
bei ist insbesondere das naturwissenschaftliche
Weltbild zu beriicksichtigen und in Beziehung
zu religiésen Weltdeutungen zu setzen. Eng da-
mit verbunden ist die Gottesfrage. Gerade weil
Religion auf Unverstandnis oder Reserve stof3t,
sollten bevorzugt in héheren Jahrgdngen reli-
gionskritische Positionen sorgfaltig analysiert
und kritisch diskutiert werden. Schlief3lich ist
an ethische Problemstellungen zu denken; sie
eignen sich haufig dafr, religiose und nichtre-
ligiose Positionen in einen Diskurs zu bringen.

5. Erhéhte Spannung: RU
zwischen ,Identitdt‘ und
,Verstdndigung*

Angesichts der voranschreitenden Entkonfes-

sionalisierung wird sich der Religionsunterricht

umso mehr dem Auftrag verpflichtet flihlen, je-
nen kleiner werdenden Teil der Bevolkerung zu
stuitzen, der noch Verbindung zum christlichen

Glauben hat und seine Identitdt gegeniber

einer religids ,unmusikalischen’ (Max Weber)

Gesellschaft behaupten muss. Gleichzeitig darf

sich das Christentum nicht in sich selbst ver-

kapseln, es muss im Gegenteil das Gesprach
mit konfessionslosen Menschen suchen. Diese

Forderung ist leicht vorzutragen und schwer

umzusetzen! Dass sich der Religionsunterricht

um Verstandigung zwischen katholischen und
evangelischen Schiilerinnen und Schilern zu
bemuhen hat, ist eine Mindestforderung. Sie
wird Uberboten durch die wesentlich komple-
xere Zielbestimmung, gemeinsames Lernen
zwischen Schilerinnen und Schilern unter-
schiedlicher Religionen zu ermdglichen. Dass
der Religionsunterricht zukinftig auch ver-
starkt eine Gesprachsbasis zwischen konfessi-
onsgebundenen und konfessionslosen Schiile-
rinnen und Schilern schaffen soll, hebt die ihm

43



abgeforderte Verstandigungsleistung auf eine
neue, noch anspruchsvollere Ebene. Inwieweit
er in der Lage sein wird, die sich verscharfende
Spannung zwischen ,Identitat’ und Verstandi-
gung® auszubalancieren, wird die Zukunft er-
weisen mussen.

Dr. Ulrich Kropac

Professor fiir Didaktik der Religionslehre,
fiir Katechetik und Religionspéidagogik,
Theologische Fakultdit,

Kath. Universitdt Eichstdtt-Ingolstadt,
OstenstralSe 26-28, 85072 Eichstditt

48 Die Begrifflichkeit ist einem Dokument der EKD
entlehnt: ,Identitdt und Verstdndigung. Standort
und Perspektiven des Religionsunterrichts in der
Pluralitat’, hg. vom Kirchenamt der EKD, Gutersloh
1994.
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Die Bildungsanreize
unterschiedlicher Modelle

des Religionsunterrichts

fiir nicht-religidse Schiiler/-innen

Ulrich Riegel

In der Regel besuchen nicht-religiose Kinder und
Jugendliche weltanschaulich neutrale Facher wie
Ethik, Philosophie oder Werte und Normen. Aller-
dings trifft man in den letzten Jahren diese Schi-
ler/-innen immer haufiger auch im Religionsun-
terricht an. Sie besuchen ihn entweder freiwillig,
oder aber sie gehéren formal noch einer Reli-
gionsgemeinschaft an und machen von ihrem
Recht, sich von diesem Unterricht abzumelden,
nicht Gebrauch. Da die Gruppe nicht-religidser
Schiler/-innen in absehbarer Zeit groBer wer-
den diirfte, stellt sich die Frage, welche Bedeu-
tung eine fehlende Religiositat der Lernenden
fur den Religionsunterricht hat. Wahrend Ulrich
Kropac 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
fir nicht-religiose Schiler/-innen entwickeln
konnen. Er sucht die Frage zu beantworten,
inwiefern die spezifischen weltanschaulichen
Bediirfnisse nicht-religidser Kinder und Jugend-
licher durch die vorliegenden Modelle, Religion
zu unterrichten, bedient werden. Dazu wird zu-
erst die weltanschauliche Pragung nicht-religi-
Oser Menschen dargestellt, soweit sie sich aus
empirischen Studien rekonstruieren l3sst. Es wird

deutlich, dass solche Menschen in der Regel ein
streng rationales Weltbild zeigen, angesichts
dessen ihnen Religion und Religiositat als unver-
niinftig gelten, weil beides objektiven wissen-
schaftlichen Erkenntnissen widerspreche. Dann
werden die drei Modelle, die die gegenwadrtige
Diskussion um den Religionsunterricht pragen,
vorgestellt, ndmlich das konfessionelle, das reli-
gionskundliche und das dialogische. SchlieBlich
wird diskutiert, welche Bildungsanreize diese
drei Modelle fiir nicht-religiése Schiler/-innen
entwickeln konnen. Es wird deutlich, dass alle
drei Modelle spezifische Anreize bieten, das dia-
logische Modell nicht-religidse Schiler/-innen
aber am stérksten einbinden kann.

1. Die Uberzeugungssysteme
nicht-religioser Menschen

Der Anteil nicht-religidser Menschen an der
deutschen Bevolkerung lasst sich nur schwer
abschatzen. Das hat vor allem konzeptuelle
Griinde, denn es liegt nicht offen auf der Hand,
wer als nicht-religiés gelten soll."” Ein groBer Teil

1 Lee, Lois: Recognizing the Non-religious: Reimagin-
ing the Secular, Oxford 2017, 23-48.
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empirischer Studien erfasst die Menschen als
nicht-religios, die keiner Religionsgemeinschaft
angehoren. In diesem Fall gilt Konfessionslo-
sigkeit als Indikator fur Nicht-Religiositat. Ein
anderer Teil solcher Studien konzeptualisiert
Nicht-Religiositdt mittels der Selbsteinschat-
zung der Probanden. Fiir nicht-religiés gelten
demnach die, die beim entsprechenden Item
die ablehnenden Kategorien ankreuzen. Die
Zugehorigkeit zu einer Religionsgemeinschaft
und die Selbsteinschatzung als religios erge-
ben aber unterschiedliche Befunde. So kann
Gert Pickel einen Typ von ,gldubigen Konfessi-
onslosen” identifizieren, die zwar keiner Religi-
onsgemeinschaft mehr angehoren, ihr Leben
aber in einigen Bereichen an religiésen Uber-
zeugungen und Vollziigen orientieren.? Dieser
Typ kommt nach Pickel in Deutschland auf ei-
nen Anteil von 11 %.

Fur den vorliegenden Beitrag ist vor allem
das individuelle Uberzeugungssystem der
Schiiler/-innen von Belang, denn Bildungsan-
reize entziinden sich in einer individualisierten
Gesellschaft nur bedingt an formalen Zuge-
horigkeiten. Fir einen produktiven Umgang
des Religionsunterrichts mit nicht-religiésen
Schilerinnen und Schiilern ist es elementar
zu wissen, was dem Leben dieser Kinder und
Jugendlichen Orientierung gibt, was sie fir
liberzeugend erachten und wodurch sie Sinn
erfahren. Die einschlagige Diskussion wird ge-
genwdrtig vor allem im englischsprachigen Be-
reich gefiihrt. Uberblicksstudien aus den USA?
und Grof3britannien* deuten darauf hin, dass

2 Pickel, Gert: Konfessionslose - das ,Residual’ des
Christentums oder Stutze des neuen Atheismus?
In: Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 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.

46

nicht-religidse Menschen einem dezidiert ratio-
nalistischen Weltbild anhdngen. Als verniinftig
gilt ihnen ausschlieBlich 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 fur das eigene Leben speist. Reli-
gion wird in dieser Perspektive als unverniinf-
tig wahrgenommen und religidse Menschen
folgen einem Aberglauben, der notwendig
in die Irre fuhrt, weil er auf Ansichten beruht,
die wissenschaftlichen Erkenntnissen objek-
tiv widersprechen. Das Ethos nicht-religioser
Menschen orientiert sich tGberdurchschnittlich
stark an Werten der individuellen Autonomie
und Selbstverwirklichung.® Demnach ist es der
einzelne Mensch, der furr sich und seine Zukunft
verantwortlich ist und diese Entscheidung
nicht an andere delegieren kann. Entsprechend
bestimmt sich die ethische Qualitat einer Hand-
lung nicht an der Absicht, aus der heraus sie
vollzogen wird, sondern an den Konsequenzen
dieser Handlung.

Im Alltag driicken sich sikulare Uberzeu-
gungen nur selten dadurch aus, dass Religion
explizit kritisiert wird. Dafiir hat Religion fir
nicht-religiose Menschen eine zu geringe Be-
deutung. Ethnographische Studien verweisen
eher darauf, dass sich sdkulare Haltungen in
kleinen Gesten und Zeichen niederschlagen.®

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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So finden sich auf Toiletten oder Kihlschran-
ken nicht-religidser Menschen Postkarten mit
Sprichen wie, Jesus is Coming. Look Busy” oder
man tragt ein T-Shirt mit dem Aufdruck des sog.
Darwin-Fisches oder man kauft die Schuhe der
Initiative Atheist Shoes’” oder im eigenen Bi-
cherregal stehen Biicher des sog. Neuen Athe-
ismus. Auch der relativistische Umgang mit re-
ligidsen Symbolen ist typisch fiir nicht-religitse
Menschen, wenn etwa ein Kreuz als Schmuck-
stlick getragen wird oder ein Armband, an dem
sich die Symbole verschiedener Religionen
finden. In solchen alltaglichen Praktiken zeigt
sich nach Lois Lee, dass eine sakulare Haltung -
zumindest in der Gegenwart - nicht vollstdndig
frei von religiosen Bezligen ist.® Vielmehr zeigt
sich Nicht-Religiositat auch darin, dass man
ironisch und spielerisch mit religidsen Themen
und Symbolen umgeht und sie entgegen ihrer
eigentlichen Bedeutung nutzt. Man kann das
tun, weil die Themen und Symboliken keine -
zumindest religidose — Bedeutung fiir das Indi-
viduum haben.

Eine detailliertere Beschreibung nicht-reli-
gidser Weltbilder erweist sich als komplex. Zum
einen missen sich nicht-religidse Menschen in
ihrem Alltag in der Regel nicht zu ihrer Welt-
anschauung bekennen.’ In der Folge speist
sich eine sdkulare Haltung meistens aus weni-
gen inhaltlichen Bezugspunkten und stellt sich
dariiber 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 groBerer sozialer Reich-

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

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 flir viele zu
kdampferisch oder intellektuell klingt. Vorfindli-
che sdkulare Weltanschauungsgemeinschaften
beziehen sich in der Regel auf humanistische
Traditionen', ohne dass sich der Humanismus
- zumindest bislang - als geeignetes Label fir
einen positiven Bezugsrahmen einer sakularen
Einstellung breit durchgesetzt hatte. In der Fol-
ge ist eine nicht-religise Einstellung gegen-
Uber Leben und Welt fiir die meisten momen-
tan eher ein Lebensgefiihl als ein Bekenntnis.
In sozialstruktureller Hinsicht findet man
nicht-religidse Menschen vor allem in den 6st-
lichen Bundeslandern oder aber in den Grof3-
stadten dieser Republik.' Auch trifft man auf
solche Uberzeugungen eher bei Miannern als
bei Frauen und eher bei jingeren Menschen
als bei Alteren.” Insbesondere Letzteres legt
nahe, dass die Frage nach dem Umgang mit
nicht-religidosen 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
religidser Sozialisation darauf verweisen, dass
der Anteil nicht-religiéser Menschen mittelfris-
tig deutlich steigen wird."* Der Religionsun-
terricht bekommt es dann immer haufiger mit
jungen Menschen zu tun, die in ihrem sozialen
Umfeld zwar auf Religion stof3en, ihr personlich

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

11 Vgl. Statistische Amter des Bundes und der Léinder
(Hg.): Zensus 2011. Zensus Kompakt. Endgultige Er-
gebnisse, Stuttgart 2014, 18; Pickel, Gert: Atheisti-
scher Osten und glaubiger Westen? Pfade der Kon-
fessionslosigkeit im innerdeutschen Vergleich. In:
Ders./Sammet, Kornelia (Hg.): Religion und Religiosi-
tat 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 keine Bedeutung zuschreiben, weil sie ihr
Leben nicht an offensichtlich unverniinftigen
Uberzeugungen ausrichten wollen. Oder in den
Worten Eberhard Tiefensees: ,Wozu also Reli-
gion? Wozu Christentum? Dass es so etwas gibt,
ist ihm [dem nicht-religiosen Menschen; UR]
aufgrund der tdglichen Nachrichten bekannt.
Aber existentiell berihrt ihn diese Thematik
ebenso wenig, wie sich junge Leute von einer
Reklame fir Treppenlifts angesprochen fiih-
len”™

2. Modelle des schulischen
Religionsunterrichts

Welche Bildungsanreize kann der Religions-
unterricht also nicht-religiosen Schilerinnen
und Schilern bieten? Diese Frage wird im vor-
liegenden Beitrag auf der Modellebene beant-
wortet. Deshalb werden im Folgenden die drei
Modelle knapp skizziert, die die gegenwartige
Diskussion um den schulischen Religionsunter-
richt pragen, namlich das konfessionelle, das
religionskundliche und ein drittes Modell, das
im englischsprachigen Raum als ,interpreta-
tives”® und im deutschsprachigen Diskurs als
,dialogisches”'® bezeichnet wird."”

14 Tiefensee, Eberhard: ,Umanderung der Denkart”
Mission angesichts forcierter Sakularitat (hg. vom
Evangelisch-Lutherischen Missionswerk Leipzig)
[https://www.Imw-mission.de/files/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 fiir
alle. In: Wissenschaftlich-religionspadagogisches Le-
xikon  [http://www.bibelwissenschaft.de/stichwort
/100125; Stand: 15.06.2018], 2016.

17 Eine differenziertere Darstellung und Diskussion
dieser drei Modelle findet sich bei Riegel, Ulrich: Wie
Religion in Zukunft unterrichten? Zum Konfessions-
bezug des Religionsunterrichts von (iber-)morgen,
Stuttgart 2018, 91-134.
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3. Das konfessionelle Modell

Im konfessionellen Modell definieren die Uber-
zeugungen einer Religionsgemeinschaft den
Ausgangspunkt und den Bezugsrahmen der
unterrichtlichen Auseinandersetzung.”® Sein
Ziel ist es, die Schiiler/-innen zu einer eigenver-
antwortlichen Haltung gegeniber Glaube und
Religion(en) zu befahigen, wobei der Unterricht
vor allem im Horizont des Bekenntnisses der
zugehorigen Religionsgemeinschaft erfolgt
und unter der Pramisse geschieht, dass dieses
Bekenntnis verallgemeinerbar ist. Insbesondere
in Deutschland verfolgt der Religionsunterricht
nur bedingt das Ziel, in den eigenen Glauben
einzufiihren. Vielmehr will das konfessionel-
le Modell Kinder und Jugendliche in die Lage
versetzen, sich im religidsen Feld zu orientieren
und angemessen mit religioser Vielfalt umzu-
gehen.” Hierfir gilt eine entwickelte konfessi-
onelle Identitat fur erstrebenswert, die jedoch
stets als offen und gesprachsbereit gedacht
wird.2

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

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

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

20 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitat des katholischen Religionsun-
terrichts (Die deutschen Bischofe 56), Bonn 1996, 49;
Evangelische Kirche Deutschlands (Hg.): Identitat und
Verstandigung. Standort und Perspektiven des Re-
ligionsunterrichts in der Pluralitat, Gltersloh 1994,
61-65.

Riegel - RpB 79 / 2018, 45-55



len Trias von Lernenden, Inhalt und Lehrperson.
Demnach beschéftigen sich Schiiler/-innen, die
einer bestimmten Religionsgemeinschaft ange-
horen, mit Religion aus der Perspektive dieser
Religionsgemeinschaft und werden dabei von
Lehrpersonen angeleitet, die ebenfalls dieser
Religionsgemeinschaft angehdren. Realiter fin-
det sich diese Trias im Religionsunterricht nur
eingeschrankt wieder. Vor allem die Kinder und
Jugendlichen erweisen sich als religios stark
individualisiert und reprasentieren ein breites
Spektrum an Glaubensiiberzeugungen, die
nur bedingt mit den Glaubensuberzeugungen
der zugehdrigen Religionsgemeinschaft korre-
spondieren.”’ Bei den Inhalten des Religions-
unterrichts dominieren zwar konfessionell ein-
schldgige Themen, es werden aber auch andere
Religionen und Weltanschauungen sowie religi-
onskritische Positionen angesprochen. SchlieR3-
lich steht im didaktischen Ideal der Lehrperso-
nen die religiose Muindigkeit der Schiler/-innen
im Mittelpunkt, wobei vor allem in der Primarstu-
fe die Auseinandersetzung mit gelebter Religion
bevorzugt wird, wahrend in den Sekundarstufen
die kritisch-diskursive Auseinandersetzung mit
Religion als angemessen erachtet wird.?> Ange-
sichts dieser relativierenden Faktoren wird ge-
genwartig vor allem die Lehrperson als Garant
der Konfessionalitdt dieses Faches in die Ver-
antwortung genommen. Von ihr wird erwartet,
dass sie als Vorbild und Rollenmodell die Glaub-
wirdigkeit der thematisierten Inhalte und Wahr-
heitsanspriiche erlebbar werden ldsst.

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

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

23 Vgl. Béttigheimer, 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 Verstédndnis von Religion, das
Glaube als eine existenziell riickgebundene
Haltung gegeniber 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 heif3t,
von der Folie einer bestimmten religidsen Tra-
dition und im Rahmen einer bestimmten sozio-
kulturellen Gestalt gilt es, den substanziellen
Gehalt und das Selbstiiberschreitungspotential
von Religion zu verhandeln?* Darliber hinaus
bedingt der existenzielle Anspruch, der mit
religiosen Bekenntnissen einhergeht, dass Re-
ligion ,in authentischen Sprechsituationen zur
Geltung kommen [muss]. Das heif3t, dass religi-
o0se WelterschlieBungsprozesse auf das Aussa-
gen von Religion in der Teilnehmerperspektive
verwiesen sind."?* Damit |0st 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
erschlief3t. AuBerdem erlaubt es die konfessio-
nelle Rahmung dieses Faches, Religion tatsach-
lich aus einer existenziellen Perspektive heraus
zu thematisieren, denn auch die Schiler/-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 tber
verschiedene religidse Traditionen erteilt. Cha-
rakteristisch fuir das religionskundliche Modell
ist die Beobachterperspektive, aus der heraus

24 Schambeck, Mirjam: Religiose WelterschlieBung
- mehr als ein mdanderndes Phanomen. In: RpB
69/2013, 53-64, 59.

25 Ebd. (H.i.0.).
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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 Schiler/-innen
mit der religiosen Vielfalt ihres sozialen Umfelds
vertraut zu machen, wobei weder das religiose
Bekenntnis der Lernenden noch das der Lehr-
personen fir die unterrichtliche Auseinander-
setzung eine Rolle spielt.?

Mit diesem Ansatz stellt das religionskundli-
che Modell eine Reaktion auf die zunehmende
religidse Vielfalt in modernen Gesellschaften
westlicher Prdgung dar. Es sucht die im Alltag
vorfindliche religidse Pluralitdt im Klassenzim-
mer abzubilden, indem es religiés heterogene
Lerngruppen bildet und in der Erfahrung dieser
Heterogenitat nach Sinn und Bedeutung der
verschiedenen religiosen Traditionen fragt. Aus-
gangspunkt der Beschaftigung sind die existenz-
iellen Fragen der Lernenden, die beantwortet
werden, ohne eine der behandelten religidsen
Traditionen gegeniiber anderen zu bevorzu-
gen.” Das didaktische Mittel dieser Auseinander-
setzung ist die sachliche Analyse des Gehalts und
der Anliegen verschiedener religioser Traditionen
und der Vergleich zwischen diesen Traditionen
anhand klar definierter Dimensionen.?® Entschei-
dend fir das religionskundliche Modell ist dabei,
dass jegliche Aufforderung zu einer Identifikation
mit einer behandelten Religion vermieden wird.

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

26 Vgl. Jakobs, Monika: Grundlinien einer Didaktik fiir
den bekenntnisunabhdngigen 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.

50

nen zu ermutigen, zu folgern, im religionskund-
lichen Modell kdnne 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.”?® Nur anhand einer solchen
Binnenperspektive lasst sich z.B. rekonstruie-
ren, warum eine Muslima ein Kopftuch tragt.
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 |dentifikationen zu dran-
gen, auf die reine Vermittlung von Sachwissen
Uber Religion konzentriert3® Auch das religi-
onskundliche Modell zielt auf die Bildung der
Lernenden, was eine individuelle Positionie-
rung der Kinder und Jugendlichen gegeniiber
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 religiose Vorstellungen als
Ressourcen fir existenzielles Lernen und Per-
sonlichkeitsentwicklung.®' Allerdings ermutigt

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

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

31 Jakobs, Monika: Subjektbezug im Religionsunter-
richt zwischen existentiellem Anspruch und Be-
kenntnisneutralitat. In: Helbling, Dominik/Kropac,
Ulrich/Jakobs, Monika u.a. (Hg.): Konfessioneller und
bekenntnisunabhangiger Religionsunterricht, Zu-
rich 2013, 242-256, 248.
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Religionskunde die Lernenden zu einer solchen
Positionierung, ohne eine bestimmte religitse
Tradition in den Mittelpunkt zu stellen.

In der Summe verfolgt das religionskundli-
che Modell in seiner aktuellen Auspragung ein
vergleichbares Ziel wie das konfessionelle Mo-
dell, denn beide wollen die Schiler/-innen dazu
befdhigen, sich in einer religios pluralen Gesell-
schaft zu orientieren und respektvoll mit Men-
schen anderer Glaubenstiberzeugungen umzu-
gehen. Es wahlt jedoch einen dezidiert anderen
Weg, indem es die vorfindliche religiose Vielfalt
in seinen Lerngruppen abbildet und diese Viel-
falt im Horizont der Vielfalt religidser 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 erwdchst im religionskundlichen Modell
Bildung Uber 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 Gesprach
miteinander nach Wegen eines vorurteilsfreien
Miteinanders suchen.?? 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.®* In charakteristischer
Weise wird Religion als eine Sache der Lebens-
welt der Kinder und Jugendlichen begriffen, die
sich aus verschiedenen religiosen Traditionen
und Weltanschauungen speist und zu der jede
und jeder ein individuelles und existenziell
mehr oder weniger intensives Verhdltnis pflegt.
Im Dialog miteinander wird die Vielgestaltigkeit
dieser Bezlige geklart und mit den Binnensich-

32 Vgl. Knauth 2016 [Anm. 16].
33 Vgl.Jackson 1997 [Anm. 15], 30-48.

ten der betreffenden religiésen 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 Schiler/-innen. Auf der
anderen Seite greift es im Sinn des religions-
kundlichen Modells auf religitse 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.
Positionalitat ist im dialogischen Modell somit
moglich und gewiinscht, bleibt aber individuell
verankert. Normative Autoritdt kommt religio-
sen Traditionen nur dann zu, wenn sie von den
Schilerinnen und Schilern ins Gespréch einge-
bracht wird.>* Religion ist im dialogischen Mo-
dell somit eine in sich vielféltige Sinnressource
mit existenziellem Anspruch, auf die Menschen
in der Gestaltung ihres Lebens situativ stim-
mig zurlickgreifen. 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 fir
andere Menschen hat (Beobachterperspektive).

Didaktisch sucht das dialogische Modell das
Ineinander von Teilnehmer- und Beobachter-
perspektive einzuldsen, indem es den Dialog
als zentrale heuristische Metapher heranzieht.*®
Dabei wird unter Dialog die interpersonale
Begegnung in gegenseitiger Offenheit fir 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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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 Gegenliber so zu verstehen, wie es sich
selbst sieht. Inhaltlich bleibt auch das dialogi-
sche Modell auf die Erzahlungen, Symbole, Mo-
tive und Normen der verschiedenen religidsen
Traditionen verwiesen. Es greift diese jedoch si-
tuativ abgestimmt auf die Lerngruppe und den
regionalen Kontext, innerhalb dessen der Religi-
onsunterricht stattfindet, auf® Der Lehrperson
kommt im dialogischen Modell eine besondere
Rolle zu. lhr ist es mdglich, sich selbst existenziell
zu positionieren. Allerdings soll das auf eine Art
und Weise geschehen, dass die Schiiler/-innen
ihre eigene weltanschauliche Perspektive als
gleichberechtigt zu der der Lehrperson in den
Unterricht einbringen kdnnen.?”

4. Mégliche Bildungsanreize der
Modelle fiir nicht-religidse
Schiiler/-innen

Abschlie3end sollen die Bildungsanreize der drei
eben skizzierten Modelle eines schulischen Reli-
gionsunterrichts fur nicht-religiése Schuler/-in-
nen herausgearbeitet und diskutiert werden.
Dabei wird im Sinne des ersten Kapitels davon
ausgegangen, dass diese Kinder und Jugend-
lichen einem rationalistischen Weltbild anhan-
gen, das sich aus wissenschaftlich fundierten Er-
kenntnissen und Theorien speist. Fiir das eigene
Leben nimmt man als verniinftig erachtete Sinn-
ressourcen in Anspruch wie etwa die Einsichten
der Evolutionstheorie oder des Humanismus.
Was diesem Rationalitatsanspruch nicht genlgt,
wird als unverntinftig 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.
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geeignet, das eigene Leben zu bereichern. Reli-
gion ist fur diese Kinder und Jugendlichen damit
ohne individuelle Bedeutung, weil viele religio-
se Inhalte jeder wissenschaftlichen Erkenntnis
widersprechen.®® Ferner ist es im Alltag dieser
Kinder und Jugendlichen nicht notwendig, sich
gegenliber Religion abzugrenzen, was einen
entspannten und manchmal spielerisch-ironi-
schen Umgang mit religiésen Erzdhlungen und
Symbolen zur Folge hat.

Solche Schiiler/-innen treffen im konfessio-
nellen Modell auf einen Religionsunterricht, der
Leben und Welt aus der Perspektive einer be-
stimmten religiésen Tradition heraus in den Blick
nimmt und unter der Pramisse diskutiert, dass
die Wahrheitsanspriiche dieser Tradition verall-
gemeinerbar sind. Demnach kdnnen nicht-reli-
giose Kinder und Jugendliche in einem solchen
Unterricht einen tiefen Einblick in Inhalt und
existenzielle Logik dieses Bekenntnisses bzw.
dieser religidsen Tradition gewinnen. Sie lernen
diese Binnenperspektive nicht nur kennen, son-
dern konnen verstehen, warum die Menschen,
die dieser Tradition anhdngen, so handeln, wie
sie handeln. Darliber hinaus kann dieses Ver-
standnis ein allgemeineres Verstandnis fir die
Funktionsweise religiéser Rationalitdt eroffnen,
denn das Spezifische des verhandelten Bekennt-
nisses verdeutlicht das Allgemeine religidser Ra-
tionalitat.*® Schlief3lich konnten nicht-religiose
Schiler/-innen im konfessionellen Religionsun-
terricht auch ein Gesplr dafiir entwickeln, dass
eine subjektive Gewissheit nicht notwendig ein

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

39 Esist hier nicht der Platz fiir eine Diskussion, ob es das
Allgemeine einer religidsen Rationalitdt Uberhaupt
gibt. Allerdings liegt diese Annahme dem in der Re-
ligionspadagogik breit rezipierten Modell unter-
schiedlicher Weltzugange Jirgen Baumerts zugrun-
de und wird deshalb auch hier in Anschlag gebracht.
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irrationaler Bezugspunkt individueller Lebens-
gestaltungist. Hier lage auch eine Chance, die ei-
genen Uberzeugungen kritisch zu hinterfragen,
die wahrscheinlich weniger in der Wissenschaft-
lichkeit der Bezugstheorie wurzeln als vielmehr
in deren alltagsweltlicher Glaubwiirdigkeit. Die-
sen Bildungsanreizen steht im konfessionellen
Modell wohl das Problem gegeniber, dass es
hauptsachlich einer religiésen Tradition ver-
pflichtet ist. Nicht zuletzt nicht-religidse Schi-
ler/-innen werden sich angesichts der religidsen
Vielfalt in ihrem Alltag fragen, warum sie sich vor
allem mit einer religiésen Tradition beschéftigen
sollen. Ware es nicht sinnvoller, wenn man sich
schon mit Religion beschiftigt, alle Religionen
in den Blick zu nehmen, die gegenwartig den
Alltag pragen? Dariuiber hinaus folgt der Zugriff
auf diese Tradition oftmals in einem Modus, der
als unverniinftig wahrgenommen wird. Gerade
die Teilnehmerperspektive dieses Modells ist es
ja, die nicht-religiose Menschen nur schwer als
wissenschaftlich serids anerkennen kénnen. Au-
Berdem besteht im konfessionellen Modell das
Dilemma, dass nicht-religidse Sinnoptionen nur
selten und dannin der Regel in ihrem Bezug zum
fur diesen Unterricht konstitutiven Bekenntnis
zur Sprache gebracht werden. Nicht-religitse
Schiiler/-innen werden somit kaum mit Inhalten
zu tun haben, auf die sie sich positiv beziehen
kénnen, wenn sie nach Sinn und Orientierung
fur ihr eigenes Leben fragen.

Auch im religionskundlichen Modell eréffnet
sich nicht-religiosen Schiilerinnen und Schilern
die Méglichkeit, Einblick in Inhalt und Logik reli-
gioser Traditionen zu gewinnen. Im Unterschied
zum konfessionellen Modell ware dieser Einblick
zwar nicht so intensiv, wirde dafiir aber ver-
schiedene religitse Traditionen abdecken. Dieser
Bildungsanreiz passt somit besser zum vermute-
ten Erwartungsprofil dieser Schiilergruppe als
der entsprechende des konfessionellen Modells.
AuBerdem nahert sich Religionskunde ihrem Ge-
genstand dezidiert sachlich und faktenorientiert,
denn sie rekonstruiert zwar existenzielle Bezlige,

betrachtet Religion aber nicht auf der Grundla-
ge einer solchen subjektiven Gewissheit. Damit
entspricht der religionskundliche Umgang mit
Religion dem, was nicht-religidose Schiler/-in-
nen als einen wissenschaftlichen Umgang mit
Religion akzeptieren konnen. Allerdings erlaubt
dieser Zugang nur begrenzt das Erlebnis einer
authentischen religidsen Positionierung, denn
existenzielle Bezlige sind in ihm stets an eine
Beobachterperspektive riickgekoppelt. In der
Folge er6ffnet er nicht die Bildungschance, sich
in einem geschiitzten Rahmen mit Menschen
auszutauschen, die sich selbst als religis erach-
ten. Der Einblick in das Spezifische religioser Ra-
tionalitat ist somit nur in der Perspektive Dritter
moglich. Es kann daher gefragt werden, ob das
religionskundliche Modell ein angemessenes
Verstandnis religidser Rationalitdt erlaubt.
SchlieBlich bleiben auch im religionskundlichen
Modell sdkulare Sinnoptionen die Ausnahme.
Auch hier finden nicht-religitse Schiler/-innen
somit kaum inhaltliche Bezlige, an die sie mit
ihren eigenen Fragen nach Sinn und Orientie-
rung positiv anschlieBen konnen.

Im dialogischen Modell erweist sich der Ein-
blick in die Inhalte und Logik religidser Traditio-
nen, den nicht-religidse Schilerinnen und Schi-
lern erwerben kdnnen, als etwas anders gelagert
als in den ersten beiden Modellen, denn religi-
ose Traditionen kommen primar 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 religioser Traditionen wird dann starker
punktuell erfolgen und der innere Zusammen-
hang der einzelnen Traditionen eher weniger in
den Blick kommen. Dafiir entspricht die Beob-
achterperspektive, mit der das dialogische Mo-
dell auf solche Traditionen zugreift, wiederum
dem, was nicht-religiose Kinder und Jugendliche
als wissenschaftlich serids akzeptieren konnen.
Daruber hinaus kdnnen sie ihren eigenen Stand-
punkt gegenuber Religion gleichberechtigt zu
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religidsen Standpunkten ins Gesprach einbrin-
gen, denn die existenzielle Perspektive unter
Achtung des Gegeniibers definiert den Grun-
dansatz des dialogischen Modells. Das kdnnte
eine doppelte Auswirkung auf das Bildungspo-
tenzial dieses Modells fiir nicht-religiose Schi-
ler/-innen haben: Zum einen erleben sie sich als
gleichberechtigten Teil der Lerngruppe, obwohl
sie keiner Religion angehdren. Zum anderen
wird erfahrbar, was es bedeutet, wenn andere
Menschen aus einer religiosen Motivation her-
aus argumentieren und agieren. Im dialogischen
Modell kdnnen somit auch nicht-religiose Schii-
ler/-innen den Eigensinn individueller religioser
Positionierung verstehen. Ob daraus auch ein
Verstandnis fiir die Eigenlogik eines kollektiven
Bekenntnisses erwachsen kann, bleibt jedoch
fraglich, schlieBlich wird der existenzielle Cha-
rakter von Religion im dialogischen Modell als
subjektive Gewissheit des Individuums verhan-
delt. Hinsichtlich méglicher nicht-religidser Sinn-
potenziale erweist sich das dialogische Modell
als analog zu den beiden anderen: Solche Poten-
ziale kommen eigentlich nur als Gegentiber reli-
gidser Potenziale in den Blick und werden eher
selten behandelt. Allerdings kdnnen sich die
nicht-religidsen Schiiler/-innen im dialogischen
Modell zu ihnen bekennen bzw. selbst solche
Optionen ins Unterrichtsgesprach einbringen.
Vergleicht man die drei Abwagungen mit-
einander, ergibt sich das folgende Bild (vgl.
Tab.). Das groBe Problem aller drei Modelle fur
nicht-religiose Schiler/-innen ist das Dilemma,
dass sdkulare Sinnoptionen im Unterricht stark
unterreprasentiert und meistens funktional
auf das verhandelte religiose 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
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Konstellation bedingt ist, scheint das konfessi-
onelle Modell besonders geeignet, nicht-religi-
0sen Schilerinnen und Schiilern einen Einblick
in den systematischen Zusammenhang einer
religidsen Tradition und in die Eigenart religio-
ser Rationalitdt zu ermdglichen. Das religions-
kundliche und das dialogische Modell bieten
dagegen einen Uberblick tber verschiedene
religiose Traditionen und zeigen einen Umgang
mit Religion, der auch von nicht-religiosen
Schiilerinnen und Schilern als vernlinftig ak-
zeptiert werden kann. SchlieBlich bietet das di-
alogische Modell als einziges eine innere Logik
an, bei der sakulare Weltanschauungen gleich-
berechtigt neben religidosen stehen. Das be-
deutet nicht, dass sakulare 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, wahrend
sich das dialogische Modell konstitutivaus dem
gleichberechtigten Miteinander samtlicher bei
den Schilerinnen und Schiilern 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-
sachlich eingel6st werden. So erweist sich z.B.
der konfessionelle Religionsunterricht Uber
weite Strecken als religionskundliche Kldrung
religidser Sachverhalte,® was dazu flhren
kann, dass nicht-religiose Schiler/-innen in
diesem Fall den Umgang mit Religion akzep-
tieren. Die modellbedingten Bildungsanreize
sagen somit noch nichts tber den Bildungs-
effekt dieser Modelle aus. Darlber hinaus gibt

40 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Religionskunde. In: Porzelt,
Burkard/Schimmel, Alexander (Hg.): Strukturbegriffe
der Religionspadagogik, Bad Heilbrunn 2015, 255-
260.
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konfessionell | religionskundlich | dialogisch
Spektrum religiéser Themen - + +
Einblick in syst. Zus.hang rel. Traditionen + = -
Umgang mit Religion - + +
Einblick in religidse Rationalitat + = =
sakulare Sinnoption - - =
Status des eigenen Zugangs zum Thema = = +

Legende: + = sehr gut moglich; = = bedingt mdglich; - = eher nicht méglich

Tab.: Vergleich der Bildungsanreize der drei Modelle des Religionsunterrichts

die Bilanz der Bildungsanreize der drei Modelle
keine Auskunft darliber, wie man deren Bil-
dungswert einschatzt. Wer etwa den Einblick in
den systematischen Zusammenhang einer reli-
giosen Tradition oder in die Eigenart religidser
Rationalitat als zentrales Ziel religioser 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-religiose Schiiler/-innen geneigt
sind als einen ihrem Daflirhalten angemesse-
nen Umgang mit Religion zu akzeptieren.

Dr. Ulrich Riegel

Professor fiir Praktische Theologie und
Religionspddagogik, Universitdt Siegen,
Fakultdt I/ Seminar fiir Katholische
Theologie, Adolf-Reichwein-Strafle 2,
57068 Siegen
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Religiése Bildung fiir religionslose
Kinder und Jugendliche

Perspektiven religionsdidaktischer Forschung. Ein Tagungsbericht

Konstantin Lindner

Religionslosigkeit ist ein Phdnomen, das im
deutschen Sprachraum im Zunehmen begrif-
fen ist. Damit verbundene religionsdidaktische
Herausforderungen wurden lange Zeit vor-
nehmlich hinsichtlich der ostdeutschen Bun-
deslander konturiert, insofern dort die grof3e
Mehrzahl der Bevélkerung keiner Religionsge-
meinschaft angehort. Der kontinuierliche An-
stieg von Menschen ohne Religionszugehdrig-
keit tiber alle deutschen Bundeslander hinweg,
aber auch in Osterreich und der Schweiz fiihrt
gegenwartig dazu,’ dass seitens der Religions-

1 Lt Statistik der Deutschen Bischofskonferenz gehor-
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.
Wahrend bei der letzten offiziellen Volkszdhlung in
Osterreich im Jahr 2001 noch ca. 12% der Bevélke-
rung als konfessionslos deklariert wurden, so waren
nach Schatzungen des 6sterreichischen ,Zentralrats
der Konfessionsfreien” im Jahr 2014 bereits 29,3 %
Menschen ohne Religionszugehérigkeit 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 tber 15 Jahre alten Bevolke-
rungsgruppe ohne Zugehorigkeit zu einer Konfession
gezahlt; 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].
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didaktik der Umgang mit diesem Phdanomen
starker ins Forschungsinteresse riickt.? 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 Religionszugehorigkeit addquate Gele-
genheiten religioser Bildung geboten bekom-
men, wenn sie und bzw. oder ihre Erziehungs-
berechtigten dies wiinschen.

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

2 Die umfangreichste Studie bietet Kdbisch, David:
Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine
fachdidaktische Grundlegung, Tiibingen 2014. Vgl.
Uiberdies Domsgen, Michael: Konfessionslosigkeit als
religionspidagogische Herausforderung. Uberlegun-
gen am Beispiel des schulischen Religionsunterrichts
in Ostdeutschland. In: Rose, Miriam /Wermke, Michael
(Hg.): Konfessionslosigkeit heute. Zwischen Religio-
sitat und Sakularitat, Leipzig 2014, 275-287; Kropac,
Ulrich: Religioses Lernen im Zeichen von Entkonfes-
sionalisierung. Zukunftsperspektiven konfessionel-
len Religionsunterrichts in der offentlichen 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.
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Stichwort ,Okumene der dritten Art"3, wie der
Dialog Uber Religion angesichts von Areligio-
sitdt gestaltet werden kann. Wolfgang Ipolt,
Bischof von Gorlitz, stellte seine Ideen zu einer
sachgerechten, zeugnisgebenden Rede von
den Dingen des Evangeliums im Umfeld einer
weit fortgeschrittenen Sakularitdt zur Debatte.
Der Eichstatter Religionspadagoge Ulrich Kro-
pac¢ markierte bildungsbedeutsame Heraus-
forderungen und Erfordernisse, die aus einer
konsequenten Offnung des konfessionellen
Religionsunterrichts flr religionslose Schu-
ler/-innen resultieren. Ulrich Riegel, Religions-
padagoge an der Universitat Siegen, wiederum
systematisierte verschiedene Modelle von Re-
ligionsunterricht und deren jeweilige Passung
fur religionslose Lernende. Ausgehend von
diesen vier Expertisen wurden im Rahmen der
Tagung religionsdidaktische Perspektiven dis-
kutiert, die im Folgenden skizziert werden.

1. Kldrungserfordernisse

Bereits auf terminologischer Ebene zeigt sich,
dass eine differenzierte Begriffsverwendung
erforderlich ist: Haufig 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
Jlosigkeit” ein Defizit, das seitens der damit
Charakterisierten haufig 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: Okumene der ,dritten Art”,
Christliche Botschaft in areligioser Umgebung. In:
Ders./Konig, Klaus/GroB3, Engelbert (Hg.): Pastoral
und Religionspadagogik in Sakularisierung und Glo-
balisierung, Berlin 2006, 17-38.

das Adjektiv,religionslos” und auf ihm fuBende
Wortbildungen dennoch passend, da sie den
Standort einer religionsinhdrenten Perspekti-
ve auf entsprechende Phanomene offenlegen;
freilich nur, sofern sie wertungsfrei verwendet
werden.

Ein weiterer Kontext bedarf der Klarung:
Was charakterisiert eigentlich Religionslose?
Zunéachst lasst 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 mdglich: Religionslos bzw.
religionsfrei sind die Menschen, die sich als
solche bezeichnen und wahrnehmen. Abge-
sehen von diesen individuellen Verortungen
bedirfen Reflexionen zu religiosen Bildungs-
angeboten filir Religionslose einer Berlick-
sichtigung regionaler und historischer Fakto-
ren. Mit Eberhard Tiefensee kann konstatiert
werden, dass Religionslosigkeit im Zusam-
menhang von zweierlei Sakularisierungspro-
zessen steht: politisch herbeigefiihrte, z.B. in
den ostdeutschen Bundeslandern im Gefolge
der DDR-Staatsideologie, und kulturelle, wie
sie sich in verschiedenen westlichen Landern
zeigen. Insbesondere Letztere lassen sich im
Geflige der gesellschaftlichen Pluralisierungs-
tendenzen des 20. Jahrhunderts verorten:
Auch Religion differenziert sich in mannigfa-
che Formvarianten aus, was Charles Taylor mit
dem Terminus ,religidose Supernova” charak-
terisiert. In der Folge ist Religion zu einer indi-
viduell wahlbaren Privatoption geworden und
im Zusammenhang individuellen Unabhén-
gigkeitsstrebens von Riickgangstendenzen
gekennzeichnet. Diese Tendenzen kdnnen auf
dem Weg einer Generationenfolge zundchst
zu einer Entfremdung des Individuums von

4 Taylor, Charles: Ein sékulares Zeitalter, Frankfurt a. M.
2009, 742.
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Religion fiihren, letztlich gar zu einer Unbe-
rihrtheit von jeglichen Glaubenskontexten.

Zahlreiche Erkenntnisse aus der ostdeut-
schen Situation erweisen, dass ,religios Un-
beriihrte” 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!** Eine
religiose Welt erscheint vielen religiés Unbe-
rihrten als Sonderwelt, christliche Deutungen
kénnen von ihnen ohne Erlduterungen even-
tuell nicht nachvollzogen werden. Nicht zuletzt
in dieser Hinsicht er6ffnen sich religionsdidakti-
sche Anforderungssituationen.

2. Religionslose als Adressaten
religioser Bildung -
Beachtenswertes

Will die Religionsdidaktik als Expertin fiir die
Planung, Durchfiihrung und Evaluation religio-
ser Lehr-Lern-Formate verstarkt auch Religions-
losen Bildungsangebote offerieren, gilt es Meh-
reres zu bedenken. Die nachfolgend in dieser
Hinsicht prasentierten Aspekte verstehen sich
als Auswabhl, die forschungsbasierter Erweite-
rungen bedarf.

Eine konsequente Offnung des konfessionel-
len Religionsunterrichts fiir Religionslose erweist
sich als Uberféllig. In rechtlicher Hinsicht sind
entsprechende Wege gebahnt,® 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 Phanomen. Soziologische, theologi-
sche und literaturwissenschaftliche Annaherungen,
Minster 2002, 11-25, 11.

6 Bundeslandspezifische Regelungen zwischen Kir-
chen und staatlicher Schulaufsicht garantieren in
Deutschland rechtlich abgesicherte Vorgehenswei-
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darf es religionsdidaktischer Justierungen - ge-
rade hinsichtlich des unterrichtlichen Zugriffs
auf Konfessionalitdt oder beziiglich der Einbet-
tung dieses Unterrichtsfachs im Verbund mit
weiteren Fachern: So erscheint unter anderem
eine intensivere kontextuelle Verortung des Reli-
gionsunterrichts angebracht, die den Mehrwert
einer Auseinandersetzung mit religiosen Inhal-
ten sowie damit verkniipfter Dimensionen reli-
gioser Kompetenz fiir die ErschlieBung von Welt
profiliert und damit den elementaren Beitrag
religioser Bildung fiir Allgemeinbildung erweist.

Religionsdidaktisch bedeutungsvoll ist Gber-
dies, dass infolge der zunehmenden Fremdheit
des Religidsen 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 religiosen Le-
bensstilen auseinander. Dabei stehen weniger
bestimmte Religionsgemeinschaften im Zent-
rum ihres Interesses, sondern vielmehr die Fra-
ge danach, was Glauben-Kénnen denn sei und
inwiefern Menschen dadurch Sinnstiftung und
Orientierung erfahren. Zugleich bedeutet das
nicht, dass dieses Interesse mit dem Wunsch
gekoppelt ware, Mitglied in einer Glaubensge-
meinschaft zu werden.” Insofern gilt es seitens

sen, wie Antrdge auf Teilnahme am Religionsun-
terricht gestellt werden konnen. Die deutschen Bi-
schofe bezeichnen die Teilnahme von Schiilerinnen
und Schiilern ohne Religionszugehorigkeit am Re-
ligionsunterricht als ,erfreuliche Entwicklung” (Se-
kretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die
Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts.
Empfehlungen fir die Kooperation des katholischen
mit dem evangelischen Religionsunterricht (Die
deutschen Bischofe 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 Au-
genhdhe 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 Uber Religion und religioser Kommunikati-
on als wichtig: ,Fiir letztere sind Konfessionslo-
se in der Regel nicht besonders empfanglich.®
Die von Eberhard Tiefensee profilierte Idee
einer ,Okumene der dritten Art” bietet Re-
flexionszusammenhange an, die sich
gionsdidaktisch wenden lassen: Dabei werden
Religionslose als Gesprachspartner/-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 kdnnen. Durch die Integration reli-
gionsloser Schiiler/-innen kdnnen der ehrliche
Austausch miteinander unterrichtlich
niert, ein stereotypisierendes,Reden-Uber* ver-
mieden und entsprechende Lerneffekte erzielt
werden. Beachtenswert erscheint in diesem
Zusammenhang, dass religiose Bildungsange-
bote fiir Religionslose ohne ,Riickeroberungs-
interessen” initiiert werden missen. ,Alle Ver-
suche, diese Personengruppe ,irgendwie doch
religiés’ zu charakterisieren’, indem ihre Sinn-
bedirfnisse als religiose Bedirfnisse gedeutet
werden, sind zu vermeiden - nicht zuletzt, weil
sie eine ,unzuldssige Vereinnahmung” darstel-
len.’”® Denn auch naturalistische oder nihilisti-
sche Deutungsmuster kdnnen sinnstiftende
Antworten bieten; auch ohne Religion kdnnen
Riten oder Feierkulturen ausgepragt werden,

reli-

insze-

8  Pickel, Gert: Konfessionslose - das ,Residual’ des
Christentums oder Stiitze des neuen Atheismus?
In: Theo-Web. Zeitschrift fur Religionspadagogik 12
(2013) H. 1, 12-31, 27.

9 Tiefensee 2006 [Anm. 3], 28. Eine ,Okumene 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. sdkulare Bestattungsfeiern belegen.
In dieses Deutungskonzept religidse Lesarten
einzubringen stellt gleichwohl ein Potenzial
dar, das der Religionsunterricht religionslosen
Schilerinnen und Schiilern zu bieten hat: Da-
durch unterstutzt er - so Ulrich Kropa¢ — die Ent-
wicklung eines Sinns fiir den Sinn von Religion
in deren individueller und gesellschaftlicher
Relevanz.” Die religionsunterrichtliche Grund-
idee, einen Beitrag zur positionellen Erschlie-
Bung religioser Wirklichkeitsdeutungen abseits
missionarischer Interessen zu leisten, erweist
sich in dieser Hinsicht als grundkompatibel.

3. Profilierung religioser
Bildungsangebote fiir
Religionslose — Desiderate

Insofern religidse 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 kon-
nen. Ganz im Sinne der Faust'schen Erkenntnis
beziiglich des Pudels Kern verweisen die religi-
onsdidaktischen Diskussionen zu Wegen einer
addquaten Berlicksichtigung religionsloser
Schiler/-innen im Religionsunterricht auf einen
herausfordernden Kontext, der gegenwartig
auch im Horizont der Forschungen zu konfes-
sioneller und interreligidser Kooperation dis-
kutiert wird: Inwiefern kann das konfessionelle
Modell von Religionsunterricht so ausgestaltet
werden, dass es einerseits der ,Supernova“-Re-
alitat religioser Formenvielfalt seitens der Ler-
nenden und andererseits dem Anspruch, fun-
dierte religidse Bildung in Ubereinstimmung
mit den jeweiligen Religionsgemeinschaften
zu ermoglichen, genligt? Muss — und wenn ja,

11 Vgl. den Beitrag von Ulrich Kropa¢ in vorliegender
RpB-Ausgabe.

59



in welcher Hinsicht soll — dieses Modell justiert
oder gar ersetzt werden, um sowohl den reli-
gionszugehdrigen als auch den religionslosen
Schilerinnen und Schiilern gerecht zu werden?
Im Sinne der oben prasentierten, beach-
tenswerten Aspekte steht unter anderem eine
Kldrung an, was genau Religionsunterricht reli-
gionslosen Schiilerinnen und Schiilern aus wel-
chem Interesse heraus anbieten kann und will:
Positionierungsfahigkeit in Sachen Religion
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.’? Uberdies wird aber zugleich deutlich,
dass insbesondere die Kontexte von Religions-
losigkeit nicht vernachlassigt werden kdénnen,
insofern sakulare Schiiler/-innen dem religio-
sen Bildungsangebot eher religionskundliches
Interesse entgegenbringen, religioide™ Ler-
nende wiederum sich eventuell Hilfe bei ihrer
Entscheidung fiir oder wider eine Glaubens-
zugehorigkeit erwarten. In dieser Interessens-
disparitat sind sich getaufte und religionslose
Schiler/-innen bisweilen dhnlicher, als es ideal-
typische Modellierungen suggerieren.
Insgesamt finden sich in diesem Forschungs-
feld zahlreiche ,blinde Flecken®, die empirischer
Kldrungen bedlrfen, um eine subjektorien-
tierte, religionsunterrichtliche Integration der
pluralen, religiésen Bildungsbeddrfnisse religi-

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

13 Gert Pickels Differenzierung in religioide und saku-
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 fiir spirituelle Phdnomene oder suchen
gar nach diesen, den,sédkularen [...]’ liegt dies fern”
(Pickel 2013 [Anm. 8], 25.)
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onsloser Lernender gewahrleisten zu kdnnen.™
Ahnlich verhilt es sich mit den Religionslehre-
rinnen und -lehrern: Von ihren Uberzeugungen
beziiglich Konfessionslosigkeit und ihrer fach-
wissenschaftlichen sowie fachdidaktischen Ex-
pertise hangt der adaquate Umgang mit religi-
onslosen Schilerinnen und Schiilern ab. Auch
in dieser Hinsicht sind empirische Kenntnisse'
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 Schiiler/-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 religioser Heterogenitat greifen
Religionslehrkrafte zurlick? Eine evidenzbasier-
te Kldrung dieser und dhnlicher weiterer Fragen
ermdglicht es, ausgehend von den Forschungs-
ergebnissen passende Professionalisierungsop-
tionen fiir Religionslehrer/-innen zu entwickeln
und zu implementieren.

Letztlich ist die Entfaltung von religisen
Bildungsangeboten fiir Religionslose nicht
allein Aufgabe der Religionsdidaktik. Zur Be-
waltigung der benannten Erfordernisse sind
einerseits aufseiten der Systematischen Theo-
logien entsprechende Forschungen nétig, um
Optionen einer zeitgemaR-verstandlichen Ver-
sprachlichung christlich-religioser Glaubens-

14 Einen Beitrag dazu leisten Kalbheim, Boris/Ziebertz,
Hans-Georg: Konfessionslosigkeit, Humanismus und
religiose Traditionen in Europa. Eine empirische Stu-
die Uber konfessionslose Jugendliche. In: Theo-Web.
Zeitschrift fur Religionspadagogik 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, Minster 2009, 69-80 u. 313-319, 76—
79.
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wahrheiten zu generieren und im Gegenzug
religiose Sondersprache sowie damit einherge-
hende, ausgrenzende Herrschaftspositionen zu
vermeiden. Hierbei bieten die auf die ostdeut-
sche Situation hin konzipierten, praktisch-theo-
logischen Uberlegungen groBes Anregungs-
potenzial. Andererseits sind auch die Kirchen
aufgrund ihrer inhaltlichen Verantwortung fur
religionsunterrichtliche Lehrpldne und Lehr-
werke gefordert, im Rahmen entsprechender
Genehmigungsverfahren eine Offnung des Re-
ligionsunterrichts fiir religionslose Schiler/-in-
nen zu fundieren.

4. Ausblick

Schon jetzt nehmen viele Religionslose am kon-
fessionellen Religionsunterricht teil - Tendenz
steigend. Insgesamt sollte die Religionsdidaktik

16 Vgl. die verschiedenen Beitrdge in Griimme, Bern-
hard/Lenhard, Hartmut/Pirner, Manfred L. (Hg.): Re-
ligionsunterricht neu denken. Innovative Ansatze
und Perspektiven der Religionsdidaktik, Stuttgart
2012. Vgl. auch Gdrtner, Claudia: Religionsunterricht
- ein Auslaufmodell? Begriindungen und Grund-
lagen religioser Bildung in der Schule, Paderborn
2015, 114-138; Lindner, Konstantin/Simojoki, Henrik:
Welche religiése Bildung brauchen Schilerinnen
und Schiiler unter den Bedingungen der Pluralitat?
In: Rendle, Ludwig (Hg.): Religiése Bildung in plura-
ler Schule. Herausforderungen - Perspektiven, Do-

bei der Bewadltigung der damit einhergehen-
den Herausforderungen ihrer angereicherten
Expertise vertrauen. Vieles, was angesichts der
verstarkt anstehenden Integration von kon-
fessionslosen Schilerinnen und Schiilern zu
justieren ist, kdnnte mit einer konsequenten
Neu-Buchstabierung bereits existierender, re-
ligionsdidaktischer Forschungsergebnisse be-
arbeitet werden: eine kritisch-interrelativ ge-
wendete Korrelationsdidaktik, alteritats- und
heterogenitatsorientierte sowie viele weitere
Uberlegungen weisen ausbaubare Wege, mit
dem Phanomen umzugehen, dass es im Religi-
onsunterricht schon seit langerem eine wach-
sende Zahl von Kindern und Jugendlichen gibt,
die zwar einer Religionsgemeinschaft ange-
horen, aber nicht religios sozialisiert sind und
in gewisser Weise ebenfalls ,religionslos” auf-
wachsen.’® Warum nicht darauf aufbauen?

Dr. Konstantin Lindner

Professor fiir Religionspédagogik und Di-
daktik des Religionsunterrichts am Institut
fiir Katholische Theologie der Fakultdt
Geistes- und Kulturwissenschaften der
Otto-Friedrich-Universitéit Bamberg,

An der Universitdt 2, 96047 Bamberg

nauworth 2015, 24-36; Mette, Norbert: Wenn religio-
se Bildung an Schulen erhalten bleiben soll ... In: RpB
78/2018, 81-90; Porzelt, Burkard: Welcher Religions-
unterricht passt zur Schule? Erwdgungen zur Legiti-
mation und Gestaltung eines schulkompatiblen Re-
ligionsunterrichts. In: Englert, Rudolf/Kohler-Spiegel,
Helga/Naurath, Elisabeth u.a. (Hg.): Religionspadago-
gik in der Transformationskrise. Ausblicke auf die Zu-
kunft religioser Bildung (= JRP 30), Neukirchen-Vluyn
2014, 125-137; Schambeck, Mirjam: Der Religionsun-
terricht als Lernort religioser Differenz in einer plural
gewordenen Gesellschaft. In: RpB 74/2016, 93-104.
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(Multi-)Perspektivitdit

Ein bedeutsamer Zugang zur Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik

Johannes Heger

Auf die Frage nach aktuellen Trends religi-
onspadagogischer Forschung liegen derzeit
einige Antworten nahe: Im Hinblick auf den
Religionsunterricht werden bspw. Modelle zu
dessen organisatorischer Zukunftsgestalt und
didaktischer Modulierung entwickelt,” die ge-
sellschaftliche Herausforderung durch Flucht
und Migration wird auch als (praktisch-)theo-
logische Aufgabe entdeckt? und die gesuchte
Ndhe zu den Bildungswissenschaften bewirkt
eine rezipierend-weiterentwickelnde Anwen-
dung von empirischen Methoden — bspw. im
Bereich der Unterrichtsforschung.® Bei aller
Unterschiedlichkeit dieser und auch weiterer
religionspddagogischer ,Hotspots” lasst sich
ein Grundmuster erkennen: Grosso modo
arbeitet sich die Religionspdadagogik - 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
mafgeblich von Ulrich Hemel unternommen

1 Vgl. u.a. Lindner, Konstantin/Schambeck, Mirjam/
Simojoki, Henrik u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger 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 Religionspadagogik”).

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

wurden,* stehen in der jingsten Religionspa-
dagogik dagegen weitgehend® nicht auf der
Agenda.

Diese fachinterne Bestandsaufnahme korres-
pondiert mit interdisziplindren (Nicht-)Erwar-
tungen: Gerade vonseiten der (Natur-)Wissen-
schaften wird die Zugehdrigkeit der Theologie
zum Haus der ,exakten” Wissenschaft weiterhin
hinterfragt. Und innerhalb der Theologie ist es
die Praktische Theologie/Religionspadagogik,”
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.?

4 Vgl.v.a. Hemel, Ulrich: Theorie der Religionspadago-
gik. Begriff - Gegenstand - Abgrenzungen, Min-
chen 1984; Ders.: Religionspadagogik im Kontext
von Theologie und Kirche, Disseldorf 1986.

5 Vgl.als Ausnahme exemplarisch: Rothgangel, Martin:
Religionspadagogik im Dialog I. Disziplindre und in-
terdisziplindre Grenzgange (Religionspadagogik 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-)Synchronitdt wissenschaftstheoretischer Re-
flexion beider Disziplinen vgl. Heger, Johannes: Wis-
senschaftstheorie als Perspektivenfrage?! Eine kriti-
sche Diskussion wissenschaftstheoretischer Ansatze
der Religionspadagogik (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 drangender(er)
Probleme in der Praxis der Religionspadagogik
Uberhaupt eine junge Wissenschaftstheorie?’
Und - wenn ja: Worin sollten und kénnten ihre
substanziellen Ertrdge bestehen?

Mit diesen Fragen ist nicht nur eine Heraus-
forderung fur die (Wissenschaftstheorie der)
Religionspadagogik im Allgemeinen, sondern
auch eine ganz konkrete Bewdhrungsprobe
fur ,Wissenschaftstheorie als Perspektivenfra-
ge?!" formuliert. Zentrale Ergebnisse prasen-
tierend und wichtige Erkenntnisschritte skiz-
zierend wird im Folgenden ein Einblick in diese
Dissertationsstudie gegeben, die mittels des
Instruments der ,religionspadagogischen Per-
spektive” das Feld der jingsten katholischen
und evangelischen' religionspddagogischen
Wissenschaftstheorie erschlie3t. Bei dieser Vor-
stellung wird darauf fokussiert, den Begriff und
die Bedeutung dieses hermeneutischen Schlis-
sels zu explizieren und die mit diesem einher-
gehende Option zu einer kritisch-reflektierten
Multiperspektivitdt zu begriinden.

Im ersten Schritt wird dazu geklart, (1.) worin
der aktuelle Ausgangspunkt wissenschaftstheo-
retischer Reflexion der Religionspadagogik zu
sehen ist. Davon ausgehend wird dargestellt,
was (2.) religionspadagogische Perspektiven
sind und (3.) welche Erkenntnisse sich mit dieser
analytischen Kategorie im Hinblick auf die wis-
senschaftliche Struktur und Geschichte der Reli-
gionspddagogik ergeben. (4.) Diese Erkenntnisse
erlauben es schlief3lich in nuce zu entfalten, wa-
rum eine kritisch-reflektierte Multiperspektivitat

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

10 Heger2017 [Anm.7].

11 Zur Relevanz dieses Anspruchs vgl. 551-564; zur kri-
tischen Reflexion der Umsetzung vgl. 578f.
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nicht nur einen mdéglichen, sondern einen be-
deutsamen Zugang zur Wissenschaftstheorie
der Religionspadagogik darstellt.

1. Pluralitdt als Ausgangspunkt
und Schliissel zur Reflexion
religionspddagogischer
Wissenschaftstheorie

So richtig es ist, wissenschaftstheoretische Re-

flexion nicht als bevorzugtes Sujet der Religi-

onspddagogik zu bezeichnen, so wichtig ist es,
diesen Befund nicht mit einer generellen ,The-
orielosigkeit”'? der Disziplin zu verwechseln.

Entgegen der eingangs dargelegten Skizze

besteht die wissenschaftstheoretisch aktuelle

Kernfrage namlich nicht (mehr) darin zu kla-

ren, was Religionspadagogik tGberhaupt sei,'

sondern vielmehr darin, den teils unverbunde-
nen Plural aus ,analytische[n], deskriptive[n],
empirische[n], normative[n] oder kritische[n]

Ansatze[n] und Denkstile[n]"* verantwortet

einzuholen.

1.1 Pluralitat der Praxis als Ausgangspunkt
der Pluralitét von Theorie
Dieser Plural religionspadagogischer Heran-
gehensweisen kommt nicht von ungefdhr,
sondern ist als Reaktion zu lesen auf die Ge-
stalt bzw. Herausforderung(en) von (religitser)
Praxis. Nicht zuletzt weil Pluralitdt als Signum
der Postmoderne auch ein Kennzeichen jener

12 Feifel, Erich: Vielfalt und Einheit theologischer Denk-
formenundMethoden.In:Ders./Leuenberger, Robert/
Stachel, Glinter u.a. (Hg.): Didaktik des Religionsun-
terrichts — Wissenschaftstheorie (HRP 2), Gltersloh
1974,309-325, 319.

13 Stachel, Glinter/Esser, Wolfgang G. (Hg.): Was ist Reli-
gionspadagogik?, Zirich - Kéln 1971.

14 Angel, Hans-Ferdinand: Komplexitatsmanagement.
Ein spezifischer Beitrag der Religionspadagogik zur
Profil-Diskussion. In: Ders. (Hg.): Tragfahigkeit der
Religionspadagogik (Theologie im kulturellen Dia-
log 4), Graz - Wien — KéIn 2000, 255-280, 262.
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Praxis ist, von der aus und auf die hin sich die Re-
ligionspadagogik entwirft, ist Pluralitdt auch in
der religionspadagogischen Theorie zu einem
bedeutsamen Strukturbegriff’®> und zu einem
strukturgebenden Moment ihrer Theorie(-bil-
dung) avanciert: So lasst sich an vielen Beispie-
len aufzeigen, dass sich die Religionspddagogik
in ihrem Bestreben nach Pluralitdtsfahigkeit'
auf verschiedenen Ebenen und in unterschied-
lichen Themenfeldern von vermeintlich klaren
Setzungen geldst hat — u. a:
Galt die Korrelation(sdidaktik) lange als uni-
versale Grundlage religitser Lern- und Bil-
dungsprozesse, gibt es neben Weiterentwick-
lungen des Korrelationsgedankens' derzeit
u.a. mit der performativen und der konstruk-
tivistischen Religionsdidaktik alternative An-
satze. Diese Parallelitat wird wohl diskutiert,
produziert jedoch kaum Lagerkdmpfe, da
sich die Religionsdidaktik en gros vom her-
metisch-konzeptionellen ,one-way-Denken”
verabschiedet hat.'®
Galt noch bis in die 1960er-Jahre die Theologie
teils als die einzig relevante Bezugsdisziplin
der Religionspadagogik, ist es nunmehr com-
mon sense, die Religionspadagogik als theo-
logische und (!) als padagogische Disziplin

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

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

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

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

zu verstehen.” Als Verbunddisziplin?® be-
dient sie sich mittlerweile auch der Metho-
den und Theorien aus weiteren Wissenschaf-
ten und erhoht damit ihre eigene innere
Vielfaltigkeit.

1.2 Pluralitat religionspadagogischer
Selbstentwiirfe als Schliissel
All diese und weitere Entwicklungen in der re-
ligionspadagogischen Forschung und Arbeit
waren jedoch falsch verstanden, wiirden sie auf
ein simples Reiz-Reaktions-Schema zwischen
dulBerem Wandel und innerer Pluralisierung ver-
knappt. Metaanalytisch lasst sich mit dem Blick
auf die religionspadagogische Wissenschafts-
geschichte der letzten 200 Jahre vielmehr von
einer Transformation religionspadagogischer
Selbstentwiirfe sprechen, die als Scharnier zwi-
schen duf3erer und innerer Pluralitat fungieren.
Sowaresbspw.inden 1960/70er-Jahrenu.a.
die virulent werdende und in der Erziehungs-
wissenschaft bereits verarbeitete Erkenntnis,
zu wenig ,lber die religiose und christliche
Lebenspraxis und ihre Bedirfnisse”?! sowie
Uber den ,Fragehorizont des Kindes” und die
LSprachwelt der Schiiler"?? zu wissen, die den
AnstoB zur Realisierung der von Klaus We-
genast geforderten empirischen Wendung
der Religionspadagogik gab. Um der (Plura-
litdat der) Praxis gerecht zu werden und vom

—_
(o]

Vgl. Schweitzer, Friedrich: Religionspadagogik (Lehr-
buch Praktische Theologie 1), Gutersloh 2006, 272-
274.

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

21 Spiegel, Yorick: Praktische Theologie als empirische
Theologien. In: Klostermann, Ferdinand/Zerfal3, Rolf
(Hg.): Praktische Theologie heute, Miinchen 1974,
178-194, 183.

22 Wegenast, Klaus: Die empirische Wendung in der Re-
ligionspadagogik. In: Ders. (Hg.): Glaube - Schule -
Wirklichkeit. Beitrdge zur Theorie und Praxis des Re-
ligionsunterrichts, Gitersloh 1970, 41-58, 46.
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erweiterten Methodenspektrum der Schwes-
terdisziplinen zu profitieren, entwickelte sich
ausgehend u.a. von diesen Impulsen ein heute
nicht mehr wegzudenkendes Selbstverstand-
nis der Religionspdadagogik als empirische
Wissenschaft (227-286). Ein Verstandnis, das
als solches Auswirkungen auf religionspada-
gogisches Denken und Arbeiten zeitigt und
damit weit mehr darstellt als eine kurzfristige,
auf ein Problem fokussierte Reaktion.

Der intermedidre Status dieses religionspada-
gogischen Selbstentwurfs steht nun nicht nur in
einer Relation zur (Pluralitdt der) Praxis. Vielmehr
stellt er auch einen relevanten Schlissel bzw.
Zugang fiir das wissenschaftstheoretische Ver-
standnis der Religionspadagogik dar, kennt sie
doch neben dieser empirischen noch weitere
und ebenfalls realisierte Optionen fir ihre (wis-
senschaftstheoretische) Selbstentfaltung.

2. Religionspddagogische
Perspektive - Signifikant,
Signifikat, Auswirkung und
Definition

Bislang wird diesen Zusammenhangen begriff-

lich und systematisch Rechnung getragen, indem

die eingekreisten Wege religionspadagogischer

Erkenntnis - teils mit divergierenden Systemati-

ken® — als Ansdtze*, Methoden/Methodologien®

oder auch als Paradigmen® verstanden werden.

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

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

25 Vgl.Biehl, Peter: Religionspadagogik. 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.
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Warum diese nunmehr als religionspédago-
gische Perspektiven bezeichnet werden (2.2),
welche Herangehensweisen damit naherhin
gemeint sind (2.1), welche Auswirkungen die-
se fur das Verstandnis und Geschift der Religi-
onspadagogik zeitigen (2.3) und wie sich diese
schlieBlich definieren lassen (2.4), gilt es im Fol-
genden zu klaren.

2.1 Identifizierte religionspadagogische
Perspektiven und ihre Merkmale
Wird die faktische Pluralitat religionspadago-
gischer Selbstentwirfe bzw. Arbeitsweisen
nicht durch deduktiv abgeleitete,”” aus be-
stehenden Systematisierungen entlehnte?®
oder durch unreflektierte Gewogenheiten be-
schnitten, bedarf es nachvollziehbarer Merk-
male zur ldentifizierung von religionspadago-
gischen Perspektiven. Zugleich dienen diese
auch - den entgegengesetzten StralRengraben
bedenkend - dazu, nicht jede wissenschafts-
theoretische Uberlegung als Perspektive zu be-
zeichnen. Vor der Durchfiihrung der Studie so-
wie durch Erkenntnisse im Forschungsprozess
hat sich ein solches zugleich weitendes wie
beschrankendes Merkmalraster herauskristal-
lisiert (31f.). Demzufolge werden religionspa-
dagogische Selbstentwiirfe, Arbeits- bzw. He-
rangehensweisen als Perspektiven bezeichnet,
wenn sie ...
représentativ fir das Denken und die Arbeit
einer moglichst groBen Gruppe der religi-
onspadagogischen scientific community
sind,

27 Teils wird im Anschluss an Habermas zwischen her-
meneutischen, empirischen und ideologiekritischen
Ansétzen unterschieden. Vgl. grundlegend: Haber-
mas, Jiirgen: Erkenntnis und Interesse. In: Ders. (Hg.):
Technik und Wissenschaft als ,Ideologie”, Frankfurt
a.M.>1971, 146-168, 155.

28 Zu einer anderen Setzung vgl. bspw.: Schréder,
Bernd: Religionspadagogik - methodisch profi-
liert, international, binnendifferenziert. In: ThLZ 132
(2007) 747-762, 753-758.
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einen entscheidenden Einfluss auf das Selbst-
verstdndnis der Religionspdadagogik und da-
mit auch ihre Forschung und Arbeit entfalten
und aufgrund dessen nachvollziehbare Diffe-
renzen in der Ausrichtung der Religionspada-
gogik erzeugen.
Mit dem Blick auf die deutschsprachige evan-
gelische sowie katholische Religionspadagogik
seit dem Ende des 20. Jahrhunderts (61-69)
kdnnen auf dieser Grundlage zumindest (577)
sechs solcher religionspadagogischer Pers-
pektiven unterschieden werden: die Religions-
padagogik als Anwendungswissenschaft, als
Ideologiekritik, als Handlungswissenschaft, als
empirische Wissenschaft, als Wahrnehmungs-
wissenschaft und als Semiotik (31-35).

2.2 Vorziige des Begriffs
Jreligionspadagogische Perspektive”
Wie diese Zuschnitte terminologisch gekenn-
zeichnet werden, erscheint zunachst als Mar-
ginalie — zumal zuzugestehen ist, dass jede
sprachliche Setzung einer nicht einzuholenden
Unschdrfe unterliegt.?® Jedoch schwingen in
der gewadhlten Form des Signifikanten semanti-
sche Spuren mit, die den Zugang zum Signifikat

beférdern bzw. verstellen.

Fir den konkreten Fall kdnnen bei allen klas-
sischen Termini technici derartige Fallstricke
ausgemacht werden. Wahrend bei /Methode/
(29f,; 43ff.) u.a. unklar ist, auf welcher Ebene reli-
gionspddagogischer Theorie(-bildung) operiert
wird, suggerieren sowohl /Ansatz/ als auch /Pa-
radigma/, dass zwischen den denkmdglichen
Wegen religionspadagogischer Erkenntnis im
Sinne einer Entweder-oder-Unterscheidung ge-
wahlt werden muss (47-54). Trotz seiner Promi-
nenz in der allgemeinen Wissenschaftstheorie
und der damit korrelierenden Attraktivitat fur
die Religionspadagogik 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.®
Vor dieser Kontrastfolie kristallisieren sich
Vorziige der /Perspektive/ zur Bezeichnung
religionspadagogischer Arbeitsweisen heraus
(54-59): Der Perspektivenbegriff ...
wird von der Religionspadagogik bereits
verschiedentlich mit einer vergleichbaren se-
mantischen Intention - auch beztiglich ahnli-
cher Gegenstande - gebraucht,*
erschlief3t sich aufgrund deutlicher Analogi-
en zur alltdglichen und auch wissenschaftli-
chen Anwendung zumindest partiell selbst,
verdeutlicht eine bewusst angesichts des kon-
kreten Forschungsobjekts zu treffende Wahl-
moglichkeit zwischen gebotenen Alternativen?
und bietet eine sprachliche Offenheit und
dadurch eine entscheidende Integrationsfa-
higkeit furr ein zentrales Ergebnis der Studie
- die Multiperspektivitat.

2.3 Auswirkungen der
religionspadagogischen Perspektiven

Dass sich bspw. aus einer handlungs- oder
wahrnehmungswissenschaftlichen Perspektive
unterschiedliche, u.a. methodologische Kon-
sequenzen fur die Praktische Theologie/ Religi-
onspadagogik ergeben, klingt zundchst nach
einem vielfach bedachten Allgemeinplatz.®

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: Religionspadagogik mit
Luhmann. Wissenschaftstheoretische, systemtheo-
retische Zugange zur Theologie und Pragmatik des
Fachs (TUbinger Perspektiven zur Pastoraltheologie
und Religionspadagogik 24), Berlin 2006, 10.

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

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

Das Studium metaperspektivischer Reflexi-
onen Uber die Wissenschaftstheorie der Reli-
gionspadagogik, die Auseinandersetzung mit
perspektivenspezifischen Publikationen® so-
wie erhellende Gedanken zur Kldrungsbedurf-
tigkeit des religionspadagogischen Propriums
im Reigen Praktischer Theologie fiihrten - in
Anlehnung an Mirjam Schambecks Aufschlis-
selung?®® - schlieB8lich dazu, Auswirkungen der
religionspadagogischen Perspektiven v.a. in
Bezug auf folgende Fragen zu erkennen, zu un-
tersuchen und zu reflektieren (93-97):

Woraufhin richtet die Religionspadagogik

ihren Blick und woher resultieren dement-

sprechend ihre Erkenntnisse? (= Woher der

Erkenntnis)

Mit welchen Mitteln, Instrumenten und Me-

thoden kommt die Religionspadagogik zu

ihren Erkenntnissen und wie begriindet sie
diese? (= Wie der Erkenntnis)

In welchen thematischen und kontextuel-

len Verwendungszusammenhang speist die

Religionspadagogik ihre Erkenntnisse ein?

(= Wozu der Erkenntnis)

34 Stock, Alex: Wissenschaftstheorie der Religionspéada-
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 Verstandnis und Ge-
schaft der Religionspadagogik. Wissenschaftstheo-
retische Anmerkungen. In: RpB 70/2014, 91-103.
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Die fir die wissenschaftstheoretische Selbst-
bestimmung der Religionspadagogik entschei-
dende enzyklopadische Frage wird in dieser
Systematik als intradisziplindrer bzw. interdiszi-
plindrer Teilaspekt des Wozu der Erkenntnis ver-
standen.

2.4 Religionspadagogische Perspektiven -
eine Definition

Im Licht dieser Ausfiihrungen wird nunmehr
verstandlich, was unter einer religionspada-
gogischen Perspektive zu verstehen ist: Diese
stellt ,eine mdgliche, systematisch reflektierte,
auf (interdisziplindren) Ausgangstheorien und
Grundannahmen beruhende Herangehens-
weise an die Religionspadagogik dar, die maR3-
gebliche Auswirkungen auf das Woher, Wie und
Wozu der Erkenntnis der Disziplin und damit
auf ihr Verstandnis und Geschéft entfaltet und
sich dadurch deutlich von anderen Herange-
hensweisen unterscheidet. Dabei bleibt sie je-
doch zugleich offen und integrationsfahig fir
Teilaspekte anderer Perspektiven und ist somit
in ein multiperspektivisches religionspadagogi-
sches Grundsetting integrierbar.” (58)

3. Wissenschaftstheorie der
Religionspddagogik im Spiegel
ihrer Perspektiven

Die auf dieser Grundlage erstellte, jeweils drei-

schrittige® Rekonstruktion der identifizierten

religionspadagogischen Perspektiven (101-

463) lasst sich — analog zu Studien der histo-

rischen Religionspadagogik®® - zum einen als

diachroner Entwicklungsprozess religionspada-

37 (a) Darstellung im jeweiligen Selbstverstandnis;
(b) theologische Hintergriinde; (c) kritische Wiirdi-
gung (98f.).

38 Vgl. u.a. Schweitzer, Friedrich/Simojoki, Henrik/
Moschner, Sara: Religionspadagogik als Wissen-
schaft. Transformationen der Disziplin im Spiegel ih-
rer Zeitschriften (RPG 15), Freiburg i.Br. 2010.
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gogischer Wissenschaftsgeschichte lesen®® (35;
469-471). Als Galerie bietet sie zum anderen
auch die Moglichkeit, verschiedene Bilder der
Religionspadagogik ndher zu betrachten, mit
denen sie sich selbst ausdriickt.

Das bewusste Flanieren durch diese Ausstel-
lung bietet somit ein doppeltes Potenzial im
Hinblick auf die Pluralitdt wissenschaftstheo-
retischer Selbstentwirfe der Religionspada-
gogik: (3.1) Zum einen kann systematisch-syn-
chron aus der Betrachtung Klarendes tber die
religionspadagogischen Perspektiven und ihr
Verhaltnis zueinander ermittelt werden. (3.2)
Zum anderen kdnnen historisch-diachron me-
taperspektivische Entwicklungen der Religions-
padagogik nachgezeichnet werden.

3.1 Relevanz, Relativitat und Relationen
religionspadagogischer Perspektiven
Welche weiterflihrenden Aufschliisse ergibt
also der Uberblick tiber die analysierten religi-
onspadagogischen Perspektiven im Hinblick

auf deren Verstandnis?

ZUR PRAGEKRAFT DER PERSPEKTIVEN

Zunéachst verdeutlicht das Studium der Perspek-
tiven der Religionspadagogik, dass diese einen
signifikanten Effekt u.a. auf das Woher, Wie und
Wozu ihrer Erkenntnis zeitigen (570f.). Ob sich
die Religionspdadagogik als Lok am Ende des
theologischen Zuges* ihren Ausgangspunkt
von anderen theologischen Disziplinen dik-
tieren lasst (105f.) oder diesen in der gelebten
Religion versteht (320-324), hdangt bspw. maf3-
geblich mit der Veranschlagung religionspada-

39 Zur kritischen Auseinandersetzung mit dem Ent-
wicklungsbegriff vgl. Englert, Rudolf: Gibt es einen
religionspadagogischen 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
Religionspadagogik das Wozu ihrer Erkenntnis
- wie bis heute fiir die katholische Religions-
padagogik pragend*' - in der Verbesserung
der Praxis religioser Lern- und Bildungsprozes-
se definiert (189f.) oder sich auf die Wahrneh-
mung der (religidsen) Lebenswelt konzentriert
(329-332), ist ebenfalls eine Perspektivenfrage.

KEIN SACHLOGISCHER VORRANG

EINER PERSPEKTIVE

Profilierungen religionspddagogischer Perspek-
tiven reden naturgemafB ihrer eigenen Syste-
matik das Wort. Dabei erwecken sie zumindest
auf den ersten Blick z.T. den Eindruck, die Reli-
gionspadagogik habe nunmehr lediglich in der
beflirworteten Perspektive zu denken und zu
arbeiten. Die kritische Priifung aller Perspek-
tivierungen dagegen verdeutlicht, dass eine
Auflésung der Pluralitdt hin zu einer Monopers-
pektivitat sich schon deswegen versagt, weil mit
jeder religionspadagogischen 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
Theologizitat der Religionspadagogik (220-223)
und ihre (ideologie-)kritische Dimension*? nicht
aus den Augen zu verlieren. Und so ertragreich
die semiotische Analyse von (religidsen) Phano-
menen auch sein mag (353-355), so sehr darf
diese Faszination nicht dazu fihren, das Woher
der Erkenntnis ad infinitum zu weiten (358-360).

41 Vgl. Englert, Rudolf. Wissenschaftstheorie der Religi-
onspadagogik.In:Ziebertz, Hans-Georg/Simon, Werner
(Hg.): Bilanz der Religionspadagogik, Dusseldorf
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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MULTIPERSPEKTIVITAT INNERHALB

DER PERSPEKTIVEN

Die illustrierenden Beispiele belegen zunachst,
dass die religionspadagogischen 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 inhdrente Offenheit gegeniiber
anderen Perspektivierungen - und damit sozu-
sagen eine perspektiveninterne Multiperspekti-
vitat. So eindeutig und prominent wie vielleicht
kein zweites Modell steht bspw. Rolf ZerfaB3’ Re-
gelkreis® (192f,) fiir 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 gehort bei dieser Perspektive
wiederum der Hinweis, dass empirisches Arbei-
ten stets auf eine hermeneutische Einbettung
verwiesen ist, zum unabdingbaren Mantra ihrer
Vertreter/-innen* (251f.). Wie gerade das zweite
Beispiel zeigt, sind solche Grenziiberschreitun-
gen neben weiteren Griinden (473-477) moti-
viert durch deren kompensatorische Funktion,
mit der Schwachen, Gefahren oder Leerstellen
der gesetzten Perspektivenwahl tGberwunden
werden sollen.

ZU RELATIONEN DER PERSPEKTIVEN
In diesem Sinn ist also von einer Relativitat der
religionspadagogischen Perspektiven zu spre-

43 Zerfal3, 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.

70

chen, die jedoch nicht mit einem Relativismus
zu verwechseln ist. Dies wird deutlich, wenn die
religionspadagogischen Perspektiven ndher
auf ihren intermedidren Status im religionspa-
dagogischen Theorieuniversum bzw. ihre Rela-
tionen hin bedacht werden (477-481; 573f.): Bei
naherer 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 religionspadagogi-
schen Selbstverstandnisses und ihrer Arbeit,
sondern zundchst selbst als Reaktionsmuster
auf Praxis (ndherhin v.a. Krisen®). Als solche
sind sie gepragt von der konkret bestehenden
Anforderungssituation, der zu deren Bewalti-
gung herangezogenen ,Muttertheorie”¢ (u.a.
Kritische Theorie, Phdnomenologie, Semiotik)
und den mit dieser korrelierenden Methoden.
Dieses Geflecht ist es schlieBlich, das (Theo-
rie-)Entwicklung der Religionspadagogik zwar
nicht unmittelbar bedingt, jedoch mittelbar
als Motor beeinflusst. Welche Triebkraft jeder
der moglichen Motoren fiir das Vorankommen
der gesamten Religionspadagogik entwickelt,
hangt schlieBlich u.a. davon ab, welcher Motor
vorrangig von der Majoritét der scientific com-
munity genutzt wird.

45 Kritisch-reflektierend zu diesem Begriff vgl. Altmeyer,
Stefan: Abschied von der Krise. Fiir einen neuen re-
ligionspadagogischen Blick auf die Gegenwart. In:
RpB 77/2017,91-101.

46 Englert, Rudolf. Religionsdidaktik wohin? - Ver-
such einer Bilanz. In: Griimme/Lenhard/Pirner 2012
[Anm.18], 247-258, 247.
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3.2Religionspadagogische (Theorie-)
Entwicklung im Spiegel ihrer Perspektiven
Wird die Wissenschaftsgeschichte der Religi-
onspadagogik mit dieser noch einmal gescharf-
ten systematischen Lesebrille religionspadago-
gischer Perspektiven betrachtet, lassen sich
sowohl (3.2.1) formale als auch (3.2.2) inhaltli-
che Erkenntnisse zur (Theorie-)Entwicklung der
Religionspadagogik erkennen.

SYSTEMATISCH-KOEXISTENTES MODELL
RELIGIONSPADAGOGISCHER PERSPEKTIVEN
Zundchst ist festzuhalten, dass die haufig mit
dem Terminus technicus des Paradigmas ein-
hergehende Rede von Paradigmenwechseln*
in der (Wissenschaftstheorie der) Religionspa-
dagogik streng buchstabiert in die Irre fiihrt,
wenn damit auf die religionspadagogischen
Perspektiven abgehoben wird. Rekurriert die
Rede vom Wechsel bzw. Wandel namlich auf
Thomas S. Kuhns Verstindnis einer durch Uber-
windung eines (!) alten zugunsten eines neuen
Paradigmas gepragten Wissenschaftsgeschich-
te (48-51),% ergibt sich daraus eine recht sim-
ple Option zur Bearbeitung perspektivischer
Pluralitat: Einzelne Perspektiven stellten dann
namlich idealtypisch gedacht stets ein evolu-
tiv-genetisches Entwicklungsstadium dar und
wirden sich in einem bestandigen Wandel
ablésen. Mit perspektivischer Pluralitdt umzu-
gehen, hielBe damit stets die Frage zu stellen,
welche Perspektive gerade die beste bzw. die
richtige ist, und schlieB8lich darin, sich fiir diese
richtige Perspektive zu entscheiden.

Da die religionspadagogischen Perspek-
tiven jedoch relative, relationale und gegen-

47 Vgl. u.a. Grézinger, 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 Verfligung stehen und von die-
ser Gestaltungsmaoglichkeit de facto Gebrauch
gemacht wird, kann dieses Modell nicht tra-
gen. Angesichts dessen besteht nicht nur eine
Denkmaglichkeit, sondern eine logische Kon-
sequenz darin, ein systematisch-koexistentes
Modell religionspddagogischer Perspektiven zu
veranschlagen.

TRANSFORMATIONEN DES WOHER, WIE UND
WOZU DER ERKENNTNIS ENTLANG DER
PERSPEKTIVEN ALS LINIEN
RELIGIONSPADAGOGISCHER ENTWICKLUNG
Die religionspadagogischen 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 ldsst. Bedingt
durch ihre Pragekraft sowie eine deutliche
zeit- und kontextbedingte Gewichtung in der
Perspektivenwahl lassen sich dennoch Trans-
formationen religionspadagogischen Selbst-
verstandnisses an ihnen studieren. Diese mit
einem solchen Schritt aus der Geschichte des
Faches zu destillierenden Linien religionspad-
agogischer (Theorie-)Entwicklung (465-568)
helfen dabei, sich nicht vom ,eigentiimlich
flieBende[n] Charakter“® praktisch-theologi-
scher Theoriebildung davonspilen zu lassen,
entscheidende Einflussmomente einzelner
Perspektiven wahrzunehmen und Uber alle
Perspektiven hinweg einende Grundmomen-
te (486f.) im Selbstverstandnis der Religions-
padagogik auszumachen - u.a. in Bezug auf
die untersuchten Felder religionspadagogi-
scher Erkenntnis. Als Reflexionshorizont bieten
sie ferner die Moglichkeit, aktuelle Forschung

49 Schréder, Bernd: In welcher Absicht nimmt die Prakti-
sche Theologie auf Praxis Bezug? Uberlegungen zur
Aufgabenbestimmung einer theologischen Diszi-
plin. In: ZThK 98 (2001) 101-130, 101.
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und Arbeit der Religionspadagogik naher zu
reflektieren.

Zum Woher der Erkenntnis (497-502): Weil
die Religionspadagogik als (praktisch-)theolo-
gische Disziplin u.a. auf der Suche nach Got-
tes FuBspuren im Leben der Menschen ist,*®
dementsprechend verstédrkt auch Religiositat
beforscht (518-524) und religiése Sozialisa-
tion sich nicht mehr nur auf intentionale Ler-
norte beschrankt, hat sich die Konturierung
des Woher religionspadagogischer Erkenntnis
zusehends geweitet. In scharfer Abgrenzung
zur anwendungswissenschaftlichen Kontur
entwirft sich die Religionspddagogik in allen
anderen Perspektiven verstarkt von der (reli-
giosen) Lebenswelt und von den Subjekten
(503-508) her sowie auf diese hin, wobei diese
Grundausrichtung - idealtypisch gedacht -
nicht unbedeutend variiert: Wahrend die ideo-
logiekritische bzw. handlungswissenschaft-
liche Perspektive die Religionspadagogik bis
heute v.a. auf die Relevanz der (politisch-)
gesellschaftlichen Verflochtenheit (religioser)
Praxis verweist, fordert die empirische Pers-
pektive als mahnender Stachel die Religions-
padagogik dazu auf, praktisch-konkret sowie
methodisch-profiliert vom Subjekt aus zu den-
ken und zu arbeiten. Dass die gewonnene Pra-
zision nicht auf Kosten der Weite des religions-
padagogischen Blicks geht, riicken schlieBlich
besonders die wahrnehmungswissenschaftli-
che sowie die semiotische Perspektive ins Be-
wusstsein der Religionspadagogik.”

50 Vgl. Schambeck, Mirjam: Wie héltst Du’s mit der Em-
pirie? Themen und Trends empirischer Forschung in
der Religionspadagogik und ihre wissenschaftstheo-
retischen Implikationen. In: Demantowsky, Marko/
Zurstrassen, Bettina (Hg.): Forschungsmethoden und
Forschungsstandinden Didaktikenderkulturwissen-
schaftlichenFacher(BochumerBeitragezurbildungs-
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
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Vor diesem Hintergrund erhdlt bspw. das als
Weitung des Woher der Erkenntnis deutbare,
eingangs konstatierte religionspadagogische
Interesse an Flucht und Migration zum einen
eine zusdtzliche Bestdatigung. Zum anderen
konnte mit dem Leseschliissel der religions-
padagogischen Perspektiven weiterfiihrend
analysiert werden, wie genau die Religionspa-
dagogik das Themenfeld beforscht und wo ggf.
(perspektiviibergreifende) Optimierungsmaog-
lichkeiten bestehen.

Zum Wie der Erkenntnis (525-534): Die ein-
gangs bereits benannte Pluralitdt interdiszi-
plindrer Bezlige 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 (religiose) Lebenswelt
bzw.,Praxis der Menschen“>? — Erkenntnisse und
Methoden unterschiedlichster Wissenschaften
nitzlich sind, vergroBert die Religionspada-
gogik auch ihr Wie der Erkenntnis. Dies unter-
nimmt sie zum einen durch Erweiterung ihrer
selbst angewendeten Methoden (= intradiszi-
plindr>?), wie dies jlingst etwa in der wahrneh-
mungswissenschaftlichen (293-311; 356-366)
bzw. semiotischen (379-393; 444-455) Perspek-
tive zu studieren ist. Zum anderen rezipiert die
Religionspadagogik im interdisziplindaren Aus-
tausch spezifische Erkenntnisse aus Feldern, die
sie nur bedingt selbst bestellt.>* Durch den me-

denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken,
Miinchen 2013, 36-50.

52 Vgl. Haslinger, Herbert: Wissenschaftstheoretische
Wegmarken. Selbstverstandnisformeln der Prakti-
schen Theologie. In: PThl 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. Beitrdge zur Fundie-
rung der Praktischen Theologie als Handlungstheo-
rie, DUsseldorf 1984, 102-128, 120-127.

54 Vgl. jiingst u.a. Kldden, Tobias: Neurowissenschaf-
ten. In: https://www.bibelwissenschaft.de/de/stich-
wort/100222/ [Stand: 18.02.2018].
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thodischen und inhaltlichen interdisziplindren
Anschluss verstarkt sie zugleich die Attraktivitat
religionspadagogischer Forschungserkenntnis-
se flir andere (didaktische) Disziplinen.

DieseZusammenhdngeunterstreichenbspw.
noch einmal die Relevanz der empirischen Per-
spektive fiir die Religionspadagogik und be-
starken die jingsten, das Wie der Erkenntnis
bereichernden Entwicklungen im Bereich der
Unterrichtsforschung. Zum anderen kdnnte
das Bewusstsein Uber die Pluralitat religions-
padagogischer Perspektiven dabei helfen, auch
offen fir weitere Potenziale und Vernetzungs-
maoglichkeiten zu bleiben.>

Zum Wozu der Erkenntnis (541-550): Durch das
Selbst-Bewusstsein Uber ihr gewachsenes und
differenziertes Woher und Wie der Erkenntnis
verwundert es nicht, dass auch das Selbstbe-
wusstsein der Religionspddagogik gewachsen
ist. Zwar versteht sie weiterhin das Feld religioser
Lern- und Bildungsprozesse als ihr Kerngeschift,
will ihre gewonnenen Erkenntnisse jedoch auch
als dartiber hinausgehende Impulse verstanden
wissen — bspw. fiir die Gestaltung einer subjekt-
orientierten, korrelativ inspirierten (509-517)
und damit lebensnahen Theologie im Reigen
des interdisziplindr-theologischen Zusammen-
spiels; oder auch - ihrer ideologiekritischen Per-
spektive folgend - als politischer Akteur,* der in
der Offentlichkeit als starke Stimme auf die Re-
levanz religiéser Bildung hinweist — u.a. in Form
des Religionsunterrichts.

Diese im Kern auf die Hinwendung zu ei-
nem dialogisch-interaktionalen Offenbarungs-
verstandnis ruckfihrbaren (119-126) und da-
mit theologisch legitimierten (491-496) Linien
kénnen — wie durch die aktualisierenden Be-

55 Vgl. fur die semiotische Perspektive bspw. Hoff-
mann, Michael H. G. (Hg.): Mathematik verstehen. Se-
miotische Perspektiven, Hildesheim — Berlin 2003.

56 Vgl. Heger, Johannes: Religionspadagogik als politi-
scher Akteur? Zum Gedanken einer auch (!) unmit-
telbar politischen Religionspadagogik. In: ZPTH 38
(2018)i.E.

zlige angedeutet - schlief3lich nicht nur analy-
tisch-retrospektiv fruchtbar gemacht werden.
Verdichtet als Netz religionspadagogischer
Grundentscheidungen (565-568) kdnnen sie
auch dazu dienen, Konturen und Entwicklun-
gen religionspdadagogischer Perspektiven so-
wie religionspadagogische Forschung und Ar-
beit im Allgemeinen kritisch zu priifen — nicht
nur auf dem Feld der Wissenschaftstheorie.

4. Zur Option einer kritisch-
reflektierten Multiperspektivitct

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-
kunddren Wissenschaftstheorie der Religions-
padagogik herausgeschalt. Vielmehr verweist
dieser auch auf die Notwendigkeit gesunder
Begrenzungen (486-488) ihrer wissenschafts-
theoretischen Selbstexplikation, damit die Re-
ligionspadagogik 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
Pluralitat der Religionspadagogik zu systemati-
sieren hilft und damit zugleich die vorhandene
Tendenz der Religionspdadagogik zu einer plu-
ralen Theoriearchitektur (37-39) entscheidend
fundiert. Durch diese Erhellungen stellt sich die
religionspadagogische  Wissenschaftstheorie
schlief3lich auch () als eine Perspektivenfrage
dar, zu der sich im Licht des Dargestellten eine
deutliche Option ergibt: Eine gegenwartssen-
sible, wissenschaftstheoretisch verantwortete
und dadurch zukunftsfahige Religionspadago-
gik bedarf einer kritisch-reflektierten Multiper-
spektivitat, die sich angesichts der jeweiligen
Herausforderung in der Praxis der Starken ei-
ner oder mehrerer ihrer Perspektiven bedient
(483-486; 574-576). Kriterien fir eine solche
Auswahl, Modulierung oder Kompilierung von
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Perspektiven zu formulieren, wdre eine aus-
stehende und mit dieser Option verbundene
Aufgabe (577) — und damit ein weiterer Beleg
daflr, dass es immer wieder neu wissenschafts-
theoretischer Uberlegungen in der Religions-
padagogik bedarf.

Dr. Johannes Heger

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehr-
stuhl fiir Religionspddagogik, Theologi-
sche Fakultdt, Albert-Ludwigs-Universitdt
Freiburg, Platz der Universitdit 3,

79085 Freiburg i. Br.
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Videobasiertes blended-learning
im Schulpraxissemester Religion

Forschungsstand, Erfahrungen und hochschuldidaktische Reflexionen

Katrin Bederna

Die Analyse und Interpretation videographier-
ten Religionsunterrichts kann die Entwicklung
zentraler Lehrerkompetenzen besser befor-
dern als Unterrichtsreflexionen anhand narrativ
oder textlich prasentierter Falle. Diese in der
Forschung vielfach belegte These' war Aus-
gangspunkt des im Folgenden skizzierten und
reflektierten blended-learning-Szenarios zur
Begleitung des Integrierten Semesterprakti-
kums (ISP) im Lehramtsstudium fir die Sekun-
darstufe I.

Der duBere Anlass des Konzepts betraf die
Padagogischen Hochschulen Baden-Wirttem-
bergs, in vergleichbarer Weise aber auch Uni-
versitaten dort und in anderen Bundeslandern:
die Einflhrung des ISPs und damit das Ende
vorangegangener fachdidaktischer Praxisfor-
men, an den Pddagogischen Hochschulen des
JTagespraktikums Religionslehre”. Wahrend in
Letzterem Gruppen von sechs bis acht Theolo-
giestudierenden wochentlich 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 wéchentlich einen Tag an der Hoch-

1 Vgl. Helmke, Andreas: Unterrichtsqualitat und Leh-
rerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation und Ver-
besserung des Unterrichts, °2014, 342-358.

schule, wo Begleitseminare in den Unterrichts-
fachern und Padagogik stattfinden. Die Vorteile
des ISPs, wie Kontinuitat und Realitatsnahe des
Unterrichtens und das Kennenlernen des ge-
samten Schullebens aus Lehrerperspektive, lie-
gen auf der Hand. Es birgt aber fiir kleine Facher
zugleich das Problem sehr kleiner Fachgruppen
pro Schule (in der Sek | ein bis zwei, selten drei
Personen), woraus aufgrund der Besuchspraxis
(jede Dozentin besucht wochentlich dieselbe
Schule) ein Mangel an wissenschaftlicher Be-
gleitung des Unterrichts resultiert. Unterrichts-
reflexion findet nun fir einen GroBteil der
Theologiestudierenden, wenn iberhaupt, dann
vielfach in einem Meister/-innen-Schiiler/-in-
nen-Verhaltnis mit den betreuenden Lehrkraf-
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 Mdglichkeit,
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
Unterrichtsmoglichkeitaller,bewahrenund erwei-
tern, anders gesagt: Nachdem die Studierenden-
gruppe nicht mehr als ganze in den Religions-
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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 kdnnen, die Mdglichkeit,
an einer anderen Schule zu unterrichten und zu
videographieren, was in den bisher drei Durch-
gangen drei Viertel von ihnen annahmen.

Die Initialzindung des hier vorgestellten
Konzepts gab das Forschungsprojekt der Leip-
ziger Sportwissenschaftler Thomas Borchert
und Ralf Schléffel ,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.? Mein Dank gilt zudem Annika
Jokiaho und Birgit May vom e-learning-Team
sowie Martin Qesterle und Dirk Haiges vom Me-
dienzentrum der Padagogischen Hochschule
Ludwigsburg fir ihre allzeit freundliche und ge-
duldige technische Unterstiitzung.

Die folgende Darstellung beschrankt sich
auf die Aspekte des Konzepts, die in andere
Kontexte Ubertragbar 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 gewdhlten Lernsze-
narios skizziert, folgt ein theoretischer (2), der
padagogische 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 miindet in die begriindete in-
haltliche Darstellung des Konzepts und dessen

2 Siehe bspw. Schléffel, 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.
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Reflexion (3): Welche Methoden der diskursiven
Videoanalyse im virtuellen und im realen Raum,
welche religionspadagogischen Gliederungs-
systeme wurden warum gewahlt? Wie und war-
um wurde die Arbeit mit Videos auf einer Lern-
plattform und im Hochschulseminar verkniipft?
Welche Wirkungen zeitigt das Vorgehen nach
Aussagen der Studierenden und Einschatzung
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-
onspddagogik sind gerahmt durch allgemeine
sowie fachdidaktikspezifische Standards fiir die
Lehrerbildung vonseiten der Kultusminister-
konferenz und der Deutschen Bischofskonfe-
renz. Letztere orientieren die zu entwickelnden
Lehr- an den Schilerkompetenzen: Studieren-
de sollen lernen, ,schulische Lehr- und Lern-
prozesse zu planen, zu organisieren und zu
reflektieren, in denen die Schilerinnen und
Schiiler die genannten Kompetenzen [Wahr-
nehmungs-, Darstellungs-, Deutungs-, Urteils-,
Dialog- und Gestaltungskompetenz] erwerben
konnen”. Notig dazu sei die eigene Urteils-
und Dialogkompetenz in religidsen und mora-
lischen Fragen, die ,Fahigkeit zur didaktischen
Transformation und Elementarisierung von
religidsen Inhalten’, die Fahigkeit zur Wahrneh-
mung und Beriicksichtigung der ,religiosen
Herkiinfte, Einstellungen und Erfahrungen der

3 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrer-
bildung (Die deutschen Bischofe 93), Bonn 2011,
13. Siehe auch: Sekretariat der Stdndigen Konferenz
der Kultusminister der Lédnder in der Bundesrepublik
Deutschland: Landergemeinsame inhaltliche Anfor-
derungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken in der Lehrerbildung. Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 16.10.2008 i.d.F. vom 12.10.2017.
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Schiilerinnen und Schiler” sowie die Ausbil-
dung einer beruflichen Identitdt und Spiritua-
litdt.* Als zentraler Weg zur Entwicklung dieser
Kompetenzen gilt die Verschrankung von The-
orie und Praxis, wozu wiederum ,die Analyse
simulierter, filmisch dargebotener oder tat-
sachlich beobachteter komplexer Schul- und
Unterrichtssituationen und deren methodisch
geleitete Interpretation” und ,die personliche
Erprobung und anschlieBende Reflexion eines
theoretischen Konzepts [..] in natirlichen Un-
terrichtssituationen” beitragen.®

Das ,Begleitseminar zum Schulpraxisse-
mester” soll durch wissenschaftlich geleitete
diskursive Analyse und Interpretation der Praxis
die genannten Kompetenzen fordern. Im Detail
erhoffte ich mir durch die Moglichkeit fur die
Unterrichtenden, sich aus der Perspektive Drit-
ter zu sehen, eine im Vergleich zur ,normalen
Unterrichtsnachbesprechung’ héhere Steige-
rung der Féhigkeit zur Selbstreflexion und durch
die Moglichkeit, 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 Interpretationsféhigkeit
der unterrichtlichen Interaktionen, insbeson-
dere des Schtilerhandelns. Nicht zuletzt unter-
stitzt die gewahlte 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 moglich mit den bereits vorhan-

4 Ebd, 15f.

Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusmi-
nister der Ldnder in der Bundesrepublik Deutschland:
Standards fir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz
vom 16.12.2004, 6.

denen Ressourcen an Hardware, Software und
Arbeitskraft, also mit moglichst geringem zu-
satzlichen Aufwand fir 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-
qualitdthaben (entwickeltfiir Konzertmitschnit-
te 0.4.), da auf dem Unterrichtsmitschnitt zwar
die Bildqualitat nicht unwichtig, die gute Ver-
standlichkeit der Redebeitrage der Schiiler/-in-
nen aber essenziell ist. In die Kamera integrierte
Richtmikrophone sind im Blick auf Tonqualitat
sowie Aufbauaufwand empfehlenswert. Opti-
mal waren zwei Kameras, um die Nachvollzieh-
barkeit des Unterrichtsgeschehens zu erhéhen
und die Wahrnehmung nicht auf ausgewahlte
Beteiligte (meist den Lehrenden) zu verengen.
Fur den Schulalltag erschien der dafiir nétige
Aufwand hinsichtlich Auf- und Abbaus, Uber-
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 erfillt bspw. die Kamera Zoom Q4n. Nétig
ist zudem ein standfestes, also nicht zu leichtes
Stativ.

Vor Seminarbeginn wurden aus daten-
rechtlichen Griinden die Einverstandnisse der
Schulleitungen, der Mentorinnen und zu Prakti-
kumsbeginn auch die schriftlichen Einverstand-
niserklarungen der Eltern und Schiiler/-innen
aller moglicherweise beteiligten Lerngruppen
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eingeholt. Der Rucklauf letzterer erwies sich als
grofl3te praktische Hirde. Zudem verpflichteten
sich die Studierenden schriftlich zur Einhaltung
diverser Regeln im Umgang mit den Aufnah-
men, bspw. dass sie die Videoaufnahmen weder
offentlich zugdnglich machen noch in ihrem
privaten Umfeld zeigen.

Die Studierenden wurden im Seminar sowie
durch einen ,Leitfaden Videobasierte Unter-
richtsreflexion“® in Kamerahandhabung sowie
Technik und Methodik eingewiesen. Die wie-
derholte Durchfiihrung hat gezeigt, dass diese
Einweisung kaum basal genug sein kann [,Fa-
deln Sie die Hand durch die Handschlaufe der
Kamera, solange diese auflerhalb 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 Zusammenhdngen
versiert und wahlten unabhéngig von jedem
cetero censeo in der Einweisung bspw. beim
Konvertieren alternative (und meist auch ziel-
fuhrende) Wege.

Hilfreich ist, wenn wahrend 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, erfillten ebenfalls
ihren Zweck. Zusatzlich wurden die Studieren-
den aufgefordert, mithilfe ihrer Handykameras
zum Ende der Stunde das Tafelbild und einzelne
Schiilerprodukte 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 veroffentlichen 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.
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Drittel der Teilnehmenden filmte und veroffent-
lichte mehr als eine (Doppel-)Stunde.

1.2 Lernplattform zur Unterrichtsreflexion
Es gibt hilfreiche und ausgefeilte Software zum
Social Video Learning. Federfiihrend sind dies-
beziiglich wiederum die Sportwissenschaften,
da dort Videoanalysen fir Trainingszwecke ge-
nutzt werden und dementsprechend finanziel-
ler Spielraum vorhanden ist. Viele interessante
Maglichkeiten bietet bspw. die Videoannota-
tionssoftware edubreak®UNIVERSITYCAMPUS.
Empirische Studien belegen allerdings, dass
die mit derartigen Programmen mdglichen ,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.” Insofern hat die hier darge-
stellte schlichte, aber ebenfalls zielflihrende
Lernplattform auf der Basis von Moodle und
freier Software nicht nur pragmatische Grin-
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.®

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/Chalies, 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 fiir eine Nachah-
mung kopiert werden darf, kdnnen direkt bei der
Autorin erfragt werden.
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des Medienzentrums oder einer freien Software®
sowie das Hochladen des Films und aller weite-
ren zum Unterricht gehérenden Dokumente
(Fotos, Arbeitsblatter, Unterrichtsverlaufsskizze
etc.) in dafiir eingerichtete Moodle-Ordner.Eine
studentische Hilfskraft ilbernahm anschlieBend
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 Uber 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.””

2. Unterrichtsvideographie in
der Lehrerbildung -
Forschungsstand

,Flr das Gros der Institutionen der Lehrer-
aus- und -fortbildung in Deutschland” scheint
,die Verwendung von Videos fiir die theore-
tische Grundlegung wie fir die Reflexion der
Unterrichtspraxis [...] eher zu den seltenen Er-
eignissen“’ zu gehoren. 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."'?

Eine Ursache fir den diesbeziiglichen
bundesdeutschen Rickstand sei, so Andreas
Helmke, das hierzulande verbreitete ,,Unter-
richt-ist-Privatsache’-Syndrom“'3, welches vice
versa gerade durch Videographie bspw. in
kollegialer virtueller Hospitation oder ,video
clubs“'* therapiert werden kdnne. Videogra-
phie im Rahmen der Praktika des Lehramtsstu-
diums kann insofern als Einlilbung und erster
Schritt zu spateren Moglichkeiten der kollegi-
alen videobasierten Unterrichtsentwicklung
gesehen werden.

Letztlich ist Unterrichtsvideographie kein
Wundermittel, sondern ein Werkzeug, das
manches Neue ermdglicht (Unterrichtsbeo-
bachtung unabhdngig von Raum, Zeit, Rolle
und Einmaligkeit des Geschehens), manches
Alte verdndert 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 ausfihrlich doku-
mentiert werden.

Rezipiert wurden drei Metastudien zur
Forschung Uber Videographie in der Lehrer-
bildung aus den Jahren 2013, 2014 und 2015
sowie einige zeitgleiche oder jiingere Einzel-

studien.” Die Forschungen beziehen sich auf

12 Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 42.
13 Helmke 2014 [Anm. 1], 345.

14 ,[Vlideo clubs are usually regular meetings where
ITs with varying degrees of experience can collec-
tively visualize and analyze videos of their classroom
practice!” (Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 48).

15 Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7] werten 255 eng-
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unterschiedliche Lander, Schulformen, Schulfa-
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 Fdhigkeit zu professioneller Wahr-
nehmung und wissenschaftlicher Reflexion des
Unterrichts steigern lasse, und zwar starker als
in Kontrollgruppen, die mit Transkripten von
Unterricht oder Erzahlungen liber Unterricht ar-
beiten.’® Mithilfe von Videos werde differenzier-
ter und inhaltlich fokussierter tiber Unterricht
nachgedacht als in sonstigen Seminarsituatio-
nen."” Insbesondere erhdhe die Videoanalyse
die Fdahigkeit zur Selbstreflexion.'® Viele der Stu-
dien, die die Moglichkeit der Entwicklung allge-
meindidaktischer (bspw. zur Klassenfiihrung')

lisch- und franzosischsprachig publizierte empiri-
sche Studien aus. Brouwer, Niels: Was lernen Lehr-
personen durch die Arbeit mit Videos? Ergebnisse
eines Dezenniums empirischer Forschung. In: Bei-
trdge zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 32 (2014),
176-195 bezieht sich auf 81 empirische Beitrdge
aus dem englisch-, deutsch-, niederlandisch- und
franzosischsprachigen 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 Lehrkréaf-
ten: Forderung 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: Forderung von Klassenfiihrungs-
fahigkeiten im Lehramtsstudium. Die Wirkung der
Analyse eigener und fremder Unterrichtsvideos auf
das strategische Wissen und die professionelle Wahr-

80

oder fachdidaktischer Kompetenzen (bspw.
zur kognitiven Aktivierung im Mathematikun-
terricht?®) durch den Einsatz von Videographie
nachgewiesen haben wollen, erfassten auf-
grund der Komplexitat der Sache ebenfalls die
Verbesserung von Unterrichtswahrnehmung
und Interpretation bzw. das berichtete (nicht
aber das tatsachliche) unterrichtliche Handeln.
Einigen empirischen Studien zufolge korreliere
die Wahrnehmungs- und Reflexionskompetenz
allerdings positiv mit entsprechenden unter-
richtlichen Handlungen.”” Wenige Studien be-
legen dariiber hinaus direkte Wirkungen von
videobasierter kollegialer Beratung auf das un-
terrichtliche Handeln bspw. im Bereich der Auf-
gabenstellung, der Fragetechnik oder des Feed-
back?* sowie auf der Ebene der didaktischen
Inspiration, der variierenden Nachahmung des
Gesehenen und der Erhdhung der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung.® Manche sprechen so-
gar von Hinweisen auf die positive Korrelation
von Einsatz von Unterrichtsvideographie in der
Lehrerfortbildung und Schilerleistungen.?
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 rdumlich und zeitlich unabhdngig
und deshalb vor allem in der dritten Phase leichter

nehmung. In: Zeitschrift fir Entwicklungspsycholo-
gie und Padagogische 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, Miinster 2012, 69-86.

21 Vgl.ebd., 82; Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 45.
22 Vgl. Brouwer 2014 [Anm.15], 183.
23 Vgl. Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 54.

24 Vgl. Brouwer 2014 [Anm. 15], 186, bezogen auf den
Mathematik- und Physikunterricht.

Bederna - RpB 79 / 2018, 75-85



realisierbar.

Eine oft diskutierte, aber widerspriichlich
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 ldsst sich nicht pauschal,
sondern nur abhdngig von Kontext und Ziel
beantworten: Zum Aufbau eines breiten Hand-
lungsrepertoires oder zum Kennenlernen neu-
er Methoden und insbesondere am Studien-
anfang und in GroBgruppen sei es vorteilhaft,
Videos Dritter zu zeigen.” Ist das Ziel hinge-
gen Coaching, Problemlésung oder Wahrneh-
mungsschulung, sei der Effekt der Analyse von
Unterricht aus der Lerngruppe und eigenem
Unterricht hoher als der von ausschlieBlich
fremdem Unterricht. Die bei Unterricht von
Peers zu beobachtende anfangliche Zuriick-
haltung hinsichtlich berechtigter Kritik mache
im Laufe der Gewdhnung an das Instrument
einer kritisch-konstruktiven Kommunikation
Platz.?® 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 Anderung des eigenen
unterrichtlichen Verhaltens wahrscheinlicher
macht.

Daruber hinaus beschreiben die diversen
empirischen Studien viele Charakteristika der
videogestUtzten Lehrerbildung, die naheliegen
und sich mit den Erfahrungen von Dozentin und
Studierenden in den hier dargestellten ISP-Be-
gleitseminaren decken: Eine grof3e Herausfor-
derung fir viele Studierende ist die Unterschei-
dung zwischen unterrichtlich Wesentlichem
und Unwesentlichem. Sie missen schrittweise

25 Vgl. Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 52.

26 Vgl. Hellermann 2015 [Anm. 19], 99, 103f. mit Verweis
auf eine eigene und zahlreiche Vorgéngerstudien;
Blomberg 2013 [Anm. 15], 11. Gegenteilig allerdings
Krammer / Hugener / Biaggi u.a. 2016 [Anm. 16].

lernen, in der Komplexitdt des Unterrichtsge-
schehens die relevanten Ereignisse zu erkennen
und zu interpretieren.?” Was Studierende wahr-
nehmen, ist abhangig von ihren eigenen Erfah-
rungen, Beflirchtungen und subjektiven Theori-
en. Dieser dreifache Umstand, dass Studierende
anfanglich wenig wahrnehmen, bestimmte
Details, die ihnen Sorge machen, wie Lehrer-
personlichkeit oder Stérungen, Ulberbetonen
und Zusammenhadnge zwischen didaktischen
Entscheidungen, Unterrichtsverlauf und Lernen
der Schuler/-innen nur schwer erkennen, ist aus
Unterrichtsbesprechungen nach Hospitationen
bekannt. Er ldsst sich mithilfe der Videographie
allerdings besser auffangen bspw. durch geziel-
te Szenenauswahl, wiederholtes Ansehen mit
variierenden Beobachtungsauftragen u.a.m.

Die Verwendung von Videos wirkt sehr mo-
tivierend auf die Studierenden, da diese fur
gewohnlich nach einer Maximierung der Pra-
xisndhe verlangen und diese hier zu erhalten
glauben.?® Die Studierenden erleben es zudem
als hilfreich, in der Videobetrachtung und dis-
kursiven Analyse zu entdecken, dass andere
dhnliche Erfahrungen machen, vergleichbare
Probleme haben und dass gemeinsam viele
verschiedene Losungsansatze gefunden wer-
den konnen.? Zugleich ermdglichen die Vi-
deos, eigene zukiinftige Unterrichtssituationen
vorgreifend zu bedenken, was wiederum laut
Studierendenaussagen  Handlungssicherheit
verschaffe.

Insgesamt zeigt sich als grof3er Vorteil der
Videographie gegeniiber der Hospitation die
zeitliche und raumliche Trennung von Unter-
richt und Unterrichtsreflexion sowie der Rol-
lenwechsel zwischen Lehren und Beobachten:
Nach Hospitationen (,Lehrproben”) schiebt sich
fiir die Studierenden allzu leicht die Frage in den

27 Vgl. Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 45f.
28 Vgl. ebd., 53; Blomberg 2013 [Anm. 15], 93.
29 Vgl. Gaudin/Chaliés 2015 [Anm. 7], 51.
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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.*° Die doppelte Distanz durch
das Video gibt allen Beteiligten die Moglichkeit,
die Analyse vorzubereiten, gro3e Teile des Diskur-
ses Uber Unterricht in die Hande 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-
maoglicht Selbstdistanz und erleichtert die zuerst
wertfreie Beschreibung und Suche nach Zusam-
menhédngen. Voraussetzung flir einen solchen
produktiven Umgang mit den Videos war, so die
teilnehmenden Studierenden wie auch empiri-
sche Erhebungen, eine wertschitzende, offene
Atmosphdre und das Interesse an wechselseitiger
Hilfestellung und gemeinsamem Lernfortschritt.>'

3. Diskursiv-religionspddagogi-
sche Videoanalyse und Ertrag

Offen sind nach diesen allgemeindidaktischen
Uberlegungen die religionsdidaktischen Spezifika
des Projekts, insbesondere die Analysemethodik
und der Ertrag hinsichtlich der ,Fahigkeit zur di-
daktischen Transformation und Elementarisie-
rung von religiésen Inhalten’, der Fahigkeit zur
Wahrnehmung der ,religiésen Herkiinfte, Ein-
stellungen und Erfahrungen der Schiilerinnen
und Schiler” sowie der Ausbildung einer beruf-
lichen Identitat und Spiritualitat.3 Noch nicht er-
lautert 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 (ber 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.

82

wurde mit der Videoanalyse im Begleitseminar.
Mit Letzterem soll hier begonnen werden.

Die Lernplattform verfolgte in ihrer endgiil-
tigen Fassung drei einfache Ziele: erstens allen
alle Videos zu jeder Zeit zur Verfligung zu stellen,
zweitens die Filme, fiir die keine oder nur wenig
Zeit im Begleitseminar war, trotzdem in der Lern-
gruppe analysieren und reflektieren zu kdnnen
und drittens die anderen Filme vorbereitend
bzw. vertiefter oder unter anderen Aspekten zu
reflektieren. Einerseits hat sie genau diese Zwe-
cke erfiillt: 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 begriindeten dies nach-
vollziehbar mit Zeitmangel im ISP. Um Freiraum
fur die Arbeit mit der Lernplattform zu schaffen,
hdtte, wie in anderen blended-learning-Szena-
rien Ublich, die Anzahl der Prasenzsitzungen
verringert werden missen, bspw. zu Beginn des
Praktikums, als also noch keine Filme zur Verfu-
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 spateren Zeitmangel gedndert hatte.
Geholfen hatte vielleicht, auf der Lernplattform
mittels einer Videoannotationssoftware anspre-
chendere Reflexionsmethoden als das dialogi-
sche Schreiben zu verwenden, doch héatten die-
se das Zeitproblem wohl eher noch verscharft.
Nicht zuletzt hdtte eine bessere Verbindung von
Reflexionsplattform und Seminar zur verstarkten
Nutzung der Plattform animieren kénnen. An-
dererseits kann man auch argumentieren, dass
mit der von den Studierenden vorgenommenen
Schwerpunktsetzung (Lernplattform als Vorbe-
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reitung und Ergdnzung, im Seminar wesentliche
Arbeit mit den Videos) eine optimale Balance
zwischen Aufwand und Ertrag gefunden wurde,
da der reale Diskurs Gber Unterricht hinsichtlich
Verstehen, Erkennen und Behalten sicher zielfih-
render ist als seine Online-Form.

Die Suche nach einer geeigneten religionspa-
dagogischen Methodik zur Analyse der Unter-
richtsvideos im Seminar kann auf zwei verwand-
te Situationen zurlckgreifen: die qualitative
Unterrichtsforschung sowie die Nachbesprechung
nach Hospitation. Erstere kennt zwei gegensditz-
liche Herangehensweisen und deren diverse Mi-
schformen: einerseits eine sequenzielle, 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 Interpretationsfahigkeit der Studierenden
und verfolgt kein Forschungsinteresse i.e.S.,
doch ist die Ndhe zwischen Unterrichtsfor-
schung und Ausbildungssituation nicht allein
durch das Objekt (Unterricht) gegeben, sondern
auch durch die forschende, fragende Haltung,
die die Studierenden gegeniiber ihrem eigenen
Unterricht entwickeln sollen. Dabei hat es sich
in den Augen aller Teilnehmenden als erhellend
erwiesen, wechselweise beide gegensditzlichen
Methoden, die explorativ-sequenzielle und die
normativ-kategoriengeleitete, zu verwenden.

Wir wahlten 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
moglichen Ursachen fiir das Geschehen (warum
handelt dieser so?). Auf diesem Weg fiigten sich
die Uberlegungen erst nach und nach zu einem
Gesamtbild, und erst am Schluss wurde nach Be-
wertungen und sinnvollen Alternativen gefragt.

Diese Methode hat gewisse Ahnlichkeit mit ei-
ner diachron organisierten Nachbesprechung
nach Hospitation, in der also die Einzelszenen
nacheinander in Erinnerung gerufen und reflek-
tiert werden. Sie bendétigt 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 Schilerverhalten und
dessen mogliche Griinde, 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-
gefihrt, die weiteren Teile wurden gemeinsam
narrativ rekonstruiert und im Zeitraffer gezeigt.
Dabei wéhlten die Studierenden jeweils einen
bestimmten Beobachtungsfokus (Verhalten
eines bestimmten Schilers, Entwicklung des
Tafelbildes u.a.m). Nach der ,Gesamtwahrneh-
mung’ wurde der Unterricht anhand des jeweils
gewdbhlten 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 Schiiler
kognitiv aktiviert, indem bspw. vorliegende Wis-
sensbestdnde auf neue Probleme anzuwenden
sind? .."*3). Dieses Vorgehen (Unterrichtsanalyse
anhand eines theoretischen religionspad-
agogischen Kategoriensystems) entspricht

33 Als Seminarlektire diente dabei Riegel, Ulrich: Religi-
onsunterricht planen. Ein didaktisch-methodischer
Leitfaden fir die Planung einer Unterrichtsstunde,
Stuttgart 2014.
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wiederum der erprobten Praxis der Unter-
richtsnachbesprechung nach Hospitation. Zur
Unterstlitzung 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-
schranken, also Kategorien, Kriterien, MaR3-
stdbe und Regeln auf die Praxis anzuwenden
und aus der Praxis zu generieren und zugleich
den Einzelfall zu durchdringen und konkre-
te Probleme zu I6sen - letztlich mit dem Ziel,
die Wahrnehmungs- und (Selbst-)Reflexions-
kompetenz und auf diesem Wege auch die
Planungs- und Handlungskompetenz zu erho-
hen. Laut Rickmeldungen der Studierenden
ist dies gelungen.

Auffdllig aus der Perspektive der Dozentin
war in allen drei Durchgédngen die groe Dif-
ferenz zwischen den von Anfang an relativ
hohen Fahigkeiten der Studierenden, allge-
meindidaktische Probleme im beobachteten
Unterricht zu identifizieren und zu 16sen ei-
nerseits, der theologischen Transformations-
und religionsdidaktischen Urteilskompetenz
andererseits. Gerade die theologischen Fragen
des Unterrichts sowie die Rolle als Religions-
lehrerin fihrten dann auch in den Diskursen
Uber den Unterricht zu den intensivsten Mo-
menten, gréBten Uberraschungen und in der
Wahrnehmung der Dozentin zum weitesten
Lernfortschritt bei den Studierenden. Dies
sei abschlieBend am Beispiel einer Stunde er-
lautert, 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 Grof3teil der Schiler/-innen am
Stundenende nach ausgiebigem und verglei-
chendem Kennenlernen der Geschichten bei-
der fiir den Weihnachtsmann optierte — was
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der Lehrenden wiederum gar nicht behagte.
Die Stunde war auf der ,Oberflidche der Allge-
meindidaktik’ (hinsichtlich Tafelbildentwick-
lung, medialer Prasentation, Sozialformen
u.a.m.) vorbildlich, was in der Analyse schnell
festgestellt und von Kommilitonen und Kom-
militoninnen mehrfach mit dem Vorsatz, Ahn-
liches auch einmal auszuprobieren, quittiert
wurde. Zudem bot sie interessante Einblicke
in Schilerhandeln und dessen Griinde sowie
in die fachlichen Untiefen eines scheinbar
simplen Themas, hier vor allem aufgrund der
unterschiedlichen Traditionshintergriinde der
aus halb Europa stammenden Schiiler/-innen.
Das Sehen zentraler Momente fihrte schlie3-
lich zur Erkenntnis, dass die Schiler/-innen im-
manent vollig schlissig dsthetische, pragmati-
sche und 6konomische Kriterien als Grundlage
der Kaufentscheidung herangezogen hatten
und nicht klar geworden war, dass es theolo-
gische und ethische (Nachfolge, Nachstenlie-
be) Kriterien gibt, dass erstere von letzteren
zu unterscheiden sind, und dass begriindet zu
entscheiden ist, welche Kriterien beim Kauf re-
levant sein kdnnen und sollen. Zum anderen
wurde anhand dieses Unterrichtsfilms exemp-
larisch diskutiert, wie unreflektierte subjektive
Theorien der Lehrenden lber guten Religions-
unterricht kollidieren kdnnen (die Schiler/-in-
nen sollten Wissen und Urteilskompetenz er-
werben - zugleich aber sollten sie Uberzeugt
werden, die ,theologisch korrekte’ Option sei
die bessere) und wie eine ungeklarte Lehrer-
rolle (als zurlickhaltende Moderatorin/als
fromme Person mit erzieherischem Anspruch)
fur 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 erhodhen sie, so der Vergleich mit
Erfahrungen aus unterschiedlichsten Lernset-
tings in der Hochschullehre, die Wahrschein-
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lichkeit fir diese aus den oben genannten
Grinden (Praxisndhe und -distanz, Wieder-
holbarkeit etc.) ungemein. Das Fazit der drei
Durchgdnge lautet deshalb: Es lohnt sich. Oder
mit einer teilnehmenden Studentin gesagt: ,Es
ist eine grof3e Chance, sich als Lehrerin und den
eigenen Unterricht beobachten zu kdnnen.
Danke!”

Dr. Katrin Bederna

Professorin fiir Katholische Theologie/Re-
ligionspddagogik an der Pddagogischen
Hochschule Ludwigsburg, Reuteallee 46,
71634 Ludwigsburg
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Ideologiekritik und
Religionsunterricht

Zum unabgegoltenen Potenzial des ideologiekritischen Arguments fiir den konfessionel-

len Religionsunterricht

Jan-Hendrik Herbst

Der konfessionelle RU ist nicht selbstverstand-
lich, auch wenn er verfassungsrechtlich und
durch eine politische Mehrheit abgesichert
wird. Seine Gegner/-innen versuchen ver-
mehrt Einfluss zu gewinnen, wie eine sdkula-
ristisch-atheistische Kritik von auflen und eine
traditionell-religiose Kritik von innen zeigen. Vor
diesem Hintergrund erweist sich die Frage nach
einer tragfahigen Begriindung ad intra und ad
extra als virulent.

In diesem Artikel soll dabei das Augenmerk
auf das ideologiekritische Argument' gelegt
werden: Religiése Bildung ist als wichtiger Be-
standteil 6ffentlicher Bildung anzusehen, weil
sie zu einem kritischen Bewusstsein gegentiber
gesellschaftlichen Plausibilitaten fiihren kann.
Dieses Argument wird im Folgenden differen-
zierter dargestellt und seine Stellung in der re-
ligionspadagogischen Debatte erldutert (1). Ein
erster Schwerpunkt liegt hier auf den Defiziten
des Arguments, die rekonstruiert werden (2).
Daraufhin wird aufgewiesen, dass (dennoch)
eine Revitalisierung nicht nur mdglich, son-
dern unter den Bedingungen einer postsdku-
laren Demokratie in der Krise auch nétig ist (3).
Weitere theoretische Probleme, die mit dem

1 Dasideologiekritische Argument wird manchmal an-
ders benannt, z.B. wird es auch als eschatologisches
oder als gesellschaftliches Argument bezeichnet.
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Argument verbunden sind, werden anschlie-
Bend im Rickgriff 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
|asst, das den RU als ordentliches Lehrfach an
der Schule legitimiert. Die spezifische Starke
des Arguments steht jedoch einigen Desidera-
ten gegenuber (6).

1. Ideologiekritik als dreidimen-
sionaler Strukturbegriff der
Religionspddagogik

Ideologiekritik ist einer der ,Strukturbegriffe

derReligionspadagogik“?, der zwar nicht ganz-

lich verschwunden ist, jedoch immer mehr

2 Vgl. Englert, Rudolf. Ideologiekritik. In: Porzelt, Bur-
kard/Schimmel, Alexander (Hg.): Strukturbegriffe der
Religionspadagogik (Festgabe fiir Werner Simon zum
65. Geburtstag und anlasslich 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. Fir ei-
nen ersten Uberblick vgl. Heger, Johannes: Wissen-
schaftstheorie als Perspektivenfrage?! Eine kritische
Diskussion wissenschaftstheoretischer Ansatze der
Religionspadagogik (Religionspadagogik in pluraler
Gesellschaft 22), Paderborn 2017, 137-182.
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verblasst? Das liegt u.a. am Vorrang der em-
pirischen Forschung und der Dominanz &s-
thetisch-performativer Ansatze.* Die Rede von
einer ideologiekritischen Religionspadagogik
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 Religionspadagogik.* Zum anderen
kann religiose Bildung, z.B. der RU, selbst ideo-
logiekritisch sein, wenn sie zur Unterbrechung
gesellschaftlicher Plausibilitdten einldadt und
anhalt. Thomas Ruster setzt so das biblische
Wirklichkeitsverstandnis der Macht des Geldes
entgegen.® Zudem kann drittens vom ideolo-
giekritischen Legitimationsmuster des RUs ge-
sprochen werden, das hier im Blickpunkt steht,
jedoch unmittelbar mit den anderen beiden
Dimensionen zusammenhdngt.

In Anlehnung an sozialphilosophische De-
batten wird hier ein spezifisches Verstdndnis
von ldeologiekritik angelegt.” Eine solche ,kri-

3 Vgl. Englert, Rudolf: Religionspadagogische Grund-
fragen. AnstoBe zur Urteilsbildung (Praktische Theo-
logie heute 82), Stuttgart 2007, 59.

4 Vgl. Heger, Johannes: ldeologiekritik. In: WiReLex
2018 [Zugriff: 19. Februar 2018]. Zugleich ist jedoch
offensichtlich, dass auch asthetisch-performative
Ansdtze ideologiekritisches Potenzial besitzen (vgl.
Gdrtner, Claudia: Asthetisches Lernen - ein Beitrag
zu entpolitisierendem religiésen Lernen? In: Kéne-
mann, Judith/Mette, Norbert (Hg.): Bildung und Ge-
rechtigkeit. Warum religiose 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 fiir Studi-
um, Ausbildung und Beruf, Miinchen #2015, 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 religionspadagogischen Be-

griff ,heiler Ideologiekritik” angelehnt. Vgl. Englert
2015 [Anm. 2], 127.

tisiert Ideologien”® — eine vermeintlich triviale
Feststellung -, sie deckt sie auf, enthillt und
entzaubert sie.” 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'® Der
Ideologiebegriff wird dabei weder deskriptiv
noch positiv, sondern pejorativ verwendet
flr ,ein in sich mehr oder weniger koharentes
und geschlossenes System von Uberzeugun-
gen, dem handlungsleitende Kraft zukommt
und dem bescheinigt wird, die soziale Wirk-
lichkeit [...] zu verschleiern" Analytisch-un-
terscheidend ist Ideologiekritik dann, weil
diese Uberzeugungen 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 Zustdnde)
falsch verstehen und dass diese falsch sind.”'?
Die ideologischen Uberzeugungen sind je-
doch nicht einfach nur falsch, sie sind relativ
notwendig falsch, weil die gesellschaftlichen
Lebensbedingungen eine solche Sichtweise
nicht nur nahelegen, sondern Uber Praktiken
und internalisierte Bewertungsmuster tief in
uns einschreiben.

Verdeutlichen lasst 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 Einfihrung. Originalausgabe, Miinchen 2017,
102.

12 Jaeggi 2009 [Anm. 8], 276.
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Besitz und immer neuen Errungenschaften’,
weil sie — als Wirtschaftstheorie des homo oeco-
nomicus ausformuliert — ein Uberzeugungssys-
tem mit handlungsleitender Kraft darstellt,’* das
relativ notwendig falsch ist. Falsch ist es, weil es
sich um eine historisch unzuldssige Verallge-
meinerung handelt: ,[Dliese Steigerungslogik
[lasst sich] in vor- und nicht-kapitalistischen
Gesellschaften nicht beobachten!™> Zugleich
ist diese Vorstellung relativ notwendig, weil sie
im Sozialisationsprozess erlernt und bendétigt
wird, um den kapitalistischen Bedingungen der
Selbsterhaltung zu geniigen und nicht faktisch
gegen die eigenen Interessen zu handeln.'
Dass diese Vorstellung als Rechtfertigung ge-
sellschaftlicher Verhaltnisse verwendet wird,
lasst sich beispielsweise daran erkennen, dass
sie als Grund fir eine wachstumsorientierte
Wirtschaft angefiihrt 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."”

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-Matthéy, Goldy: Fiirchte deinen Nachsten
wie dich selbst. Psychoanalyse und Gesellschaft am
Modell der Agni in Westafrika, Frankfurt a. M. 1978,
177-178.

16 Vgl. Herbst, Jan-Hendrik/Wiillhorst, Judith: Der eu-
ropdische Erfolg des Rechtspopulismus als Heraus-
forderung Christlicher Sozialethik — Eine Ursachen-
analyse im Spiegel der Kritischen Theorie Theodor
W. Adornos. In: Forum Sozialethik, Miinster 2018 -
bisher unverdffentlicht.

17 Vgl. Rosa, Hartmut: Beschleunigung und Entfrem-
dung. Entwurf einer kritischen Theorie spatmoder-
ner Zeitlichkeit, Bonn 2013, 8.
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Ein anderes Beispiel, das durchaus mit dem
ersten zusammenhangt, ist die utilitaristisch
gefarbte Vorstellung, dass der Wert eines Men-
schen von seiner Leistungsfahigkeit abhangt.
Diese wirksame Uberzeugung kénne im RU
ideologiekritisch reflektiert werden, weil ,sich
die Menschlichkeit des Menschen allein der
Annahme Gottes verdankt und nicht seiner
Leistung.”"® Kritisch kann der Leistungsideolo-
gie die zentrale Kernaussage biblischer Gotzen-
kritik, die ,Relativierung unbedingter Absolut-
heitsanspriiche”’®, entgegengehalten werden.
Damit ldsst sich theologisch begriinden, dass
»€iner Verabsolutierung von Leistung [...] Ein-
halt geboten werden [muss]."® Ideologiekritik
basiert hier auf der biblischen Kritik absoluter
Anspriiche im Angesicht des einen Gottes, dem
Bilderverbot, was hier als theopolitisches Prinzip
bezeichnet wird.?' Diese lauft dann nicht auf
eine abstrakte Nivellierung durch totalisierende
Kritik hinaus, wenn sie auf spezifischer Gesell-
schaftsanalyse aufbaut — wie beispielsweise in
der Wirzburger Synode der Bezug auf die ,ver-
waltete Welt"?? zeigt.

Ideologiekritik erweist sich so als religions-
padagogische Grundoption, die an vielen Stel-
len im RU schon durchgefiihrt wird, weil religi-
0se Bildung als ,Einlibung in den fir die grof3en
Religionen fundamentalen Weltabstand”? ver-

18 Zimmermann, Mirjam: Leistungsmessung, Leis-
tungsbewertung. In: WiReLex 1, 2015 [Zugriff:
19. Februar 2018].

19 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.):
Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesre-
publik Deutschland, Beschluss: Der Religionsunter-
richt in der Schule, OG |, 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)
verheif3t?*

2. Vier systematische Probleme
des ideologiekritischen
Arguments in der
Religionspddagogik

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen

Uberlegungen eines ideologiekritischen RUs er-

scheint es nachvollziehbar, diesen Uber seinen

ideologiekritischen Eigenwert nach auen und
innen zu plausibilisieren. Besonders prominent
wurde dies in der Wiirzburger Synode - unter
dem Stichwort ,gesellschaftliches Argument”

- durchgefiihrt, allerdings hat die Bedeutung

des ideologiekritischen Legitimationsmusters

aufgrund vielféltiger Griinde abgenommen.?

Zentral hangt der Bedeutungsverlust mit theo-

retischen Problemen und der Schwierigkeit zu-

sammen, dass Ideologiekritik in einer postideo-
logischen Zeit anachronistisch wirkt.

a) PROBLEME DER INTERNEN VERHALTNIS-
BESTIMMUNG DER LEGITIMATIONSMUSTER
Neben dem ideologiekritischen Argument gibt
es weitere Begriindungsformen des RUs, die
in der religionspadagogischen Theoriebildung
bedeutsam sind. Derzeit besitzt — gerade im
Angesicht von religidsem Fundamentalismus
und anderen Krisen der Demokratie - das funk-
tionalistische Argument eine besondere Star-
ke ad extra. Gerade an den konfessionellen RU
wird die Forderung gerichtet, die demokrati-

24 Ebd.

25 Vgl. bspw. Adam, Gottfried/Lachmann, Rainer: Be-
griindungen des schulischen Religionsunterrichts.
In: Rothgangel, Martin/Lachmann, Rainer/Adam,
Gottfried (Hg): Religionspadagogisches Kompendi-
um, Gottingen 72012, 144-159. Dort wird das Argu-
ment nicht (mehr) aufgefihrt.

sche Staatsrdson zu fordern,?® denn,Demokratie
ist die einzige politisch verfasste Gesellschafts-
ordnung, die gelernt werden muss."” Zwischen
funktionalistischem und ideologiekritischem
Argument besteht jedoch eine Spannung, gar
ein ,latente[r] Antagonismus"®®. ,Wahrend das
erstere den Nutzen religidser Bildung dadurch
herauszuarbeiten versucht, dass es an geltende
Plausibilitdten appelliert [...], sieht das letztere
die Bedeutung religidser Bildung gerade darin,
dass diese die geltenden Plausibilitaten in Fra-
ge stellen lehrt”*. Dieser Antagonismus steht
derzeit,,unbearbeitet im Raum*“°.

b) THEORETISCHE PROBLEME DER
IDEOLOGIEKRITIK

Ideologiekritik ist selbst ideologieanfallig, sie
steht in der Gefahr, autoritdr, paternalistisch
und unterkomplex zu sein. Beispielhaft dafiir
steht ein Religionslehrer, der ausgehend von
gesellschaftskritischen Uberlegungen genau
weil3, was fiir seine Schiler/-innen richtig ist
und welche Position diese abzulehnen haben.
Vor diesem Hintergrund wird die Sinnhaftig-
keit und Relevanz von Ideologiekritik in einem
postideologischen Kontext grundlegend in-
frage gestellt. Ein Abbruch des ideologiekriti-
schen Paradigmas in der Pddagogik erschwert
zudem eine konvergenztheoretische Argu-
mentation.®

26 Vgl. Kbnemann, Judith/Mette, Norbert: Bildung und
Gerechtigkeit. Warum religiose Bildung politisch
sein muss. In: Dies. (Hg.): Bildung und Gerechtigkeit.
Warum religiose Bildung politisch sein muss, Griine-
wald 2013, 11-20.

27 Negt, Oskar: Der politische Mensch. Demokratie als
Lebensform, Gottingen 2010, 13.

28 Englert 2007 [Anm. 3], 300.
29 Ebd.
30 Ebd.

31 Allerdings gilt diese Teilboemerkung nicht mehr,
wenn es tatsdchlich eine Riickkehr der Ideologiekri-
tik in padagogische Debatten gibt.
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¢) THEORETISCHE PROBLEME DER
IDOLATRIEKRITIK

Gerade gegeniiber einer sdkularistisch-atheis-
tischen Kritik am RU ist es notwendig, die reli-
gionskritischen Gehalte religioser Traditionen
hervorzuheben. Eine solche ist in der biblischen
Tradition der Gotzen- bzw. Idolatriekritik be-
grindet. Analog zu (b) ist diese jedoch auch
ideologieanfillig. Sie lauft Gefahr, ,sich selbst
zu verabsolutieren.*? Zum einen handelt es sich
um eine Kritik, ,die sich nur selbst schwer be-
grenzen kann!** Zum anderen kdnne sie nicht
geniligend ,innerhalb des Diesseits Besseres von
Schlechterem [...] unterscheiden®*, beispiels-
weise seien ,[t]otalitdre Systeme oder liberale
Demokratien [...] aus religioser Sicht gleicher-
mafen vorlaufig®® Das theopolitische Prinzip
relativiere eben alle Gesellschaftsformen.

d) ,THEORIE-PRAXIS-DIFFERENZ"3¢

Alle Legitimationsmuster besitzen die Schwie-
rigkeit, dass sie sich unter Umstanden auf eine
theoretische Idealisierung realer Praxis be-
ziehen.®” Hinsichtlich des ideologiekritischen
Arguments spitzt sich diese zu einem Grund-
problem zu: ,Der Versuch, [vom] [...] primar
dekonstruktiven Ansatz her ein Curriculum reli-
gioser Bildung zu entwerfen, wiirde vermutlich

32 Bellmann, Johannes: Religionsunterricht ist ordentli-
ches Lehrfach. Begriindungen religioser Bildung an
offentlichen Schulen. In: Ders. (Hg.): Perspektiven all-
gemeiner Padagogik. 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-
ligiose Tradition der (Sozial-)Kritik gibt.

35 Ebd.

36 Englert 2007 [Anm. 3], 300.

37 Vgl. Englert, Rudolf/Hennecke, Elisabeth/Kdmmer-
ling, Markus: Innenansichten des Religionsunter-

richts. Fallbeispiele - Analysen - Konsequenzen,
Minchen 2014.
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erhebliche Schwierigkeiten bereiten.*® Mochte
man das ideologiekritische Argument anfiih-
ren, muss man also auch nachweisen kénnen,
wie ein ideologiekritischer RU mdglich ist.

Eine Revitalisierung der ideologiekritischen
Begriindungsfigur kann nur gelingen, wenn
die theoretischen Probleme auf der H6he der
Zeit gekldrt werden kdnnen. Die nachsten Ab-
schnitte orientieren sich an diesen vier syste-
matischen Problemfeldern.

3. Religidse Bildung in einer
postsdkularen Demokratie
in der Krise

Die derzeitige Situation des RUs in Deutschland
ist gekennzeichnet durch Entwicklungen, die
im Begriff der postsdkularen Demokratie in der
Krise zusammengefasst werden kdnnen. Diese
ermdglicht 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”* offen, dass auch moderne
Demokratien ,[b]linde, irrationale Gehalte” 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.*' Als

38 Englert 2007 [Anm. 3], 301.

39 Demirovic, Alex: Multiple Krise, autoritare Demokra-
tie und radikaldemokratische Erneuerung. In: PROK-
LA 43(2013) 193-215, 194.

40 Miiller, Stefan/Sander, Wolfgang: Einleitung: Religion
als Bildungsaufgabe in der Schule und Gesellschaft.
In: Dies. (Hg.): Bildung in der postsdkularen Gesell-
schaft, Weinheim 2018, 7-18, 10.

41 Vgl. Crouch, Colin: Postdemokratie, Berlin '*2017, 10.
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zentral fur diese Krise stellen sich die 6kono-
mischen Transformationen dar, die mit Begrif-
fen wie Neoliberalismus oder (6konomischer)
Globalisierung, einem ,Prozess transnationaler
Kapitalverflechtung”#, bezeichnet werden. Es
steigt das Bewusstsein dafir, dass die national-
staatlich verfassten Demokratien die 6konomi-
schen Prozesse demokratisch nicht kontrollie-
ren kdnnen. Auf individueller Ebene lassen sich
vielfaltige Krisenphdnomene feststellen, wie
die Debatten um fehlende politische Gleich-
heit®, Politikverdrossenheit* oder den Erfolg
des Rechtspopulismus* exemplarisch zeigen.
Unter postsdkularen Bedingungen scharft
sich andererseits das Bewusstsein dafiir, dass
die Dialektik der Aufkldrung auch eine Ambiva-
lenz der Religionen umfasst, ihre semantischen
Potenziale werden (wieder) entdeckt: ,Reli-
gionen weisen Reflexions- und Vernunftpoten-
ziale, Freiheits- und Emanzipationsideen, Soli-
daritats- und Gerechtigkeitsvorstellungen auf,
die ihre Wirkungen in der Geschichte ebenso
entfaltet haben wie die ihr vielfach zugeschrie-
benen negativen Seiten.”*® Diese semantischen
Potenziale entspringen dem Eigenwert der
Religionen, sie konvergieren jedoch unter den
Bedingungen einer postsdkularen Demokratie
in der Krise mit den funktionalen Anforderun-
gen an die Religionen und den RU. Dies zeigt
sich beispielsweise daran, dass eine Kritik von
religiosem Fundamentalismus, ,religionsfeind-
lichelm] Séakularismus“” und sogenannten

42 Ebd., 9.

43 Vgl. Schdfer, 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/Wiillhorst 2018 [Anm. 16].

46 Kuhlemann zitiert nach Miiller/Sander 2018

[Anm. 40], 16.
47 Ebd., 13.

Neomythen*® aus demokratietheoretischer wie
religids-ideologiekritischer Perspektive lber-
einkommt. Zudem erfolgt aus einem ideologie-
kritischen Weltbezug haufig gesellschaftspoli-
tisches Engagement und eine verantwortliche
Weltgestaltung, die jedoch die etablierten po-
litischen Ausdrucksformen Uberschreiten kann
- beispielsweise in Formen des zivilen Unge-
horsams — und daher keine einseitig politische
Funktionalisierung der religidsen Gehalte des
RUs darstellt.

Diese Uberlegungen zeigen, dass das ideo-
logiekritische dem funktionalistischen Argu-
ment nicht einfach diametral gegenibersteht,
sondern im Kontext einer postsakularen De-
mokratie in der Krise wechselseitig mit diesem
verflochten ist. Unter gegenwadrtigen Bedin-
gungen scheint es moglich, die Niitzlichkeit ei-
ner religidsen Eigenlogik, die ,paradoxerweise
gerade in deren Disfunktionalitdt”* liegt, auch
ad extra zu plausibilisieren. Der skizzierte Kon-
text verweist so doppelt auf die ideologiekriti-
sche Begriindungsfigur. Einerseits ermdglicht
er ein neues Bewusstsein fiir 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”°. Andererseits bendtigt
und erfordert es religiose Ideologiekritik, wenn

48 Vgl. Hauser, Linus: Neomythen. Formen des Reli-
giésen in der Moderne. In: Miiller, Stefan/Sander,
Wolfgang (Hg.): Bildung in der postsdkularen 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: Kropac, Ulrich/Langenhorst, Georg
(Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag
der offentlichen Schulen. Begriindung 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 Jirgen
Habermas, Frankfurt a. M. 2008.
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»Okonomische Interessen wichtiger scheinen
als die Humanitat, [...] christliche Identitat [...]
als Segregationsinstrument missbraucht wird
und [...] Machtpolitik [...] iber die Wahrheit zu
triumphieren scheint.”!

4. Konturen einer postideologi-
schen Ideologiekritik im
Spiegel aktueller Debatten in
der Sozialphilosophie

Die aktuelle Situation des RUs, Bildungspro-

zesse in einer postsakularen Demokratie in der

Krise zu gestalten, verweist auf das unabgegol-

tene Potenzial, welches das ideologiekritische

Argument fiir 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 Hohe der

Zeit reformuliert werden kann.

Es qgilt jedoch auch: Eine Zeit der Krise ist
eine Zeit der Kritik.>?,Fast sturmahnlich weht im
Gefolge der jlingsten Krisen eine neue Empha-
se der Kritik durch die Lande>3 Im Zuge dieser
Renaissance der Kritik konnten einige der theo-
retischen Probleme der Ideologiekritik rekon-
struiert und (erste) Bearbeitungsmaoglichkeiten
entwickelt werden. Eine Auseinandersetzung
mit diesen ermdglicht es, Konturen einer post-
ideologischen Ideologiekritik zu skizzieren, einer
Ideologiekritik, die — nach dem Ende der grof3en
Ideologien und Erzdhlungen® — die Reflexion

51 Heger 2018 [Anm. 4].

52 Beide Begriffe besitzen denselben etymologischen
Ursprung im griechischen Verb krino: Kritik als Kunst
der Unterscheidung hangt eng mit der Krise als Punkt
der Entscheidung zusammen.

53 Dyk, Silke van: Poststrukturalismus. Gesellschaft. Kri-
tik. Uber 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.
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auf ihr riickldufiges Moment im Sinne einer Di-
alektik der Aufkldrung systematisch integriert.
Hierbei differenziere ich funf miteinander zu-
sammenhangende Problemkomplexe.

KOMPLEXITAT STATT OBJEKTIVISMUSFALLE

Heute kann Ideologiekritik nicht mehr einfach
verstanden werden als Konfrontation des fal-
schen Bewusstseins mit den wahren gesell-
schaftlichen Verhaltnissen, denn ,[d]ie Ober-
flaiche des Scheins nehmen wir ernster, an die
Hinterwelt einer tieferen Wahrheit glauben wir
nicht>*> Es muss anerkannt werden, dass Ideo-
logien eine Verschrankung von Wahrem und
Unwahrem darstellen®® und Ideologiekritik da-
her ,als komplexes Unternehmen verstanden
werden”*” muss.

Der RU wird beispielsweise — durch die Theo-
logie inspiriert® - 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 gédnzlich von
der Rechtfertigungslogik getrennt werden
kann.** Zudem scheint es so, als ob die Leis-
tungslogik einfach unterminiert werden kénn-
te, womit ihre individuelle und soziale Funktio-
nalitdt bersehen wird.

55 Demirovic, Alex: Kritik und Wahrheit. Fir 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 flr das unternehmeri-
sche Selbst. Eine theologische Kritik der Giberzoge-
nen Leistungsgesellschaft. In: Stimmen der Zeit 232
(2014) 547-557.

59 Hierbei seien nur die Uberlegungen von Max Weber
zur protestantischen Arbeitsmoral und die von
Michel Foucault zur Pastoralmacht als mahnende Er-
innerung erwéahnt.
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Wenn falsche Ideologie und wahre Kritik jedoch
nicht einfach differenziert werden konnen,
muss Ideologiekritik reflexiv werden.

REFLEXIVITAT STATT DUALISMUSFALLE

Ideologie kann ,wie Mundgeruch [sein,] im-
mer das, was die anderen haben.®® Dann pro-
pagierte ldeologiekritik 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 Verhdltnisse eingebunden und verstrickt
bleibt. Ideologiekritik bendtigt damit Reflexivi-
tat, es geht nicht nur um die ideologiekritische
Betrachtung der Gesellschaft, sondern auch um
die Reflexion auf den Standpunkt der Kritik.

Im RU lieBBe sich - beispielsweise im Rick-
griff auf Franziskus’ Enzyklika Laudato si’ - ein
instrumentelles Selbst- und Weltverhaltnis pro-
blematisieren, weil es die Bewahrung der Schép-
fung systematisch unterlauft.5 Zugleich musste
jedoch die christliche Verstrickung reflektiert
werden, denn ein instrumentelles Selbst- und
Weltverhaltnis zehrt auch von der religits legi-
timierten Vorstellung des Herrschaftsauftrags.

IMMANENZ STATT PATERNALISMUSFALLE

Ideologiekritik kann nicht ohne Normativitat
auskommen, auch wenn diese haufig nur im-
plizit vorhanden ist, beispielsweise durch an-
thropologische oder geschichtsphilosophische
Grundannahmen. Problematisch ist es, wenn
die Quelle der normativen MaBstabe auBBerhalb
vom Verstandigungshorizont der zu kritisieren-
den Akteurinnen und Akteure zu verorten ist,
weil die Kritik dann wirkungslos, tendenziell
autoritar und paternalistisch wird.®> Um dieser

60 Eagleton, Terry: Ideologie. Eine Einfiihrung, 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 heif3t, die MaBstdbe
der Kritik kdnnen nur gewonnen werden an
»den inneren Widerspriichen [...] einer sozialen
und ideologischen Konstellation und an der Er-
fahrung der Betroffenen, die durch diese Wider-
spriiche gepragt ist."s

Die erwdhnte Forderung, der Benotung im
RU die unterbrechende Logik der leistungsun-
abhdngigen Anerkennung aus christlicher Tra-
dition entgegenzuhalten, ist vor diesem Hin-
tergrund ambivalent. Dies kann intuitiv bereits
daran deutlich werden, dass eine solche Gegen-
Uberstellung von den Schilerinnen und Schi-
lern haufig 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 unterlduft®* 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 fiir die Einzel-
nen eine gewisse soziale Funktion Gibernehmen
und gesellschaftlich relativ notwendig sind, ist
wichtig. Ideologiekritik verfahrt metakritisch,
Jnsofern sie jene Mechanismen kritisiert, die
daflir sorgen, dass etwa Herrschaftsverhaltnis-
se als selbstverstandlich oder nicht @nderbar
betrachtet werden.® Dies impliziert jedoch
zugleich die Klarheit dariiber, dass nicht alle
Personen gleichermallen diesen Mechanismen
anheimfallen, weil das die Eigensinnigkeit der
Akteurinnen und Akteure unterschatzt und

63 Ebd.

64 Vgl. Gruschka, Andreas: Biirgerliche Kalte und Pada-
gogik, Wetzlar 1994.

65 Jaeggi/Celikates 2017 [Anm. 11], 109.
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missachtet.’ [deologien sind durch soziale Ver-
héltnisse praformiert, nicht aber determiniert.

Thomas Ruster hat die Situation des RUs
dadurch charakterisiert, dass der Kapitalismus
als Religion die alles bestimmende Wirklich-
keit der Schiiler-/innen ausmacht.’” Metakri-
tisch musste dann jedoch die Frage thema-
tisiert werden, inwiefern alle gleichermallen
als ,Anhédnger/-innen’ dieser Religion gelten
konnten 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
haufig kognitivistisch verstanden und auf Be-
wusstseinsgehalte reduziert. Gerade mit Michel
Foucault oder Pierre Bourdieu wird jedoch die
Einseitigkeit eines solchen Verstandnisses ein-
sichtig, ,weil es den Zusammenhang von Uber-
zeugungen, habitualisierten Einstellungen und
kulturellen Praktiken nicht adaquat berticksich-
tigt®® Ideologiekritik darf demnach nicht die
leibliche Dimension von Ideologien aus dem
Blick verlieren.

Religionspadagogisch verweist dies (auch)
auf Form- und Methodenfragen, ein so verstan-
dener ideologiekritischer Unterricht kann nicht
auf performativ-asthetische Elemente verzich-
ten. Die Erfahrung des Kirchenraums als Hetero-
topie tangiert beispielsweise nicht nur Uberzeu-
gungen. Zugleich wird hier auch deutlich, dass

66 Sensibilisiert fur die Rezeption und Abgrenzung
der Subjekte gegentiiber sozialer Herrschaft haben
besonders die Cultural Studies. Vgl. Reilly, George:
Cultural Studies und ihre Bedeutung fir die
Religionspadagogik. In: Kénemann, Judith/Mette,
Norbert (Hg.): Bildung und Gerechtigkeit. Warum re-
ligiose Bildung politisch sein muss, Griinewald 2013,
175-254.

67 Vgl. Ruster 2001 [Anm. 6], 198-204.
68 Jaeggi/Celikates 2017 [Anm. 11], 107.
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die funf Punkte miteinander zu vernetzen sind:
Reflexiv musste hier eingeholt werden, dass
gerade Spiritualitdt und Achtsamkeit nicht nur
als Gegenorte, sondern - z.B. in der beschriebe-
nen Steigerungslogik - als Hilfsmittel und Me-
thoden angesehen werden konnen. Eine kurze
Erholungszeit wird so zum Instrument der Pro-
duktivitatssteigerung.

Diese funf Fallen zeigen an, wie ideologiekri-
tische Ansatze sich haufig in Selbstwiderspri-
che verfangen koénnen, dass nichts ,wesenhaft
unideologisch”® ist. Diese Uberlegungen gilt
es auch auf die biblische Tradition der Idolatrie-
kritik zu beziehen, weil erst durch diese ein
ideologiekritischer RU aus religidser Eigenlogik
heraus erfolgen kann.

5. Religionspddagogik in der
biblischen Tradition der
Idolatriekritik

Ein weiteres Problem der ideologiekritischen
Argumentation war, dass nicht nur Ideologie-
kritik, sondern auch der biblisch begriindete
Begriff der Idolatriekritik aporetisch verfasst
ist: Diese konne sich nicht selbst begrenzen
und genligend zwischen irdischen Realitdten
differenzieren.’”® Diese Kritik ldsst sich jedoch
im Ruickgriff auf die prophetische Tradition ent-
kréften.

Biblische Idolatriekritik beruht zentral auf
dem theopolitischen Prinzip, der Relativierung
von Absolutheitsanspriichen, die nicht dem ei-
nen Gott entspringen. Der eine Gott ist jedoch
nicht nur zuverlassig, ausschlieBlich und unbe-

69 Heger 2018 [Anm. 4].

70 Ohne an dieser Stelle systematisch auf die Konse-
quenzen eingehen zu kénnen, die aus den sozial-
philosophischen Debatten fiir ein angemessenes
Verstandnis von Idolatriekritik folgen kénnen, muss
hier zumindest separat auf die Kritik eingegangen
werden, die nicht fir Ideologiekritik, wohl aber fir
Idolatriekritik problematisch wird.
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grenzt, er ist auch unverfigbar.”" Gerade in der
biblischen Prophetie changiert Gotzenkritik zwi-
schen interner und interreligidser Religionskritik.
Michael Walzer, der die sozialphilosophische
Debatte um den Kritikbegriff mitangestof3en
hat, exemplifiziert dies an der internen Kritik des
Propheten Amos und der externen Kritik von Jo-
na.”> Das theopolitische Prinzip kann und muss
also auch reflexivangewendet 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 Unverfligbarkeit Gottes nicht
nur gegentiber anderen Religionen stark macht.

Zudem erscheint aus idolatriekritischer
Perspektive zwar jede irdische Ordnung
gleichermaBen vorldufig, nicht aber glei-
chermaBen zustimmungswiirdig. Demokra-
tien weisen eine strukturelle Analogie zum
theopolitischen Prinzip auf, gewissermallen
wird es durch Wahlen institutionalisiert: ,Mit
jeder Wahl vollzieht eine demokratische Ge-
sellschaft ihre Neugriindung, besetzt den Ort
der Macht neu und halt ihn damit unbesetz-
bar, als Leerstelle””® Der symbolische Ort der
Macht bleibt also - im Gegensatz zu anderen
menschlichen Ordnungen’ - konstitutiv leer.

71 Vgl. Zenger, Erich: Der Gott der Bibel. Ein Sachbuch
zu den Anfangen 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 hélt beispielsweise fest, dass ,die
Konzeption weltlicher Gewalt als gottliches Amt [...]
folgerichtig zur Monarchie” drangt (Dressler, Bern-
hard: Kann religiose Bildung einen Beitrag zur Demo-
kratie leisten? In: Rupp, Hartmut/Scheilke, Christoph
Th./Schmidt, Heinz (Hg.): Zukunftsfahige Bildung
und Protestantismus, Stuttgart 2001, 166-179, 171).

Dies stimmt mit Uberlegungen von Johann
B. Metz Uberein, der in Bezug auf eine Meta-
pher der amerikanischen Politologin Agnes
Heller festgehalten hat, dass der Stuhl der
politischen Macht leer bleiben miisse, um
den Horizont messianischer Hoffnung of-
fenzuhalten.”” In der Demokratie findet sich
folglich ein ,theologisches Echo*’¢, das hier
systematisch und nicht historisch verstan-
den wird. Eine so verstandene Idolatriekritik
wird jedoch nicht ihrer demokratiekritischen
Ressourcen beraubt, sie behalt ihre Funktion
eines kritischen Korrektivs auch gegeniber
der Demokratie — obwohl sie um ihre Vorziige
weil3.”

Idolatriekritik und Ideologiekritik hdngen so
miteinander zusammen. Sie konvergieren dar-
in, dass verabsolutierte Rechtfertigungsmuster
delegitimiert werden, wenn sie menschenun-
wirdige Verhéltnisse 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 StraBe zu leben, erfriert, wahrend eine

75 Vgl. Metz, Johann B.: Zum Begriff der neuen Politi-
schen Theologie. 1967-1997, Mainz 1997, 180. Fir
eine Aktualisierung dieser Uberlegung in der Aus-
einandersetzung mit Claude Lefort und Michel Fou-
cault vgl. Engel, Ulrich: Politische Theologie ,nach’
der Postmoderne. Geistergesprache mit Derrida &
Co., Ostfildern 2016, 37-47 und 140.

76 Bogner 2012 [Anm. 73], 9. Zudem wird die Demo-
kratieaffinitat der Idolatriekritik auch dadurch be-
grindet, dass das in der Menschenwirde 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. Uber Religion und Politik auf dem Boden der Mo-
derne. In: Manemann, Jiirgen (Hg.): Demokratiefa-
higkeit (Jahrbuch Politische Theologie 1), Munster
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 Borse Schlagzei-
len macht.7

Ein RU, der die religionskritische Seite religi-
oser Traditionen hervorhebt, kann einfacher ad
extra plausibilisiert werden, gerade gegeniiber
einer atheistisch-sakularistischen Kritik.

6. Potenziale der ideologiekriti-
schen Begriindungsfigur fiir
eine Legitimierung des
konfessionellen RUs ,ad intra‘
und ,ad extra‘

Die Analysen haben gezeigt, dass es gute
Grinde fiir den Bedeutungsverlust des ideo-
logiekritischen Arguments gibt. Zugleich
wurde deutlich, dass eine Revitalisierung von
Ideologiekritik unter den Bedingungen einer
postsdakularen Demokratie in der Krise nicht
nur moglich, sondern auch geboten erscheint.
Die Starke 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"”?,
beidem zugleich gerecht zu werden, ,weil es
seine religidose Perspektivik auf einen Gegen-
stand anwendet, der auch fir viele religiés un-
interessierte Menschen von Interesse ist: die
Gesellschaft und die ihr eigene Logik der Ver-
héltnisse® Einem ideologiekritischen RU ge-
lingt die Bezugnahme zur Welt, ohne die sperri-
gen, schwierigen und ungleichzeitigen Gehalte
der Religion zu untergraben. Damit kénnte die
angesprochene strukturelle Aporie zwischen
der Rechtfertigung nach innen und auf3en ab-
geschwdcht werden. Denn es ist offensichtlich,
dass das ideologiekritische Argument nur fiir
einen konfessionellen RU gelten kann, weil es

78 Franziskus, EG 53.
79 Englert 2007 [Anm. 3], 300.
80 Ebd.
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auf einer ,Perspektive des Glaubens“®' beruht.
Unter diesen Umstdnden kdnnte es gelingen,
,Begriindungen zu generieren, die religidsen
Eigen-Sinn in allgemeinen Legitimationswert
ummiinzen.”® 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 Religionspadagogik 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 ware notig, nicht nur auf
wissenschaftstheoretischer Ebene die ideolo-
giekritische Logik wieder starker zu entfalten,
sondern besonders hinsichtlich des RUs mdg-
liche Konkretionen zu entwerfen. Insofern
schlieBe ich mich an dieser Stelle dem Plado-
yer flr eine Ideologiekritische Religionspada-
gogik 2.0" 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 offentlichen Schule®* Eine jeweilige
Bezugnahme misste also nicht nur auf Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede, sondern
v.a. auf Verbindungslinien und wechselsei-
tige Kritik eingehen. Das kulturgeschichtli-
che Argument liele 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 kdnnen, 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.®

Wenn das gelingt, kdnnte das ideologiekriti-
sche Argument zur Begriindung beitragen, dass
,Religion in ihrer religitsen Eigenlogik ein uner-
setzbarer Bestandteil 6ffentlicher Bildung“® ist.

Jan-Hendrik Herbst M. A.
Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut
fiir Katholische Theologie, Lehrstuhl fiir
Praktische Theologie und Religionspdda-
gogik der TU Dortmund, Emil-Figge-Str. 50,
44227 Dortmund

85

86

Jean-Paul Sartre zitiert nach Eribon, Didier: Riick-
kehr nach Reims, Bonn 2016, 219. Und das ldsst sich
durchaus ideologiekritisch wenden, wie eine Aus-
einandersetzung mit der kirchlichen Beichtpraxis
und der Entstehung von Pastoralmacht andeuten
kann.

Gdrtner, Claudia: Religionsunterricht — ein Auslauf-
modell? Begriindungen und Grundlagen religioser
Bildung in der Schule (Religionspadagogik in plura-
ler Gesellschaft 19), Paderborn 2015, 221.
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Religious Socialization among
dutch Orthodox Christians

A Pedagogical Tension Unfolds

Paul Vermeer/Peer Scheepers

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.! 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 context 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? 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 experienced growth instead of decline in
recent years, a phenomenon which is not typically
Dutch.* 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.®

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.® 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 membership of six thriving
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 religious 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.
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are successful in passing their faith on to the
next generation.” 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.® 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.’
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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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.®
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 intra-group affective bonds."
Consequently, children 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.” 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.™
A kind of religious strictness, which at the same
time instils a deep sense of responsibility to
proselytize among non-Christians 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/ledema,
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.™

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.” 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 respondents; more information re-
garding the sampling can be found in Vermeer,
Scheepers, Kregting and Vis.™

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.
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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'"”

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.'®

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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Church membership

Church attendance Core Core Nominal Religious Total (N)
oldest child evangelicals mainliners mainliners nones

Almost never 20.7 36.7 70.0 97.2 44.2
(249)

Sometimes 4.0 16.7 225 2.1 5.5
(31)

Once a month 7.1 13.3 5.0 0.7 5.7
(32)

Once a week 68.2 333 25 0 44.6
(251)

Total 100.0 100.0 100.0 100.0 100
(NI (325) (30) (40) (141) (563)

Eta=.69; p <.001.

Table 1: Cross tabulation church membership respondent by church
attendance respondent’s oldest child (% column)

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.”

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.
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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).

Core evangelicals

2.18
(1.57)

2.31
(1.39)

Number
of childrgn

Core mainliners

religious 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

Nominal mainliners

1.90
(1.08)

Religious nones

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 Christians. In this respect,
only the difference between evangelicals and
religious 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
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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
religious 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.
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M1 M2 M3 M4 M5

Religious affiliation (ref = Religious none)

Core evangelical J5F¥E . JOF*E 4D¥¥% 53¥xx 30%

Core mainline ] 9xEx 21% .10* Jd6*¥* .09

Nominal mainline .08 .07 .08 .05 .08*
Religious socialization respondent .10 09
Juvenile church attendance respondent -.04 -.03
Respondent sent to religious school .01 -.01
Church attendance respondent’s father -.06 =11
Church attendance respondent’s mother .08 .09
Church attendance respondent’s family .07 .04
Bible reading respondent 32%%* 3xEx
Oldest child sent to religious school .01 ,02
Mono-religious orientation 271%* 14%
Intrinsic religious orientation .04 -.02
Age oldest child -.20
Gender respondent (1 = Female) -.01
Age respondent .02
Education respondent (ref = higher)

Lower -.02

Middle -.02
Family income respondent (ref = higher)

Lower income -.01

Middle income -01
R? adj. 45 45 48 47 51
N 428 428 428 428 428

*p <.05; **p <.01; **¥*p < .001.

Table 3: Stepwise linear regression analysis for church attendance respondent’s oldest child ()

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

Jproduce’religiously committed children.?’ 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].
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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-
Idview education or citizenship education; see
Franken and Vermeer for recent developments
in Belgium and the Netherlands and Knauth for
similar developments in Germany.?' 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,
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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.?? 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.® 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, Muinster 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 religious
education facesin 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 religious 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 example, espe-

cially in schools affiliated with the more main-
line churches, religious education 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.?* 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.

Dr. Paul Vermeer
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of Religion and the Sociology of Religion
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24 Vgl. MacMullen, lan: Faith in Schools? Autonomy,
Citizenship, and Religious Education in the Liberal
State, Princeton 2007, 169-175.
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Rezensionen

Rothgangel, Liick, Klutz

Einstellungen, Wahrnehmungen

und Préferenzen von
ReligionslehrerInnen

Rothgangel, Martin/Liick, Christhard/Klutz, Philipp:
Praxis Religionsunterricht. Einstellungen, Wahrneh-
mungen und Prdferenzen von ReligionslehrerInnen
(Religionspddagogik innovativ, Bd. 10), Stuttgart
(Kohlhammer) 2017 [297 S., ISBN 978-3-17-028945-1]

Der Band aus der mittlerweile renommierten Reihe Re-
ligionspadagogik innovativ dokumentiert die Anlage
und die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung im
Bereich der Evangelischen Kirche im Rheinland, bei der
im Jahr 2013 weit Giber 1000 evangelische Religionslehr-
krafte (RL) aller Schulformen befragt worden sind. Her-
ausgefordert sowohl durch die bestehende Pluralitat 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 Préferenzen von RL. Denn letztlich, so die Autoren,
sind es die Lehrkréfte selbst, die zukunftsfahige Gestal-
tungsideen zum Religionsunterricht (RU) in die konkrete
Praxis umsetzen mussen, sofern jene eine Wirksamkeit
entfalten sollen. Daher komme den RL und ihren Ein-
stellungen ,eine kaum zu Uberschdtzende Bedeutung
zu” (12). In dieser Blickrichtung auf die entscheidenden
Akteure verfolgt die Studie vier gleichberechtigte For-
schungsfragen bzw. Themenkreise (18), zu denen die
Lehrkréfte befragt worden sind: 1. Beurteilung und Zu-
kunftswiinsche hinsichtlich der Organisationsformen des
RU; 2. Unterrichtliche Zielvorstellungen; 3. Realisierung
und Beurteilung von diversen religionsunterrichtlichen
Kooperationen; 4. Beurteilung des Fortbildungsangebots
der regionalen evangelischen Fortbildungstrager.

Die Autoren stellen zu Beginn (18-25) prazise und gut
lesbar die methodische Anlage der Studie vor, in der drei
Teilstudien triangulativ miteinander verschrankt werden.
Dieser forschungsmethodische Zugriff aus quantitati-

ven und qualitativen Zugangen schafft ein hohes Mal3
an Validitdt und Tiefenscharfe 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 mitinsgesamt 16 RL durchgefiihrt
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 bindeln am Ende jedes Teil-
kapitels wesentliche Ergebnisse, was angesichts der in
empirischen Studien naturgemal dargestellten Daten-
mengen nicht nur duBerst leserfreundlich erscheint,
sondern auch inhaltlich pointierte Zuspitzungen zuldsst.
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 lasst. Im letzten Teil des Bandes werden die zuvor
dargestellten Inhalte einem ausgewahlten 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 er6ffnen!” (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
oberflachlichen Rezeption vieler Werke innerhalb der
scientific community. Kleines Manko: Leider wurde vor
der endgultigen Drucklegung versdumt, 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
voninjlingster 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 Meinungshomogenitdt der RL, insbesonde-
re hinsichtlich der Zukunftsvisionen zum RU. So wird
mehrheitlich — und in deutlichem Kontrast zu anderen
Regionen Deutschlands - fiir einen RU in konfessioneller
Bindung und Pragung votiert (von ca. drei Viertel aller
Befragten!), allerdings mit weitreichender Offnung hin
zu einer okumenischen Gestalt bzw. konfessionellen
und religiésen Kooperationen. Hinsichtlich der Zielvor-
stellungen zeigen die Ergebnisse wenig Uberraschen-
des, insofern sich auch die rheinischen RL primar an den
Subjekten des RU orientieren und eine erfahrungsori-
entierte Religionsdidaktik verfolgen. Dass die Autoren
dabei die Korrelationsdidaktik als besonders pragende
Zielpraferenz herausstellen, ist aus katholischer Sicht
erfreulich. Allerdings fehlt tiber eine erste Zuschreibung
hinaus die notwendige Tiefenscharfe in der Befragung,
so dass didaktische Erkenntnisse bspw. liber eine kor-
relationsdidaktische Praxis in der Unterrichtsgestaltung
weitgehend ausbleiben miissen. Uberhaupt sind die Ein-
sichten in die innere Gestalt des RU eher spérlich, 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 Identitatsverlusts 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 kooperationsfahig (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 (mdglicherweise auch
aus Griinden einer nicht hinreichenden Datenlage) aus.
Angesichts der hierin mitschwingenden Vorbehalte ge-
genlber der inneren Gestalt des katholischen RU sowie
gegeniber den ebenfalls indirekt angesprochenen Hal-
tungen und Einstellungen der katholischen RL bediirfen
solche Wahrnehmungen einer weiteren Bearbeitung. In
der Zwischenzeit haben sich mit dem Erscheinen der bi-
schoflichen Erkléarung von 2016 die dufleren Bedingun-
gen in Fragen der konfessionellen Kooperation freilich
grundlegend verandert, so dass eine aktuelle Befragung
héchstwahrscheinlich ein verdndertes Bild mindestens
hinsichtlich der Institution und ihres bildungspolitischen
Handelns abgeben wiirde. Eine letzte, moglicherweise
nicht gerade marginale Anfrage betrifft den Umgang mit
dem zentral verwendeten Begriff der Einstellung, dessen
Klarung auf Basis der psychologischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Einstellungsforschung ausbleibt.
So konnte die klassische Differenzierung nach kogniti-
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ven, affektiven und konativen bzw. verhaltensbasierten
Komponenten auch Erkenntnisse oder zumindest Heu-
ristiken flir 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
kénnen.

Ungeachtet dieser wenigen Anfragen ist der Band
eine duBerst lohnenswerte Pflichtlektiire fiir alle, die sich
Uber die Zukunftsfahigkeit des schulischen RU und tiber
dessen zukiinftige Gestalt zwischen oder jenseits Kon-
fessionalitat und Kooperation Gedanken machen.

Jan Woppowa

BERNHARD GRUMME

2%

Heterogenitit

in der
Religions-
padagogik

Grundlagen und konkrete Bausteine

Griimme, Bernhard: Heterogenitdt in der Religions-
pddagogik. Grundlagen und konkrete Bausteine,
Freiburg i.Br. (Herder) 2017 [408 S., ISBN 978-3-451-
37725-9]

Pluralitatsfahigkeit: Damit bezeichnet man im reli-
gionspadagogischen Diskurs eine der inzwischen weit-
hin akzeptierten grundlegenden Kompetenzen, die der
Religionsunterricht fordern soll. Wie denn auch nicht?
Nur im feinflhligen und geschulten Umgang mit der
nun einmal gegebenen Pluralitat kann man sich in der
Uniiberschaubarkeit 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 Scharfe. Der wichtigste Feh-
ler im Umgang mit diesem in sich sinnvollen Begriff liegt
- so der Verfasser des anzuzeigenden Buches - darin,
,die gesellschaftlichen Aspekte vollends zuriickzufah-
ren” (14). Diese Schwache versucht der Bezug auf den
heute vieldiskutierten Begriff der ,Heterogenitat’ aufzu-
fangen. Heterogenitat’ setzt Pluralitat’ 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) rliicken dabei in den Mittel-
punkt.

Rezensionen - RpB 79 / 2018, 109-131



Wo der Gebrauch der Vokabel ,Pluralitat’ dazu verlockt,
in den Kategorien von ,eigen’ und ,fremd; von Einheit
und Vielheit zu denken, setzt Heterogenitat’ ,soziale,
religiose wie politische Verschiedenheit” (19) voraus,
ohne von eigenen, als Norm gedachten Standpunkten
auszugehen. Deshalb findet sich der Diskurs um Hetero-
genitat’ derzeit in allen Geisteswissenschaften. Dieser
Befund stellt die zentrale Frage, die dieses Buch begriin-
det: Taugt der Heterogenitatsbegriff auch als Leitbegriff
fur eine Religionspddagogik, die sich auf der Hohe der
Zeit prasentieren will?

In drei grof3en Zugéngen erschlie8t der in Bochum
lehrende Religionspadagoge Bernhard Grimme seine
Gedankengénge. In Teil A sichtet er kenntnisreich die
aktuellen Diskurse um den Heterogenitatsbegriff. Dabei
werden auch differenzierende und kritische Abwagun-
gen deutlich. Dass dieser Begriff in jedem Fall eine zen-
trale ,Referenzgrofle” auch fir die Religionspadagogik
sein muss, steht fiir den Verfasser fest. Gleichwohl relati-
viert er: Eine paradigmatische Signifikanz, die man dem
Pluralitatsbegriff zugestehen kann, kommt ihm nicht zu,
wobhl aber eine ,grundsétzliche Bedeutung” (89).

Wie lasst sich diese Bedeutung genauer fassen? Teil B
wendet sich dieser Frage zu. Schon die Uberschrift warnt
vor: ,Schwierig zu denken” (103) werden diese Ausfiih-
rungen. Lesende benétigen den Willen und das Durch-
haltevermogen, sich auf komplexe theoretische Diskurse
einzulassen. Am Ende steht ein Postulat, das wieder und
wieder mit der Kategorie der Notwendigkeit arbeitet:
,Ein religionspadagogischer Bildungsbegriff muss dieser
Komplexitdt der Heterogenitat entsprechen, muss sie
wahrnehmen, muss sie ordnen und muss sie im Sinne
ihrer auf Bildung und Autonomie der Subjekte norma-
tiv ausgerichtete Zielbestimmung ausrichten kénnen!
(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 religionspadagogischen Theoriebildung wendet.
Teil C ist anders strukturiert. Hier riicken Umsetzungen
in die praktische Ausrichtung in den Fokus, geht es nun
doch um ,Bausteine einer heterogenitatsfahigen Religi-
onspadagogik” (169). Grimme nimmt dazu vier zentrale
Felder in den Blick, die in besonderem Mafe von aktu-
ellen Heterogenitdatsphdnomenen bestimmt sind: die
interreligiose Bildung; Inklusion als,Ernstfall der Hetero-
genitat” (206); Bildungsgerechtigkeit, insbesondere im
Blick auf die Partizipation von Menschen aus armen und
prekdren Kontexten; Gender. In griindlicher Aufarbei-
tung des jeweiligen aktuellen Standes der zugehérigen
Diskurse wird der Begriff einer ,aufgeklarten Heteroge-
nitat’ profiliert. Er zeigt sich in einem jeweils dreifachen
Zugang: Grimme klart die,Denkform’, bedenkt die Kon-

textualitat’ und leitet tiber zu Perspektiven fir die,Praxis’.
Am Ende des Buches steht ein Zwischenfazit: Hat sich
also das Paradigma einer pluralitdtsfahigen Religions-
padagogik’ als Gberholt erwiesen? Grimme weist diese
Behauptung zuriick: 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 aufgeklarte Heterogeni-
tat’ Unterschiedlichkeiten wahrzunehmen ist zwar not-
wendig, reicht jedoch nicht aus. Sie emphatisch mit der
Forderung von Pluralitatsfahigkeit zu verbinden, ist zwar
ebenfalls nicht falsch, bleibt aber unzureichend. Der
Verfasser betont: ,Heterogenitatsfahigkeit” wird zu ei-
ner kiinftigen ,Querschnittsaufgabe der Religionspada-
gogik” (358). Nur so kann man die ,interdependenten,
teilweise ungleichzeitigen, teilweise sich tiberlagernden,
teilweise verdrangten Bezilige zwischen den diversen As-
pekten von Unterschiedlichkeit und Ungleichheit in ein
kritisches Verhaltnis setzen” (359).

Griimmes Buch beeindruckt mit einer ungemein
breiten Erfassung aktueller religionspadagogischer Dis-
kurse. Sie verbindet sich durch weite Einsichten in die re-
levanten geisteswissenschaftlichen Nachbardisziplinen,
deren Erkenntnisse aufgearbeitet und flr 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-
ligionspadagogik auch auf diesem Abstraktionsniveau
kommuniziert, ist eine Starke 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.

Aufféllig ist in jedem Fall der stark einfordernde
und sich selbst normative Autoritat zusprechende Cha-
rakter der Ausfihrungen. Die Haufung der Vokabel
,muss” macht stutzig: Wird damit ein Selbstanspruch
formuliert? Soll den Kolleginnen und Kollegen des uni-
versitaren 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 Autoritat zu
welchen Adressatinnen und Adressaten? Ob eine Studie,
die (vollig zu Recht) einen stark emanzipativen Anspruch
formuliert, nicht auch sprachlich Spuren von Partner-
schaftlichkeit erkennen lassen sollte?

Solche Riickfragen sollen die Bedeutung dieses Bu-
ches aber nicht kleinreden. Der Aufweis, dass und wie
das Pluralitatsparadigma differenziert werden muss,
gelingt Grimme eindrucksvoll. Der dazu herangezoge-
ne Begriff der ,Heterogenitat’ wird fortan fraglos zu den
Grundbegriffen der Religionspadagogik zahlen. Und
man wird lange auf diese Pionierstudie verweisen.

Im religionspadagogisch reflektierten und vielschich-
tig ausdifferenzierten Begriff ,Heterogenitat’ 6ffnen sich
Maoglichkeiten der Teilhabe an Diskursen unserer Gesell-
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schaft, welche in der Religionspadagogik bislang zu we-
nig beachtet wurden. Es wird spannend sein, praktische
Konkretisierungen zu initiieren oder zu beobachten: Wie
andern sich Religionsunterricht und religidse Bildung
Uberhaupt, wenn die Konzeptionen starker heterogeni-
tatssensibel erfolgen? Ist diese noch einmal zusatzliche
Differenzierung an den unterschiedlichen Orten religi-
onspadagogischer Basisarbeit leistbar? Das vorliegende
Buch speist Fragestellungen ein, deren Beantwortung
sich als kiinftige Daueraufgabe erweisen wird.

Georg Langenhorst

!
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fiir Schuleund Gemeinde

Schambeck, Mirjam: Biblische Facetten. 20 Schliissel-
texte fiir Schule und Gemeinde, Ostfildern (Griine-
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
koénnen, ist die zentrale Herausforderung fir jeden bi-
beldidaktischen Ansatz. Diesen Anspruch nimmt die
Freiburger Religionspdadagogin Mirjam Schambeck in
ihren Biblischen Facetten auf und versucht, ihn auf der
Basis ihrer viel beachteten Bibeltheologischen Didaktik
(Gottingen 2009) am Beispiel von jeweils zehn Texten
des Ersten und des Zweiten Testaments einzuldsen. An-
gesichts der Bibelmidigkeit heutiger Rezipientinnen
und Rezipienten, insbesondere Jugendlicher, einerseits
und der teilweise kaum tberschaubaren Fiille an Fach-
literatur zu jeder einzelnen Perikope andererseits ist die
Mammutaufgabe zu erahnen, der sich die Verfasserin
stellt, wenn sie fir zwanzig Schllsseltexte der Bibel Text-
und Leserwelt miteinander verschranken, exegetische
Fragen klaren und geeignete Lernwege vorstellen will.
Mit dem Titel Biblische Facetten und einem dazu
passend gewdhlten Ausschnitt aus Paul Klees Farbtafel
(1930) als Umschlagabbildung moéchte Schambeck ver-
deutlichen, wie in den unterschiedlichen Erfahrungen
Einzelner, von denen die biblischen Texte erzihlen, die
Geschichte der Menschen mit Gott und diejenige Got-
tes mit den Menschen zum Ausdruck kommen, wie sich
gleichsam in einem konkreten Stlick Welt ,der gesam-
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te Kosmos der Bibel” (15) spiegelt. Jeder biblische Text
stelle furr 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
JexistenzerschlieBender 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-
onslibungen oder das Decodieren von Schliisselwor-
tern — wiirden bewusst skizzenhaft und auf einer mitt-
leren Planungsebene bleiben und hatten als mogliche
Teilnehmer/-innen ebenso Kinder und Jugendliche wie
junge Erwachsene und dltere 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 fiihrt die Leser/-innen ihrer Biblischen
Facetten nach diesen einleitenden Voriiberlegungen
(13-22) zunéachst in die Kontexte biblischen Lernens
(23-46) - ein theoretisch gehaltenes Scharnierstiick -
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 mide, immer wieder die Komplexitat 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 Prdgungen, dem Vorwis-
sen, den Voraussetzungen, die flr die Leser/-innen selbst
kennzeichnend sind (Welt der Leser/-innen’). Drittens
schlieBlich muss sich biblisches Lernen daran abarbei-
ten, wie beide Welten’ so miteinander ins Gesprach
kommen, dass diese Begegnung fiir die Leser/-innen
bildend wird.” (24f.)

In ihrer Einflihrung erortert Schambeck Uberdies
grundsatzliche Fragestellungen der Exegese und bibli-
schen Theologie, aber auch der Literaturwissenschaft,
wie etwa nach der Notwendigkeit einer intertextuellen
Lektire (29) oder dem Zueinander von Faktualitdt und
Fiktionalitat (30-34) und dem Verhaltnis von Gottes- und
Menschenwort (34-39) sowie der Bedeutung der Le-
ser/-innen fiir die Interpretation eines (biblischen) Textes
in der Rezeptionsasthetik (41-43), wobei sie sich durch-
aus bewusst ist, dass Leser/-innen, die sich lediglich fiir
die biblischen Texte als solche interessieren, diese Aus-
fihrungen auch,munter tiberspringen” konnen (20). Die
Auswahl der 20 Schliisseltexte versteht sie als,Kanon im
Kanon*, damit zum einen ,die Textwelt in ihrer Vielfalt,
Widersprichlichkeit und Schonheit” (61) eingeholt wer-
den kann und zum anderen auch die verschiedenen
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Gattungen mit ihrer unterschiedlichen Aussagekraft zu
Wort kommen.

Mit diesen einfiilhrenden Uberlegungen entfaltet
Schambeck nicht nur die Grundlage ihres bibeltheologi-
schen Ansatzes, sondern schiirt zudem enorme Erwar-
tungen auf eine gleichermal3en exegetisch fundierte wie
lebensrelevante ErschlieBung biblischer Erzéhlungen in
einer beachtlichen Breite, Varianz und Tiefe. Umso er-
staunlicher ist es bei der weiteren Lektlre des Buches,
wie es der Autorin immer wieder gelingt, zentrale bibli-
sche Texte auf hchstem Niveau und zugleich elementa-
risierend zu exegetisieren und zu interpretieren. Ob der
damit verbundene Anspruch tatséchlich auch fir alle
in den Blick genommenen Leser/-innengruppen und
moglichen 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 Schopfungserzahlungen (Gen 1f.),
Kain und Abel (Gen 4,1-16) und der Turmbauerzédhlung
(Gen 11,1-9) Uber 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 Kén
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 Séren 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 Frihling sterben” von Ralf Roth-
mann), der bildenden Kunst (Varianten des Turmbau-
motivs bei Frank O. Gehry und Bernhard Heisig; Der
Ubergang 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 Matthaus
in Mt 9,9-13 (ErschlieBung des gleichnamigen Bildes
von Michelangelo Caravaggio) Uber den Seewandel
Jesu in Mt 14,22-33 (szenisches Anspiel und abschlie-
Bende 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 Areopagrede des Paulus in
Apg 17,16-34. Wiederum schlieBen zwei theologisch
besonders anspruchsvolle Texte, und zwar Rém 11,13-
24 und Offb 21,1-22,5 (Neues Jerusalem von Jacques
Gassmann), diesen Teil ab. Schambeck beendet ihr an-
spruchsvolles, durchgangig 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 - 6ffnen und
die Leser/-innen eingeladen sind, sich auf den Weg zu
machen, Gottes Geschichten mit den Menschen neu zu
ergriinden.

Dass sich angesichts der Fille an Zugadngen und
Auslegungen an der einen oder anderen Stelle der Bi-
blischen Facetten weiterer Diskussionsbedarf ergeben
wirde, 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 Jilicher in Bildworte, Gleichnisse
im eigentlichen Sinn, Parabeln und Beispielerzéhlungen
auf, da sie der Priifung am konkreten Text und histori-
schen Kontext letztlich kaum standhalten kann. Zudem
waren gerade mit Blick auf die Vielfalt und das komplexe
Zueinander der Text- und Leser/-innenwelt deutlicher
unterschiedliche hermeneutische Voraussetzungen so-
wie Grenzen und Fragmentaritat von Verstehensprozes-
sen zu benennen.

Markus Schiefer Ferrari
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EVAWILLEBRAND ()

Literat ir auf

Gottes Spuren

Religidses Lernen  mit literarischen
Texten des 21. Jah{ nderts

Langenhorst, Georg/Willebrand, Eva (Hg.): Literatur
auf Gottes Spuren. Religioses Lernen mit literari-
schen Texten des 21. Jahrhunderts, Ostfildern (Mat-
thias Griinewald Verlag) 2017 [271 S., ISBN 978-3-
7867-3105-4]

Das allgemeine Ziel religiésen Lernens besteht gegen-
wartig darin, eine persoénliche religiose Orientierung
zu erwerben. Hierzu kénnen literarische Texte - insbe-
sondere des 21. Jahrhunderts - einen maf3geblichen
Beitrag leisten, sowohl fiir Kinder und Jugendliche als
auch fir Erwachsene. Denn Uberraschenderweise - so
die These der vorliegenden Publikation - sucht die ge-
genwartige Literatur selbst nach (religios-)literarischen
Ausdrucksformen, um Gott ,denkerisch und sprachlich
fassbar zu machen - bei aller bleibenden Entzogenheit”
(9). Diese literarische Beobachtung greifen der Heraus-
geber Georg Langenhorst und die Herausgeberin Eva
Willebrand produktiv auf, indem sie in religionspéada-
gogischer Perspektive einerseits nach einem didaktisch
verantwortbaren Umgang mit den literarischen Texten
fragen, der insbesondere den autonomen Eigenwert
der Literatur achtet, und andererseits methodische
Lernarrangements entwerfen, die ein kompetenzori-
entiertes Lernen mit literarischen Texte im schulischen
Religionsunterricht wie auch in der Gemeinde und in
der religiésen Erwachsenenbildung ermdglichen.

Der hierzu ausgewahlte thematische Fokus ist nahezu
atemberaubend. Zu zehn Themenfeldern, die fiir das re-
ligidse Lernen von besonderer Relevanz sind, werden je-
weils zwei exemplarische Texte ausgewahlt; der eine aus
dem Bereich der aktuellen Jugendliteratur und der ande-
re aus dem Bereich der zeitgendssischen Erwachsenenli-
teratur. Das Bemerkenswerte hierbei ist, dass nahezu alle
Texte bislang kaum oder gar nicht im religionspdadago-
gischen Kontext rezipiert worden sind. Die ErschlieBung
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 fiir religiose Lernprozesse
kritisch befragt.

Den 16 Autorinnen und Autoren - dies sind ,auf
der einen Seite langjahrig ausgewiesene Beitrager/-in-
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nen zum theologisch-literarischen Diskurs mit Erfah-
rungen in der religidsen Vermittlungsarbeit vor Ort;
auf der anderen Seite religionspdadagogisch versierte
Nachwuchswissenschaftler/-innen mit Interesse am
Themenfeld” (30) - ist durchaus bewusst, dass dieses
Vorhaben der generellen Anfrage einer Vereinnah-
mung bzw. Verzweckung der literarischen Texte fir
religidse Lernprozesse unterliegt. Daher regen sie
durch zahlreiche methodische Hinweise zur didak-
tischen Arbeit mit den Texten immer auch zu deren
sensiblem Umgang an. Einzelne TexterschlieBungen
werden geschickt erganzt durch Hintergrundmateria-
lien, die die jeweiligen Schriftsteller/-innen in anderen
Zusammenhangen zeigen (z.B. InterviewauBerungen,
personliche Begegnungen, literarische Lesungen).
Auf diese Weise wird der ,Grundsatz” des gesamten
Bandes, ,dass es sich bei literarischen Texten stets um
autonome Kunstwerke handelt” (16), glaubwiirdig er-
innert.

In der Hinfihrung (9-31) reflektieren die Herausge-
berin und der Herausgeber den historischen Wandel im
Einsatz literarischer Texte in religiésen Lernprozessen,
beginnend in den Schulbtichern und Anthologien der
1940er-Jahre (materialkerygmatische Konzepte), Uber
zahlreiche Publikationen fir die religionspadagogische
Praxis in den 1970er-Jahren (konkrete Textarbeit), bis
hin zu den 1990er-Jahren und bis heute (differenzierte
religionspdadagogische Konzepte von Korrelation), um
hieran anschlieBend 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 gegenwar-
tigen wissenschaftlichen Diskurs in der Religionspadago-
gik. Dementsprechend ist fiir sie die Rezeptionsasthetik
(21) als Instrument einer hermeneutischen Texterschlie-
Bung ebenso von Relevanz wie auch ,handlungs- und
produktionsorientierte Verfahren” (22) einer konstrukti-
vistisch inspirierten Religionspadagogik. In diesem Zu-
sammenhang thematisieren sie gekonnt die von Rudolf
Englert kritisch konstatierte Wende ,vom Bezeugen zum
Beobachten” (17) in der Religionspdadagogik und werben
stattdessen fir die produktive Auseinandersetzung mit
,Uberzeugung[en]” (18), die sich insbesondere in litera-
rischen Texten als ,Fremdkonstruktion[en]” (18) zeigen.
Dartiber hinaus rekurrieren sie in ihrer systematischen Er-
schlieBung zum ,Umgang mit literarischen Werken” (16)
auf das didaktische Prinzip der ,Elementarisierung” (21),
des ,asthetischen Lernens” (19) wie auch der ,Korrelati-
on” (29). Eine im besten Sinne anschauliche ,Konkretisie-
rung” (28) erfahrt die,Systematik der sich wechselseitig
durchdringenden sieben Konturen’ in den zehn Kapiteln
des Bandes:
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Kapitel | (33-55) thematisiert unter der Uberschrift

,Gottesbilder” die Frage nach der Geheimnishaftig-

keit Gottes und naherhin nach den gegenwartigen

Herausforderungen, die Gottesbeziehung von Kin-

dern und Jugendlichen im schulischen Religionsun-

terricht zu thematisieren.

Kapitel Il (57-79) reflektiert im Zusammenhang mit

der oftmals fehlenden eigenen religidsen Erfahrung

Uber ,Gottesbegegnungen” in Form von ,literarisch

geronnene[n] Glaubenszeugnissen” (58).

Kapitel 1l (81-102) stellt Bezlige zum nordrhein-west-

falischen Kernlehrplan fiir den katholischen Religi-

onsunterricht in der Sekundarstufe | her, indem esim

,Ringen um das Gebet” die Frage nach der gegenwar-

tigen Bedeutung von Bittgebeten stellt.

Kapitel IV (103-126) setzt sich im Zusammenhang mit

der Frage,Leid als Ort der Gotteserfahrung?” duferst

produktiv mit den neuesten religionspadagogischen

Befunden zur Ausprdagung von Theodizeekonzepten

bei Jugendlichen auseinander.

Kapitel V (127-145) flhrt 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 Schopfer aller Dinge auf und fragt

nach dessen ethischen Implikationen.

Kapitel VII (171-192) unternimmt auf bemerkenswert

ungewdhnliche Weise ,Annaherungen an Jesus, den

Christus’, indem es den judischen Menschen Jesus als

Ausgangspunkt wahlt.

Kapitel VIII (193-211) eroffnet die Perspektive des in-

terreligitsen Lernens und fragt nach der Bedeutung

des,Judentum(s] in Geschichte und Gegenwart".

Kapitel IX (213-236) setzt die interreligiose 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
L~Zusammenspiel mit der Vielfalt der Texte” und der,Viel-
falt der Zugénge” (261) liege.

Diesem Reslimee ist unbedingt zuzustimmen. Denn
der Band ist in mehrfacher Hinsicht ein duf3erst empfeh-
lenswertes Leseerlebnis: Durch das ,Eintauchen in span-
nende aktuelle Lesewelten” von ,religios-literarischen
Texten” (261) wird erfahrbar, dass die Literatur zu einem
Ort werden kann, an welchem sich etwas existenziell
Bedeutsames erschliet. Und damit wird dieser Band
selbst zum Gegenstand religiosen Lernens. Erfreulich ist
dariiber hinaus, dass ihm ein umfassendes Verstandnis
von Religionspadagogik zugrunde liegt. Hierzu zdhlt

das religiése 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 religiosen
Lernlandkarte fehlen sollte.

Bergit Peters

Interreligiéses Lernen
durch Perspektiven-
Gbernahme

Eine.

Schweitzer, Friedrich/Brduer, Magda/Boschki, Rein-
hold (Hg.): Interreligiéses Lernen durch Perspek-
tiveniibernahme. Eine empirische Untersuchung
religionsdidaktischer Ansdtze (Glaube — Wertebil-
dung - Interreligiositdt. Berufsorientierte Religions-
pddagogik, Bd. 10), Miinster (Waxmann) 2017 [261 S,,
ISBN 978-3-8309-3573-5].

Die Literatur zum weiten Feld interreligiésen Lernens
wachst. Drei grofle Arbeitsfelder zeichnen sich ab:
Zum einen ist bisher immer noch unklar, welche der
unterschiedlichen Konzepte und Modelle fiir welchen
Lernort und fiir welche Lerngruppe geeignet sind und
inwiefern sie die Planung, Durchfiihrung und Evalua-
tion interreligiés ausgerichteter Bildungsprozesse
kriteriengeleitet unterstiitzen kénnen. Zum Zweiten
sind Fragen zunehmender Heterogenitat angesichts
einer stetig steigenden kulturellen und religits-wel-
tanschaulichen Pluralitdt innerhalb von Lerngruppen
gerade am Lernort Schule bisher weder religionsdidak-
tisch noch bildungstheoretisch daraufhin untersucht
worden, was interreligiése Bildungsprozesse in wel-
cher schulorganisatorischen Form zu leisten vermo-
gen. Drittens schlieBlich sind interreligids ausgerich-
tete Lehr- und Lernprozesse hinsichtlich ihrer Wirkung
und Nachhaltigkeit bisher kaum empirisch evaluiert.
Das betrifft sowohl konkrete Unterrichtsreihen als auch
Langzeitstudien Giber mehrere Schuljahre hinweg.

Die Herausgeber des vorliegenden Bandes neh-
men sich im Rahmen ihrer Forschungen zu einer
berufsorientierten Religionspadagogik (KIBOR, El-
BOR) dieser Aufgabe an. Der Erkenntnisgewinn soll
angesichts einer vierfachen Herausforderung erzielt
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werden: Es geht erstens um die Wirksamkeit interre-
ligiosen Lernens im Religionsunterricht, konkretisiert
fur berufliche Schulen. Dabei soll zweitens ,die Wirk-
samkeit unterschiedlicher Ausgestaltungsformen von
Religionsunterricht zu interreligiosen Themen” (17)
untersucht werden, und zwar im Sinne einer Unter-
scheidung von lebensweltorientierten und themenori-
entierten Lernprozessen. Drittens sollen ,ausgewdhlte
gleichzeitig aber zentrale Aspekte oder Komponenten
interreligioser Kompetenz’, namlich ,religionsbezoge-
nes Wissen, religionsbezogene Perspektiveniibernah-
me sowie religionsbezogene Einstellungen” (17) un-
tersucht werden. Viertens verbinden die Herausgeber
mit ihren Forschungen ,die grundlegende Erwartung,
Méglichkeiten der religionspdadagogisch-empirischen
Unterrichtsforschung im Bereich des interreligiosen
Lernens aufzuweisen” (17). Die Ergebnisse sollen
auch als Grundlage fur zukiinftige Forschung dienen.
Die Interventionsstudie mit einer Stichprobe von vier
Experimentalgruppen und entsprechenden Kontroll-
gruppen ist ausfihrlich und empirisch sauber geplant,
vorbereitet und durchgefiihrt worden. Ausgerichtet ist
das Forschungsvorhaben auf ,Klassen des ersten und
zweiten Ausbildungsjahrs von kaufmannischen Berufs-
schulen aus Baden-Wirttemberg” (20), namlich auf die
Ausbildungsgénge Bankkauffrau/-mann und Indust-
riekauffrau/-mann.

Der Band ist neben einer umfangreichen Einfiih-
rung in zwei Teile gegliedert. In der Einleitung stellen
Friedrich Schweitzer, Magda Brauer und Martin Losert
das Forschungsprojekt vor, indem sie dessen Relevanz
begriinden, es in den derzeitigen Forschungsstand
einbetten, Fragen zur Untersuchungsmethode und zur
Stichprobe kldren, zentrale Ergebnisse darlegen und
auf ihre religionspadagogische und -didaktische Rele-
vanz hin befragen.

Der erste Teil des Bandes klart Grundlagen interre-
ligidsen Lernens aus religionspadagogischer Perspek-
tive. Reinhold Boschki, Matthias Gronover und Simo-
ne Hiller fragen nach der Bedeutung interreligiosen
Lernens im gesellschaftlichen Kontext, im Bereich er-
werbsmafiger Arbeit sowie im Religionsunterricht an
beruflichen Schulen. AnschlieBend erlautert Schweit-
zer den Stand der Forschung zu interreligiosen Kompe-
tenzen und begriindet die Auswahl von drei ,Kompe-
tenzkomponenten” (63): religionsbezogenes Wissen,
Perspektiventibernahme und Einstellungen. Auf dieser
Grundlage wird die Kompetenzentwicklung der Aus-
zubildenden eingeordnet und bewertet, wobei die
Abhéangigkeiten zwischen den verschiedenen Kom-
petenzbereichen besonders interessieren. In einem
dritten Schritt fuhren Matthias Gronover und Hanne
Schnabel-Henke in die Planung und didaktische Um-
setzung der beiden Unterrichtseinheiten zum Thema
Jslamic Banking - Zum Umgang mit Geld in Christen-
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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
interreligidsen Lernens als religionsbezogene Pers-
pektivenibernahme gerichtet ist. Brauer erldutert die
Vorarbeiten zur Hauptuntersuchung, die vor allem der
Entwicklung eines Untersuchungsinstrumentariums
und der Pilotierung dient. Losert wertet die empiri-
schen Befunde zur interreligiosen Kompetenzentwick-
lung unter den Aspekten der Perspektiveniibernahme
(beruflich und privat), religionskundlichen Wissens
sowie religionsbezogener Einstellungen. SchlieBlich
beurteilen Schweitzer und Boschki die Ergebnisse, um
so Konsequenzen sowohl fiir religionspadagogische
Forschung als auch fir religionspadagogische Theorie-
bildung aufzeigen zu kénnen.

Ein umfangreicher Anhang gibt Einblick in die bei-
den Unterrichtseinheiten mit Informationen zur Reihe
insgesamt wie zu den einzelnen Stunden, Verlaufspla-
nen und Arbeitsblattern (Anhang A), zu den verwende-
ten Fragebdgen zur Erfassung von religionsbezogenen
Einstellungen, Wissen und Perspektivenibernahme
(Anhang B), zur qualitativen Auswertung der Lehrer-
und Schiilergruppeninterviews (Anhang C) sowie zu
den Ergebnissen der Faktorenanalyse (Anhang D).

Die erzielten Ergebnisse und vor allem die Deutung
dieser Ergebnisse sind es wert, im religionspadagogi-
schen Diskurs diskutiert zu werden. Zu solchen Diskus-
sionsthemen gehort beispielsweise die Frage, ob und
inwiefern Chancen interreligiésen Lernens Uber den
,Bereich des beruflichen Bildungswesens” (11) hinaus
fur andere Lernorte bedeutsam sein konnen. Sicherlich
bietet der Lernort des Religionsunterrichts an berufli-
chen Schulen ein besonders interessantes Forschungs-
feld, da vielfach im Klassenverband mit vielfaltigen
Formen der Heterogenitét unterrichtet wird, aber auch
weil eine berufsbezogene Riickbindung (inter-)religi-
oser Bildungsprozesse notwendig ist. Gerade deshalb
sind die hier erbrachten Ergebnisse jedoch keineswegs
in einfacher Weise (ibertragbar. Interessant sind auch
die Ergebnisse hinsichtlich der erhofften Wirksamkeit
der Unterrichtsprojekte im Rahmen religionsbezoge-
ner Perspektiveniibernahme im Beruf. Eine ,zeitlich
stabile Erhohung der Kompetenz religionsbezogener
Perspektivenibernahme 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-)religiose Bildungsprozesse zu stellen.
Nicht zuletzt zeigt die Studie Desiderate in der Erstel-
lung interreligioser Lehr- und Lernkonzepte, die tber
religionskundliche Wissensaneignung hinausgehen
sollen.
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Insgesamt bietet der Band einen sehr guten Uberblick
Uber die grundlich vorbereitete, engagiert durchge-
fihrte und kritisch reflektierte Interventionsstudie,
zu dem auch der umfangreiche und gut strukturierte
Anhang beitrdagt. Offene Fragen einerseits und die In-
terpretation der Daten andererseits regen auf3erdem
zu weiteren Forschungsprojekten auf dem Feld inter-
religiosen Lernens sowie zu einer kritischen Reflexion
unterrichtspraktischer Konzepte an.

Monika Tautz

Thors Maren A Jochimsen (Hrsg)

EinschlieBungen und Ausgrenzungen
.

WAXMANN

Knauth, Thorsten/Jochimsen, Maren A. (Hg.): Ein-
schlieffungen und Ausgrenzungen. Zur Intersektio-
nalitdt von Religion, Geschlecht und sozialem Sta-
tus flir religiése Bildung, Miinster (Waxmann) 2017
[206 S., ISBN 978-3-8309-3594-0]

Die hier anzuzeigende Publikation einer Vorlesungs-
reihe an der Universitdt Duisburg-Essen ,mochte einen
Beitrag zur konzeptionellen Ausarbeitung und Wei-
terentwicklung einer Religionspadagogik der Vielfalt
leisten”. (7) Als konstitutiv wird die Verschrankung von
gesellschaftspolitischer Dimension, intersektional-ana-
lytischer Perspektive und interdisziplindrem Vorgehen
erachtet. Der Ansatz will die ,Diskurse Gber soziale Ge-
rechtigkeit, Geschlechtergerechtigkeit und Anerken-
nung religioser Vielfalt” (7-8) starker zusammenfihren.
Unter der Perspektive der Intersektionalitdt werden
Ein- und AusschlieBungsprozesse in der Verschrankung
von ,Religion, Geschlecht, Kérper und sozialem Hinter-
grund” (8) erforscht, die ein interdisziplinares Vorgehen
in der Theologie im Allgemeinen und der Religionspa-
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 Einflihrungen” gibt
Thorsten Knauth zunachst einen Uberblick tiber Eck-
punkte einer Religionspadagogik 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
Religionspadagogik bereits bearbeitet wurden. Maria
Anna Kreienbaum skizziert Geschlechterforschung im
historischen Wandel vom Defizit- tiber den Differenz- bis
zum Dekonstruktionsansatz und arbeitet heraus, warum
Geschlecht als unverzichtbare Kategorie durch andere
Aspekte der Differenz erganzt werden muss. Diana Len-
gersdorf fihrt in die Ergebnisse der genderbezogenen
Ménnerforschung ein und zeigt die Herausforderungen
auf, die sich aus dem engen Zusammenhang von Er-
werbsarbeit und Ménnlichkeit fiir ein verandertes Rol-
lenverhalten ergeben.

Den zweiten Teil bilden Beitrdge aus verschiedenen
theologischen Disziplinen und Religionen. Nele Spier-
ing-Schomburg stellt die biblische Erzéhlung von Hagar
als Sklavin mit Migrationshintergrund vor, deren Unab-
hangigkeit letztlich erst durch die Geburt des Sohnes
méglich wird. Es folgen Uberlegungen, wie eine ,inter-
sektionelle Sensiblitat” (71) in Bildungsprozessen an-
hand biblischer Erzéhlungen ermdglicht 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 Stiden seit ihren
Anfingen [...] von der Uberschneidung 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 Intersektionalidt” einzutragen. Katajun Amirpur
fuhrt in die Korandeutung der muslimischen Pakista-
nerin Asma Barlas ein. Nach Barlas ist eine Frauen-Un-
terdriickung nicht aus dem Koran abzuleiten, sondern
Ergebnis einer patriarchalen Korandeutung. Aufgrund
der theologischen Charakteristika der Einheit, der Ge-
rechtigkeit Gottes und des Bilderverbots diirfe es gemaf
dem Koran weder ein médnnliches Gottesbild noch ein
Patriarchat geben. Es sei also zu priifen, vor welchem
gesellschaftlichen Kontext Frauen unterdriickende In-
terpretationen des Korans stattfinden. Carola Roloff gibt
einen Uberblick 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 kénnen.

Der dritte Teil setzt sich aus padagogischer Perspekti-
ve mit der Frage der Heterogenitdt auseinander. Jirgen
Budde und Georg RiBller zeigen anhand haufig zitierter
ethnographischer Referenzstudien auf, welche Diffe-
renzkonstruktionen entweder herausgearbeitet oder
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nicht beachtet wurden. Interessanterweise wurde den
Kategorien Schicht/Milieu/Klasse im Laufe der letzten
90 Jahre abnehmende Bedeutung zugewiesen, wdh-
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 Relationalitdt von Kategorien zu wenig be-
achtet werden. Joachim Schroder beschreibt anhand
von Schulen am Rande der Gesellschaft, wie Exklusion
aufgrund prekérer Lebenslagen geschieht. Nur wenn
sich schulische Normalitatsvorstellungen verfliissigen,
kénnen Personen, deren Lebensldufe dieser Normalitat
nicht entsprechen, im schulischen Kontext inkludiert
werden. SchlieBlich setzt sich Annebelle Pithan anhand
des eindriicklichen 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 Beriick-
sichtigung der beiden Kategorien zentrale Inhalte der
Religionspadagogik, 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 Uberblicke von Knauth und Walz weisen
darauf hin, dass seit den 1980er-Jahren feministische An-
sdtze, wie z.B. die Kyriarchatskritik von Elisabeth Schiiss-
ler-Fiorenza nicht nur Geschlecht, sondern auch Klasse
und Rasse als Merkmale von Ein- und Ausgrenzungen
thematisierten (20). Obwohl so schon damals Intersek-
tionalitat zur Sprache gebracht wurde, werden diese An-
satze bis heute theologisch fast ausschlief3lich unter der
Kategorie von Gender rezipiert. Ebenso wenig wurden
auBereuropdische Ansatze intersektionellen Denkens
theologisch beriicksichtigt.

Zusammenfassend macht der knappe Uberblick die
Maoglichkeiten und Grenzen einer Publikation deutlich,
die aus einer interdisziplindr und interreligids angeleg-
ten Vorlesungsreihe erwachsen ist. Die Starke liegt in
der disziplindren und methodologischen Vielfalt unter-
schiedlicher Perspektiven und Themen, die sich mit der
Intersektionalitdt von Religion, Geschlecht und sozialem
Status auseinandersetzen. Jede fir sich regt zu einer
thematischen Vertiefung an. Andererseits beschreiben
die Einzelbeitrdge ein so weites Spektrum von,,Einschlie-
Bungen und Ausgrenzungen’, dass sich die Frage stellt,
ob es moglich ist, alle Aspekte zu einer konzisen Theorie
zusammenzufiihren. Die weitere Auseinandersetzung
wird dartiber 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
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Boschki, Reinhold/Gronover, Matthias/Marose,
Monika u.a. (Hg.): Person — Personlichkeit — Bildung.
Aufgaben und Moglichkeiten des Religionsunter-
richts an berufsbildenden Schulen (Glaube — Werte-
bildung - Interreligiositdit. Berufsorientierte Religi-
onspddagogik, Bd. 11), Miinster (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 fiir berufsorientierte Religionspa-
dagogik (bibor — Bonn; EIBOR, KIBOR - Tiibingen) in Zu-
sammenarbeit mit dem Lehrstuhl fir Religionspadagogik
in Frankfurt (St. Georgen) und dem Institut fur Bildungs-
forschung in Jena organisiert wurde. Der Kongress hatte
das Thema ,Person - Personlichkeit — Bildung. Aufgaben
und Moglichkeiten des BRU" Die hier gesammelten Bei-
trdge wurden entweder als Vortrag bei dem Kongress
eingebracht oder im Wissen um die Kongressinhalte nach-
traglich 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 Religionspadagogik orien-
tieren? Und wie lassen sich diese theologisch begriinden?”

Hierzu gliedert sich die Veroffentlichung in drei gro-
e Teile. Zundchst werden von Vertretern der katholi-
schen und evangelischen Kirche, der Psychologie und
der Religionspadagogik ,Perspektiven” grundgelegt. In
einem zweiten Teil sind differente ,Konkretionen” aus
der Praxis zu finden, der dritte Teil schlie3t mit,Perspek-
tiven aus der Berufspadagogik”.

Der erste und groBte Teil des Sammelbandes vereint
,Perspektiven aus Kirche und Theologie, Psychologie
und Religionspadagogik” 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 Schop-
fung Gottes, als Miihsal und das Wechselspiel von Arbeit
und MuBe.

Wolfgang Huber stellt in seinem Beitrag heraus, dass
das Verstandnis von der Gottebenbildlichkeit des Men-
schen abhdngig vom Menschenbild ist. Daraus kann
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sich seines Erachtens ein moralischer Universalismus
ergeben, der sich in der allgemeinen Menschenwiirde
verdichtet. AnschlieBend reflektiert er den Bezug ver-
schiedener Religionen, Kulturen und deren Beitrdge zur
Menschenwiirde. Schlie8lich schldagt Huber den Bogen
zur religiosen Bildung: Glaube an Gott und Menschen-
wiirde gehdren zusammen und der Religionsunterricht
vermag zur Selbstachtung und zur Achtung anderer er-
mutigen.

Heiner Keupp erortert in ,ldentitdtsbildung und
Sinnfindung im Jugendalter” differenziert die Entwick-
lungsaufgaben der Jugendlichen heute. Der Prozess der
Identitatsfindung und die dazu benétigten Ressourcen
werden anschlieBend skizziert. Helga Kohler-Spiegel er-
ldutert in ihrem Beitrag ,Jung und resilient” die grund-
legende Relevanz von Beziehungsangeboten und wert-
schatzenden Riickmeldungen durch Religionslehrkrafte.
Ihres Erachtens werden gerade dadurch Personlichkeits-
entwicklung und Resilienz der Schiiler/-innen ermdg-
licht.

In seinem Beitrag ,Grundlegende Gedanken zum
Religionsunterricht an beruflichen Schulen” zeigt Rein-
hold Boschki zundchst aus allgemeinpddagogischer und
anschlieBend aus soziologisch-sozialphilosophischer
Perspektive grundlegende Faktoren der Personlichkeits-
bildung auf. Wesentlich ist fur ihn jedoch, ,Personlich-
keits-Bildung in Beziehungen (zu) ermdglichen”. Michael
Meyer-Blank postuliert ,,Identitat’ als Leitbegriff des Re-
ligionsunterrichts an berufsbildenden Schulen” und ar-
beitet hierfir die ,Bedeutung von Glauben und Religion
fur die Bildung der beruflichen Identitat” 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 beziig-
lich des Religionsunterrichts allgemein und des Berufs-
schulreligionsunterrichts (BRU) im Besonderen und zeigt
schlieBlich am Beispiel interreligioser Themen auf, dass
und wie sich religiose 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 ,religionspadagogische Gewissheit” nur
durch die Orientierung am Menschen zu gewinnen ist.
Begriffe allein greifen fiir ihn im Horizont der Differenz-
orientierung zu kurz.

Monika Marose betont die Relevanz des Themas
JTrauer” und erklart ausfiihrlich die existenzielle Bedeu-
tung des Themas ,Jenseitsvorstellungen” fiir alle Schi-
ler/-innen des BRU: Berufsbezug, Prophylaxe, Ressource
und schlieBlich die Frohe Botschaft sind fiir sie wesent-

liche Merkmale bzw. Ziele dieser Erarbeitung. Hanne
Schnabel-Henke berichtet von positiven Ergebnissen
des BRU in Baden-Wirttemberg, der in Blockvarianten
(4- bzw. 8-stiindig) unterrichtet wurde. Gegeniiber den
Ublichen Einzelstunden schreibt sie dieser Form des Un-
terrichts eine effektivere Nutzung der Lernzeit, eine Ver-
besserung des Beziehungsgeschehens, der Unterrichts-
atmosphare und des Lernerfolgs zu. Somit bleibt ihrer
Meinung nach mehr Zeit zur Personlichkeitsbildung der
Schdiler/-innen.

In seinem Beitrag ,Religion und berufliche Bildung.
Tradition und Innovation im Rhein-Main-Gebiet” stellt
Klaus KieBling zwei aktuelle religionspadagogische
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 Berufspadagogik” aufgezeigt. Im
Artikel ,Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-
len im konfessionslosen Kontext” stellen Steffi Volker,
Thomas Heller und Michael Wermke ein ,Beispiel religi-
onspadagogischer Begleitforschung” vor, das durch die
von Steffi Volker verfasste Studie ,Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt und Thi-
ringen” erfolgte. In dieser von der Evangelischen Kirche
beauftragten Untersuchung wurden sowohl evangeli-
sche Religionslehrende als auch am BRU teilnehmende
Schiiler/-innen befragt. Angesichts der positiven Riick-
meldungen durch die Schiiler/-innen und Lehrenden
und angesichts bestehender struktureller Schwierigkei-
ten postulieren Verfasser und kirchliche Verantwortliche
eine Starkung 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 gefordert
werden kann.

Das Grundanliegen des Sammelbandes, die Person
bzw. die Personlichkeitsbildung der Schiiler/-innen
der beruflichen Schulen in den Mittelpunkt zu stellen,
ist sehr zu wirdigen, da zwar auch in der ,allgemeinen
Religionspadagogik” das Bewusstsein fir dieses Thema
grundsatzlich vorhanden erscheint, aber selten diese
Aufmerksamkeit erhalt. Gut gelungen sind zudem die
grundlegenden Beitrdge aus Kirche, Psychologie und
Religionspadagogik, 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-
menhangen, wie gelingender BRU an das Thema, Person
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- Personlichkeit - Bildung” herangehen kann. Eine kleine
Einschrankung: Der Themenbezug ist im dritten Teil des
Sammelbandes nicht immer gleich erkennbar und die
Beitrdge erscheinen etwas angehéngt.
Zusammenfassend: Ein gelungener Sammelband zu
einem relevanten Thema, das durchaus tber den BRU
hinaus noch intensiver bearbeitet und neu gedacht wer-
den koénnte.
Walter Leitmeier

Woppowa, Isik,
Kammeyer, Peters (Hrsg.)

Fragen - Optionen - Wege

Woppowa, Jan/Isik, Tuba/Kammeyer, Katharina
u.a. (Hg.): Kooperativer Religionsunterricht. Fra-
gen — Optionen — Wege (Religionspddagogik inno-
vativ, Bd. 20), Stuttgart (Kohlhammer) 2017 [200 S.,
ISBN 978-3-17-032500-5]

Angesichts von Entkonfessionalisierung, religioser
Pluralisierung und demographischem Wandel ist fir
den Religionsunterricht Kooperation, insbesondere
konfessionelle Kooperation, ein Gebot der Stunde, in-
terreligiose Kooperation eine zukiinftige Herausforde-
rung. Insofern greift der vorliegende Band ein religions-
padagogisch hochst 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 Universitat Paderborn, dem dortigen
Zentrum fir 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 religiose Vielfalt wi-
der und beleuchtet die Thematik aus theologischer, re-
ligionspadagogischer, religionsdidaktischer, inklusiver,
interreligidser, philosophiedidaktischer und schulprak-
tischer Perspektive.

Die Vortragenden wurden im Vorfeld gebeten, sich
an vorgegebenen inhaltlichen Impulsen zu orientieren:
Sie betreffen die Option flr einen Ausbau des konfessio-
nellen Religionsunterrichts hin zur konsequenten kon-
fessionellen und religiosen Kooperation, die damit ein-
hergehende Neubestimmung von Konfessionalitdt und
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ihr Verhaltnis zur Kooperation, die Mdglichkeiten und
Grenzen kooperativer Modelle sowie die Frage nach den
einzuschlagenden didaktischen Wegen mit ihren poten-
ziellen Chancen und Gefahren. Die einzelnen Beitrage
berticksichtigen diese Orientierung mal mehr, mal we-
niger. Auf jeden Fall verhindert diese sinnvolle Vorgabe
eine zu grof3e Disparitat, die mit der weiten Thematik un-
weigerlich verbunden ist, und macht inhaltliche Bezlige
sichtbar, die in einem abschlieBenden Resumee explizit
aufgenommen werden. Denkanregungen zur Vertiefung
runden die jeweilige Darstellung ab.

Der Reigen wird eréffnet durch einen Grundlagen-
und Ubersichtsbeitrag von Bernhard Griimme, der die
Grundlagen, Ziele und gegenwartigen 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 religiosen Lernen im Klassenverband, auslotet und
Heterogenitatsfahigkeit, didaktischen Mut zu Fremdheit
und Instruktion sowie das Ringen um Wahrheitsfahigkeit
als zukiinftige Entwicklungsaufgaben skizziert.

Auf dieser Basis kommen Konfessionalitdt und
kooperativer Religionsunterricht aus evangelischer
(Bernd Schréder) und ékumenischer (Ulrike Link-Wiec-
zorek) Perspektive zur Sprache. Die 6kumenischen Ein-
lassungen sind informativ, aber wenig bezogen auf den
Religionsunterricht; die didaktische Umsetzung und
Konsequenz der dafiir vorgeschlagenen ,suchenden
Okumene der Gaben” (56) bleibt den Lesenden vorbe-
halten. Vermisst wird die explizit katholische Stimme
angesichts des evangelischen Beitrags! Gerade weil
Schroder 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) — waére es spannend, inwiefern sich
hier, bei allen Gemeinsamkeiten beziiglich des Uberwal-
tigungsverbots, u.U. konfessionelle Differenzen auftun.
Zwar kommt nachfolgend mit Klaus von Stosch ein
katholischer Vertreter zu Wort, doch er entfaltet seine
Position zur Konfessionalitat, die bereits in anderen Zu-
sammenhdangen vorgestellt und hier nochmals gebiin-
delt und vertieft wurde, gerade nicht auf der Folie der
katholischen, sondern auf der Folie der Komparativen
Theologie. Uberzeugend vermag er darzulegen, inwie-
fern die Konfessionalitdt der Theologie wie auch des
Religionsunterrichts in der gegenwadrtigen Situation
bewahrenswert erscheint und zugleich auf Kooperation
hin angelegt ist.

Konkrete Uberlegungen zu einer Didaktik des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts stellt
Konstantin Lindner an, im Anschluss an theologische,
padagogische und didaktische Begriindungen, warum
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Kooperation sinnvoll und geboten ist. Er entfaltet di-
daktische Leitlinien, Operationalisierungsdimensionen
sowie Prifkriterien fur inhaltliche, methodische und
medienbezogene Entscheidungen und bezieht sich da-
mit explizit auf das Feld der Praxis. Daran schlief3t sich,
verfasst von drei Religionslehrkréften, die Dokumentati-
on eines Pilotprojekts an, das Einblicke in konfessionell-
kooperativ 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 Schép-
fungsglaube und Naturwissenschaft ausdriicklich auf
die Gemeinsamkeiten beider Konfessionen, so dass eine
Perspektivenverschrankung 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, lasst jedoch die relevanten theo-
logischen Aspekte, wie etwa die Furbitte fir die Toten,
auBen vor.

Mit den beiden nachfolgenden Beitrdgen - zwei
(Streit-)Gesprachen zwischen muslimischen und ju-
dischen Theologinnen bzw. Religionspadagoginnen
- wird die christliche Perspektive auf die interreligiose
hin geweitet. Das ist absolut begriiBenswert, das andere
literarische Genus wirft jedoch die Frage auf: Warum aus
den anderen Religionen keine wissenschaftlichen Bei-
trdge, sondern nur Gesprache, die zwar anregend sind,
aber vielfach auf der Ebene der personlichen Meinung
verbleiben? Tuba Isik und Naciye Kamcili-Yildiz stimmen
darin Uberein, dass der sunnitisch gepragte islamische
Religionsunterricht bereits intra-konfessionell angelegt
ist, weil er schiitischen Angehorigen offensteht; fir in-
terreligiése Kooperation votieren sie erst als sekunda-
ren Schritt im Anschluss an homogene Lerngruppen.
Aufschlussreiche Einblicke in die Situation judischer
Religionspadagogik geben Elisa Klapheck und Rosa Rap-
poport: Sie thematisieren das diffizile Verhaltnis von or-
thodoxem und liberalem Judentum, das Ziel jldischen
Unterrichts, religiose Identitat 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 fiihren kann. Insgesamt
hatte 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
kindgemaBen,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 womdglich eine subtile
autoritare Lenkungsstrategie verberge, um Kindern reli-
giose Inhalte ndherzubringen.

Am Ende steht ein ,offenes Restimee” von Jan Wop-
powa und Katharina Kammeyer, das im Sinne einer
Zusammenschau in hervorragender Weise wesentliche
Gehalte der einzelnen Beitrdge biindelt, in Beziehung
setzt und offene Fragen formuliert. Als noch zu bear-
beitende Problemfelder werden ein zukunftsfahiges
Verstandnis von Konfessionalitat, der Stellenwert und
die Gestalt religidser Praxis in schulischen Lernprozessen
sowie bestehende unterschiedliche Zielvorstellungen
religioser Bildung identifiziert. Als Optionen fiir koopera-
tiven Unterricht werden Wahrheitsfahigkeit, eine mehr-
perspektivische Theologie sowie die Mdglichkeit zur
Kontextualisierung und Regionalisierung konfessionel-
ler und religioser Kooperation benannt.

An diesen Stellen kann und muss weitergedacht
werden. Trotz einzelner geduflerter Kritik: Die Ziele des
Bandes - Herausforderungen ebenso wie neuralgische
Punkte fiir einen kooperativen Unterricht zu benennen,
theologische und religionspadagogische Optionen zu
formulieren sowie didaktische Moglichkeiten zu eroff-
nen - werden eingel6st, die einschldgige religionspada-
gogische Diskussion wird durch wahrhaft innovative
Perspektiven belebt.

Sabine Pemsel-Maier
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Biblische Gestalten

im Jiidischen

Religionsunterricht
Bilder c

Lechner-Masser, Susanne: Biblische Gestalten im Jti-
dischen Religionsunterricht. Bilderbiicher und Kon-
zepte zur religiésen Erziehung, Beitrige zur Kompa-
rativen Theologie, Band 24, Paderborn (Schoningh)
2017 [292 8., ISBN 978-3-506-78468-1]

Judisches Erziehungswesen und Religionsunterricht
sind — wenn sie nicht israelisch sind - aufgrund der
Minoritatensituation des Judentums sehr disparat
und aufs Erste kaum zu tUberschauen. Das ist nicht nur
in Deutschland so, sondern auch in Osterreich, der
Schweiz und schon gar in den USA oder Kanada, wo jii-
dische Gemeinden sich viel reichhaltiger und ausdiffe-
renzierter prasentieren, als dies in den deutschsprachi-
gen Landern der Fall ist. Wenn Susanne Lechner-Masser
in ihrer veroffentlichten Dissertation biblische Gestal-
ten im Judischen Religionsunterricht in den Mittel-
punkt stellt, so kann man natdrlich nicht erwarten, dass
genau diese sehr komplexe Gemengelage judischen
Erziehungswesens auch nur anndherungsweise ana-
lysiert und beurteilt wird. Deshalb ist das vorliegende
Buch denn auch keine Bestandsaufnahme des judi-
schen Erziehungswesens, auch wenn das der Titel sug-
geriert, sondern eher ein Lehrbuch fir christliche Erzie-
her/-innen und Lehrer/-innen, denen Lechner-Masser
einen Einblick in die doch im GroBen und Ganzen
verschiedenen Inhalte des jiidischen (gemeindlichen)
Religionsunterrichts gewdhren mdéchte. Entsprechend
gibt sie schon in der Einleitung die Zielrichtung an:,Der
Blick in jldische Bilderblicher und Lehrbicher fur Kin-
der ist fur christliche Leser/-innen spannend. Gelebte
judische 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 Bemiihungen einer jiidischen Religions-
padagogik steht also im Mittelpunkt, vielmehr bildet
der christlich-judische Dialog den Ausgang der Unter-
suchung und soll christlichen Leserinnen und Lesern
die erzieherische Arbeit auf judischer Seite erldutern.
Entsprechend diesem sehr pragmatischen Ansatz
arbeitet Lechner-Masser auch eher illustratorisch, in-
dem sie zwei Bilderbiicher von Dina Rosenfeld (,Von
einem kleinen Jungen, der Avram hiess”, und ,Liebe
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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 naher be-
grindet, auch findet sich keine kommentierende Auf-
listung von anderen, dhnlich gelagerten Werken, damit
sich die Lesenden einen Uberblick verschaffen kénnten.
Dass drei der vier vorgestellten Blicher und Lehrmateri-
alien Ubersetzungen fiir den deutschsprachigen Raum
sind (,My Weekly Sidrah” ist ausschlieBlich im englisch-
sprachigen Raum verfiigbar), macht deutlich, dass es
Lechner-Masser nicht darum zu tun ist, eine konkrete
Region religionspadagogisch 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 Biichleins von Dina Rosenfeld
,Von einem kleinen Jungen, der Avram hiess” (engl. A
Little Boy Named Avram, 1989) legt Lechner-Masser
ausfuhrlich dar, wie unterschiedlich im Judentum die
Bibel gelesen wird und erldutert eingehend die ,judi-
sche” Perspektive, die durch die Uberlieferungen der
,miindlichen Tora", also der auslegenden, erweiternden
oder erganzenden Ausfiihrungen unter anderem in
den Midraschim, begriindet ist. Dies gelingt ihr sehr an-
schaulich, da sie den Besprechungen der Biicher nicht
eine abstrakte Reflexion Uber die judische Hermeneu-
tik der Bibel voranstellt, sondern am Text einpragsam
aufzeigt. Da sie den gesamten Text des Biichleins zitiert
und kommentierend aufschlisselt (wie Gbrigens auch
beim zweiten besprochenen Biichlein,Liebe kleine Riv-
ka”), konnen sich die Lesenden selbst lesend erarbei-
ten, worin die Unterschiede zwischen einer judischen
und einer christlichen Kinderbibel liegen.

Auch die Darstellung des Lehrmaterials ,My Wee-
kly Sidrah” von Melanie Bermann und Joel L. Grishaver
von 2007 erschopft sich nicht darin, Aufbau, Inhalt und
Zielsetzung vorzustellen und kritisch zu wirdigen. Der
Aufbau dieses Lehrmaterials, der auf den wochentlichen
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) einzufiihren. Damit lernen die
Leser/-innen fast nebenbei wichtige Elemente jlidischer
Religion kennen und kénnen 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 judischen Festkalender orientiert, gelingt es Lech-
ner-Masser, auch die Thematik der jidischen Feiertage
ihrer Leserschaft anhand dieses Lehrmaterials nahezu-
bringen.

Auch wenn Lechner-Masser die Elemente der judi-
schen Religion sehr vereinfachend und auf das Genre
der Kinderbiicher und Lehrmaterialien hin darstellt,
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gelingt es ihr doch, prazise zu informieren, was gerade
im padagogischen Bereich bezlglich des Judentums
keineswegs selbstverstandlich ist. In dieser Hinsicht ist
gerade christlichen Lehrerinnen und Lehrern dieses
Buch zu empfehlen, da sie viele Sachinformationen zur
judischen Religion anhand konkreter Bilicher und Lehr-
materialien vermittelt bekommen.

So berechtigt ein solcher Ansatz sein mag, die judi-
sche Religion sehr allgemein nach ihren wesentlichen
Vorstellungen und Handlungen darzustellen, bleibt fir
eine judische Leserin bzw. einen jlidischen Leser doch
ein Rest Unbehagen zurlick: Es fehlt ndmlich ganz ein-
fach die Anbindung einer ,gelebten Religion” an die
konkrete Lernsituation in einer Gemeinde, in einer Fami-
lie. So richtig es ist, dass jlidische Kinder die hebraische
Sprache kénnen miissen und sie fiir sie bedeutsam ist,
egal in welchem Winkel der Welt sie leben, so richtig ist
es aber auch, dass auch judische Kinder in einem kon-
kreten gesellschaftlichen Umfeld erzogen werden und
aufwachsen. Ob sie in einer Chabad-Gemeinde in Wien
grof3 werden oder in einer sdkularisierten Umgebung in
Berlin oder in einer alteingesessenen traditionellen Fa-
milie in Zirich, ist kein gradueller Unterschied, sondern
- gerade religionspadagogisch betrachtet - eine echte
Herausforderung.

Vor diesem Hintergrund ist die Auswahl, die Lech-
ner-Masser fir ihre Arbeit trifft, aufschlussreich, da sie
suggeriert, dass das Judentum so allgemein sei, dass
man auch in Berlin, Zirich oder Wien dieselben Blicher
verwenden kdnnte, um Kinder religids zu erziehen.
Dies kann man am Begriff ,Tradition” deutlich machen:
Ob Lechner-Masser Dina Rosenfelds historisierende
Ausfliihrungen erwdhnt oder die reformorientierten
amerikanischen Betrachtungen in ,My Weekly Sidrah”
darstellt, macht fir sie nicht wirklich einen groBen Un-
terschied: Beide Analysen laufen auf die allgemeine
Vorstellung hinaus, dass die Bibel ohne Tradition im
Judentum nicht gelesen werden kdnne (vgl. 125), was
naturlich 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 jlidischer Religionspadagoge hat
man aber im Wesentlichen damit zu tun, wie man jidi-
sche Kinder angesichts einer sdkularisierten modernen
Gesellschaft religios erziehen kann. Gerade in ihrem
Minderheitenstatus kann man sie nicht einfach auf ein
nostalgisch traditionell-verklartes oder autark identifi-
katorisches Judentum verweisen, sondern muss ihnen
die Moglichkeiten aufzeigen, wie man sich als religio-
se Minderheit in einer modern-sakularen Gesellschaft
behaupten und gleichzeitig Teil derselben sein kann.
Bereits ein kursorischer Blick in die Kerncurricula fur ju-
dische Religionslehre der einzelnen deutschen Bundes-
lander macht deutlich, dass gerade dieses Feld noch

keineswegs kartografiert ist. Dass dies den Blick von
aufllen natlrlich erschwert, sei am Ende zur Entlastung
flr die im Ganzen gleichwohl wichtigen Ausfiihrungen
von Susanne Lechner-Masser betont.

Bruno Landthaler

Praktische Theologie heute

Edda Strutzenberger-Reiter
Religionin der
Schulentwicklung

Eine empirische Studie

Kohlhammer
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 Osterreich die Kultusbehérden den Schulen mehr
Eigenverantwortung ermdglichen, engagieren sich auch
Religionspadagoginnen und -pdadagogen in Schulent-
wicklungsprozessen.? In diesem Kontext ist die Disser-
tation von Edda Struzenberger-Reiter angesiedelt, die
2012 unter dem Titel ,,Dass Religion auch hier mitspielt"
Zur Bedeutung von Religion in der Schulentwicklung.
Eine empirische Studie!” an der Universitat Wien ange-
nommen wurde. Erschienen ist sie 2016, in gekirzter
und leicht Gberarbeiteter Version. Damit bearbeitet die
am Institut Forschung & Entwicklung und im Spezial-
forschungsbereich Interreligiositat der Kirchlich-Pada-
gogischen Hochschule Wien/Krems Tétige ein aktuelles
Thema.

Im einleitenden ersten Kapitel werden neben ein-
fiihrenden Uberlegungen der Aufbau und der Uber-
blick der Arbeit skizziert, sowie das Ziel angegeben,
namlich,die Frage nach der Bedeutung von Religion fir
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 Begriindungszusammenhang in Be-
zug auf den Religionsbegriff (Kapitel 5) sowie Religion
und Schule (Kapitel 6) dargestellt. Im dritten Teil wird

1 Vgl zB. https://lebenswerteschule.univieac.at/ (Stand:
22.06.2018); Jdggle, Martin/Krobath, Thomas/Schelander,
Robert (Hg.) unter Mitwirkung von Strutzenberger, Edda und
Bastel, Heribert: Lebens.werte.Schule - Religiése Dimensio-
nen in Schulkultur und Schulentwicklung, Berlin—Wien 2009.
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die Pluralitat der Religionen als gesellschaftliche Plu-
ralisierungsprozesse (Kapitel 7) und in ihrer padago-
gischen Relevanz (Kapitel 8) thematisiert. Der vierte
Teil beinhaltet theoretische Fundierungen im Blick auf
schultheoretische Zugange (Kapitel 9), Grundlagen der
Schulentwicklung im Sinne der Organisationstheorie
(Kapitel 10) bzw. ausgewahlte Schulentwicklungsas-
pekte (Kapitel 11), theologische Perspektiven (Kapitel
12) und religionspadagogische Konkretionen (Kapitel
13). Im flnften Teil werden Religionslehrkrafte unter
der Perspektive Biographie- und Kompetenzforschung
(Kapitel 14), Spezifika des Berufs (Kapitel 15) sowie die
theologische Begriindung fiir 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)
ausfihrlich erldutert und mit der Fragestellung sowie
dem problemzentrierten Interview (Erhebungsinstru-
ment) (Kapitel 18) in Beziehung gesetzt.

Ublicherweise hitte man erwartet, dass nach der
Forschungsfrage aufgezeigt wird, inwiefern die For-
schungsmethoden induziert sind. Uber Internetrecher-
chen wurden elf Schulen mit Schulentwicklungsprozes-
sen gefunden, an denen Religionslehrkréfte per Mail
angeschrieben wurden. Nach drei Absagen sind acht
katholische Religionslehrpersonen (flinf weiblich, drei
mannlich) befragt worden, die an einer 6ffentlichen, all-
gemeinbildenden hoheren Schule (AHS), das entspricht
in Deutschland dem Gymnasium, in der Gro3stadt Wien
tatig 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 zuganglich sind. Der
siebte und letzte Teil (197-294) enthélt die Forschungs-
ergebnisse der empirischen Studie (so der Untertitel) in
Form von Orientierungsrahmen der Religionslehrenden
beziiglich der Bedeutung von Religion in der Schulent-
wicklung, die schrittweise rekonstruiert werden (vgl.
191). Dargestellt werden die Interviewpartner/-innen
(Kapitel 19), das Verstandnis von Schulentwicklung
(Kapitel 20), das Professionsverstandnis der Religions-
lehrpersonen (Kapitel 21), die Bedeutung des Glaubens
fur die Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen
(Kapitel 22), Lernen im Schulentwicklungsprozess (Ka-
pitel 23), religiose Pluralitat (Kapitel 24), Vorstellungen
einer guten Schule (Kapitel 25), zusammenfassende
Diskursbeschreibungen (Kapitel 26) und religionspad-
agogische Perspektiven (Kapitel 27). Eine Bibliographie
und ein Anhang mit dem Leitfaden zum problemzent-
rierten Interview, der Einwilligungserklarung, 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-
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zieht sich auf Innovationen und Veranderungsprozesse
einer einzelnen Schule” (106), als,,Synthese von Organi-
sations-, Unterrichts- und Personalentwicklung” (110).
Dieses abstrakte Verstandnis 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 Werbeflachengestaltung an Schulen” (209)
oder einem ,Schiilerinnenchor” bzw.,,-orchester” (ebd.)
sowie in Form von interreligidsen Feiern (vgl. 170) bzw.
Gottesdiensten (vgl. 288). In Schulen tétige Lehrkrafte
hétten sich sicher konkretere Hinweise in Bezug auf
Méoglichkeiten und Schwierigkeiten von Schulent-
wicklungsprozessen auf wissenschaftlicher Basis ge-
wiinscht.

Von der Verfasserin wird theoretisch ein mehrdi-
mensionales Religionsverstandnis vertreten, beispiels-
weise mit einer anthropologischen, funktionalen, pha-
nomenologischen und substanziellen Dimension (vgl.
31-40). Der Zusammenhang von Religion und Schule
wird vornehmlich fiir die substanzielle Dimension und
den darauf bezogenen Fachunterricht erwartet, aber
auch fur facherverbindende Themen und Projektarbei-
ten (vgl. 41). Der ersten Vorannahme entsprechend ist
eine zentrale Erkenntnis:,Religion in ihren unterschied-
lichen Dimensionen istan den Schulen [...] prasent, fallt
aber aus dem Blick der Religionslehrerlnnen” (293), weil
die interviewten Religionslehrkrafte ,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 AuBerungen der Religionslehrkrifte nicht durch die
Leitfragen fiur Religion beeinflusst wurden (,Erzdhlen
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 gewissermallen 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-
tarer, religionspadagogischer Bildung gefragt werden.

Unterschiedlichste Perspektiven und Theoriestran-
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 hatte durchgefiihrt wer-
den kénnen.

Das Erhebungsinstrument ,Problemzentriertes In-
terview” als theoriegenerierendes Experteninterview
ist in seiner Bedeutung flr Transformationsprozesse in
pluralen Gesellschaften kaum umstritten und wird in der
Forschung relativ haufig eingesetzt, aber auch relativ
selten reflektiert. Hilfreich ware eine Reflexion flr weite-
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re Forschungen sicher gewesen, denn nicht selten hatte
der Rezensent mehr (iber Probleme und Chancen ein-
zelner Projekte aus der Sicht der Religionslehrpersonen
erfahren. Beispielsweise wechselt der Interviewpartner
das Thema oder Religionslehrer H erzahlt von Schulent-
wicklungsprojekten an einer Schule in kirchlicher Trager-
schaft, an der er friher tatig war. Wahrend im ersten Fall
keine Informationen mehr einzuholen sind, muss beim
zweiten davon ausgegangen werden, dass Religion in
Schulentwicklungsprojekten an Schulen in kirchlicher
Tragerschaft einen wesentlich anderen Stellenwert ein-
nimmt als an staatlichen Schulen. Zwar sind Ad-hoc-Fra-
gen und Nachfragen wahrend des Interviews moglich,
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 dafiir eine
gute Grundlage.

Manfred Riegger

Lindner, Konstantin: Wertebildung im Religionsun-

terricht. Grundlagen, Herausforderungen und Per-
spektiven, Paderborn (Schéningh) 2017 (Religionspd-
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 religionspada-
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 fallt gleich zu Beginn auf, dass Lindner Wertebil-
dung in den Kontext der aktuellen Wertepluralitat stellt
und letztere deutlich als Herausforderung fir heutige
Kinder und Jugendliche markiert. Doch erachtet der
Verfasser Werte als eine bedeutende Option zur Plu-
ralitatsbearbeitung, ,um Komplexitdt und Pluralitat zu
systematisieren, zu reduzieren sowie einer (selbst)ver-

antworteten Entscheidung zuzufiihren” (28) und betont
stets die Mindigkeit als Bildungsziel. Dabei entfaltet er
Wertepluralitdt zunédchst v.a. in Bezug auf Individuali-
sierung, Enttraditionalisierung und Medialisierung und
zwar jeweils als Changieren zwischen Freiheit bzw. Au-
tonomie und Zwang.

Die gesellschaftlich haufig wiederholte und beklagte
These vom Werteverfall ordnet Lindner unaufgeregt in
die Ublichen 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 Zusammenhdnge aufeinander aufbauend zu
visualisieren. Zunachst 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 Gblich die struk-
turgenetischen Entwicklungstheorien von Piaget und
Kohlberg samt ihrer Kritik rezipiert, sondern auch die
affektive Entwicklung des moralischen Gefiihls 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 6ffentlichen Schulen argumentativ
zu entfalten, wéhlt Lindner philosophische Verortungen,
soziologische Konnotationen sowie theologische Ver-
gewisserungen, da diese drei Erkenntnisfelder den reli-
gionspadagogischen Diskurs zur Wertebildung pragen.
Mittels eines Analyseinstrumentariums, das allerdings
nicht naher dargestellt wird, analysiert Lindner die ma-
teriale Wertethik Schelers, die Diskursethik Habermas’
sowie Joas' Wertphilosophie. Als Fazit zieht er aus den
philosophischen Theorien folgende religionspadagogi-
schen Perspektiven: Wertebildung ist subjektorientiert,
nicht eindimensional kognitiv ausgerichtet, sondern
berticksichtigt stets auch affektive sowie praktische As-
pekte, die Kommunikation Gber Werte erfordert eine
sprachliche Befdhigung, die demnach auch Aufgabe
des Religionsunterrichts an offentlichen Schulen sein
muss. Schlief3lich nennt er noch die Bedeutung von Be-
wertungsprozessen und das Potenzial von Religionen,
Werte in einen Sinnzusammenhang einzuordnen sowie
die personale Dimension als pragende Konstante. An-
gesichts der hier erkannten Bedeutung von Personen
und Beziehungen fiir die Wertebildung von Jugend-
lichen verwundert es, dass zuvor in Bezug auf Schule
ausschlieBlich die Mitschiler/-innen, nicht jedoch Lehr-
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krafte als bedeutend fiir die Wertebildung Jugendlicher
mitbedacht wurden.

Dariiber 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 religionspadagogische Perspektiven bi-
lanziert Lindner hierbei: Es kommt auf das Zusammen-
spiel von Werten an, die Wertebildung ist nicht nur von
subjektiven Praferenzen abhdngig, sondern gleichzeitig
von kulturellen, gesellschaftlichen und - nicht zu unter-
schatzen - von 6konomischen Einfliissen. Die Werte-
typen der soziologischen Theorien nutzt Lindner inter-
essanterweise als Planungsraster, um die Pluralitdt von
Werten zu gewahrleisten. Im Religionsunterricht kommt
es demnach darauf an, Reflexivitat und Diskursivitat ein-
zutiben, um sich Gber Werte auszutauschen.

Bei den sich anschlieBenden theologischen Verge-
wisserungen Uberzeugt, 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 begrliBen, dass Lindner klarstellt, dass die
Vermittlung christlicher Werte nicht Zielperspektive
religionspadagogischen 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. Zundchst verwundert es zwar, dass diese
Begrifflichkeiten nicht bereits zu Beginn geklart werden,
doch der Logik des Bandes folgend wird in Kapitel 4 im
Ruckblick auf die Theorien und Verortungen schlissig
begriindet, warum stets von Wertebildung die Rede ist.
Dies gipfelt in der These, dass Bildung und Werte durch
ein interdependentes Verhaltnis verwoben sind.

Stichhaltig argumentiert Lindner in Bezug auf den
Schulkontext immer wieder gegen eine reine Werte-
vermittlung - auch gegen politisch-gesellschaftliche
Forderungen, und fiihrt dabei u.a. Subjektorientierung,
Freiheit und Miindigkeit gegen eine Werteindokrination
ins Feld. Hier ergdben sich sicherlich auch Anknuipfungs-
punkte an die aktuelle Konzeption einer offentlichen
Religionspadagogik, die jedoch leider unterbleiben.
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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
verknupfte spezifische Referenzzusammenhdnge und
religiose Konturierungen des Verantwortungsaspekts.
Es folgt eine Verhéltnisbestimmung von Wertebildung
und religidser Bildung anhand der drei idealtypischen
Modelle: Gleichsetzung, Abgrenzung und Verflechtung.
Das Proprium des RU liegt furr 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 fiir Religionslehrkréfte entworfen sowie
einige weitere Forschungsdesiderate benannt. Einzig
fehlt eine umfassendere Berlicksichtigung der (neuen)
Medien als zunehmend wichtigem Einflussfaktor auf
die Wertebildung - zumal zu Beginn die Wertepluralitat
auch bezuglich der Medialisierung der Lebenswelten
entfaltet wurde.

Insgesamt betrachtet liegt damit eine duBerst fun-
dierte und tatsachlich religionspadagogisch profilierte
Theorie von Wertebildung vor, die sich gerade ange-
sichts ihrer produktiven Beriicksichtigung des gesell-
schaftlichen Werteplurals als zukunftsweisend erweisen
durfte, weshalb dem Band eine breite Rezeption zu wiin-
schen ist.

Kathrin S. Kiirzinger

Rezensionen - RpB 79 / 2018, 109-131



Fantasie als Weg zur
Wirklichkeit?

Frasch, Peter: Fantasy als Weg zur Wirklichkeit?
Kulturhermeneutische Analyse christlicher Tradi-
tionsbestdinde im modernen Fantasy-Film vor dem
Hintergrund religiéser 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-
Be 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” flihrten. 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 Ubersinnlichen Geschehnisse?
Sind es die Moglichkeiten des Eskapismus, die solche
Filme bieten? Oder kann man hier gar von quasi-reli-
giosen 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 interdisziplindren
Untersuchung auseinander, indem er eine Analyse ge-
genwartiger Fantasy-Filme durchfiihrt, wobei er sich
speziell auf deren christlich-religiose Elemente kon-
zentriert.

In einem Einflihrungskapitel geht F. zunachst auf
diereligidse Pluralisierung der heutigen Lebenswelten
ein, welche zu einer gewissen ,Unsicherheit aufgrund
einer Uberfrachtung mit neuen Sinnangeboten” (29)
fuhren kann. Aus diesem Grunde suchen gerade Ju-
gendliche Halt in Medien, die ihnen ansprechende
Angebote liefern konnen. Als Inspiration eignen sich
hier zufolge des Autors besonders Fantasy-Filme, da
sie bildgewaltige Welten zeigen, die eigene Probleme
vergessen lassen, klarere Verhéltnisse als im eigenen
Umfeld bieten, Sinnperspektiven vermitteln sowie et-
was Uber menschliche Sehnslichte berichten. Somit
bietet Fantasy ,eine Art Lebensanleitung fiir Jugend-
liche” (55), die — im Gegensatz zu kirchlichen Ange-
boten - versatzweise Gbernommen oder abgelehnt
werden kann.

In den ndchsten Kapiteln widmet sich F. der Frage,
welchen Einfluss Medien auf die (religiose) Entwick-
lung Jugendlicher haben. Da Medien vielfach Sinn-
angebote bereithalten und religidse Elemente verar-
beiten, kann man ihm zufolge bei jungen Menschen
von einer religidsen Sozialisation ausgehen, die in der
heutigen Zeit einer weiteren Untersuchung bedarf.
Hierflr bietet sich laut F. der Zugang der christlichen
Kulturhermeneutik an, um solche religiosen Aspekte
zu erschlieen. Da es in dieser Untersuchung konkret
um Fantasy-Filme geht, wird mithilfe der Methode
der Materialasthetik auf die Herausarbeitung von de-
ren religiosen bzw. christlichen Substraten fokussiert,
wobei eine klare Trennung von,religiés’ 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 gegenwadrtigen Filmen
eine Zunahme christlich-religioser Elemente gegeben
ist; eine These, die zumindest der Nachfrage bedarf, da
keine Gegenbeispiele aus der Vergangenheit genannt
werden.

Das vierte Kapitel ist das Herzstlick der Arbeit, da
die Analyse der Fantasy-Reihen ,Narnia®, ,Der Herr der
Ringe” (sowie kurze Auszlige 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-religiose Elemente vorgestellt. Bei der von
C. Lewis eindeutig christlich inspirierten ,Narnia“-Film-
reihe lassen sich eine Vielzahl solcher Motive aufzahlen,
die jedoch eigentlich eine Ausnahme im heutigen Fan-
tasy-Film-Segment darstellen. Wahrend viele gegen-
wartige Filme synkretistische Tendenzen aufzeigen,
lasst sich ,Narnia” als eine nicht mehr ganz moderne
Erzéhlung 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 fiir oder gegen den Ring des Bésen 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-
gidse Aspekte des Dreiteilers ,Der Hobbit” werden im
Anschluss nur kurz gestreift, was schon darauf hinweist,
dass religiose Elemente darin weniger prasent sind als
in,Der Herr der Ringe”.

Als dritte Filmreihe steht die achtteilige Verfil-
mung der ,Harry Potter“-Blicher im Mittelpunkt, die
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ebenfalls sehr ausfiihrlich ausfallt. Manchmal wiinscht
man sich gerade bei dieser Filmreihe eine stringentere
Analyse, dennoch erféhrt man viele interessante De-
tails bezlglich christlich-religidser Elemente, z.B. zu
den Themen Heilung und Vergebung’, ,das Bose’, , 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 Uberfordernden 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 wértlich, sondern symbolisch
verstanden werden sollten.

Im letzten Kapitel werden praktisch-theologische
Konsequenzen gezogen. Es wird deutlich, dass Fanta-
sy-Filme durchaus viele Chancen fiir religiose Bildungs-
arbeit bieten - so kann der Einsatz religioser Elemente
die religiose Sprachfahigkeit von Jugendlichen férdern
und eine Sensibilisierung fur transzendente Erfahrun-
gen verstarkt werden. Auflerdem konnen ethische
Entscheidungen der Protagonistinnen und Protagonis-
ten fir Diskussionen sorgen. Allerdings hebt F. hervor,
dass Fantasy-Filme bei religiésen Bildungsprozessen
auch mit Vorsicht zu genief3en sind. So existieren darin
Tendenzen der Schwarz-Wei3-Malerei, die man jedoch
durch griindliche Analysen aufbrechen kann. Ebenso
sei zu bedenken, dass diese Filme eben nicht vorran-
gig christliche Motive, sondern synkretistische Vermi-
schungen sowie unpersonliche Gottesvorstellungen
prasentieren, die es zundchst einmal aufzuschlisseln
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 fordern
und gemeinsam Uber diese Aspekte ins Gesprach zu
kommen.

Am Ende der Untersuchung sind noch zwei kurze
Fallstudien angehdngt, in der neun Jugendliche und
acht Erwachsene den ersten ,Narnia“-Film anschauten
und dazu jeweils drei Fragen beziglich christlich-reli-
gioser Elemente beantworten mussten. Auch wenn es
sich hierbei um keine groe empirische Erhebung han-
delt, werden dennoch Einblicke in das Sehverhalten
von - eher religios vorgepragten - Jugendlichen und
Erwachsenen deutlich.

AbschlieBend lasst sich konstatieren, dass es
interessant gewesen ware, 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 Ménner
an. Lassen auch sie sich fir religiose Bildungsprozesse
fruchtbar machen? Dartiber hinaus bleibt unklar, wie
man die vorgestellten Filme konkret in verschiedenen
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Kontexten verwenden kénnte. Abgesehen von den
,Narnia“-Filmen ist es oftmals schwierig, nur einen Teil
der Filmreihen anzusehen, da sie aufeinander aufbau-
en. Aber hat man geniigend Zeit firr die Behandlung
aller Filmteile? In jedem Fall gibt F. hier einen ersten
spannenden Einblick in das so populdre Genre Fanta-
sy-Film, das sonst in der Religionspadagogik nicht viel
Beachtung findet.

Christina Heidler

Sprache. Kommunikation.
Religionsunterricht

Gegenwartige Herausorderu
relgioser Sprachbildung und Kommuniation
Gter Religion m Religonsuntericht

Schulte, Andrea (Hg.): Sprache. Kommunikation. Re-
ligionsunterricht. Gegenwdrtige Herausforderungen
religidser Sprachbildung und Kommunikation iiber
Religion im Religionsunterricht (Studien zur Religio-
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 interdisziplindren
Tagung, die unter gleichnamigem Titel im Januar 2017 in
Erfurt stattfand und sich als Auftaktveranstaltung zur Er-
offnung der 2016 an der Universitat Erfurt gegriindeten
Forschungsstelle ,Sprache. Kommunikation. Religions-
unterricht” verstand. Das Ziel der Tagung wie auch des
Sammelbandes besteht darin, die ,Bedeutung der Spra-
che im Kontext religioser Bildungsprozesse herauszuar-
beiten” (7). In einer Zeit, in der der Religionsunterricht
fir viele Kinder und Jugendliche der einzige Ort ist, an
dem sie mit religiéser Sprache in Beriihrung kommen, ist
dieses Anliegen geradezu lberfillig.

Das vorliegende Werk bietet eine intensive, interdis-
ziplindr ausgerichtete Auseinandersetzung mit dem Ver-
héltnis von Sprache, Theologie und Religionsunterricht.
Das zeigt bereits die wegweisende Hinflihrung, inner-
halb derer die Herausgeberin, die Erfurter Religionspa-
dagogin Andrea Schulte, einen Uberblick tber zentrale
Inhalte der einzelnen Beitrage gibt. Dem schlief3t sich
eine Anndherung des Wiener systematischen Theologen
Christian Danz an: Dieser pladiert fur ein Verstandnis
von Religion als Kommunikation und leitet hieraus ins-
gesamt drei Anforderungen fiir Religionslehrer/-innen
ab: Erstens konnten sie traditionelle christlich-religio-
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se Sprachformen bei Schiilerinnen und Schiilern nicht
mehr voraussetzen; zweitens verflissigten sich religio-
se Sprachformen und drittens sei die religiose Sprache
Lanfallig fir Fundamentalisten aller Art” (33). Um diesen
Anforderungen gewachsen zu sein, fordert er ein fun-
diertes theologisches Studium fiir angehende Religions-
lehrende.

Die darauffolgenden insgesamt zehn Beitrage des
Bandes gliedern sich in vier Themenbereiche: Unter dem
Titel ,Das treffende Wort finden - Religionspadagogi-
sche Herausforderungen zwischen Sprachschulung und
Ubersetzung” versammeln sich im ersten Themenbe-
reich Beitrage, die sich allesamt mit Fragen der Verstan-
digung und Ubersetzung beschiftigen.

Johannes von Lipke erortert die Problematik der

Ubersetzung des biblischen Wortes in heute gespro-

chene Sprachen. Fiir gelungen hélt er eine Bibeltber-

setzung dann, wenn der biblische Text zu einem Ort
werde, ,an und in dem Menschen heute Gott selbst

begegnen” (48).

Manfred L. Pirner pladiert vor dem Hintergrund der

Offentlichen Theologie fiir einen Religionsunterricht,

der einerseits in die religiose Sprache einfiihrt und

andererseits die religidse Sprache in die Sprachwelt
der Schiiler/-innen Uibersetzt.

David Kébisch bezieht den Ansatz der Translation

Studies auf die Religionspadagogik: Da die Begeg-

nung mit Menschen anderer Nationen, Religionen

und Konfessionen in der Regel iiber das Medium

Sprache laufe, misse die Religionspadagogik fir

Ubersetzungsprozesse — im engeren wie im (bertra-

genen Sinn - sensibel sein. Die Untersuchung von

Ubersetzungsprozessen in der Religionspadagogik

umfasse dabei drei Bereiche: die Analyse vorhande-

ner Ubersetzungen, das Untersuchen der Funktion
von Ubersetzungen in verschiedenen Kontexten so-
wie die Beschaftigung mit den Ubersetzungsprozes-
sen selbst.
Wie fasst man verstandlich in Worte, was das eigene Ver-
stehen Ubersteigt? Mit dieser Frage beschaftigen sich
Georg Langenhorst und Eberhard Tiefensee im Rahmen
des zweiten Themenbereichs mit dem Titel ,Sprachfahig
werden zu wollen ohne sprachfahig werden zu kdnnen?
- Die religionspadagogische Dialektik des religiosen
Spracherwerbs”.

Bei der Suche nach einer Sprache, die den Glauben

bewahrt und zugleich fiir heute lebende Menschen

verstandlich ist, begibt sich Georg Langenhorst auf
das Feld der Dichtung, da diese - so seine Begriin-
dung - die eigentliche Form religitser 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 fiir die Rede von Gott
ringen und somit die Chance bieten, in die eigene Lo-
gik religioser Poesie einzufiihren.

Eberhard Tiefensee erldutert zundchst den dialekti-
schen Dreischritt der Rede lber Gott - via analogiae,
via negationis, via eminentiae - und weitet sodann
den Blick auf weitere sprachliche Ausdrucksmog-
lichkeiten. Er stellt heraus, dass in der Rede von Gott
insbesondere auch die personale und performative
Sprache berticksichtigt werden missten — immer in
dem Bewusstsein, dass jede Sprachform letztlich un-
zureichend bleibe.
Innerhalb des Themenfeldes ,Neue Wege gehen - Un-
terrichtssprache und Kommunikation tber Religion im
Unterricht” steht schlieBlich die konkrete Unterrichtspra-
xis im Zentrum:
Manfred Luders stellt aus der Perspektive der Schul-
padagogik die Methode der indirekten Instruktion
vor, die - so seine These - eine selbststandige und
kognitiv anspruchsvolle Auseinandersetzung mit
religiosen Fragen und Themen biete und damit eine
Alternative zum haufig beobachteten fragend-ent-
wickelnden Unterricht sei. Merkmale der indirekten
Instruktion seien die Prasentation einer anspruchs-
vollen Aufgabe und typische Strategien der Ge-
sprachsfiihrung wie das Einbringen von Beispielen
und Gegenbeispielen, das Einholen von Schiilerer-
fahrungen oder auch die Bewertung und Diskussion
von Schiilerantworten 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 starkere Schulung der Sprach-
und Ausdrucksfahigkeit sowohl im Studium als auch
in der Lehrerfortbildung.
Innerhalb des vierten Themenbereichs werden unter
der Uberschrift ,Chancen und Grenzen religionspada-
gogisch orientierter Sprachbildung in der Gegenwart”
schlieBlich Ansdtze vorgestellt, wie Sprachbildung im
Religionsunterricht aussehen konnte und sollte.
Unter Rickgriff auf Wittgensteins Begriff des Sprach-
spiels arbeitet Hans-Peter Gro3hans 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 schlieflich Stefan Altmeyer, der
die religiose Sprache mit einer Fremdsprache ver-
gleicht, die mihsam erlernt werden muss. Er skiz-
ziert insgesamt vier Lernwege, mittels derer Kinder
und Jugendliche an religidse Sprache herangefiihrt
werden sollten: durch den Gebrauch religidser Spra-
che sollten sie diese auf personliche Bedeutsamkeit
prifen (1), sie sollten Uber religiose Fragestellungen
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kommunizieren (2), religitse Standpunkte benennen

und beurteilen (3) und traditionelle Formen religioser

Sprache verstehen (4).

Spannend wadre es, die ausgespannten Fdden am Ende
noch einmal zusammenzufiihren und Bilanz zu ziehen.
Ein wesentliches Ergebnis: Die Beitrdger/-innen sind sich
einig dartiber, dass (zukiinftige) Religionslehrende fiir re-
ligidse Sprache sensibilisiert werden sollen, damit diese
wiederum befahigt werden, die Sprachkompetenz von
Schilerinnen und Schiilern zu férdern. An diese Erkennt-
nis knupfen sich weiterfiihrende Aufgaben an. Zu diesen
gehdren zum einen die Entwicklung von Konzepten
fur eine systematische Schulung religioser Sprachkom-
petenz im Religionsunterricht — in unterschiedlichen
Schul-und Altersstufen. Zum anderen braucht es sowohl
im Theologiestudium als auch in der Lehrerfortbildung
Konzepte zur Sensibilisierung fir religiose Sprache und
Kommunikation.

Zahlreiche Ansatze hierfiir werden innerhalb dieses
Aufsatzbandes bereits geboten; auf Folgestudien und
praktische Perspektiven darf man gespannt sein!

Eva Willebrand

Mirjam Zimmermann
Jana Mikota
(Hrsg)

Doppelinterpretationen —
Religion in der Kinder-
und Jugendliteratur

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 Religionspada-
gogin Mirjam Zimmermann und die Literaturwissen-
schaftlerin Jana Mikota ihren aus einer (Vor-)Lesungs-
reihe’ im Wintersemester 2016/17 an der Universitat
Siegen hervorgegangenen interdisziplindren Sammel-
band: nicht, weil er religionspadagogische und litera-
turwissenschaftliche, sondern weil er innen- und au-
Benperspektivische Zugange zu Werken der aktuellen

1 Mitschnitte der Autoren(vor)lesungen sind online verfligbar:
http://www.uni-siegen.de/phil/evantheo/mitarbeiter/zim
mermann_mirjam/rv_ridkjl.html?lang=de (Stand: 04.06.2018).
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Kinder- und Jugendliteratur versammelt. Ein Buch der
Lyrikerin Hilde Domin mit dem Titel: ,Doppelinterpre-
tationen. Das zeitgendssische deutsche Gedicht zwi-
schen Autor und Leser” stand bei der Namensgebung
Pate. Seitdem ist viel geschehen, auch literaturwis-
senschaftlich - bis hin zur Todeserklarung’ des Autors
durch Roland Barthes 1968. In literaturdidaktischen
Zusammenhdngen, aber auch dartiber 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 Blhnenstiick verdanken, an wen sie
interpretierende Gedanken jedweder Art adressieren
kénnen. Lernende - und nicht nur sie - sind an Uber-
zeugungen interessiert, so Georg Langenhorst (vgl. 27).
Und zu Uberzeugungen gehéren nun einmal diejeni-
gen, die sie vertreten.

Es ist insofern folgerichtig und dennoch ausfiihr-
lich begriindungspflichtig, in Doppelinterpretationen
Autoren- und Interpretensichten einander gegeniber-
zustellen. Die Herausgeberinnen widmen sich dieser
Begriindungspflicht denn auch ausfihrlich, erldutern
einleitend (9-32) Genese und Grundidee und kldren
den so klarungsbedirftigen 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 Uberraschungen, fiir Einsteiger in das
ebenso religionsdidaktisch wie literaturwissenschaft-
lich immer noch ein wenig apokryphe Forschungsfeld
aber informativ und lehrreich geldst werden. Bei der
Spurensuche nach dem Religidsen legen die Heraus-
geberinnen einen ,weiten Religionsbegriff” (18) zu-
grunde, der sowohl auf substanzialistische als auch auf
funktionalistische Definitionsstrategien von Religion
zurlickgreift, um einerseits nach religiosen Themen
und Fragehorizonten, andererseits nach Funktionen
von Religion auf der Text- und Rezipientenebene zu su-
chen (16). Beide Suchstrategien werden erganzt um die
,Requisitenfunktion” (18): ,Festtage, Kirchengebdude,
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 AuBensicht. Kirsten Boie hebt aus
ihrem umfangreichen, auch religids relevanten CEuvre
interreligios 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 AuBensicht diese
perspektivische Vorgabe auf und erweitert sie um zusatz-
liche Texte. Monika Feths religiose Spurensuche in ihren
eigenen Texten wird auBenperspektivisch von Georg
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Plasger begleitet, im Mittelpunkt stehen ,Teufelsenge
von 2009 und ,Du auf der anderen Seite” von 2015. Ru-
dolf Herfurtner erzdhlt von ,Magdalena Himmelstir-
merin” von 2013 und weiteren historischen Jugendro-
manen, Gudrun Schulz liefert die AuBBensicht. Charlotte
Kerner zeigt auf, wie ihr Werk gezielt einen ,religidse[n]
Bezug” (89) herstellt, etwa in ,Blueprint/Blaupause” von
2001. Mirjam Zimmermann unternimmt auf3enperspek-
tivisch eine knappe Werkanalyse der Biicher Kerners und
unterscheidet ,biographische (Jugend-)Blcher” von sol-
chen, die ein ethisches Thema meist in Form eines neu-
artigen wissenschaftlichen Experiments” (97) bearbeiten:
NVor allem in der zweiten Gruppe finden sich Beziige
auf Religion” (97). Auch Irma KrauB3 unternimmt intime
Erkundungen in ihrer (religiosen) Biographie und zeigt,
wie ,die Sehnsucht der Autorin” (109) in den Stimmen
eines Kinderbuches - hier ,Gott zieht um” von 2003 -
Gestalt annimmt. Die zugehorige AuBensicht beschreibt
Gerhard Buttner und reflektiert darauf, dass ,Religions-
unterricht” Literatur ,in spezifischer Weise ,gerahmt”
wahrnimmt (115): ,Das Werk von Irma Kraul3 zeigt das
Potential auf, das entsprechende Kinder- und Jugendbi-
cher fiir das religiose Nachdenken bei Heranwachsenden
bereitstellen konnen” (121). Anna Kuschnarowa nimmt
Religion im Kontext von Krisen wahr: lhre Innenperspek-
tive betont deshalb die problematische, aber auch die
humane Seite von Religion(en). Karlo Meyer und Fabian
Kracke analysieren fur die AuBensicht Kuschnarowas Ju-
gendroman ,Djihad Paradise” von 2013. Eva Lezzi spielt
eine weitere, eher kulturelle, judisch gepragte Stimme
ein und beschreibt einerseits ihre ,Beni“-Trilogie aus den
Jahren 2010-2015; sie bericksichtigt dabei besonders
die bemerkenswerten lllustrationen von Anna Adam. An-
dererseits ordnet sie auch ,Die Jagd nach dem Kiddusch-
becher” von 2016 in aktuelle religitse und kulturelle
Herausforderungen ein. Georg Langenhorst Gbernimmt
die Au3ensicht auf Lezzis Werk, weist auf seinen — auch
verlegerischen — Kontext hin und zeigt schlieflich didak-
tische Perspektiven auf.

Jutta Richter, deren Roman ,Der Hund mit dem gel-
ben Herzen” einen neuen Protagonisten in die Kinder-
und Jugendliteratur einfithre (so Gundel Mattenklott),
hat - trotz Teilnahme an der Vorlesungsreihe in Siegen
- keine Innensicht vorgelegt, Martina Steinkihler ver-
sucht eine werkbiographische Rekonstruktion ihres Gott-
denkens und Gottschreibens. Marlene Réder vermutet,
dass ihre eigenen ,Geschichten kltiger sind als meine Er-
klarungsversuche” (179), hebt aber dennoch Themen in
ihren Romanen, vor allem ,Zebraland” von 2009, hervor,
die religios konnotiert sind. Daniela A. Frickel steuert die
- hier v.a. literaturwissenschaftliche - Au3ensicht bei. Auf
biographische Wurzeln seiner Texte (z.B. ,Die Reise nach
Agypten’, 2016) weist Hermann Schulz hin, die Claudia
Jahnel befreiungstheologisch und postkolonial einord-
net. Den Reigen schlieBen die Innensicht von Christiane

Thiel (Autorin von z.B.,Das Jahr, in dem ich 13 %> war” von
2007) mit einem Pladoyer fir christlich-religiose literari-
sche Perspektiven in Romanform und die korrespondie-
rende AuBensicht von Veronika Albrecht-Birkner.

Der Band versammelt oft sehr personliche 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 glaubigen Menschen’, fragt
bspw. Marlene Roder (177). Auf solche intimen Momente
reagieren die Aufensichten nicht, sondern beschreiben
wissenschaftlich distanziert etwa Werkbiographien, su-
chen nach Veranderungen im Gottesbild oder nach di-
daktischen Anschlussmoglichkeiten. Beziige schaffen die
besprochenen Titel, ein Gesprach zwischen Innen- und
Auflensicht braucht die Leserin oder den Leser. Mehr al-
lerdings versprechen die Herausgeberinnen auch nicht:
,Durch die Doppelinterpretationen wird somit ein Raum
erdffnet, in den Leser/-innen eintreten kénnen, um selbst
in den Prozess der Deutung einzusteigen” (10). Sie ergan-
zen die Doppelinterpretationen um je ihre Perspektive
und vervollstandigen 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 AuBensicht 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 Briickenschldge zwi-
schen Literaturwissenschaft und Religionspadagogik
und, natrlich, den Autorinnen und Autoren - und ist
warmstens zu empfehlen!

Markus Tomberg
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