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

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

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

1 Lee, Lois: Recognizing the Non-religious: Reimagin-
ing the Secular, Oxford 2017, 23–48.
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Vgl Sal Talal: Thinking OUu the Secular BOody,
Vgl Zuckerman, Phil/Galen, Luca/Pasquale, an Paln, and Iheral OlLCs. n ultural Anthropology
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empirischer Studien erfasst die Menschen als 
nicht-religiös, die keiner Religionsgemeinschaft 
angehören. In diesem Fall gilt Konfessionslo-
sigkeit als Indikator für Nicht-Religiosität. Ein 
anderer Teil solcher Studien konzeptualisiert 
Nicht-Religiosität mittels der Selbsteinschät-
zung der Probanden. Für nicht-religiös gelten 
demnach die, die beim entsprechenden Item 
die ablehnenden Kategorien ankreuzen. Die 
Zugehörigkeit zu einer Religionsgemeinschaft 
und die Selbsteinschätzung als religiös erge-
ben aber unterschiedliche Befunde. So kann 
Gert Pickel einen Typ von „gläubigen Konfessi-
onslosen“ identifizieren, die zwar keiner Religi-
onsgemeinschaft mehr angehören, ihr Leben 
aber in einigen Bereichen an religiösen Über-
zeugungen und Vollzügen orientieren.2 Dieser 
Typ kommt nach Pickel in Deutschland auf ei-
nen Anteil von 11 %.

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

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

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

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

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

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

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

6 Vgl. z. B. Asad, Talal: Thinking about the Secular Body, 
Pain, and Liberal Politics. In: Cultural Anthropology 
26 (2011) 657–675; Cannell, Fenella: The Anthropo-
logy of Secularism. In: Annual Review of Anthropo-
logy 39 (2010) 85–100; Engelke, Matthew: An Ethno-
graphy of the British Humanist Association, Swindon 
2012; Lee 2017 [Anm. 1], 49–106.
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13Dressions, ‚anta arbara 2010, —7 Vgl Dickef 2013 Anm 2527

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

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

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

8 Vgl. Lee 2017 [Anm. 1], 49–85.

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

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

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

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

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

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

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

und der Famısse geschlieht, dass dieses
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un Schulern Dieten? Jese rage Ira Im VOTr- verseizen, sich Im rellgilösen Fald Orlenlueren
legenden beltrag auf der Modellebene eant- und aNgEMESSE mIt religlöser Vielfalt UMMZU-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

3. Das konfessionelle Modell

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

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

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

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

20 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 
(Hg.): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. 
Zur Konfessionalität des katholischen Religionsun-
terrichts (Die deutschen Bischöfe 56), Bonn 1996, 49; 
Evangelische Kirche Deutschlands (Hg.): Identität und 
Verständigung. Standort und Perspektiven des Re-
ligionsunterrichts in der Pluralität, Gütersloh 1994, 
61–65.
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37 Das reliigionskundliche Modell
Im eligionskunadlichen Mocell wird Religion

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

rakteristisch für cdas eligionskunadliche MocaellTorschung, Güterslioh reiburg Br. 2003

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

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

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

40 49

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

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

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

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

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

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

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

25 Ebd. (H. i. O.).
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choof  C ( ouncH (E  —_ Working aper Religious
Fducation n Secondary chools, ı ondon 9/1,4/7

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

+ Vgl Knauth 20716 Anm 161 Vgl Barnes 2014 Anm 28]J, 228230

44 Vgl. Jackson 99 / Anm 15], 40—48 45 Vgl Knauth 2016 Anm 161

 51

Religionskunde die Lernenden zu einer solchen 
Positionierung, ohne eine bestimmte religiöse 
Tradition in den Mittelpunkt zu stellen. 

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

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

32 Vgl. Knauth 2016 [Anm. 16].

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

ten der betreffenden religiösen Traditionen und 
Weltanschauungen abgeglichen.

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

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

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

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

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

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

ögliche Bildungsanreize der diese Binnenperspektive micht MUur kennen, SONM-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Im dialogischen Modell erweist sich der Ein-
blick in die Inhalte und Logik religiöser Traditio-
nen, den nicht-religiöse Schülerinnen und Schü-
lern erwerben können, als etwas anders gelagert 
als in den ersten beiden Modellen, denn religi-
öse Traditionen kommen primär so zur Sprache, 
wie sie von den Kindern und Jugendlichen re-
zipiert werden. In der Regel wird es sich hierbei 
um einen problemorientierten Zugriff handeln. 
Der Einblick der Lerngruppe in die Inhalte und 
Logik religiöser Traditionen wird dann stärker 
punktuell erfolgen und der innere Zusammen-
hang der einzelnen Traditionen eher weniger in 
den Blick kommen. Dafür entspricht die Beob-
achterperspektive, mit der das dialogische Mo-
dell auf solche Traditionen zugreift, wiederum 
dem, was nicht-religiöse Kinder und Jugendliche 
als wissenschaftlich seriös akzeptieren können. 
Darüber hinaus können sie ihren eigenen Stand-
punkt gegenüber Religion gleichberechtigt zu 
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religiösen Standpunkten ins Gespräch einbrin-
gen, denn die existenzielle Perspektive unter 
Achtung des Gegenübers definiert den Grun-
dansatz des dialogischen Modells. Das könnte 
eine doppelte Auswirkung auf das Bildungspo-
tenzial dieses Modells für nicht-religiöse Schü-
ler/-innen haben: Zum einen erleben sie sich als 
gleichberechtigten Teil der Lerngruppe, obwohl 
sie keiner Religion angehören. Zum anderen 
wird erfahrbar, was es bedeutet, wenn andere 
Menschen aus einer religiösen Motivation her-
aus argumentieren und agieren. Im dialogischen 
Modell können somit auch nicht-religiöse Schü-
ler/-innen den Eigensinn individueller religiöser 
Positionierung verstehen. Ob daraus auch ein 
Verständnis für die Eigenlogik eines kollektiven 
Bekenntnisses erwachsen kann, bleibt jedoch 
fraglich, schließlich wird der existenzielle Cha-
rakter von Religion im dialogischen Modell als 
subjektive Gewissheit des Individuums verhan-
delt. Hinsichtlich möglicher nicht-religiöser Sinn-
potenziale erweist sich das dialogische Modell 
als analog zu den beiden anderen: Solche Poten-
ziale kommen eigentlich nur als Gegenüber reli-
giöser Potenziale in den Blick und werden eher 
selten behandelt. Allerdings können sich die 
nicht-religiösen Schüler/-innen im dialogischen 
Modell zu ihnen bekennen bzw. selbst solche 
Optionen ins Unterrichtsgespräch einbringen.

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

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

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

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



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

Legende cahr qgut möglich; bedingt möglich; eher micht möglich

Tab.: Vergleic der Bildungsanreize der drei Modelle des Religionsunterrichts

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

Dr. Ulrich Riegel
Drofessor für Praktische Theologie UNd
Religionspddagogık, Unımversita Stegen,

[/Seminar fÜür Katholische
Theologie, Adolf-Reichwein-Straße 2I

Stegen

 55

konfessionell religionskundlich dialogisch

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

-
+
-
+
-
≈

+
≈
+
≈
-
≈

+
-
+
≈
≈
+

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

Tab.: Vergleich der Bildungsanreize der drei Modelle des Religionsunterrichts

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

Bildungswert zuschreiben. Festzuhalten bleibt 
jedoch, dass das religionskundliche und das 
dialogische Modell eher dem entsprechen, 
was nicht-religiöse Schüler/-innen geneigt 
sind als einen ihrem Dafürhalten angemesse-
nen Umgang mit Religion zu akzeptieren.
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