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Fditorial
UIrich Kropac / eOrg Langenhorst

|)as vorliegende Heft, thematisch ungebunden, graphischer alur MItT weilchen Schwierigkei-
F wieder einmal den BEewEeIs d  f dass %S ten kämpft der slamische Religionsunterricht
Ssich 8127 der Religionspädagogik annn viel- eInerselts Im Norden und esten, andererseits
gestaltiges Arbeitsfel andelt, Inhaltlich \A T Im Suden der Republik? |)ie Thesen, die clie Äu-
methodisch, cdas SIN Stärke Cdaraus nerleitet, Orın Z der Autor dazu Jeweils vorlegen (und
dass E Ssich auf die christliche Tradition ehbenso dann ausarbeiten), geben oragnan uskun
csahr Ezieht \ I© auf humanwissenschaftliche Uuber die aktuelle Situation dieses nmoch UNgE-
Disziplinen. Auf diesem Weg rgeben Ssich IMan- festigten Unterrichtsmodaells
nigfache Fragestellungen, Denkbewegungen Äm Anfang der unterder Rubrik,Religionspä-
un LOÖsUNgsanNnsätze. agogik aktuell“* versammelte freien eltrage

Ur die Eingangsrubrik „Religionspädagogik SCHalte sich IrJam Schambeck n die derzeit
nolmntiert” hat die Schriftleitung Ruclolf Englert laufende Uund n der ukunft weilterzuführende
eine ‚carte lanche n die Hand egeben Hın- Diskussion geelgnete Modcdelle für religiöse
tergrund Ist cdas FEncle der aktıven /eıt Englerts iIldung n der Schule en Schambeck chlägt

der Un versitäa Duisburg-Essen. VWie kaum eI1nen Dositionell-religionspluralen Religionsun-
annn anderer hat Englert clie katholische Ralı- terricht VOTr, der Im Klassenverband erteilt wird,
gionspadagogik n den etzten Jahrzehnten für den aber EINe Abmeldemöglichkeit östeht
scharfsinnig Deobachtet, analysiert un StI- Prinziplen, Potenziale Uund Herausforderungen
muliert |)Ie Ihm eingeraumte Möglichkeit, annn dieses Modells werden vorn Schambeck SOTY-
ema frei wählen, hat Englert genNutzt, faltig erorier |DIesern beltrag olg cie eC1-
dass Er auf annn wenlg Despieltes Fald der Rall- gilerte Fassundg der Antrittsvorlesung vorn Pau|
gionspadagogik aufmerksam mMac M Malt Platzbecker der Katholisch-Iheologischen
annn adoyer für EINe Neubestimmung des Ver- Fakultät der Universitä Bochum Im C-
hmältnısses zwischen Religionsunterricht un mern Jahr. Platzbecker roflektiert den konfessiog-
Katechese un ordert EINe Theorie außerschu- nell-kooperativen Religionsunterricht n NRW,
Ischer FOrmen religiösen L ernens der beginn des Schuljahres 2018/19 einge-

|)Ie Rubrik „Religionspädagogik köntrovers  4 worden Iıst | Neses Mocdel| Ist Eudllic
hestreiten Fısabeth Naurath un Jorg Ballnus spruchsvoller als der herkömmliche konfessiog-
Tatsächlich erweisen sich die eliträge n der nelle Religionsunterricht. Platzbecker streicht
Kategorie dieses Mal micht als kontrovers, n neraus, dass alle dreıi Phasen der Lehrerbildung
Ihnen spiegeln Ssich ediglich unterschiedliche sich der Aufgabe tellen en, cie Ausbil-
Perspektiven. SI6 sind Im könkreten Fall UEO- dung kooperationsbefähigend orofllieren.
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graphischer Natur: Mit welchen Schwierigkei-
ten kämpft der Islamische Religionsunterricht 
einerseits im Norden und Westen, andererseits 
im Süden der Republik? Die Thesen, die die Au-
torin bzw. der Autor dazu jeweils vorlegen (und 
dann ausarbeiten), geben prägnant Auskunft 
über die aktuelle Situation dieses noch unge-
festigten Unterrichtsmodells.

Am Anfang der unter der Rubrik „Religionspä-
dagogik aktuell“ versammelten ‚freien‘ Beiträge 
schaltet sich Mirjam Schambeck in die derzeit 
laufende und in der Zukunft weiterzuführende 
Diskussion um geeignete Modelle für religiöse 
Bildung in der Schule ein. Schambeck schlägt 
einen positionell-religionspluralen Religionsun-
terricht vor, der im Klassenverband erteilt wird, 
für den aber eine Abmeldemöglichkeit besteht. 
Prinzipien, Potenziale und Herausforderungen 
dieses Modells werden von Schambeck sorg-
fältig erörtert. Diesem Beitrag folgt die redi-
gierte Fassung der Antrittsvorlesung von Paul 
Platzbecker an der Katholisch-Theologischen 
Fakultät der Universität Bochum im vergange-
nen Jahr. Platzbecker reflektiert den konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterricht in NRW, 
der zu Beginn des Schuljahres 2018/19 einge-
führt worden ist. Dieses Modell ist deutlich an-
spruchsvoller als der herkömmliche konfessio-
nelle Religionsunterricht. Platzbecker streicht 
heraus, dass alle drei Phasen der Lehrerbildung 
sich der Aufgabe zu stellen haben, die Ausbil-
dung kooperationsbefähigend zu profilieren. 

Editorial
Ulrich Kropac / Georg Langenhorstˇ

Das vorliegende Heft, thematisch ungebunden, 
tritt – wieder einmal – den Beweis an, dass es 
sich bei der Religionspädagogik um ein viel-
gestaltiges Arbeitsfeld handelt, inhaltlich wie 
methodisch, das seine Stärke daraus herleitet, 
dass es sich auf die christliche Tradition ebenso 
sehr bezieht wie auf humanwissenschaftliche 
Disziplinen. Auf diesem Weg ergeben sich man-
nigfache Fragestellungen, Denkbewegungen 
und Lösungsansätze.

Für die Eingangsrubrik „Religionspädagogik 
pointiert“ hat die Schriftleitung Rudolf Englert 
eine ‚carte blanche‘ in die Hand gegeben. Hin-
tergrund ist das Ende der aktiven Zeit Englerts 
an der Universität Duisburg-Essen. Wie kaum 
ein anderer hat Englert die katholische Reli-
gionspädagogik in den letzten Jahrzehnten 
scharfsinnig beobachtet, analysiert und sti-
muliert. Die ihm eingeräumte Möglichkeit, ein 
Thema frei zu wählen, hat Englert so genutzt, 
dass er auf ein wenig bespieltes Feld der Reli-
gionspädagogik aufmerksam macht. Er hält 
ein Plädoyer für eine Neubestimmung des Ver-
hältnisses zwischen Religionsunterricht und 
Katechese und fordert eine Theorie außerschu-
lischer Formen religiösen Lernens.

Die Rubrik „Religionspädagogik kontrovers“ 
bestreiten Elisabeth Naurath und Jörg Ballnus. 
Tatsächlich erweisen sich die Beiträge in der 
Kategorie dieses Mal nicht als kontrovers, in 
ihnen spiegeln sich lediglich unterschiedliche 
Perspektiven. Sie sind im konkreten Fall geo-



DDer Begriff Simulation wirel äuflg negativ vorstellungen un Bilder eIner Inhumanen
konnotiert, der Terminus Desitzt aber auch EINe XISTeNzZ Ulrich Kumbher spur Dystoplen n
meutrale ura Im InnNe Vorn Jlest Ausgehend Bomanen un Filmen auf und rag mach eren
VvVorn dieser Wortbedeutung rag Manfrec Rieg- eligionspädagogischem Potenzial. Stefan art-
dger mach dem beltrag Professioneller Simulati- Mer Äädt die Leser/-Innen der Religionspädago-

für clie Ausbildung eINes eligionspädagog!i- ischen elträge eIn, einen lic Uber den /Zaun
Scnhen Habitus werfen. n den Niederlanden DeOobachtet Er

- folgen drei eltrage, die Ergebnisse AUS eInerselts FOZESSGE der Rekonfessionalisierung,
aktuellen ellgionspädagogischen Issertatio- VOrr allem n der Un versitären Theologie un n
mMer) undeln und weilıterentwickeln - Va Wille- der erikerausbildung, andererseits en CNEel-
ran olädier für EINe systematische chulung tern söolcher Versuche katholischen Schulen,
der rellglösen Sprachkompetenz VvVorn Schulerin- eren rofil oher welter verwischt wirce MOg-

cherweise assen Ssich AUS diesen e0Obach-mMer) und Schulern Ihr Ansatzpunkt Ist der H1a-
LUS zwischen christlich-religiöser Sprachwelt Lungen mMmpulse für die Diskussion konfes-
auf der einen un Jugenalicher Sprachwelt auf SsiOnNelle indung VOor ildung n Deutschland
der anderen eIle VWie omm E Verstehen gewinnen.
un Verständigung zwischen eliden? Rebecrcca er Schlusstel| der Religionspädagogischen
|)Deurer Dricht clie herkömmliche Perspektive eltraäge enthält Bekanntes und UÜberraschendes:
auf Wechselprozesse zwischen der Schule- Bekannt Ist der Rezensionstell, der clie Auf-
in/dem Schuler als Indiıvidueller | esern DZW. merksamkelt der Leser/-Innen auf verschiede-
Individuellem Eser und dem DBiblischen Text eligionspädagogische Neuerscheinungen
auf un erganzt CI kollektive AÄAuselinander- enken möchte Angesichts der ulnanme

uberdurchschnittlich Vvieler Aufsätze Dleibtsetizungen n der face-to-face-Kommunikation
zwischen den | ernenden |)Deurer untersucht dieses Mal alur weniger Baum als U D-
mithin, ob Offene Unterrichtsgespräche I D- ıch |)as Herbstheft wird diesen Befund KOMm-
Ische Lernprozesse auslösen Michael Inkl- pnensieren.
Mannn gent n sermen beltrag auf )istanz der UÜberraschend Ist der Schriftleitung annn VvVorn

n der HraxIis äuflg anzutreffenden Vorstellung, Friedrich Schweitzer un e1ler Schreiner
dass der Religionsunterricht erie vermit- maßgeblich verantiworteles „Manifesto for
teln nabe, un F essen alur eIn, dem |DISCUSSION  D ZUYEYJANYE - Ist AUS eIner
Religionsunterricht die Aufgabe der Wertebil- ropälschen Tagung Im November 20158

dung zuzuschreiben. DITZ RUC  iIndung die Fragen des nternationalen Wissenstransfers
christliche Oral differenziert WinkImann n hnervorgegangen n dem Manifest sind
doppelter IS Au  U Zum einen gent %S die csantliche Herausforderungen un Perspekti-
christlich elebte Ora|l un micht theo- Ver) der rage zusammengestellt, weilche
retische Regelkataloge Zum anderen operiler Bedingungen egeben sern mussten,
WinkImann mIT dem Begriff ‚Resonanzraum eInen Wissenstransfer empirisch fundierter
WOITNI Er verstehen gIbt, dass Im Religlions- Hrkenntnisse Im Bereich der Religionspä-
unterricht unterschliedliche ‚Wellenlängen’ - agogik ermöglichen. er el diesen
sammenkommen, clie sich EIeI1De micht Immer Text abzudrucken, sind \A/IF gern gefolgt. DDer
MUur Mmarmonisch uberlagern. mächste Schritt bliegt den | eserinnen und

/wel weltere elträge welten den Orızaon | esern der Religionspädagogischen Belträ-
MIt UVtopilen sind wunschenswerte offnungs- diese Einladung einernn Hreiten Diskurs
bıilder verknüpft, mIT Dystoplen Schreckens- anzunehmen
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Der Begriff ‚Simulation‘ wird häufig negativ 
konnotiert, der Terminus besitzt aber auch eine 
neutrale Aura – im Sinne von Test. Ausgehend 
von dieser Wortbedeutung fragt Manfred Rieg-
ger nach dem Beitrag Professioneller Simulati-
on für die Ausbildung eines religionspädagogi-
schen Habitus.

Es folgen drei Beiträge, die Ergebnisse aus 
aktuellen religionspädagogischen Dissertatio-
nen bündeln und weiterentwickeln.  Eva Wille-
brand plädiert für eine systematische Schulung 
der religiösen Sprachkompetenz von Schülerin-
nen und Schülern. Ihr Ansatzpunkt ist der Hia-
tus zwischen christlich-religiöser Sprachwelt 
auf der einen und jugendlicher Sprachwelt auf 
der anderen Seite. Wie kommt es zu Verstehen 
und Verständigung zwischen beiden? Rebecca 
Deurer bricht die herkömmliche Perspektive 
auf Wechselprozesse zwischen der Schüle-
rin / dem Schüler als individueller Leserin bzw. 
individuellem Leser und dem biblischen Text 
auf und ergänzt sie um kollektive Auseinander-
setzungen in der  face-to-face-Kommunikation 
zwischen den Lernenden. Deurer untersucht 
mithin, ob offene Unterrichtsgespräche bib-
lische Lernprozesse auslösen. Michael Winkl-
mann geht in seinem Beitrag auf Distanz zu der 
in der Praxis häufig anzutreffenden Vorstellung, 
dass der Religionsunterricht Werte zu vermit-
teln habe, und tritt stattdessen dafür ein, dem 
Religionsunterricht die Aufgabe der Wertebil-
dung zuzuschreiben. Die Rückbindung an die 
christliche Moral differenziert Winklmann in 
doppelter Weise aus: Zum einen geht es um die 
christlich gelebte Moral – und nicht um theo-
retische Regelkataloge. Zum anderen operiert 
Winklmann mit dem Begriff ‚Resonanzraum‘, 
womit er zu verstehen gibt, dass im Religions-
unterricht unterschiedliche ‚Wellenlängen‘ zu-
sammenkommen, die sich beileibe nicht immer 
nur harmonisch überlagern. 

Zwei weitere Beiträge weiten den Horizont. 
Mit Utopien sind wünschenswerte Hoffnungs-
bilder verknüpft, mit Dystopien Schreckens-

vorstellungen und Bilder einer inhumanen 
Existenz. Ulrich Kumher spürt Dystopien in 
Romanen und Filmen auf und fragt nach deren 
religionspädagogischem Potenzial. Stefan Gärt-
ner lädt die Leser/-innen der Religionspädago-
gischen Beiträge ein, einen Blick über den Zaun 
zu werfen. In den Niederlanden beobachtet er 
einerseits Prozesse der Rekonfessionalisierung, 
vor allem in der universitären Theologie und in 
der Klerikerausbildung, andererseits ein Schei-
tern solcher Versuche an katholischen Schulen, 
deren Profil eher weiter verwischt wird. Mög-
licherweise lassen sich aus diesen Beobach-
tungen Impulse für die Diskussion um konfes-
sionelle Bindung von Bildung in Deutschland 
gewinnen.

Der Schlussteil der Religionspädagogischen 
Beiträge enthält Bekanntes und Überraschendes: 

  Bekannt ist der Rezensionsteil, der die Auf-
merksamkeit der Leser/-innen auf verschiede-
ne religionspädagogische Neuerscheinungen 
lenken möchte. Angesichts der Aufnahme 
überdurchschnittlich vieler Aufsätze bleibt 
dieses Mal dafür etwas weniger Raum als üb-
lich. Das Herbstheft wird diesen Befund kom-
pensieren. 

  Überraschend ist der Schriftleitung ein von 
Friedrich Schweitzer und Peter Schreiner 
maßgeblich verantwortetes „Manifesto for 
Discussion“ zugegangen. Es ist aus einer eu-
ropäischen Tagung im November 2018 zu 
Fragen des internationalen Wissenstransfers 
hervorgegangen. In dem Manifest sind we-
sentliche Herausforderungen und Perspekti-
ven zu der Frage zusammengestellt, welche 
Bedingungen gegeben sein müssten, um 
einen Wissenstransfer empirisch fundierter 
Erkenntnisse im Bereich der Religionspä-
dagogik zu ermöglichen. Der Bitte, diesen 
Text abzudrucken, sind wir gern gefolgt. Der 
nächste Schritt obliegt den Leserinnen und 
Lesern der Religionspädagogischen Beiträ-
ge: diese Einladung zu einem breiten Diskurs 
anzunehmen.



Religionsunterricht reicht NIC
Fine ea  10n auf die gewandelte Architektur des Religiösen

Rudolf Englert

Neue Verstehenswege
Ischer GIle konnte die Situation dann Uurcalten Wahrheiten
den Synodenbeschluss zu schulischen Ralı-

Als ich 1978 n Bochum mennen |Dienst als \A/TS- gionsunterricht un die Im Änschluss I'ı
sanschaftlicher Mitarbeiter antrat (Del Prof. DIY aran entwickelte Korrelationsdidaktik deutlich
Gottfried Bitter), der Religionsunterricht stabhilisiert werden |)ie Übergangsperiode Ol-
Fre tarken Angefragt-Seins hinter sich Man Mes Oft oher experimentell angelegten nier-

richtens un eIner K OEexIstenz teilweise ziemlichIhm vorgehalten, Er habe den gesell-
schaftlichen ande| verschlafen, SI berkom- divergenter Onzepte (materlalkerygmatisch,

Denk- un Sprachtraditionen verhaftet, nermeneutisch, oroblemorientiert, sOzlalisati-
dAicaktisch veraltet, PE den Schulerinnen und onsbegleitend, ideologliekritisch, iInformations-
Schulern unDbellebt, UÜberbleibsel eIner zu Orlentiert USW.) War Cdamlıt Uuberwunden. DDer
Untergang verurteillten religiösen Epoche Auf Religionsunterricht el mach cahr lebhaften, u19 <€|
diese, teilweise csahr grundsätzliche Kritik hat- teilweise eftigen Diskussionen, wieder EINe
ten mutige Religionspädagoginnen und _pa_ albwegs konsensfähige un verbindliche Är-
agogen mIT weiltreichenden Neuentwürfen beitsgrundlage
reaglert. - .7 MUur die damals Mochumstrit- m Vergleich Vorgängerkonzepten \A TE
lene — „Frundamentalkatechetik” VvVorn Hubertus VOT allem dem oroblemorientierten Ansatz
Halbfas erinnert‘' Oder den Im gleichen Jahr sollte der Religionsunterricht MNun wieder mehr
( 968) veröffentlichten Aufsatz VvVorn ans-  ern- theologische Substanz erhalten.? -INe zentrale
hard Kaufmann „Mufß clie IDe| Im Mittelpunkt
des Religionsunterrichts tehen?”2 Auf O- Gert/Stock, Hans: Schule und Kirche VOr den ufga-

hen der Erziehung, Hamburg 19068, 7883 Sonder-
heft der „Theologia ractica  A

Halbfas, UDertTus' Fundamentalkatechetik Sprache GJEWISS ‚ Ässt csich anfragen, ob diese 1C| dem DFO-
und Erfahrung m Religionsunterricht, Düsseldorf Dilemorientierten KonNzept m Jic| auf dessen eIge-
19068; vgl A7ZU den VOT1 Günter tache! nherausge- ntentionen VWATKTIC| gerecht wWird: auf Hestimm-
gebenen Diskussionsband Fxistentiale Hermeneu- te, n der Draxıs damals verbreitele Adaptionsformen
tik. /Zur Diskussion des fTundamentaltheologischen
und religionspädagogischen AÄAnsatzes VOT1I uber-

dieses Konzeptes r dıe Kritik einer gewissen
theologischen Kurzschlüssigkeit allerdings Traglos

[US Halbfas, Zürich 969 /Zur Aktualität des poroblemorientierten nsat-
Kaufmann, Hans-Bernhard: ML die ıel m MAIT- zes vgl auch Knaufthn, Orsten eıben notwendig!
telpunkt des Religionsunterrichts tehen? n Otto, er Droblemaorientierte Religionsunterricht und cE1-
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lischer Seite konnte die Situation dann durch 
den Synodenbeschluss zum schulischen Reli-
gionsunterricht (1974) und die im Anschluss 
daran entwickelte Korrelationsdidaktik deutlich 
stabilisiert werden. Die Übergangsperiode ei-
nes oft eher experimentell angelegten Unter-
richtens und einer Koexistenz teilweise ziemlich 
divergenter Konzepte (materialkerygmatisch, 
hermeneutisch, problemorientiert, sozialisati-
onsbegleitend, ideologiekritisch, informations-
orientiert usw.) war damit überwunden. Der 
Religionsunterricht hatte, nach sehr lebhaften, 
teilweise heftigen Diskussionen, wieder eine 
halbwegs konsensfähige und verbindliche Ar-
beitsgrundlage. 

Im Vergleich zu Vorgängerkonzepten wie 
vor allem dem problemorientierten Ansatz 
sollte der Religionsunterricht nun wieder mehr 
theologische Substanz erhalten.3 Eine zentrale 

Gert / Stock, Hans: Schule und Kirche vor den Aufga-
ben der Erziehung, Hamburg 1968, 78–83 (Sonder-
heft der „Theologia Practica“). 

3 Gewiss lässt sich anfragen, ob diese Sicht dem pro-
blemorientierten Konzept im Blick auf dessen eige-
ne Intentionen wirklich gerecht wird; auf bestimm-
te, in der Praxis damals verbreitete Adaptionsformen 
dieses Konzeptes trifft die Kritik einer gewissen 
theologischen Kurzschlüssigkeit allerdings fraglos 
zu. – Zur Aktualität des problemorientierten Ansat-
zes vgl. auch Knauth, Thorsten: Bleibend notwendig! 
Der Problemorientierte Religionsunterricht und sei-

1. Neue Verstehenswege – 
 zu alten Wahrheiten 

Als ich 1978 in Bochum meinen Dienst als wis-
senschaftlicher Mitarbeiter antrat (bei Prof. Dr. 
Gottfried Bitter), hatte der Religionsunterricht 
Jahre starken Angefragt-Seins hinter sich. Man 
hatte ihm vorgehalten, er habe den gesell-
schaftlichen Wandel verschlafen, sei überkom-
menen Denk- und Sprachtraditionen verhaftet, 
didaktisch veraltet, bei den Schülerinnen und 
Schülern unbeliebt, Überbleibsel einer zum 
Untergang verurteilten religiösen Epoche. Auf 
diese, teilweise sehr grundsätzliche Kritik hat-
ten mutige Religionspädagoginnen und -pä-
dagogen mit weitreichenden Neuentwürfen 
reagiert. Es sei nur an die – damals hochumstrit-
tene – „Fundamentalkatechetik“ von Hubertus 
Halbfas erinnert1 oder an den im gleichen Jahr 
(1968) veröffentlichten Aufsatz von Hans-Bern-
hard Kaufmann „Muß die Bibel im Mittelpunkt 
des Religionsunterrichts stehen?“2 Auf katho-

1 Halbfas, Hubertus: Fundamentalkatechetik. Sprache 
und Erfahrung im Religionsunterricht, Düsseldorf 
1968; vgl. dazu den von Günter Stachel herausge-
gebenen Diskussionsband: Existentiale Hermeneu-
tik. Zur Diskussion des fundamentaltheologischen 
und religionspädagogischen Ansatzes von Huber-
tus Halbfas, Zürich 1969. 

2 Kaufmann, Hans-Bernhard: Muß die Bibel im Mit-
telpunkt des Religionsunterrichts stehen? In: Otto, 
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Eine Reaktion auf die gewandelte Architektur des Religiösen
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Intention des auf dem ecdanken der me Glaube In Gestalt OINes verbindlichen
ekenntnisses Ira aher als | ast denn alsKorrelation mheruhenden Konzeptes \AA O5, die

Gegenwarts- un Lebenstauglichkeit Christ- Stutze empfunden. [)Iie „flüchtige Moderne”-,
Ichen Glaubens FILUSC orüfen. Insofern cheint O5, verlangt nmach ulderen eprä-
konnte der schulische Religionsunterricht als csenfanzen des Gottlichen In Menschenwort
1n (CIrt Vverstanden werden, dem die Ver- Manchen arscheint G1n In ausweırsbaren UÜber-
ständlichkeit un die Lebendigkei christli- ZeEUgUNgEN artıkulierter Glaube Jar als G1n
chen Glaubens auf die Fro gestellt wurden. Was Religion anspricht, In Verbindung
In diesem Zusammenhang MeUue Ver- mMIt Ihr Dewegt, vielleicht fasziniert, ass
stehenszugänge zu,‚alten Wahrheiten‘ gefragt. sich, cheımnt O5, MICHt oder allenfalls cahr MNa-
Ja, Man gINd WEeItT en, E wurden SsIChH herungsweise In anrheı beanspruchenden
micht MUur die Schüler/-innen n der g- Inhalten oder In Geltung verlangenden VWel-
MUNd mMIT dem Glauben verändern, ondern SUuNgeEen ausdruüucken Selbst aubige cehen
auch der Glaube n der begegnung mIT Ihnen Ihre wesentlichen rellgiösen dentitätsmarker
DDer Religionsunterricht wurcle Im Grunde als Meıs micht mehr In Klar definierten Glaubens-
1n (CIrt der Manifestation des SPEMNSUS delium Uberzeugungen.
un SEINEer Innovalıven Dynamik metrachtet DDer verminderte Stellenwert eIner roflexivVv-

rationalen Auseinandersetzung mIT der nhalt-
chkel des Glaubens Ist kermn isoliertes Phäa-

Das nachlassende Interesse welches cdas Gefüge des Religiösenreligiösen Wahrheiten ansonstien micht herüuhrte Vielmehr %S

Doch clie Entwicklung Ist weltergegangen Verschiebungen n der Architektur des Religi-
wenr auch micht n die Vorn vielen damals DrO- Osen, UrC| clie ancdere Dimensionen \WVIO zu

gnostizierte Ichtung eINes Immer wWwelrlteren Beispie! clie emotionale, clie asthetische Oder
Verblassens des Religlösen. Olchen die oraktische GIle Vorn Religion mehr Baum
Prognosen Ist Religion, auch n der Öffentlich- ernalten Wer rellgiöse Lernprozesse Inıtleren,
keit, annn wichtiges ema geblieben, nteres- begleiten un gestalten WIl, darf diese Ver-
sier meute aber Ganz anderen Vorzeichen schiebungen micht ignorieren. Vor allem cstellt
un n csahr anderer Hinsicht als VOr vierzig Jah- Ssich die rage Inwiewelt <C|] un kannn rellglÖ-
re  3 |)ie Gestalt VvVorn Religion hat Ssich W:  M- SE | ernen moch als Erschließungsprozess VvVorn

delt |)ie FOrmen der Ingebrauchnahme Vorn Inhalten angeleg werden? Uusste annn teferes
Religion en Ssich verändert Religion wird Verstehen VOor Religion MUun micht andere Wege
Immer weniger nmoch als Glaube Im InnNe eINes
koöonsistenten Sinnsystems un eINes eordne-
ten KOSMOS VvVorn Überzeugungen Deansprucht; Austführlic zur „Erosion des Dogmatischen“” und
cdas Bemuhen EINe begrundete dentif- darüber MINaus zu ande] n der „Architektur des

Religiösen“ Engiert, Rıudolff: VWas Ira Aaus Religion?kation mIT Destimmten Überzeugungen DZW.
Beobachtungen, nalysen und FallgeschichtenWahrheiten‘ spielt REl ungeren als FOrm einer rritierenden Transformation, Osthldern 201

Iglöser Selbstversicherung kaum OIne Vgl dıe uTnahme dieses VOT1 Zygmunt Bauman E -
bragten Jermimus n imeyer, Stefan / Bitter, (JOFt-
fried / Boschki, eiInNoOo. (Hg.) ( hristliche Katechese
Unter den Bedingungen der „flüchtigen Moderne‘
Stuttgart 201Bedeutung tür Ine kritische Religionspädagogik

Geschichte und Aktualität n Zeitschrt für DSda- Vgl Latour, Brung:' Jubilieren \)ber religiöse Rede,
Berlin 201171QgOog! und Theologie 2018 128—141
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Intention des neuen, auf dem Gedanken der 
Korrelation beruhenden Konzeptes war es, die 
Gegenwarts- und Lebenstauglichkeit christ-
lichen Glaubens kritisch zu prüfen. Insofern 
konnte der schulische Religionsunterricht als 
ein Ort verstanden werden, an dem die Ver-
ständlichkeit und die Lebendigkeit christli-
chen Glaubens auf die Probe gestellt wurden. 
In diesem Zusammenhang waren neue Ver-
stehenszugänge zu ‚alten Wahrheiten‘ gefragt. 
Ja, man ging so weit zu hoffen, es würden sich 
nicht nur die Schüler/-innen in der Begeg-
nung mit dem Glauben verändern, sondern 
auch der Glaube in der Begegnung mit ihnen. 
Der Religionsunterricht wurde im Grunde als 
ein Ort der Manifestation des sensus fidelium 
und seiner innovativen Dynamik betrachtet. 

2. Das nachlassende Interesse 
 an religiösen Wahrheiten
Doch die Entwicklung ist weitergegangen – 
wenn auch nicht in die von vielen damals pro-
gnostizierte Richtung eines immer weiteren 
Verblassens des Religiösen. Entgegen solchen 
Prognosen ist Religion, auch in der Öffentlich-
keit, ein wichtiges Thema geblieben, interes-
siert heute aber unter ganz anderen Vorzeichen 
und in sehr anderer Hinsicht als vor vierzig Jah-
ren. Die Gestalt von Religion hat sich gewan-
delt. Die Formen der Ingebrauchnahme von 
Religion haben sich verändert. Religion wird 
immer weniger noch als Glaube im Sinne eines 
konsistenten Sinnsystems und eines geordne-
ten Kosmos von Überzeugungen beansprucht; 
das Bemühen um eine begründete Identifi-
kation mit bestimmten Überzeugungen bzw.  
‚Wahrheiten‘ spielt bei Jüngeren als Form re-
ligiöser Selbstversicherung kaum eine Rolle 

ne Bedeutung für eine kritische Religionspädagogik 
– Geschichte und Aktualität. In: Zeitschrift für Päda-
gogik und Theologie 70 (2018) 128–141.

mehr.4 Glaube in Gestalt eines verbindlichen 
Bekenntnisses wird eher als Last denn als 
Stütze empfunden. Die „flüchtige Moderne“5, 
so scheint es, verlangt nach fluideren Reprä-
sentanzen des Göttlichen in Menschenwort. 
Manchen erscheint ein in ausweisbaren Über-
zeugungen artikulierter Glaube gar als ein 
Gift.6 Was an Religion anspricht, in Verbindung 
mit ihr bewegt, vielleicht sogar fasziniert, lässt 
sich, so scheint es, nicht oder allenfalls sehr nä-
herungsweise in Wahrheit beanspruchenden 
Inhalten oder in Geltung verlangenden Wei-
sungen ausdrücken. Selbst ‚Gläubige‘ sehen 
ihre wesentlichen religiösen Identitätsmarker 
meist nicht mehr in klar definierten Glaubens-
überzeugungen. 

Der verminderte Stellenwert einer reflexiv- 
rationalen Auseinandersetzung mit der Inhalt-
lichkeit des Glaubens ist kein isoliertes Phä-
nomen, welches das Gefüge des Religiösen 
ansonsten nicht berührte. Vielmehr führt es zu 
Verschiebungen in der Architektur des Religi-
ösen, durch die andere Dimensionen wie zum 
Beispiel die emotionale, die ästhetische oder 
die praktische Seite von Religion mehr Raum 
erhalten. Wer religiöse Lernprozesse initiieren, 
begleiten und gestalten will, darf diese Ver-
schiebungen nicht ignorieren. Vor allem stellt 
sich die Frage: Inwieweit soll und kann religiö-
ses Lernen noch als Erschließungsprozess von 
Inhalten angelegt werden? Müsste ein tieferes 
Verstehen von Religion nun nicht andere Wege 

4 Ausführlich zur „Erosion des Dogmatischen“ und 
darüber hinaus zum Wandel in der „Architektur des 
Religiösen“ Englert, Rudolf: Was wird aus Religion? 
Beobachtungen, Analysen und Fallgeschichten zu 
einer irritierenden Transformation, Ostfildern 2018.

5 Vgl. die Aufnahme dieses von Zygmunt Bauman ge-
prägten Terminus in Altmeyer, Stefan / Bitter, Gott-
fried / Boschki, Reinhold (Hg.): Christliche Katechese 
unter den Bedingungen der „flüchtigen Moderne“, 
Stuttgart 2016. 

6 Vgl. Latour, Bruno: Jubilieren. Über religiöse Rede, 
Berlin 2011. 
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allenfalls Im en Ihrer Adepten Dbewähren Derformativen Religionsunterricht, Stuttgart 201
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wählen als den, der in der Hauptsache über 
die Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten 
läuft? 

Das nachlassende Interesse an allem Kon-
fessionellen bzw. an allem religiös inhaltlich 
stärker Bestimmten setzt den Religionsunter-
richt von allen religiösen Lernorten am stärks-
ten unter Druck. Schließlich war der Religions-
unterricht, weitgehend unabhängig von dem 
Konzept, dem er jeweils folgte, in den letzten 
50 Jahren durchweg vor allem eine Auseinan-
dersetzung mit Inhalten – ob diese nun keryg-
matisch, hermeneutisch, problemorientiert 
oder korrelativ erschlossen wurden. Was also 
tun, wenn Religion von den Menschen heute 
immer weniger noch als ein System von Über-
zeugungen (fides quae) in Anspruch genom-
men wird? Müsste ein Religionsunterricht, der 
die primäre Leistung religiösen Lernens weiter-
hin darin sähe, die Relevanz und die Plausibi-
lität bestimmter religiöser Auffassungen zu er-
schließen, nicht weitgehend ins Leere laufen? 
Wäre Religionsunterricht nun nicht tatsächlich 
neu zu denken? 

3. Neue Ansätze – zum unterricht- 
 lichen Umgang mit Religion 
Neu-Ansätze gibt es ja auch: Drei Perspektiven, 
wie die abnehmende Bedeutung des Konfes-
sionellen (hier in einem weiteren Sinne ver-
standen) religionsunterrichtlich aufzufangen 
versucht wird, will ich exemplarisch heraus-
greifen: 

 Der KONSTRUKTIVISTISCHE ANSATZ, für 
den eine vorgegebene religiöse Tradition 
im Grunde als Material für den Aufbau einer 
eigenen religiösen Vorstellungswelt dient. 
Dabei wird vorausgesetzt: Religiöse Vorstel-
lungen haben als Konstrukte zu gelten, die 
nicht in einem wie auch immer objektivier-
baren Sinne wahr sein können, sondern sich 
allenfalls im Leben ihrer Adepten bewähren. 

Was aber aus dem Reservoir religiöser Tradi-
tionen in diesem Sinne bewährungs- bzw. 
viabilitätsverdächtig ist, muss jeder und jede 
für sich selbst herausfinden.7 

 Der PERFORMATIVE ANSATZ, für den eine 
religiöse Tradition weniger ein reflexiv zu 
erschließendes System von Inhalten als eine 
Praxis, ein durch einen Glauben inspirierter 
Lebensstil, eine bestimmte Kultur ist. Das 
heißt, Religion hat gestalthaften Charakter; 
sie ist gewissermaßen eine Komposition aus 
unterschiedlichen Vollzügen, die, wenn man 
über sie lediglich spricht, nicht hinlänglich 
verstanden werden kann. Von daher käme 
es darauf an, Religion in verschiedenen Aus-
prägungen zu begegnen, die für sie charak-
teristischen Vollzüge, mindestens ad experi-
mentum, einmal auszuprobieren, in die für 
sie prägende Kultur, wenigstens auf Zeit, 
einmal einzutauchen.8 

   Der SACHKUNDLICHE ANSATZ, dem es nicht 
in erster Linie darum geht, mit dem Relevanz- 
und Wahrheitsanspruch religiöser Glaubens-
inhalte zu konfrontieren, sondern der sein 
primäres Ziel darin sieht, religiöses Material 
zu präsentieren: Texte, Bilder, Monumente, 
Ereignisse – dieses Material zu sichten, zu 
ordnen, eventuell mit Zeugnissen anderer 
Religionen zu vergleichen. Hier geht es also 
vornehmlich darum Einblick zu gewähren,  
Übersicht zu schaffen, Kenntnisse zu erwei-
tern. Für die dabei zu erlangenden Kom-
petenzen entscheidende Operatoren sind:  
 

7 Zum konstruktivistischen Ansatz vgl. die diversen 
Jahrbücher für konstruktivistische Religionsdidak-
tik (hg. v. Büttner, Gerhard / Mendl, Hans / Reis, Oliver 
u.a.), Hannover 2010ff. und Babenhausen 2014ff. 

8 Zur Diskussion um den Performativen Religionsun-
terricht vgl. Mendl, Hans: Religion zeigen, Religion 
erleben, Religion verstehen. Ein Studienbuch zum 
Performativen Religionsunterricht, Stuttgart 2016. 

p
o

in
ti

e
rt



„kennen‚ıfesthalten“ formulieren“ darstel-JF ‚ı Beispielsweise hat CI Folgen für das Verhältnis
en,,  A  erläutern  D UIS\A/ des Religionsunterrichts anderen rien ralı-

glösen | ernens
Auch wenr der Religionsunterricht meute kaum Jes gilt Hesonders für das Verhältnis zur

Irgendwo einernn Destimmten didaktischen Än- Katechese [Dieses wurcle Vorn der Wuürzburger
SAaTlz konsequent un durchgangig olgt, sind 5Synode Ja In eQınen Hestimmten Inne nmach-
Im gegenwartigen Religionsunterricht cahr nNaltig Justiert. AZU el RC Im Arbeitspapiler
WON| Tendenzen wahrnehmbar, die mindestens „Das katechetische Wirken der Kırche"“” [ )Iie K a-
die mittelbare Wirkung der drei angesproche- echese colle „darauf achten, daß CI sIch auf
mMer) Perspektiven erkennen assen |)as el diejenigen ufgaben konzentriert, ıe Man

der Religionsunterricht Ist konstruktivistischer, auch Vorn eQınem cahr schulischen Ralı-
Derformativer un YJaNz hesonders auch sach- gionsunterricht MICHt darrf, ıe aber
kundlicher geworden. trotzdem Im In  IC auf die Glaäubigen, auf

das en der Kırche Un ihren DDienst der
Gesellschaft Uunverzichtbar sind“'9 [)Iie Art Uund

Ware nicht uch das Verhältnis else, \ die Komplementarıtät der ernortie
Vo  — Religionsunterricht un ‚Religionsunterricht‘ Uund ‚Katechese hier HE-
Katechese Ne  C aqauszutarieren? stimmt wird, hat In der Folgezeit Immer wieder

Jese Adaptionen en dem Religionsun- Kritik auf sIch ezogen Jese Kritik kam VOr

terricht zweeifellos geholfen, sIch auch allem vVvonserten Jener, die den Religionsun-
schwieriger gewordenen Rahmenbedingun- terricht damlıt Vorn ufgaben der Glaubenst-
gen als funktionsfähiges Schulfach zeigen. radierung ungebührlich antlastet sahen Alıtt-
[)Das Ist OIne durchaus emerkenswerte | EISs- lerweile dürfte allerdings avıident semn, dQass
LUNGg, vwWw/enn Man edenkt, VWAS gerade festge- der mMIit dieser Kritik verbundenen Vorstellung
stellt wurde dass eIlz rühere Geschäftsgrund- Vorn Qmmer Rekatechisierung des Religionsun-
Jage des Religionsunterrichts, nNamlıch das terrichts egliche Korrespondenz den In der
Interesse Qiner kritischen Prüfung der Ha- Schule roa| gegebenen Bedingungen fahlt.''
levanz christlicher Glaubensinhalte, In em Trotzdem \Ware die Verhältnisbestimmung der
aße arodiert Ist VWıe aber das nachlassende meiden ernortie MeInes Frachtens heute MEeUVU

Interesse Glauben als Überzeugungssys- Uüberdenken reullic MICHt In ichtung OI-
Le  3 kenm iIsoliertes anomen Ist, ondern Mer Nivellierung ihrer spezifischen Drofile CO]
Auswirkungen auf eIlz Architektur des ellglÖö- RC Uurc OINe Rekatechisierung des Religlions-
CE1)] als hat, Ist auch die In Reaktion unterrichts oder auch Uurc OInNe Verschulung
darauf In Gang gekommene Entwicklung des der Katechese ondern In Ichtung Qiner
Religionsunterrichts kenm iIsoliertes anomen Schärfung Ihrer jeweiligen Spezifika. Warum?

DITZ ge  NW.  l Deobachtbaren -"Oormen cach-
)as Kkatechetische irken der Kirche -ın Arbeitspa-un  1C| angelegten (konfessionellen) Religionsun-

terrichts (vgl A7ZU TWa Engiert, Rudo  Hennecke, bler der Sachkommission der Gemermsamen Syn-
ode der Istumer n der Bundesrepubli Deutsch-Flisabeth/Kämmerting, AAarkırs' nnenansichten des

Religionsunterrichts, München 2014, 50f. Uu. O.) land (Sonderdruck AaUuUs 5Synode 3/1974),
cind weniger USdruc| eInNnes Hestimmten konzep- Vgl A7ZU en Hans: Diakonisch mMISSIONA-
tionellen Vorverständnisses als INne pragmatische risch. er die kKirchlichen Vereinnahmungsversu-
ea  19n auf dıe veränderten Lernvoraussetzungen che des Religionsunterrichts. n' Herder Korrespon-
der Schüler/-innen enz Spezlial 3, 2731
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„kennen“, „festhalten“, „formulieren“, „darstel-
len“, „erläutern“ usw.9 
 

Auch wenn der Religionsunterricht heute kaum 
irgendwo einem bestimmten didaktischen An-
satz konsequent und durchgängig folgt, sind 
im gegenwärtigen Religionsunterricht sehr 
wohl Tendenzen wahrnehmbar, die mindestens 
die mittelbare Wirkung der drei angesproche-
nen Perspektiven erkennen lassen. Das heißt, 
der Religionsunterricht ist konstruktivistischer, 
performativer und ganz besonders auch sach-
kundlicher geworden. 

4. Wäre nicht auch das Verhältnis 
 von Religionsunterricht und  
 Katechese neu auszutarieren?
Diese Adaptionen haben dem Religionsun-
terricht zweifellos geholfen, sich auch unter 
schwieriger gewordenen Rahmenbedingun-
gen als funktionsfähiges Schulfach zu zeigen. 
Das ist eine durchaus bemerkenswerte Leis-
tung, wenn man bedenkt, was gerade festge-
stellt wurde: dass die frühere Geschäftsgrund-
lage des Religionsunterrichts, nämlich das 
Interesse an einer kritischen Prüfung der Re-
levanz christlicher Glaubensinhalte, in hohem 
Maße erodiert ist. Wie aber das nachlassende 
Interesse am Glauben als Überzeugungssys-
tem kein isoliertes Phänomen ist, sondern 
Auswirkungen auf die Architektur des Religiö-
sen als ganze hat, so ist auch die in Reaktion 
darauf in Gang gekommene Entwicklung des 
Religionsunterrichts kein isoliertes Phänomen. 

9 Die gegenwärtig beobachtbaren Formen sach-
kundlich angelegten (konfessionellen) Religionsun-
terrichts (vgl. dazu etwa Englert, Rudolf / Hennecke,  
Elisabeth / Kämmerling, Markus: Innenansichten des 
Religionsunterrichts, München 2014, 159ff. u. ö.) 
sind weniger Ausdruck eines bestimmten konzep-
tionellen Vorverständnisses als eine pragmatische 
Reaktion auf die veränderten Lernvoraussetzungen 
der Schüler/-innen. 

Beispielsweise hat sie Folgen für das Verhältnis 
des Religionsunterrichts zu anderen Orten reli-
giösen Lernens. 

Dies gilt besonders für das Verhältnis zur 
Katechese. Dieses wurde von der Würzburger 
Synode ja in einem bestimmten Sinne nach-
haltig justiert. Dazu heißt es im Arbeitspapier 
„Das katechetische Wirken der Kirche“: Die Ka-
techese solle „darauf achten, daß sie sich auf 
diejenigen Aufgaben konzentriert, die man 
auch von einem sehr guten schulischen Reli-
gionsunterricht nicht erwarten darf, die aber 
trotzdem im Hinblick auf die Gläubigen, auf 
das Leben der Kirche und ihren Dienst an der 
Gesellschaft unverzichtbar sind“10. Die Art und 
Weise, wie die Komplementarität der Lernorte 
‚Religionsunterricht‘ und ‚Katechese‘ hier be-
stimmt wird, hat in der Folgezeit immer wieder 
Kritik auf sich gezogen. Diese Kritik kam vor 
allem vonseiten jener, die den Religionsun-
terricht damit von Aufgaben der Glaubenst-
radierung ungebührlich entlastet sahen. Mitt-
lerweile dürfte allerdings evident sein, dass 
der mit dieser Kritik verbundenen Vorstellung 
von einer Rekatechisierung des Religionsun-
terrichts jegliche Korrespondenz zu den in der 
Schule real gegebenen Bedingungen fehlt.11 
Trotzdem wäre die Verhältnisbestimmung der 
beiden Lernorte meines Erachtens heute neu 
zu überdenken – freilich nicht in Richtung ei-
ner Nivellierung ihrer spezifischen Profile – sei 
es durch eine Rekatechisierung des Religions-
unterrichts oder auch durch eine Verschulung 
der Katechese –, sondern in Richtung einer 
Schärfung ihrer jeweiligen Spezifika. Warum? 

10 Das katechetische Wirken der Kirche. Ein Arbeitspa-
pier der Sachkommission I der Gemeinsamen Syn-
ode der Bistümer in der Bundesrepublik Deutsch-
land (Sonderdruck aus Synode 3/1974), 16. 

11 Vgl. dazu Mendl, Hans: Diakonisch statt missiona-
risch. Wider die kirchlichen Vereinnahmungsversu-
che des Religionsunterrichts. In: Herder Korrespon-
denz Spezial 2/2013, 27–31.
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er Keligionsunterricht kann, auch ennn geht 5 Bbegegnung, Gemeinschaft,
konstruktivistischer, Derformativer Uund Sach- Atmosphäre, Erfahrung, eilhabe,
kundlicher wird, cahr WON| zur Entwicklung also mICHT MUur FOrmen kognitiven, ondern
religilöser Urteilsfähigkeit Deitragen. HIN tiefe- deutlicher als Im Religionsunterricht auch
(1e%5 Verstehen Uund AIn SOZUSagen Eyistenzielles FOrmen affektiven und nandlungsorien-
Erfassen cder dem christlichen Glauben UunNd lerten ernens /Zu cschärfen are hier die Dif-
cdem christlichen | ebenssti| zugrundeliegen- forenzZ der Bildungsstite
cden Grundinspirationen wira Von Ihm aber er Religionsunterricht Ist Baestandtell eIner
oher micht Sarn Insofern kannn AIn Institution, n der C5, Inklusivitätsparolen zu

tarker sachkundlich Orlentierter Kellgionsun- rotZ, Immer auch eilstung, Prüfungen,
terricht nMOoch weniger eisten, WOTNI SCHON AIn Äuslese UNC Chancenzuwelsungen geht Hr
korrelativ angelegter Keligionsunterricht U ber- Ist Tell EINes unterrichtlichen 5Systems, cdas

Hestimmten OuUunNen unterworfen ISt, cdasordert MAFAT UunNd MS cder schulische Kellgionsun-
terricht aufgrun cseiner AQlakonischen Grund- zeitlich strikt getakte ISt, cdas sich Ver-

ausrichtung auch Jar miICht elsten usSs$5 eInen Dindlichen ( urricula orlentiert, dessen | ern-
substanziellen Beltrag zur Tradierung EINes diqcaktisch durchstrukturiert SINa
zukunftsfähigen christlichen Glaubens |)ie Ka- Hr Ist Gegenstand eIner adminıistrativen Ora-
echese hat hier erheblic ehr Möglichkeiten MUNd, die, \VWAS hier geschliehnt, erfasst, misst,
/U cschärfen are Qiese Differenz der Aufgaben. kontrolliert, Deaufsichtigt, dokumentiert UNC
e abnehmende Bedeutung der Ompetenz, zertinziert. |)as Ist micht DEr schlec Ja
hestimmte Glaubensuüuberzeugungen rationa|l teillweise unerlässlich, aber oroblematisc

rechtfertigen, Ja die abnehmende Bedeu- doch dann, wenr cdas 5System Schule‘ eInen
LUNg e1nNner roflexiven Auseinandersetzung mIT emIMnenten TeIl des Zei  udgets vorn KıNn-
religiösen Inhalten Uüberhaupt, trifft den Ralı- dern UNC Jugendlichen verschlingt, \A T O %S

gionsunterricht empfi Icher als die Kateche- ge  Wi  Iq der Fall Iıst H-INe Katechese, cie
1e5 gilt mindestens für die n Deutschland SsiCch micht Ihrerseits schulischen Standaras

bestimmenden FOormen der Katechese, die orlentiert, hat demgegenüber cie Chance,
Im woörtlichen WIE Im übertragenen InNnNEe EudlUlc größere Freiheitsräume Dieten;

eben micht „Katechismus der katholischen aume, n enen %S micht urchweg ziel-
Kiırche"” DZW. der Vorstellung eIner Inhalt- Orlentiertes | ernen geht, Oondern oher
ıch ‚vollständigen‘ Glaubensweitergabe Or|- Schnuppern, Ausprobieren, Erleben, ILMa-
entiert sincdq.'“ Hier geht 5 micht orimar die chen, Vertrautwerden /u SCHarien \Ware also

die Differenz der FreiheritsraumeVermittliung Von In  en, ondern EINe
subjektorientierte, biografienahe und ehbens- n Jungerer /eıt ass sich EINe wachsende
weltbezogene „Kommunikation des Evangell- Wertschätzung des Religionsunterrichts Von

ums“'> 1e| tarker als Im Religionsunterricht kirchlicher ITE feststellen.* aralle dazu Ist

Allerdings gibt s ach WE VOr auch anders ande- DDIies äng allerdings auch mIT der machlassenden
egte AÄAnsatze: vgl TWa Malburg, Volker: Glauben ler- Prägekraft anderer religiöser Sozljalisationstfaktoren
men !! nhaltliche Mindestanforderungen die Sa- SO konstatieren die deutschen ISCHOTE
kramentenkatechese, Regensburg 2010 m Jic| auf Kinder und Jugen  iche: „Für die melılsten

13 Vgl azZu TWAa Boschkli, eiInNoOo. eıt-Raum mIT IST der Religionsunterricht n der Schule der "ch-
Gott Dialogisch-kreative Katechese Unter den Be- tigste (Irt der Begegnung mIT dem christlichen Clau-
dingungen der ‚flüchtigen Moderne” n' Altmeyer/ en  d{ Die deutschen HSCHOofe‘ er Religionsunterricht
Bitter  Oschki 201 Anm VOr Herausforderungen, onnn 2005, 14)
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  Der Religionsunterricht kann, auch wenn er 
konstruktivistischer, performativer und sach-
kundlicher wird, sehr wohl zur Entwicklung 
religiöser Urteilsfähigkeit beitragen. Ein tiefe-
res Verstehen und ein sozusagen existenzielles 
Erfassen der dem christlichen Glauben und 
dem christlichen Lebensstil zugrundeliegen-
den Grundinspirationen wird von ihm aber 
eher nicht zu erwarten sein. Insofern kann ein 
stärker sachkundlich orientierter Religionsun-
terricht noch weniger leisten, womit schon ein 
korrelativ angelegter Religionsunterricht über-
fordert war und was der schulische Religionsun-
terricht aufgrund seiner diakonischen Grund-
ausrichtung auch gar nicht leisten muss: einen 
substanziellen Beitrag zur Tradierung eines 
zukunftsfähigen christlichen Glaubens. Die Ka-
techese hat hier erheblich mehr Möglichkeiten. 
Zu schärfen wäre diese Differenz der Aufgaben. 

  Die abnehmende Bedeutung der Kompetenz, 
bestimmte Glaubensüberzeugungen rational 
zu rechtfertigen, ja die abnehmende Bedeu-
tung einer reflexiven Auseinandersetzung mit 
religiösen Inhalten überhaupt, trifft den Reli-
gionsunterricht empfindlicher als die Kateche-
se. Dies gilt mindestens für die in Deutschland 
bestimmenden Formen der Katechese, die 
– im wörtlichen wie im übertragenen Sinne – 
eben nicht am „Katechismus der katholischen 
Kirche“ bzw. an der Vorstellung einer inhalt-
lich ‚vollständigen‘ Glaubensweitergabe ori-
entiert sind.12 Hier geht es nicht primär um die 
Vermittlung von Inhalten, sondern um eine 
subjektorientierte, biografienahe und lebens-
weltbezogene „Kommunikation des Evangeli-
ums“.13 Viel stärker als im Religionsunterricht 

12 Allerdings gibt es nach wie vor auch anders ange-
legte Ansätze; vgl. etwa Malburg, Volker: Glauben ler-
nen?! Inhaltliche Mindestanforderungen an die Sa-
kramentenkatechese, Regensburg 2010. 

13 Vgl. dazu etwa Boschki, Reinhold: Zeit-Raum mit 
Gott. Dialogisch-kreative Katechese unter den Be-
dingungen der ‚flüchtigen Moderne‘. In: Altmeyer / 
Bitter / Boschki 2016 [Anm. 5], 29. 

geht es um Begegnung, um Gemeinschaft, 
um Atmosphäre, um Erfahrung, um Teilhabe, 
also nicht nur um Formen kognitiven, sondern 
– deutlicher als im Religionsunterricht – auch 
um Formen affektiven und handlungsorien-
tierten Lernens. Zu schärfen wäre hier die Dif-
ferenz der Bildungsstile.

  Der Religionsunterricht ist Bestandteil einer 
Institution, in der es, Inklusivitätsparolen zum 
Trotz, immer auch um Leistung, Prüfungen, 
Auslese und Chancenzuweisungen geht. Er 
ist Teil eines unterrichtlichen Systems, das 
bestimmten Routinen unterworfen ist, das 
zeitlich strikt getaktet ist, das sich an ver-
bindlichen Curricula orientiert, dessen Lern-
prozesse didaktisch durchstrukturiert sind. 
Er ist Gegenstand einer administrativen Ord-
nung, die, was hier geschieht, erfasst, misst, 
kontrolliert, beaufsichtigt, dokumentiert und 
zertifiziert. Das ist nicht per se schlecht, ja 
teilweise unerlässlich, aber problematisch 
doch dann, wenn das System ‚Schule‘ einen 
so eminenten Teil des Zeitbudgets von Kin-
dern und Jugendlichen verschlingt, wie es 
gegenwärtig der Fall ist. Eine Katechese, die 
sich nicht ihrerseits an schulischen Standards 
orientiert, hat demgegenüber die Chance, 
deutlich größere Freiheitsräume zu bieten; 
Räume, in denen es nicht durchweg um ziel-
orientiertes Lernen geht, sondern eher um 
Schnuppern, Ausprobieren, Erleben, Mitma-
chen, Vertrautwerden. Zu schärfen wäre also 
die Differenz der Freiheitsräume. 

  In jüngerer Zeit lässt sich eine wachsende 
Wertschätzung des Religionsunterrichts von 
kirchlicher Seite feststellen.14 Parallel dazu ist 

14 Dies hängt allerdings auch mit der nachlassenden 
Prägekraft anderer religiöser Sozialisationsfaktoren 
zusammen. So konstatieren die deutschen Bischöfe 
im Blick auf Kinder und Jugendliche: „Für die meisten 
ist […] der Religionsunterricht in der Schule der wich-
tigste Ort der Begegnung mit dem christlichen Glau-
ben.“ (Die deutschen Bischöfe: Der Religionsunterricht 
vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005, 14).



allerdings EINe zunehmende Marginalisierung Universitare Religionspädago-
des Religionsunterrichts VvVorn schulischer Sel- giR un birchliche Katechese

koöonstatieren Religionsunterricht wird eın schwieriges Verhäaltnis
n clie Randstunden verbannt, wird zur CIS-
D0onNI  en Verfügungsmasse, erer mMan Ssich - S MMUSS hier micht nmoch einmal umständlich
edienen kann, wenr %S anderswo klemmt, n Erinnerung gebrac werden, \ I© Ssich cdas
wirdy mal Uuber Jahrgangsstu- Zueimander micht MUur VvVorn Religionsunterricht
foan AUS der Stundentafe| herausgenommen, un Katechese, ondern auch cdas /uelman-
MMUSS Ssich als funktional für fachfremde der der diesen L ernorten korrespondierenden
Zwecke erwelisen insb. der berufsbi  ende Disziplinen Religionsdidaktik‘ Uund ‚Katechetik‘
Religionsunterricht) US  = AaZUu omm clie entwickelt hat Als ich / die Ruhr-Uni-
gerade n den Metropolen Ssich drastisch VeTr- Versita Bochum Kam, War SS ortigen | ehr-
ingernde Zahl christlicher Schuüler/-Innen, stuh!| selbstverständlich, dass sich SOWON| die
clie Cdazu u  r F dass der Religionsunterricht, Vorlesungen als auch die Eemmare Irn Wechsel
calhst wenr Er konfessionel! kKooperlert, VIE- mIT Kirchlicher Jugendarbeit, mIT Katechese,
erorts orekären Bedingungen 1- mIT theologischer Erwachsenenbildung Uund

/u orofllieren Ware hier clie Differenz mIT dem Religionsunterricht beschäftigten. n
des SteHenwerts Schule funktioniert motfalls dem Maße allerdings, \A TE sich die Studcdieren-
auch Ohne Religionsunterricht, aber Kırche denschaft n der katholischen Theologie Immer

tarker aufdcie verschledenen L ehramtsstudien-micht Ohne cdas Bemuhen die Tradierung
christlichen Glaubens konzentrierte, gingen Veranstaltungen

Wenn %S also clie Erschließung der Inspira- außerschulischen eldern rellgiösen | ernens
tionskraft christlichen Glaubens DZW. EINe die Adressaten au  / arum, War Oren,
Unterstutzung eINes christlichen Glaubenswe- sollte sich en zukünftiger | ehrer mIT Theori-
GEeS gent, wiırd mMan Ssich n Zukunft NOC WeNT- kirchlicher Jugendarbel herumschlagen?
ger auf den Religionsunterricht tutzen können DITS olge Iıst Eekannt EINe Immer einseltigere
un taärker aufandere rellglöse ernorte, Insbe- Orientierung der Uunversitären Religionspäda-
Ondere clie Katechese, SET7en mussen 1es gOog! Fragen des schulischen Religionsun-
egt EINe Entwicklung nahe, die zur schärferen terrichts amı lle auch das, \VMAS Man früher
Profilierung der heiden Eernorie ‚Religionsun- ‚Katechetik‘ genannt el also das Bemuüuhen
terricht‘ und,‚Katechese EINe zeitgerechte Theorie der Katechese,

den melsten L ehrstuhlen auf der Strecke
DIEZ rage Iıst eliche erantwortung en

cie staatlichen Hochschulen Uund Unı ver-
Itäten eingerichteten theologischen akul-
aten UNC Institute für das SsiCch Mun wieder
tärker n den Raum kirchlicher UNC famillärer
erantwortung zurückverlagernde Geschehen
der Glaubenstradierung? en CI hier ZWar

vielleicht Kkaum mehr Lehr-, aber csahr WOoNn|
moch Forschungsaufgaben? | )ie sich n diesem

15 n diesem Sinne auch Scheidler, Monika DITZ grofße Zusammenhang stellenden Fragen beruühren
Versuchung. Zum Unterschie zwischen Katechese

eIinen elklen Punkt Im [)iskurs das Selhst-und Religionsunterricht. n' Herder Korrespondenz
Spezlial 3, 337 verständnis akademischer Theologie Inwiewelt
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allerdings eine zunehmende Marginalisierung 
des Religionsunterrichts von schulischer Sei-
te zu konstatieren: Religionsunterricht wird 
in die Randstunden verbannt, wird zur dis- 
poniblen Verfügungsmasse, derer man sich 
bedienen kann, wenn es anderswo klemmt, 
wird ‚gerne mal‘ über ganze Jahrgangsstu-
fen aus der Stundentafel herausgenommen, 
muss sich als funktional für fachfremde 
Zwecke erweisen (insb. der berufsbildende 
Religionsunterricht) usw. Dazu kommt die 
gerade in den Metropolen sich drastisch ver-
ringernde Zahl christlicher Schüler/-innen, 
die dazu führt, dass der Religionsunterricht, 
selbst wenn er konfessionell kooperiert, vie-
lerorts unter prekären Bedingungen statt-
findet. Zu profilieren wäre hier die Differenz 
des Stellenwerts: Schule funktioniert notfalls 
auch ohne Religionsunterricht, aber Kirche 
nicht ohne das Bemühen um die Tradierung 
christlichen Glaubens. 

Wenn es also um die Erschließung der Inspira-
tionskraft christlichen Glaubens bzw. um eine 
Unterstützung eines christlichen Glaubenswe-
ges geht, wird man sich in Zukunft (noch) weni-
ger auf den Religionsunterricht stützen können 
und stärker auf andere religiöse Lernorte, insbe-
sondere die Katechese, setzen müssen.15 Dies 
legt eine Entwicklung nahe, die zur schärferen 
Profilierung der beiden Lernorte ‚Religionsun-
terricht‘ und ‚Katechese‘ führt. 

15 In diesem Sinne auch Scheidler, Monika: Die große 
Versuchung. Zum Unterschied zwischen Katechese 
und Religionsunterricht. In: Herder Korrespondenz 
Spezial 2/2013, 33f. 

 
5. Universitäre Religionspädago- 
 gik und kirchliche Katechese –  
 ein schwieriges Verhältnis

Es muss hier nicht noch einmal umständlich 
in Erinnerung gebracht werden, wie sich das 
Zueinander nicht nur von Religionsunterricht 
und Katechese, sondern auch das Zueinan-
der der diesen Lernorten korrespondierenden 
Disziplinen ‚Religionsdidaktik‘ und ‚Katechetik‘ 
entwickelt hat. Als ich 1978 an die Ruhr-Uni-
versität Bochum kam, war es am dortigen Lehr-
stuhl selbstverständlich, dass sich sowohl die 
Vorlesungen als auch die Seminare im Wechsel 
mit Kirchlicher Jugendarbeit, mit Katechese, 
mit theologischer Erwachsenenbildung und 
mit dem Religionsunterricht beschäftigten. In 
dem Maße allerdings, wie sich die Studieren-
denschaft in der katholischen Theologie immer 
stärker auf die verschiedenen Lehramtsstudien-
gänge konzentrierte, gingen Veranstaltungen 
zu außerschulischen Feldern religiösen Lernens 
die Adressaten aus. Warum, so war zu hören, 
sollte sich ein zukünftiger Lehrer mit Theori-
en kirchlicher Jugendarbeit herumschlagen? 
Die Folge ist bekannt: eine immer einseitigere 
Orientierung der universitären Religionspäda-
gogik an Fragen des schulischen Religionsun-
terrichts. Damit blieb auch das, was man früher 
‚Katechetik‘ genannt hatte, also das Bemühen 
um eine zeitgerechte Theorie der Katechese, an 
den meisten Lehrstühlen auf der Strecke. 

Die Frage ist: Welche Verantwortung haben 
die an staatlichen Hochschulen und Univer- 
sitäten eingerichteten theologischen Fakul-
täten und Institute für das sich nun wieder 
stärker in den Raum kirchlicher und familiärer 
Verantwortung zurückverlagernde Geschehen 
der Glaubenstradierung? Haben sie hier zwar 
vielleicht kaum mehr Lehr-, aber sehr wohl 
noch Forschungsaufgaben? Die sich in diesem 
Zusammenhang stellenden Fragen berühren 
einen heiklen Punkt im Diskurs um das Selbst-
verständnis akademischer Theologie. Inwieweit 
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kann, cdarf Oder MUSS cie Universitaäre Theolo- Fıne Theorie aufßerschulischer
gie Rassourcen für die Optimlerung kirchlichen Formen religiösen Lernens
andelns mHereitstellen? Je nachdem, ob mMan

die Theologie oher n OINe kulturwissenschaftli- Vielleicht kannn Man Auch vwWw/enn Vorn

che Oder n OINe konfessionelle Ichtung welter- der Hochschulen atablierten wissenschaft-
entwickelt csenen möchte, Je nachdem, ob mMan Iichen Religionspadagogik den heute
Pra tische Theologie als OINe ausschließlich AaMdg- gegebenen mständen, jedenfalls Im Nor-
ytisch-rekonstruktiv arbeitende Theorie geleb- malfall, keme eigene Theorie kırchlicher K a-
ter Religion betrachtet'® Oder als EINe durchaus echese mehr werden kann, gehört
auf operative Empfehlungen hın Ainalisieren- RC doch den ufgaben ellgionspäadago-
Cde Reflexionsaufgabe, wira mMan hier Uunter- ischer Grundlagenreflexion, cahr onl auch
schliedlichen Ergebnissen kommen Auch YJaNz Jene Formen relilgiösen | ernens edenken
oraktische Aspekte werden EINe Olle spielen Uund analysieren, die, wiederum Im Normal-
ira Man n eInern Forschungsprojekt, cdas auf fall, MICHht Im Religionsunterricht, ondern aher
die Reflexion, Begleitung Uund Innovation kate- zu Beispiel In der Katechese zur Nnwen-
chetischen andelns zielt, Jenen Iyp eIner mMItT dung kommen
anderen Disziplinen vernetzten, interdiszipli- Man könnte hier Vorn Qiner Theorie

Bearschulischer FOormennaren, international sichthbaren Untersuchung rellgiösen | ernens
roalisieren können, der alleın meute moch Ainan- sprechen.] geht RC Im Regelfall OInNe
zielle ıttel UNC Reputation verspricht? PraxIis, die weniger formalisiert Un weniger

Vielleicht aber FI das, VWas n diesem Fald orofessionalisiert Ist als der Religionsunter-
möglich Ist un wissenschaftlich relzvoll sernn riCht; die weniger auf mMesshare kKognitive VWIS-
könnte, auch Erst dann rEcC nervor, wenr csanszuwächse AUuUS Ist als auf die Erschließung
mMan die hier n Recle sSsTteNende Aufgabe micht OINes Hestimmten Stils des Umgangs mMIt der
leıin en - gehnt Ja micht infach MN- Walt Wenn Man den christlichen Glauben
dungsbezogene Forschung Im schlichtesten aher als | ebensstil denn als Überzeugungssys-
Inne wieder gangıd machen, VWWaS unrund term versteht'‘, kommen JaNz Vorn celhst aher
äuft - S gent vielmehr clie grundlegende erfahrungsnahe, ganzheitliche Formen des Be-
Aufgabe, auch Jjenen FOrmen rellgilösen | er- annt- Uund Vertrautwerdens HZ W. des | ernens
Mens wieder mehr Aufmerksamkait zukommen In den lic] RC maturlich UNSINNIG ware,

assen, die Im Kontext VvVorn Schule und Un- vwenn Marn eIlz außerschulischen | ernor-
terricht keinen Dlatz en Oder dort allenfalls ten tarker hervortretenden Dimensionen der
randstandıd vorkommen

1/ Vgl A7ZU Engiert, Rudolf/Frost, Ursula /Lutz, ern
(Hg.) ( hristlicher Glaube als Lebensstil, Stuttgart
19906, 75—-93; vgl azZu auch ernNarı Dressier, der
schreibt: „Nicht Mur als UÜberzeugungssystem wollen

Volker Drehsen beispielsweise schreibt: „Eine DraxIs- die Menschen den christlichen Glauben erschlossen
heorie, die mehr Will, als die Strukturen praktischer bekommen, csondern als Lebensstil, als Ine m W -
ollzüge ‚nur rekonstruleren un deren Imma- testien Sinne,‚ästhetisch ‘ zu nmennende Konfiguration,
nmente Sinnbezüge herauszuarbeiten“, 6E Ine die die das en ganzheitlich ormt  d{ Wie Dilden csich
DraxI/is „autorıtar Devormundende Theorie” die eute religiöse dentitäten? n Pastoraltheologie &/
dem „abstra und wirkungslos” Dleibe (Art. „Prak- 1998 230-252, 251) Von systematisch-theologi-
tische Theologie”. n Gräb, Withelm / Weyel, Birgit ccher ‚E Ile AaZu e0  a Christoph: ( hristentum
(Hg.) an  UC| Draktische Theologie, Gütersioh als Stil -ur en zeitgemälßses Glaubensverständnis n
2007/7, 7T78. Curopa, reiburg Br 2018
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kann, darf oder muss die universitäre Theolo-
gie Ressourcen für die Optimierung kirchlichen 
Handelns bereitstellen? Je nachdem, ob man 
die Theologie eher in eine kulturwissenschaftli-
che oder in eine konfessionelle Richtung weiter-
entwickelt sehen möchte, je nachdem, ob man 
Praktische Theologie als eine ausschließlich ana-
lytisch-rekonstruktiv arbeitende Theorie geleb-
ter Religion betrachtet16 oder als eine durchaus 
auf operative Empfehlungen hin zu finalisieren-
de Reflexionsaufgabe, wird man hier zu unter-
schiedlichen Ergebnissen kommen. Auch ganz 
praktische Aspekte werden eine Rolle spielen: 
Wird man in einem Forschungsprojekt, das auf 
die Reflexion, Begleitung und Innovation kate-
chetischen Handelns zielt, jenen Typ einer mit 
anderen Disziplinen vernetzten, interdiszipli-
nären, ‚international sichtbaren‘ Untersuchung 
realisieren können, der allein heute noch finan-
zielle Mittel und Reputation verspricht? 

Vielleicht aber tritt das, was in diesem Feld 
möglich ist und wissenschaftlich reizvoll sein 
könnte, auch erst dann so recht hervor, wenn 
man die hier in Rede stehende Aufgabe nicht zu 
klein denkt. Es geht ja nicht einfach um anwen-
dungsbezogene Forschung im schlichtesten 
Sinne: wieder gängig zu machen, was unrund 
läuft. Es geht vielmehr um die grundlegende 
Aufgabe, auch jenen Formen religiösen Ler-
nens wieder mehr Aufmerksamkeit zukommen 
zu lassen, die im Kontext von Schule und Un-
terricht keinen Platz haben oder dort allenfalls 
randständig vorkommen. 

16 Volker Drehsen beispielsweise schreibt: „Eine Praxis-
theorie, die mehr will, als die Strukturen praktischer 
Vollzüge ‚nur‘ zu rekonstruieren und deren imma-
nente Sinnbezüge herauszuarbeiten“, sei eine die 
Praxis „autoritär bevormundende Theorie“, die zu-
dem „abstrakt und wirkungslos“ bleibe (Art. „Prak-
tische Theologie“. In: Gräb, Wilhelm / Weyel, Birgit 
(Hg.): Handbuch Praktische Theologie, Gütersloh 
2007, 177f.). 

 
6. Eine Theorie außerschulischer 
 Formen religiösen Lernens

Vielleicht kann man so sagen: Auch wenn von 
der an Hochschulen etablierten wissenschaft-
lichen Religionspädagogik unter den heute 
gegebenen Umständen, jedenfalls im Nor-
malfall, keine eigene Theorie kirchlicher Ka-
techese mehr erwartet werden kann, gehört 
es doch zu den Aufgaben religionspädago-
gischer Grundlagenreflexion, sehr wohl auch 
jene Formen religiösen Lernens zu bedenken 
und zu analysieren, die, wiederum im Normal-
fall, nicht im Religionsunterricht, sondern eher 
– zum Beispiel – in der Katechese zur Anwen-
dung kommen. 

Man könnte hier von einer Theorie au-
ßerschulischer Formen religiösen Lernens 
sprechen. Dabei geht es im Regelfall um eine 
Praxis, die weniger formalisiert und weniger 
professionalisiert ist als der Religionsunter-
richt; die weniger auf messbare kognitive Wis-
senszuwächse aus ist als auf die Erschließung 
eines bestimmten Stils des Umgangs mit der 
Welt. Wenn man den christlichen Glauben so 
eher als Lebensstil denn als Überzeugungssys-
tem versteht17, kommen ganz von selbst eher 
erfahrungsnahe, ganzheitliche Formen des Be-
kannt- und Vertrautwerdens bzw. des Lernens 
in den Blick. Wobei es natürlich unsinnig wäre, 
wenn man die an außerschulischen Lernor-
ten stärker hervortretenden Dimensionen der 

17 Vgl. dazu Englert, Rudolf / Frost, Ursula / Lutz, Bernd 
(Hg.): Christlicher Glaube als Lebensstil, Stuttgart 
1996, 75–93; vgl. dazu auch Bernhard Dressler, der 
schreibt: „Nicht nur als Überzeugungssystem wollen 
die Menschen den christlichen Glauben erschlossen 
bekommen, sondern als Lebensstil, als eine im wei-
testen Sinne ‚ästhetisch‘ zu nennende Konfiguration, 
die das Leben ganzheitlich formt.“ (Wie bilden sich 
heute religiöse Identitäten? In: Pastoraltheologie 87 
(1998) 236–252, 251). – Von systematisch-theologi-
scher Seite dazu Theobald, Christoph: Christentum 
als Stil. Für ein zeitgemäßes Glaubensverständnis in 
Europa, Freiburg i. Br. 2018.
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Vgl A7ZU beispielsweise: Döring, abine A (Hg.) Dhi-
losophie der Gefühle, rankTur 2009;: ar Zum Begriff des „emotionalen Regimes” vgl RIS,
Roderich/Zarnow, Christopher (Hg.) Theologie der Ole/Woocdhead, IM 50Cciology gf Religious - MO-
Gefühle, Berlin Boston 201 tion, ()xfora 201 Ü, 69f1.
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Religion jenen alternativ oder konkurrierend 
gegenüberstellen wollte, die im Religionsun-
terricht im Vordergrund stehen. 

Welche Formen religiösen Lernens könnten 
nun für eine Theorie außerschulischer Reli-
gionspädagogik von besonderem Interesse 
sein? Ein paar möchte ich, sehr auswahlweise, 
kurz ansprechen. 

6.1 Emotionale Bildung
Kaum jemand wird bestreiten, dass Religio-
sität auch eine emotionale Dimension hat. 
Eine ‚Religion zu haben‘ ist eng mit Gefühlen 
verbunden: der Freude, der Hoffnung, des 
Mitleidens, der Trauer, des Schmerzes, der 
Zerknirschung. Höchst fraglich aber mag er-
scheinen, inwieweit Emotionen ein seriöser 
Gegenstand religiöser Bildung sein können. 
Sind Emotionen nicht einfach, wie sie sind – 
ganz und gar subjektiv, und stellen sie sich 
nicht ein wie von ungefähr, sodass sich auf 
ihren Entstehungs- und Entwicklungsprozess 
kaum Einfluss nehmen lässt? Das ist einerseits 
spontan plausibel, auf der anderen Seite ist 
es genau diese Vorstellung, von der Abstand 
zu nehmen wäre, wenn der Sinn emotiona-
ler Bildung erkennbar werden soll. Denn Ge-
fühle sind eben – sogar in einem zweifachen 
Sinne – nicht einfach nur subjektiv: Sie haben 
– erstens – einen epistemischen Gehalt, in-
sofern sie, wenn auch auf eine vielleicht ver-
mittelte Weise, gegenstandsbezogen sind;18 
das heißt, sie sagen nicht nur etwas über die 
aus, die diese Gefühle empfinden, sondern 
auch über das, was diese Gefühle ausgelöst 
hat: über die Welt und das Leben im Ganzen 
oder im Einzelnen. Speziell religiöse Gefüh-
le sind – zweitens – keineswegs einfach nur  
 

18 Vgl. dazu beispielsweise: Döring, Sabine A. (Hg.): Phi-
losophie der Gefühle, Frankfurt a. M. 2009; s.a. Barth, 
Roderich / Zarnow, Christopher (Hg.): Theologie der 
Gefühle, Berlin – Boston 2015. 

die Empfindungen dieses oder jenes einzel-
nen, sondern haben auch mit dem für eine 
bestimmte Religion charakteristischen emo-
tionalen Raum, Soziologen sagen: mit ihrem 
„emotionalen Regime“19, zu tun. So hängt die 
Plausibilität christlichen Glaubens nicht ein-
fach nur an der rationalen Nachvollziehbarkeit 
der für ihn grundlegenden Überzeugungen, 
sondern auch an der emotionalen Mitvollzieh-
barkeit der für ihn prägenden Emotionen. Re-
ligiöse Bildung hat dementsprechend ebenso 
eine emotionale Dimension und ist auch das 
Vertrautwerden mit einer Religion als einem 
emotionalen Resonanzraum. Die Frage ist: Hat 
die gegenwärtige Religionspädagogik eine 
halbwegs tragfähige Vorstellung davon, wie 
ein solcher Prozess emotionalen Lernens aus-
sehen könnte? 

6.2 Liturgische Bildung
Auch bei liturgischer Bildung geht es nicht ein-
fach nur um die Einübung in den regelgerech-
ten Mitvollzug geprägter Formen des Betens 
und Feierns, nicht nur um das Vertrautwerden 
mit einer bestimmten Agenda gottesdienst-
lichen Handelns. Vielmehr hätte es auch hier 
um die Erschließung einer Grunddimension 
des Religiösen zu gehen, des Rituellen. Rituale 
wären als elementare Ausdrucksformen des 
Menschlichen zu erschließen, seiner Verdankt-
heit und seiner Verletzlichkeit, seiner Hoff-
nungen und seiner Unverfügbarkeit, seiner 
Grundlagen und seiner Krisen; als eine Art zu 
gebärden, was sich nicht recht sagen lässt, zu 
umkreisen, was sich nicht auf den Punkt brin-
gen lässt, spielerisch darzustellen, was doch 
ganz und gar ernst gemeint ist. Wie stellt sich  
der Akt des Betens oder wie stellen sich die  
 
 

19 Zum Begriff des „emotionalen Regimes“ vgl. Riis, 
Ole / Woodhead, Linda: A Sociology of Religious Emo-
tion, Oxford 2010, 69ff. 
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n' jeßling, Klaus/Schmidt, Heinz (Hg.) Diakonisch SEre Mitmenschlichkeit Uu€e| nıtı  IV gesell-
Menschen bilden, Stuttgart 2014, 133-151:; cchaftlichen Eng  ements, Kevelaer 2015

chmidt, Heinz: Diakonisches . ernen diakonische 24 Vgl A7ZU die VOT1 Ayxyel Honnetn unterschiedenen
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Sakramente dar, wenn man sie von den Grund-
bedingungen menschlicher Existenz her zu-
gänglich zu machen versucht – als Gebärden, 
die erst in einem zweiten Schritt mit einem 
bestimmten Glauben und seinen theologi-
schen Interpretationen verbunden werden? 
Die in diesem Zusammenhang aufkommen-
den vielfältigen Fragen anthropologischer, 
theologischer, ritualtheoretischer und eben 
auch religionspädagogischer Art ergeben sich 
nicht nur im Kontext christlichen Glaubens, 
sondern, auf die eine oder andere Weise, in al-
len religiös, weltanschaulich und ideologisch 
auf Kohäsion und Partizipation angewiesenen 
Gemeinschaften und Gruppierungen. Von da-
her tut sich hier ein Forschungsfeld auf, das 
nicht nur für die Katechetik oder die Liturgie-
wissenschaft von Interesse ist, sondern auch 
Möglichkeiten interdisziplinärer Zusammen-
arbeit beinhaltet. 

6.3 Diakonische Bildung
Bei diakonischer Bildung20 denkt man heu-
te gewöhnlich an – meist durch die Schule 
organisierte – Sozialpraktika, etwa in der be-
währten Gestalt des „Compassion Projekts“21. 
Doch im Grunde ist Diakonische Bildung ein 
unerlässlicher Zugangsmodus zum Verständ-
nis christlichen Lebensstils. Anzubahnen wäre 
die Erkenntnis, dass die Bereitschaft, sich dem 
in Not geratenen Anderen zuzuwenden, eine 
wesen tliche Dimension christlicher Existenz 
darstellt. Natürlich kann solche „beherzte Mit-

20 Vgl. zum Folgenden auch Englert, Rudolf: Anthro-
pologische Voraussetzungen diakonischer Bildung. 
In: Kießling, Klaus / Schmidt, Heinz (Hg.): Diakonisch 
Menschen bilden, Stuttgart 2014, 133–151; s. a. 
Schmidt, Heinz: Diakonisches Lernen – diakonische 
Bildung. In: Ruddat, Günter / Schäfer, Gerhard K. (Hg.): 
Diakonisches Kompendium, Göttingen 2005, 421–
438.

21 Vgl. Kuld, Lothar / Gönnheimer, Stefan: Compassion – 
Sozialverpflichtetes Lernen und Handeln, Stuttgart 
2000. 

menschlichkeit“22 sehr unterschiedlich moti-
viert sein. Doch sollte der christliche Glaube 
zu solcher Mitmenschlichkeit gerade auch da 
anstiften können, wo keine persönliche Nähe 
oder Sympathie im Spiel sind, keine Vorleis-
tungen aufseiten des Anderen, keine Ansprü-
che.23 Wobei sich diakonische Bildung nicht in 
der Einübung in die Werke der Barmherzigkeit 
erschöpft, sondern über bloße Fürsorge und 
Nothilfe hinaus auf das Ringen um Gerechtig-
keit und Anerkennung ausgreift.24 Wer sich in 
Not Geratenen zuwendet, stößt fast unweiger-
lich auch auf gesellschaftliche Entstehungszu-
sammenhänge des In-Not-Geratens, auf struk-
turelle Bedingungen der Marginalisierung, 
auf Gerechtigkeitslücken und auf politische 
Ursachen vorenthaltener Lebensmöglichkei-
ten. Wer im Kontext christlicher Gemeinden, 
christlicher Verbände, christlicher Initiativen 
oder einfach auch im Kontext einer christlich 
geprägten Familie in eine Praxis „beherzter 
Mitmenschlichkeit“ hineingenommen wird, 
lernt etwas über gelebtes Christentum und 
gelebten Glauben, was sich so in der Schule 
nicht leicht lernen lässt. Er lernt die christliche 
Tradition als einen Raum kennen, der bei de-
nen, die sich in ihm bewegen, eine besondere 
Resonanz für die Not des Anderen erzeugt. 
Aus alledem wird deutlich: Die im Vergleich zur 
schulischen Religionsdidaktik in der außerschu-
lischen Religionspädagogik stärker hervortre-
tenden Lernformen sind keineswegs einfach 
schlicht einübend; sie zielen vielmehr darauf 
ab, in praktischem Erleben und in eigenem 

22 Vgl. dazu Lutterbach, Hubertus: So prägt Religion un-
sere Mitmenschlichkeit. Aktuelle Initiativen gesell-
schaftlichen Engagements, Kevelaer 2018. 

23 Vgl. dazu die von Axel Honneth unterschiedenen 
Formen der Anerkennung: Kampf um Anerken-
nung. Zur Moralischen Grammatik sozialer Konflikte, 
Frankfurt a. M. 1994, 208.  

24 Vgl. dazu Könemann Judith / Mette, Norbert (Hg.): Bil-
dung und Gerechtigkeit. Warum religiöse Bildung 
politisch sein muss, Ostfildern 2013. 
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Umgang tieferes Verstehen zu ermöglichen. 
Sie sind wesentliche Komponenten religiöser 
Bildung. Sie sind elementare Zugänge zum 
christlichen Glauben und darüber hinaus zum 
Sinn von Religion. Es wäre zu wünschen, dass 
die Religionspädagogik diesen Formen mehr 
Aufmerksamkeit zuwendet. 
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IslamischerReligionsunterricht
Imen
Bayern un Baden-Wurttemberg zwischen Modellversuch un Ungewissheit

Flisahbeth Naurath

{ „}
Vor Jahren verkundete die Generalver- den Vatern Uund Muttern des Grundgesetzes 0727
sammlung der Vereinten atUonen clie Ilge- der Abfassung des Artikels cie Institutio- c1)meınne Erklärung der Menschenrechte, n eren nmelle Verankerung der christlichen Kirchen als
räambel auf die Religionsfreiheit verwiesen Religionsgemeinschaften VOoOr ugen STLan Uund
wircel Dem eCc| EINe Religion aben, KOr- cie rellgionssoziologische Entwicklung EINes
respondlert cdas C zur Kritik, zur Distanz, wachsenden Bevölkerungsanteils muslimIschen
zur Konversion Gewunscht Ist annn Offener Glaubens NOch micht aDse  ar \Warl,

gesellschaftlicher Diskurs, der VvVorn Eel- Dennoch halten auch clie n den erstien Är-
Igem espekt Ist un der Diskrimi- tikeln verankerten Grundrechte Insbeson-
nierung religlöser Gemeinschaften n- dere der Religionsfreiheit n afür, EINe
ST INZU ommt, dass 8127 Betrachtung der VOor der ReligionszugeNhörigkel una  ängige, A Ostatistischen Ausgangslage auffällt, dass die gleich berec  igte Partizipationsfähigkeit
melsten der Schüler/-innen sSlamıschen lau- der Gesellschaft ermöglichen. ıll
Hens EINe deutsche Staatsbürgerschaft en er IS des Grundgesetzes Pricht afür,

Dennoch Ist %S für die uberwiegende Mehr- zu 'on! der Kınder un Jugenalichen Wege
heit der musimIschen Heranwachsenden auch suchen, einen Ihrer Religionsgemeinschaft
n Bayern Uund Baden-Württemberg micht MOg- entsprechenden konfessionellen Religionsun-
Ich, eI1nen Ihrer Religionszugehörigkei OnNT- terricht koönstituleren mIT dem Zie| rellglÖö-

SEr Orientierung un Identitätsentwicklung.sprechenden schulischen Religionsunterricht
Desuchen Obwohl OINe Fulle vorn Ildungs- Unterschliede der institutionellen Verankerung

theoretischen Argumenten für en fächen- un Verfassung der Religionsgemeinschaften
deckendes Angebot sSlamischen Religlions- calhst sind diesem Zie| MeInNnes Frachtens DrIn-
unterrichts allen Schularten pricht, 1MMUSS iplell nmachzuoranen 1es Heceutet - S mussen
mMan konstatieren, dass cie Im Grundgesetz Möglichkeiten gefunden werden, EINe auch
verankerte Intention, dem Religionsunterricht VOor den Kirchen unterscheidende Instituti-
als einzigem Schulfach gemä den Grund- Oonelle FOrM generieren, cdas orinziplelile
csatzen der Religionsgemeinschaften Arn Gel- Anliegen eINes Religionsunterrichts ‚nNach den
tungsrecht zuzusprechen, der durchaus Grundsätzen der Religionsgemeinschaften‘
großen Schulerzahl weitgehend mOoch micht verinzieren un legitimieren. Änders gesagt

Nur WEl der slam n semer institutionellenverwirklicht Iıst Hintergruna Ist reilic dass

den Vätern und Müttern des Grundgesetzes bei 
der Abfassung des Artikels 7.3 GG die institutio-
nelle Verankerung der christlichen Kirchen als 
Religionsgemeinschaften vor Augen stand und 
die religionssoziologische Entwicklung eines 
wachsenden Bevölkerungsanteils muslimischen 
Glaubens noch nicht absehbar war. 

Dennoch halten auch die in den ersten Ar-
tikeln verankerten Grundrechte – insbeson-
dere der Religionsfreiheit in GG 4 – dafür, eine 
von der Religionszugehörigkeit unabhängige, 
gleichberechtigte Partizipationsfähigkeit an 
der Gesellschaft zu ermöglichen. Will sagen: 
Der Geist des Grundgesetzes spricht dafür, 
zum Wohl der Kinder und Jugendlichen Wege 
zu suchen, einen ihrer Religionsgemeinschaft 
entsprechenden konfessionellen Religionsun-
terricht zu konstituieren mit dem Ziel religiö-
ser Orientierung und Identitätsentwicklung. 
Unterschiede der institutionellen Verankerung 
und Verfassung der Religionsgemeinschaften 
selbst sind diesem Ziel meines Erachtens prin-
zipiell nachzuordnen. Dies bedeutet: Es müssen 
Möglichkeiten gefunden werden, eine auch 
von den Kirchen zu unterscheidende instituti-
onelle Form zu generieren, um das prinzipielle 
Anliegen eines Religionsunterrichts ‚nach den 
Grundsätzen der Religionsgemeinschaften‘ zu 
verifizieren und zu legitimieren. Anders gesagt: 
Nur weil der Islam in seiner institutionellen 

Vor 70 Jahren verkündete die Generalver-
sammlung der Vereinten Nationen die Allge-
meine Erklärung der Menschenrechte, in deren 
Präambel auf die Religionsfreiheit verwiesen 
wird. Dem Recht, eine Religion zu haben, kor-
respondiert das Recht zur Kritik, zur Distanz, 
zur Konversion. Gewünscht ist ein offener 
gesellschaftlicher Diskurs, der von gegensei-
tigem Respekt getragen ist und der Diskrimi-
nierung religiöser Gemeinschaften entgegen-
steht. Hinzu kommt, dass bei Betrachtung der 
statistischen Ausgangslage auffällt, dass die 
meisten der Schüler/-innen islamischen Glau-
bens eine deutsche Staatsbürgerschaft haben. 

Dennoch ist es für die überwiegende Mehr-
heit der muslimischen Heranwachsenden auch 
in Bayern und Baden-Württemberg nicht mög-
lich, einen ihrer Religionszugehörigkeit ent-
sprechenden schulischen Religionsunterricht 
zu besuchen. Obwohl eine Fülle von bildungs-
theoretischen Argumenten für ein flächen-
deckendes Angebot Islamischen Religions-
unterrichts an allen Schularten spricht, muss 
man konstatieren, dass die im Grundgesetz 
verankerte Intention, dem Religionsunterricht 
als einzigem Schulfach – gemäß den Grund-
sätzen der Religionsgemeinschaften – ein Gel-
tungsrecht zuzusprechen, trotz der durchaus 
großen Schülerzahl weitgehend noch nicht 
verwirklicht ist. Hintergrund ist freilich, dass 

Islamischer Religionsunterricht 
im ‚Süden‘
Bayern und Baden-Württemberg – zwischen Modellversuch und Ungewissheit

Elisabeth Naurath
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FOrM micht dem ( hristentum (und Judentum) Kinder HNd Jugendliche Om Hachendeckendes An-
entspricht, kannn Ihm micht cdas grundgesetzlic gebo religiöser Hdung etablieren
verankertec auf Religionsunterricht SeINer
Heranwachsenden verwehrt werden

Insofern sind alle Bundesländer n Ihren | an- ‚Gut ausgebildete istiamısche Religionsiehrkräfte
desregierungen Cdazu aufgefordert, EINe dieser fallen nıcht plötzlich Vo  3 Himmell!‘ F)as ef
Bevölkerungsgruppe aNgEMESSCNE Ftablie- F6 hedarf OINes dringenden Ausbaus WISSCeN-
1U eINes \A T auch Immer köonkretisierten schaftlich OrtientHerter Lehramtsausbildung für

konfessionellen Religionsunterrichts UE - Ieiamiısche Religionsiehrkräfte. Aur kannn PINe
waährleisten AÄAuch wenr musiimMIScChHE erDbande gesicherte Qualität religiöser Hdung zukünftig
Im Unterschied den Kiırchen micht als KOrper- gewährteistet werden
schaften Öffentlichen Rechts anerkannt sind
un Camlit n gewlisser IS annn einheiltliches
Gegenüber zu aa ehlt, hat jedes Bundes- ‚Istamischer Religionsunterricht kannn vergleich-

bar den christlichen Fachern PF Om konfessionel-land Im föderalen Bildungssystem clie Aufgabe,
religiöse ildung organisieren. 1es kannn ler Religionsunterricht Sem kein FEthikunterricht!
Deispielsweise Uber clie Konstitulerung VOor BEI- F)as el F6 hedarf Omer gleichberechtigten
raten geschehen, die sind, clie Religi- Anerkennung Istamischen Religionsun terrichts HM
onsgemeinschaft der Musiime quasi vertretend KOnzert kon fessioneller religiöser Hdung
abzubilden Selbstverständlich Heceutet dies
für clie IsSlamische Community, dass CI alles cdar- ‚Man annn einen Modellversuch

SsETI7zen musste, für Ihre nachfolgenden ene-
rallonen zur konstruktiven Verständigung un nicht his In alle EwigkReit
l  u n Sachen Islamıscher Religionsunter- verlängern!‘
richt Uınserer Schulen kommen auch D/uralität Ist micht MUur Kennzeichen der Cdeut-
wenr dies impliziert, die Finheit n der Differenz Schen Gesellschaft Insgesamt, Ondern auch
en Im Vordergrun dieses n der JTat der muslimIschen Bevölkerung Im Besonderen

komplizierten Bedingungsgefüges sollen un er bedarf Pluralitätsfähigkeit als UNgS-
mussen clie Schuler/-innen stehen, die n Ihrer z1e] eIner sOzlalen reden ausgerichteten
religiösen Jdentitätsbildung Öördern un Gesellschaft eIner Befähilgung aHer zur Teilha-
unterstutzen sind, EINe bildungstheoretisch PE |)as ass dieser auf Gleichberechtigung
verantwortele Demokratie- un D/uralitätsfä- Daslierenden sOzlalen Inklusion äng der
igkeit mIT Ihrer Religionszugehörigkei VeTr- rochtlich abgesicherten, Mächendeckenden - r-
Inden. Von er Omme ich mIT lIc| auf clie möglichung eIner schulischen ildung für alle
Bundesländer DBayern un Baden-Wurttemberg n diesem Kontext Ist auch der Religionsunter-

folgenden, zunNächst Olakativ formulierten richt als bildungstheoretisch verankertes chul-
Thesen fach der eligenen Religionszugehörigkei

csenen Insbesondere 8127 eIner Vorn der ehr-
heit abweichenden ReligionszugeNhörigkel In-

‚Man kannn Ommen Modellversuch nicht HIS mn alle klusion meın lerbel, dass sich micht le/der
Wigkei verlängern! F)as ef F6 hedarf des Hinzelne als Minderhaeit n annn Uurc clie ehr-
politischen Willens der Landesregierungen, aber heit Destimmtes 5System integrieren nat, SOM -

auch der Kooperationsfähigkeit aufseiten der S dern dass ausgehend Vorn der Meterogenität
amiısch giaubenden Bevölkerung, für eren der Gesellschaft die Rahmenbedingungen
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Form nicht dem Christentum (und Judentum) 
entspricht, kann ihm nicht das grundgesetzlich 
verankerte Recht auf Religionsunterricht seiner 
Heranwachsenden verwehrt werden.

Insofern sind alle Bundesländer in ihren Lan-
desregierungen dazu aufgefordert, eine dieser 
Bevölkerungsgruppe angemessene Etablie-
rung eines – wie auch immer konkretisierten 
– konfessionellen Religionsunterrichts zu ge-
währleisten. Auch wenn muslimische Verbände 
im Unterschied zu den Kirchen nicht als Körper-
schaften öffentlichen Rechts anerkannt sind 
und damit in gewisser Weise ein einheitliches 
Gegenüber zum Staat fehlt, hat jedes Bundes-
land im föderalen Bildungssystem die Aufgabe, 
religiöse Bildung zu organisieren. Dies kann 
beispielsweise über die Konstituierung von Bei-
räten geschehen, die geeignet sind, die Religi-
onsgemeinschaft der Muslime quasi vertretend 
abzubilden. Selbstverständlich bedeutet dies 
für die islamische Community, dass sie alles dar-
an setzen müsste, für ihre nachfolgenden Gene-
rationen zur konstruktiven Verständigung und 
Einigung in Sachen Islamischer Religionsunter-
richt an unseren Schulen zu kommen – auch 
wenn dies impliziert, die Einheit in der Differenz 
zu finden. Im Vordergrund dieses – in der Tat 
komplizierten – Bedingungsgefüges sollen und 
müssen die Schüler/-innen stehen, die in ihrer 
religiösen Identitätsbildung zu fördern und zu 
unterstützen sind, um eine bildungstheoretisch 
verantwortete Demokratie- und Pluralitätsfä-
higkeit mit ihrer Religionszugehörigkeit zu ver-
binden. Von daher komme ich mit Blick auf die 
Bundesländer Bayern und Baden-Württemberg 
zu folgenden, zunächst plakativ formulierten 
Thesen:

THESE 1: 
‚Man kann einen Modellversuch nicht bis in alle 
Ewigkeit verlängern!‘ – Das heißt: Es bedarf des 
politischen Willens der Landesregierungen, aber 
auch der Kooperationsfähigkeit aufseiten der is-
lamisch glaubenden Bevölkerung, um für deren 

Kinder und Jugendliche ein flächendeckendes An-
gebot religiöser Bildung zu etablieren.

THESE 2: 
‚Gut ausgebildete islamische Religionslehrkräfte 
fallen nicht plötzlich vom Himmel!‘ – Das heißt: 
Es bedarf eines dringenden Ausbaus wissen-
schaftlich orientierter Lehramtsausbildung für 
Islamische Religionslehrkräfte. Nur so kann eine 
gesicherte Qualität religiöser Bildung zukünftig 
gewährleistet werden.

THESE 3: 
‚Islamischer Religionsunterricht kann vergleich-
bar den christlichen Fächern nur ein konfessionel-
ler Religionsunterricht sein – kein Ethikunterricht!‘ 
– Das heißt: Es bedarf einer gleichberechtigten 
Anerkennung Islamischen Religionsunterrichts im 
Konzert konfessioneller religiöser Bildung.

1. ‚Man kann einen Modellversuch    
    nicht bis in alle Ewigkeit  
    verlängern!‘ 

Pluralität ist nicht nur Kennzeichen der deut-
schen Gesellschaft insgesamt, sondern auch 
der muslimischen Bevölkerung im Besonderen. 
Daher bedarf Pluralitätsfähigkeit als Bildungs-
ziel einer am sozialen Frieden ausgerichteten 
Gesellschaft einer Befähigung aller zur Teilha-
be. Das ‚Dass’ dieser auf Gleichberechtigung 
basierenden sozialen Inklusion hängt an der 
rechtlich abgesicherten, flächendeckenden Er-
möglichung einer schulischen Bildung für alle. 
In diesem Kontext ist auch der Religionsunter-
richt als bildungstheoretisch verankertes Schul-
fach der eigenen Religionszugehörigkeit zu 
sehen – insbesondere bei einer von der Mehr-
heit abweichenden Religionszugehörigkeit. In-
klusion meint hierbei, dass sich nicht die / der 
Einzelne als Minderheit in ein durch die Mehr-
heit bestimmtes System zu integrieren hat, son-
dern dass – ausgehend von der Heterogenität 
der Gesellschaft – die Rahmenbedingungen so 

Naurath · RpB 80 / 2019, 15–23



beschaffen sen ollten, dass gleichberechtigte ‚Islam n Bayern' wurde Vo rlanger Zentrum
eIilnaDe für alle möglich un förcderlich Ist - für slam und C n Luropa EZIRE) der ried-
MMUSS er n aller { Interesse seln, dass Kınder rich-Alexander-Universität Erlangen-Nüurnberg
un Jugenaliche muslimIschen Glaubens Hest- FÄU) Federführung VOor Prof. DIS ath-

1as Rohe Im Jull 20158 der Öffentlichkaeit VO-möglich zur Partizipation der Gesellschaft
efähigt werden, WeI| CI hereits vollwertige gestellt.' Hier wird konstatiert, dass aufgrun
Mitglieder UNSerer Gesellschaft Ssind EeNau fehlender aktueller aten auf Zahlen der Stuclie
diesem Zie| dient en dem christlichen Religi- Muslime n Deutschland” Vorn 2008 zurückge-
Onsunterricht adäquaterer IsSlamischer Religl- griffen werden mMUSsse, wonach 13% der rund
onsunterricht, der auf diese IS institutionell 4I MIO Musiime n Deutschland n bayern Q-
\WVIO atmosphärisch n die Schule EINe Kultur der en Interessan Ist lerbel, dass ZWwWEeI Drittel
Anerkennung, Wertschätzung und leic  - der Dayerischen Musliime sunnIitischen lau-
rechtigung eintragt. bHens sind und die Turkei als Herkunftsregion

Problematisch Ist MUun allerdings die SItu- der (Groß-)Elterngenerationen auszumachen
ation, wenr SOWON| n DBayern als auch n Ba- Iıst Allerdings en sIich UrC| cdie Flüc  IIngs-
den-Wüurttemberg Im Jahr 2019 die Aase der zahlen Vorn 2015/2016 Clie Herkunftsländer un
so  en Modellversuche en un Cdamlıt Cdamlıt auch Clie zugeNhörigen Glaubenshinter-
die reachtliche Fundierung eINes slamıschen Ha- grunde der muslimMISchen Zuwanderung STar
Igionsunterrichts un SIN Mächendeckende ausdifferenziert, SOCAaSsSs fehlender /Zah-
Einführung nfrage stehen en der Ante!ıl der Musiime AUS arabischspra-

Zunächst Ist clie schwierige Ausgangslage chigen | ändern jedenfalls EuUuUllc gestiegen
festzustellen, clie EINe verlässliche Statistik Iıst FOTZ des Desicerats verlässlicher Statistiken
muslimIschen Bevölkerungszahlen als ‚terra In- Dayerischen Muslimen ass sIich
cognıita charakterisiert Waährend katholische assend/ dass „selt mehr als 100 Jahren
un orotestantische Kirchenmitglieder SCHON musliMISCHESs en Bayern”” gehört un
aufgrun der kirchensteuerlichen Regelungen hinsichtlich semer nationalen, kulturellen un
statistisch erfasst werden, gibt %S für Musiime religilösen usammensetzung STar Uurc DIu-
n DBayern un Baden-Wurttemberg \A T auch alıtät gekennzeichnet ISt, WODbeEIl cdie eutige
für Deutschland genere kermn Reglister der Schüler/-Innengeneration muslimMISschen lau-
Religionsgemeinschaften, cdas die Zahlen VeTr- bHens ehrheitlic Deutschland als Ihre Helmat
asslıch erfassen könnte /u der grundgesetz- un sIich calhst als Tel| dieser Gesellschaft sieht
lıch mach Art 140 micht gelforderten Erfassung Hinsichtlich der Schüler/-iInnenzahlen Isla-
der ReligionszugeNhörigkel Oomm NINZU, dass mischer ReligionszugeNhörigkei gibt %S jedoch
%S für Muslime UNUu  IC ISt, Ssich mamentlich n
Verbänden einzutragen mMan gent davon aus,
dass MUur 209%% der Muslime uberhaupt INS- Rohe, Mathias/Jaraba, Mahmoud (Hg.) slam n Bay-
titutionell Ssind Auch die Zahl der ern Policy aper tür die Bayerische Staatsregierung

m Auftrag der Bayerischen adem/ıe der VWIccen-
so  en ‚Kulturmuslime die EINe akular SCMHaTtlten ), Erlangen-Nürnberg 2015

Religiosität en (vergleichbar dem Bundesamt FÜlr Migration Un Flüchtlinge (Hg.) MALIS-
so  en Weilhnachtschristentum’) dürfte IImisches en n Deutschlan Datenarchiv,

Köln 2008micht gering sernmn
VWas el cdas Onkre Mlalz VvVorn der Daye- Vgl Jonker, Gerdien /Nowar, Nina  ÜUSSIG, Stephanie:

DITZ VErgeSSESNE Geschichte des sam n Bayern. n
Ischen adem//e der Wissenschaften Im Jahr adem/ıe Aktuell Zeitschrt der Bayerischen Aka-
2015 n Auftrag gegebene Stuclie zu ema demie der \VAsccanschaftften 2/2018, 5-—23, 23
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beschaffen sein sollten, dass gleichberechtigte 
Teilhabe für alle möglich und förderlich ist. Es 
muss daher in aller (!) Interesse sein, dass Kinder 
und Jugendliche muslimischen Glaubens best-
möglich zur Partizipation an der Gesellschaft 
befähigt werden, weil sie bereits vollwertige 
Mitglieder unserer Gesellschaft sind. Genau 
diesem Ziel dient ein dem christlichen Religi-
onsunterricht adäquaterer Islamischer Religi-
onsunterricht, der auf diese Weise institutionell 
wie atmosphärisch in die Schule eine Kultur der 
Anerkennung, Wertschätzung und Gleichbe-
rechtigung einträgt.

Problematisch ist nun allerdings die Situ-
ation, wenn sowohl in Bayern als auch in Ba-
den-Württemberg im Jahr 2019 die Phase der 
sogenannten Modellversuche endet und damit 
die rechtliche Fundierung eines islamischen Re-
ligionsunterrichts und seine flächendeckende 
Einführung infrage stehen. 

Zunächst ist die schwierige Ausgangslage 
festzustellen, die eine verlässliche Statistik zu 
muslimischen Bevölkerungszahlen als ‚terra in-
cognita’ charakterisiert. Während katholische 
und protestantische Kirchenmitglieder schon 
aufgrund der kirchensteuerlichen Regelungen 
statistisch erfasst werden, gibt es für Muslime 
in Bayern und Baden-Württemberg – wie auch 
für Deutschland generell – kein Register der 
Religionsgemeinschaften, das die Zahlen ver-
lässlich erfassen könnte. Zu der grundgesetz-
lich nach Art. 140 nicht geforderten Erfassung 
der Religionszugehörigkeit kommt hinzu, dass 
es für Muslime unüblich ist, sich namentlich in 
Verbänden einzutragen – man geht davon aus, 
dass nur ca. 20 % der Muslime überhaupt ins-
titutionell zu verorten sind. Auch die Zahl der 
sogenannten ‚Kulturmuslime’, die eine säkular 
geprägte Religiosität leben (vergleichbar dem 
sogenannten ‚Weihnachtschristentum’) dürfte 
nicht gering sein.

Was heißt das konkret? Eine von der Baye-
rischen Akademie der Wissenschaften im Jahr 
2015 in Auftrag gegebene Studie zum Thema 

‚Islam in Bayern’ wurde vom Erlanger Zentrum 
für Islam und Recht in Europa (EZIRE) der Fried-
rich-Alexander-Universität Erlangen-Nürnberg 
(FAU) unter Federführung von Prof. Dr. Math-
ias Rohe im Juli 2018 der Öffentlichkeit vor-
gestellt.1 Hier wird konstatiert, dass aufgrund 
fehlender aktueller Daten auf Zahlen der Studie 
‚Muslime in Deutschland’2 von 2008 zurückge-
griffen werden müsse, wonach 13 % der rund 
4,5 Mio. Muslime in Deutschland in Bayern le-
ben. Interessant ist hierbei, dass ca. zwei Drittel 
der bayerischen Muslime sunnitischen Glau-
bens sind und die Türkei als Herkunftsregion 
der (Groß-)Elterngenerationen auszumachen 
ist. Allerdings haben sich durch die Flüchtlings-
zahlen von 2015/2016 die Herkunftsländer und 
damit auch die zugehörigen Glaubenshinter-
gründe der muslimischen Zuwanderung stark 
ausdifferenziert, sodass – trotz fehlender Zah-
len – der Anteil der Muslime aus arabischspra-
chigen Ländern jedenfalls deutlich gestiegen 
ist. Trotz des Desiderats verlässlicher Statistiken 
zu bayerischen Muslimen lässt sich zusammen-
fassend sagen, dass „seit mehr als 100 Jahren 
muslimisches Leben zu Bayern“3 gehört und 
hinsichtlich seiner nationalen, kulturellen und 
religiösen Zusammensetzung stark durch Plu-
ralität gekennzeichnet ist, wobei die heutige 
Schüler/-innengeneration muslimischen Glau-
bens mehrheitlich Deutschland als ihre Heimat 
und sich selbst als Teil dieser Gesellschaft sieht.

Hinsichtlich der Schüler/-innenzahlen isla-
mischer Religionszugehörigkeit gibt es jedoch 

1 Rohe, Mathias / Jaraba, Mahmoud (Hg.): Islam in Bay-
ern. Policy Paper für die Bayerische Staatsregierung 
im Auftrag der Bayerischen Akademie der Wissen-
schaften. (EZIRE), Erlangen-Nürnberg 2018.

2 Bundesamt für Migration und Flüchtlinge (Hg.): Mus-
limisches Leben in Deutschland. GESIS Datenarchiv, 
Köln 2008.

3 Vgl. Jonker, Gerdien / Nowar, Nina / Müssig, Stephanie: 
Die vergessene Geschichte des Islam in Bayern. In: 
Akademie Aktuell. Zeitschrift der Bayerischen Aka-
demie der Wissenschaften 2/2018, 18–23, 23.
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mehr Klarheit en eIner reC| kleinen SCcCHhU- mach Äussage des Kultusministeriums micht
lergruppe Im alevitischen Religionsunterricht einen konfessionellen Religionsunterricht, der
IM Schuljahr 2014/15 dort 116 Schu- vergleichbar dem Angebot des christlichen Ha-
ler/-Innen eingetragen) werden 100.000 Igionsunterrichts mach Art unterrichtet
muslimIsScheEe Heranwachsende allgemein- wirce „ES gent micht klassıschen Religions-

unterricht, Ondern staatlich kontrollierteDildenden Schulen unterrichtet Allerdings ha-
en MUur 15 % clie Möglichkeit, einen Religi- Aufklärung, Camlit CI micht n alscnen Händen
Onsunterricht Ihres Glaubens Desuchen n statthndet“ Problematisch Ist MUun clie Situation
Dadagogisch-historischer Perspektive Ist hier- insofern, als mach mehrmaliger Dositiver Fvalu-
PE sehen, dass die wachsend Zahl musiI- lerung des Modellversuchs dieser n DBayern
mischer Schüler/-innen 816 n clie 1980er-Jahre \A T auch n Baden-Wurttemberg Im Herbst
entweder AUS schulorganisatorischen Grunden 2019 ausläuft un %S micht SINNVOI| erscheint,
für cdas Fach verpflichtet wurdce Oder aber annn Modcell auf dem Hintergrund uUberzeugen-
einen muttersprachlichen Unterricht Vorn turki- der Ergebnisse mIT dem Vorläufigkeit u  1e-
Scnhen L ehrkräften erhlielt.“ Vergleichbar hlierzu renden ( harakter eINes Modells als Provisori-
wurde auch ‚Islamische Unterweisung‘ n Cdeut- um’ fortzuführen. Vielmehr cstellt Ssich die rage,

ob und \A T EINe zukunftsweisende Änschluss-SCHEer prache für muslimISscheEe Heranwach-
SENCEe michtturkischer erkun angeboten. egelung gefunden werden kannn
Dafür konnten die | ehrkräfte EINe For  ildung Frreicht wirel Uber diesen Weg des Modellver-

der acdem//e für Lehrerfortbildung un suchs,Islamischen Unterrichts allerdings MUur annn
Personalführung n Dillingen absolvieren Hın- Bruchtell der Schuler/-innen muslimIı-

omm die religiöse Unterweisung n den Sschen Glaubens Äus diesem Grund hat der DaYy-
so  en Koranschulen, die außerhalb des erische | ehrerinnen- und L ehrerverband
Schulalltags für die Kiınder un Jugendlichen n n eIner eln Im Bayerischen andtag gefor-
den Moscheegemeinden stattfand un IS MeuU- dert, dass sSlamischer Unterricht an 2019 zu

weilterhin stattAfndet. Regelangebo werdcen mMUSSE@e Vorausgegangen
MItT dem Schuljahr 2004/2005 wurde n DaYy- \MAarTr diesem Prozess en Studientag zu ma

ern un Cdamlıt deutschlandweit Erseimals annn ‚Quo vadıs Islamischer Religionsunterricht‘
Unterricht n IsSlamischer Religionsiehre als MO- uüurnberg 247 der mMIt eIner Uln
dellversuch eingeführt, achdem mMan cOIT 2003 der rund 130 Teilnehmenden für en bedarfsge-
angefangen el Religionslehrkräfte jerfür echtes Angebot Islamischen Unterrichts endete
auszubilden. ] andelt %S sich allerdings Konkret el 65, dass Vo Bayerischen andtag,

dem Kultusministerium und der Schulaufsicht
Folgendes gefordert Wlrel:6

‚Religiöse Unterweisun n türkischer Sprache der bedarfsgerechte Ausbau slamıischen
el der Unterricht, der cEIT 086 rund- und
Hauptschulen Bayerns angeboten ra „Bel die- Unterrichts Grund-, ıttel- un Realschu-
cen | ehrkräftften andelt s csich n aller egel
Lehrkräfte, die n Bayern für eiınen auf tfünf Jah-

Hetristeten um ach dem enannten
SO Ors eenoTtTer (https://www.km.bayern.de/elntsendeverfahren unterrichten GE ernalten tür

Ihre Tätigkeit einen Hefristeten Arbeitsvertrag. DITZ tern/meldung/3200/bayern-geht-beim-islamunter-
richt-seinen-eigenen-weg-weiter.html; Zugriff. ehrkräftfte unterliegen der bayerischen chulauftf-

2201 8)csicht“ SO Müthler, Ingrid Modellversuch slamunter-
YIC Ergebnisse der wissenschafttlichen Begleitung. Vgl nttps://www.bllv.de/themen/weitere-themen/
Staatsinstitu für Schulqualität BildungstTorschung, slamunterricht/die-resolution/petitionen-des-bilv.
München 2008, Zugriff 2201 8)
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mehr Klarheit: Neben einer recht kleinen Schü-
lergruppe im alevitischen Religionsunterricht 
(im Schuljahr 2014/15 waren dort 116 Schü-
ler/-innen eingetragen) werden ca. 100.000 
muslimische Heranwachsende an allgemein-
bildenden Schulen unterrichtet. Allerdings ha-
ben nur ca. 15 % die Möglichkeit, einen Religi-
onsunterricht ihres Glaubens zu besuchen. In 
pädagogisch-historischer Perspektive ist hier-
bei zu sehen, dass die wachsende Zahl musli-
mischer Schüler/-innen bis in die 1980er-Jahre 
entweder aus schulorganisatorischen Gründen 
für das Fach Ethik verpflichtet wurde oder aber 
einen muttersprachlichen Unterricht von türki-
schen Lehrkräften erhielt.4 Vergleichbar hierzu 
wurde auch ‚Islamische Unterweisung’ in deut-
scher Sprache v. a. für muslimische Heranwach-
sende nichttürkischer Herkunft angeboten. 
Dafür konnten die Lehrkräfte eine Fortbildung 
an der Akademie für Lehrerfortbildung und 
Personalführung in Dillingen absolvieren. Hin-
zu kommt die religiöse Unterweisung in den 
sogenannten Koranschulen, die außerhalb des 
Schulalltags für die Kinder und Jugendlichen in 
den Moscheegemeinden stattfand und bis heu-
te weiterhin stattfindet. 

Mit dem Schuljahr 2004/2005 wurde in Bay-
ern – und damit deutschlandweit erstmals – ein 
Unterricht in Islamischer Religionslehre als Mo-
dellversuch eingeführt, nachdem man seit 2003 
angefangen hatte, Religionslehrkräfte hierfür 
auszubilden. Dabei handelt es sich allerdings 

4 ‚Religiöse Unterweisung in türkischer Sprache’ 
heißt der Unterricht, der seit 1986 an Grund- und 
Hauptschulen Bayerns angeboten wird: „Bei die-
sen Lehrkräften handelt es sich in aller Regel um 
Lehrkräfte, die in Bayern für einen auf fünf Jah-
re befristeten Zeitraum nach dem so genannten 
Entsendeverfahren unterrichten. Sie erhalten für 
ihre Tätigkeit einen befristeten Arbeitsvertrag. Die 
Lehrkräfte unterliegen der bayerischen Schulauf-
sicht.“ So Müller, Ingrid M.: Modellversuch Islamunter-
richt. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung. 
Staatsinstitut für Schulqualität Bildungsforschung, 
München 2008, 6.

nach Aussage des Kultusministeriums nicht um 
einen konfessionellen Religionsunterricht, der 
vergleichbar dem Angebot des christlichen Re-
ligionsunterrichts nach Art. 7.3 GG unterrichtet 
wird: „Es geht nicht um klassischen Religions-
unterricht, sondern um staatlich kontrollierte 
Aufklärung, damit sie nicht in falschen Händen 
stattfindet.“5 Problematisch ist nun die Situation 
insofern, als nach mehrmaliger positiver Evalu-
ierung des Modellversuchs dieser – in Bayern 
wie auch in Baden-Württemberg – im Herbst 
2019 ausläuft und es nicht sinnvoll erscheint, 
ein Modell auf dem Hintergrund überzeugen-
der Ergebnisse mit dem Vorläufigkeit suggerie-
renden Charakter eines ‚Modells als Provisori-
um’ fortzuführen. Vielmehr stellt sich die Frage, 
ob und wie eine zukunftsweisende Anschluss-
regelung gefunden werden kann. 

Erreicht wird über diesen Weg des Modellver-
suchs ‚Islamischen Unterrichts‘ allerdings nur ein 
geringer Bruchteil der Schüler/-innen muslimi-
schen Glaubens. Aus diesem Grund hat der Bay-
erische Lehrerinnen- und Lehrerverband (BLLV) 
in einer Petition im Bayerischen Landtag gefor-
dert, dass Islamischer Unterricht ab 2019 zum 
Regelangebot werden müsse. Vorausgegangen 
war diesem Prozess ein Studientag zum Thema 
‚Quo vadis Islamischer Religionsunterricht’ in 
Nürnberg am 24.11.2017, der mit einer Petition 
der rund 130 Teilnehmenden für ein bedarfsge-
rechtes Angebot Islamischen Unterrichts endete. 
Konkret heißt es, dass vom Bayerischen Landtag, 
dem Kultusministerium und der Schulaufsicht 
Folgendes gefordert wird:6 

  der bedarfsgerechte Ausbau Islamischen 
Unterrichts an Grund-, Mittel- und Realschu-

5 So Horst Seehofer (https://www.km.bayern.de/el 
tern/meldung/3200/bayern-geht-beim-islamunter-
richt-seinen-eigenen-weg-weiter.html; Zugriff am 
4.12.2018). 

6 Vgl. https://www.bllv.de/themen/weitere-themen/
islamunterricht/die-resolution/petitionen-des-bllv/ 
(Zugriff am 4.12.2018).
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len, Gymnasien SOWIE Im Beruflichen chul- die chaffung eINes Expertenbeirats, der sich
AUS Musliminnen un Muslimen

EINe schrittweise Steigerung der uoTlTe VvVorn Z F als Ansprechpartner für Hragen des |S-
derzeit ‚ediglich 15 % der muslimIschen amıschen Unterrichts n Dayern.
Schuüler/-Innen, die musimISschen nier- Jese MeInNnes Frachtens n allen Teilen Uber-
richt teilnehmen; zeugende Auflistung zeIg EuUudllc den Hand-
unverzüglich EINe gruündlichere fachwissen- lungsbedarf, Missstäncde auch für die Un-
schaftlich-theologische Begleitung der | eh- terrichtenden einzucdämmen DZW. EINe hereits
rer/-Innen un die Bereitstellung entspre- Offensichtliche Abwanderung der wenigen AUS-

hender nersoneller Kapazlitäten; gebildeten slamlehrkräfte n ancdere Bundes-
EINe fachwissenschaftlic fundierte un aänder Degrenzen.
Iglionspadagogisch begründete Fyvaluation Grundsätzlich Ist weirterhin UNgEeWISS, \A TE

mIt Hnde des Modellversuchs Irn Herbst 2019als Grundlage für die Fortschreibung CUrrI-
cularer Vorgaben; die muslimIschen Schüler/-iInnen n Ihrer Religl-
clie Beibehaltung hewährter Standaras des onszugehörigkei unterrichtet werden können,
Modellversuchs 8127 der Überführung n annn da en verfassungsgerechter Partner, Ah en
Regelangebot; Oder mehrere Islamische erbände, die als ‚Reli-
clie Sicherung der Unterrichtsqualität Uurc gionsgemeinschaft‘ E{Iwa n eInem Belrat ner-
Festliegung un Überprüfung VOor Mindest- ennung fänden, derzeit mIChT In IC ıst UÜber
standards (vergleichbar mIT enen mehnen- eInen Vo | andesverband der IT Irn Jahr
amltlicher Kräfte der christlichen Irchen 2014 eingereichten ÄAntrag wurcle aufgrun der
hinsichtlich der Ompetenzen der muslimı- institutionellen Anbindung die turkische Re-
Sschen Lehrkräfte, EINe Vergleichbarkeit Iglonsbehörde DIYANE T erschwert Uurc die
des Faches un EINe Stellung ‚auf Augenhnö- Dolitische Entwicklung n der Turkel nOch micht

entschlieden Darüuber hinaus 1MUSS Man EINehe erlangen;
allen Schularten die chaffung eIner fach- Uurc cstarke P/uralität gekennzeichnete „MMUS-

wissenschaftlich UNC fac  icdaktisch quali- Imische Organisationslandschaft n Bayern“”
Hzierten Fachbetreuung mIT Islamıschem feststellen, die sich zum Tell auch cahr UNEeMmMs Ist ©
Hintergruna UNC entsprechender E-Xxpertise MT lic auf dieC ass sich bezüglich
für die Lehrer/-Innen des slamıschen nter- der Dayerischen Situation resumleren Auch
richts; wenn der aa Irn Grunde micht verpflichtet ISt,
der Hinsatz maxımal drei Schulen für die die verfassungsrechtlichen orgaben, welche
musmIsSschen Lehrer/-innen un die Gewäh- Bedingung eINner Einrichtung EINes als Religilons-
1und VOor Entlastungsstunden für Wegezel- gemeinschaft anerkannten Kooperationspart-
ten Vorn mehr als eIner Stunde DrO Tag; Mers sind, generleren, musste %S n sermnen
clie Entfristung aller befristeten Arbeitsver-
rage 812) adäquater Qualifikation und die
Verbeamtung Jener Lehrer/-Innen, PE de- Rohe/Jaraba 201718 Anm

„ den MEU gegründeten Miıgrantenorganisationenmern die entsprechenden Voraussetzungen vollzieht csich U  — mIT dem Generationenwechsel
vorliegen; auch In Perspektivenwechsel: - S ‚ Ässt csich Ine -nt-
clie Verbesserung der Ausbildung un die wicklung vieler Organisationen VOT1I Miıgrantenverel-
Ausweltung der Ausbildungskapazitäten n nıgun  n mIT auch religiösen nliegen hin deut-

cschen religiösen Organisationen mIT unterschliedlich
allen drei Phasen (Pra  ika, emmare SOWIE cTtar erkennbaren esthnisch-kulturellen Prägungen
ngebote der FOrt- und Weiterbildung); erkennen“ ebd.)
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len, Gymnasien sowie im Beruflichen Schul-
wesen; 

  eine schrittweise Steigerung der Quote von 
derzeit lediglich 15 % der muslimischen 
Schüler/-innen, die am muslimischen Unter-
richt teilnehmen; 

  unverzüglich eine gründlichere fachwissen-
schaftlich-theologische Begleitung der Leh-
rer/-innen und die Bereitstellung entspre-
chender personeller Kapazitäten;

  eine fachwissenschaftlich fundierte und re-
ligionspädagogisch begründete Evaluation 
als Grundlage für die Fortschreibung curri-
cularer Vorgaben; 

  die Beibehaltung bewährter Standards des 
Modellversuchs bei der Überführung in ein 
Regelangebot; 

  die Sicherung der Unterrichtsqualität durch 
Festlegung und Überprüfung von Mindest-
standards (vergleichbar mit denen neben-
amtlicher Kräfte der christlichen Kirchen) 
hinsichtlich der Kompetenzen der muslimi-
schen Lehrkräfte, um eine Vergleichbarkeit 
des Faches und eine Stellung ‚auf Augenhö-
he‘ zu erlangen; 

  an allen Schularten die Schaffung einer fach-
wissenschaftlich und fachdidaktisch quali- 
fizierten Fachbetreuung mit islamischem 
Hintergrund und entsprechender Expertise 
für die Lehrer/-innen des Islamischen Unter-
richts; 

  der Einsatz an maximal drei Schulen für die 
muslimischen Lehrer/-innen und die Gewäh-
rung von Entlastungsstunden für Wegezei-
ten von mehr als einer Stunde pro Tag; 

  die Entfristung aller befristeten Arbeitsver-
träge bei adäquater Qualifikation und die 
Verbeamtung jener Lehrer/-innen, bei de-
nen die entsprechenden Voraussetzungen 
vorliegen; 

  die Verbesserung der Ausbildung und die 
Ausweitung der Ausbildungskapazitäten in 
allen drei Phasen (Praktika, Seminare sowie 
Angebote der Fort- und Weiterbildung); 

  die Schaffung eines Expertenbeirats, der sich 
aus Musliminnen und Muslimen zusammen-
setzt, als Ansprechpartner für Fragen des Is-
lamischen Unterrichts in Bayern. 

Diese meines Erachtens in allen Teilen über-
zeugende Auflistung zeigt deutlich den Hand-
lungsbedarf, um Missstände auch für die Un-
terrichtenden einzudämmen bzw. eine bereits 
offensichtliche Abwanderung der wenigen aus-
gebildeten Islamlehrkräfte in andere Bundes-
länder zu begrenzen. 

Grundsätzlich ist weiterhin ungewiss, wie 
mit Ende des Modellversuchs im Herbst 2019 
die muslimischen Schüler/-innen in ihrer Religi-
onszugehörigkeit unterrichtet werden können, 
da ein verfassungsgerechter Partner, d. h. ein 
oder mehrere islamische Verbände, die als ‚Reli-
gionsgemeinschaft‘ etwa in einem Beirat Aner-
kennung fänden, derzeit nicht in Sicht ist. Über 
einen vom Landesverband der DITIB im Jahr 
2014 eingereichten Antrag wurde aufgrund der 
institutionellen Anbindung an die türkische Re-
ligionsbehörde DIYANET – erschwert durch die 
politische Entwicklung in der Türkei – noch nicht 
entschieden. Darüber hinaus muss man eine 
durch starke Pluralität gekennzeichnete „mus-
limische Organisationslandschaft in Bayern“7 
feststellen, die sich zum Teil auch sehr uneins ist.8 

Mit Blick auf die These 1 lässt sich bezüglich 
der bayerischen Situation resümieren: Auch 
wenn der Staat im Grunde nicht verpflichtet ist, 
die verfassungsrechtlichen Vorgaben, welche 
Bedingung einer Einrichtung eines als Religions-
gemeinschaft anerkannten Kooperationspart-
ners sind, zu generieren, müsste es in seinem 

7 Rohe / Jaraba 2018 [Anm. 1], 18.

8 „In den neu gegründeten Migrantenorganisationen 
vollzieht sich nun mit dem Generationenwechsel 
auch ein Perspektivenwechsel: Es lässt sich eine Ent-
wicklung vieler Organisationen von Migrantenverei-
nigungen mit auch religiösen Anliegen hin zu deut-
schen religiösen Organisationen mit unterschiedlich 
stark erkennbaren ethnisch-kulturellen Prägungen 
erkennen.“ (ebd.) 
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dringlichen Interesse UNG damlıt ausdruüucklichen 2013/14 als achelor PZW. aster of Education)
bolitischen ıllen legen, das Zustandekommen SOWIE Islamiısche Theologie Im europälschen
EINes slamıschen Religionsunterrichts gemä KOontext UNG Islamıiısche Praktische Theologie
Art INTeNSIV Öördern (Seelsorge aufnehmen. Als erstes der vier Vo

anz hnlich Ist die Situation n Baden-Wuüurt- Bundesministerium für ildung UunNd Forschung
emberg, die Landesregierung eventuell geförderten Un versitären /Zentren für |S-
MI eIner tiftung die oraussetzungen lamısche Theologie (neben Erlangen-Nürnberg,
eINner rechtlich akzeptablen Trägerschaft schaf- Frankfurt-Gießen, Münster-Osnabruück) wurcle
fen mOÖchte DE der Irn Jahr 2014 eingeführte mIT Unterstutzung EINes konfessionsgebunde-
Modellversuch, der ursprünglich MUur IS zu men Belrats (DITIB, UNG ZWEI| nabhän-
Schuljahr 2017/18 Deschlossen War, Dereits 5IS muslimiIischen Experten) das Ausbildungs-
201 verlängert wurde, STE auch hier die ICNEe- Von Theologie- und | ehramtsstudium
1UNdg INEes auf Kontinulta csetzenden ngebots entwickelt Betrachtet Man das Organigramm
nfrage Dies, Obwohl die Ausgangssituation n des heeindruc die fachwissenschaftli-
Baden-Wuürttemberg wıie auch Dayern) insofern che Breite der Forschungszweige WIE Islamiısche
aussichtsreich Ist, da El Bundesländer mIt Glaubenslehre, Koranwissenschaften, Praktische
der Einrichtung der Vo Wissenschaftsrat 20170 Theologie, ec Geschichte UunNd Gegenwarts-
geforderten /Zentren für Islamausbildung den Kultur, Religionspädagogik SOWIE Hadıth und
Un imversitäten übingen UNC Erlangen-Nürnberg orophetische Tradition.
en Studium slamischer Religionspädagogik Im n Bayern Ist S ge‘:  W  I 5  r dass | ehr-
Qgut strukturierten Kontext EINes grundständli- amtsstudierende die Möglichkei en, Islamı-
gen Stuciums slamıischer Theologie aufbauen scChen Unterricht‘ als Erweiterungsfach Im DI:S
koönnten Islamisch-Religiöse Studien der

Fredrich-Alexander Universita Erlangen-Nürn-
berg studclleren. MIt Beginn des VWintersemes-‚Gut ausgebildete iıslamische
Ters 2015/16 können Studierende muslimischenReligionsiehrRräfte fallen nicht
Glaubens Grund-, ittel- UunNd Realschulen Er -plötzlich VO Himmel!‘ äanzend zur grundständigen Un versitären | ehr-

Nach Nordrhein-Westfalen (ca 33 %) Ist Ba- amtsausbildung das Fach ‚Islamischer Unterricht‘
den-Württemberg 16,6 %) das Bundesland mIT elegen 1e5 wird auch für das ehramt ymna-
der zweithochsten Zahl Musliminnen und SIUM VIa Zertinkatsstudium angeboten. MIt dem
Muslimen n Deutschland L eider gibt 5 auch erfolgreichen Hrwerb Von H( 1S-Punkten n
hier Mur geschätzte Zanhlen, SOClass Man davon den Modulen Systematik des siam, der Oran als
ausgeht, dass MUur + 0 (ca 6.000 Schüler/-innen Primärquelle des slam, Hadıth/Sunna, achspra-
n Ihrer Religion Im Sudosten Deutschlands che des siam, slam und Gesellschaft SOWIE DE
terrichtet werden DIies, Obwohl WIE gesagt agogik und Fachdidaktik des slam erfüllen die
die Ausbildungsmöglichkeiten institutionel| csahr Studierenden die Zulassungsvoraussetzungen
DOSItIV hewerten sind SO wurde Im Jahr 2011

der Un versitäa übingen das Zentrum für 1S- Vgl nhttps://uni-tuebingen.de/index.php?elD=tx_se
lamische Theologie gegründet. - S konnte curedownloads&p=1 447 078&U=08&Q=0&t=1 52475 /

5&hash=cc6a37561 Q3855047184h5066€e6f71 H9103bhsemnen | ehrbetrie mIT dem darauf folgenden
Intersemester für das Bachelor-Studium ‚Isla- 8cec7ad&hle=/hileadmin/Uni_ Tuebingen/Dezernate,

Dezerna  I/Zentrum fT%C3%BCr Islamische _ Theo-mische Theologie UunNd dem | ehramtsstudium logie/Organigramm_ZITh__-_Stand_Dez_201 7.paf
an (08.03.201 9)‚Islamische Religionsliehre’ (aD Intersemester
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dringlichen Interesse und damit ausdrücklichen 
politischen Willen liegen, das Zustandekommen 
eines Islamischen Religionsunterrichts gemäß 
Art. 7.3 intensiv zu fördern. 

Ganz ähnlich ist die Situation in Baden-Würt-
temberg, wo die Landesregierung eventuell 
mithilfe einer Stiftung die Voraussetzungen 
einer rechtlich akzeptablen Trägerschaft schaf-
fen möchte. Da der im Jahr 2014 eingeführte 
Modellversuch, der ursprünglich nur bis zum 
Schuljahr 2017/18 beschlossen war, bereits bis 
2019 verlängert wurde, steht auch hier die Siche-
rung eines auf Kontinuität setzenden Angebots 
infrage. Dies, obwohl die Ausgangssituation in 
Baden-Württemberg (wie auch Bayern) insofern 
aussichtsreich ist, da beide Bundesländer mit 
der Einrichtung der vom Wissenschaftsrat 2010 
geforderten Zentren für Islam ausbildung an den 
Universitäten Tübingen und Erlangen-Nürnberg 
ein Studium Islamischer Religionspädagogik im 
gut strukturierten Kontext eines grundständi-
gen Studiums Islamischer Theologie aufbauen 
konnten.

2. ‚Gut ausgebildete islamische  
    Religionslehrkräfte fallen nicht  
    plötzlich vom Himmel!‘

Nach Nordrhein-Westfalen (ca. 33 %) ist Ba-
den-Württemberg (16,6 %) das Bundesland mit 
der zweithöchsten Zahl an Musliminnen und 
Muslimen in Deutschland. Leider gibt es auch 
hier nur geschätzte Zahlen, sodass man davon 
ausgeht, dass nur 3 % (ca. 6.000) Schüler/-innen 
in ihrer Religion im Südosten Deutschlands un-
terrichtet werden. Dies, obwohl – wie gesagt – 
die Ausbildungsmöglichkeiten institutionell sehr 
positiv zu bewerten sind: So wurde im Jahr 2011 
an der Universität Tübingen das Zentrum für Is-
lamische Theologie (ZITh) gegründet. Es konnte 
seinen Lehrbetrieb mit dem darauf folgenden 
Wintersemester für das Bachelor-Studium ‚Isla-
mische Theologie’ und dem Lehramtsstudium 
‚Islamische Religionslehre’ (ab Wintersemester 

2013/14 als Bachelor bzw. Master of Education) 
– sowie Islamische Theologie im europäischen 
Kontext und Islamische Praktische Theologie 
(Seelsorge) – aufnehmen. Als erstes der vier vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung 
(BMBF) geförderten universitären Zentren für Is-
lamische Theologie (neben Erlangen-Nürnberg, 
Frankfurt-Gießen, Münster-Osnabrück) wurde 
mit Unterstützung eines konfessionsgebunde-
nen Beirats (DITIB, IGBD, VIKZ und zwei unabhän-
gigen muslimischen Experten) das Ausbildungs-
programm von Theologie- und Lehramtsstudium 
ent wickelt. Betrachtet man das Organigramm 
des ZITh,9 so beeindruckt die fachwissenschaftli-
che Breite der Forschungszweige wie Islamische 
Glaubenslehre, Koranwissenschaften, Praktische 
Theologie, Recht, Geschichte und Gegenwarts-
kultur, Religionspädagogik sowie Hadith und 
prophetische Tradition. 

In Bayern ist es gegenwärtig so, dass Lehr-
amtsstudierende die Möglichkeit haben, ‚Islami-
schen Unterricht’ als Erweiterungsfach im De-
partment Islamisch-Religiöse Studien (DIRS) der 
Friedrich-Alexander Universität Erlangen-Nürn-
berg zu studieren. Mit Beginn des Wintersemes-
ters 2015/16 können Studierende muslimischen 
Glaubens an Grund-, Mittel- und Realschulen er-
gänzend zur grundständigen universitären Lehr-
amtsausbildung das Fach ‚Islamischer Unterricht’ 
belegen. Dies wird auch für das Lehramt Gymna-
sium via Zertifikatsstudium angeboten. Mit dem 
erfolgreichen Erwerb von 60 ECTS-Punkten in 
den Modulen Systematik des Islam, der Koran als 
Primärquelle des Islam, Hadith / Sunna, Fachspra-
che des Islam, Islam und Gesellschaft sowie Pä-
dagogik und Fachdidaktik des Islam erfüllen die 
Studierenden die Zulassungsvoraussetzungen 

9 Vgl. https://uni-tuebingen.de/index.php?eID=tx_se
curedownloads&p=134107&u=0&g=0&t=15524757
15&hash=cc6a756193855d47f84bb06e6f17b9103b
8cec7d&file=/fileadmin/Uni_Tuebingen/Dezernate/
Dezernat_I/Zentrum_f%C3%BCr_Islamische_Theo-
logie/Organigramm_ZITh__-_Stand_Dez_2017.pdf  
(Stand: 08.03.2019).
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für das Staatsexamen Im Fach slamıscher Studiengang Islamiısche Religionspädagogik mIT
Unterricht, das wiederum AauU$s ZWEI| Klausuren n Schwerpunkt slamıische Religionsdidaktik n der
der Islamischen Fachwissenschaft UunNd eIner n Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultät
acKtik esteht der Universita ugsburg aufzubauen, nach

Zukunftsweisend are C5, möglichst FascCc die SECNS DbIS acht Semestern fachwissenschaftlic
Lehramtsausbildung für den Islamıschen Religi- und fac  idaktisch qualifizierte | ehrkräfte

den Schulen eInNnsetzen können Vicdent areOnsunterricht INTEeNSIV auszubauen, HE der
Umsetzung EINes Mächendeckenden Unterrichts- dies auch für den wissenschaftlichen Nachwuchs,
angebots qualifizierte | ehrkräfte eInNnsetzen denn Dereits Jetzt gibt 5 zahlreiche nfragen für

Promotionsvorhaben Im Bereich Islamıiısche Ralı-können Hierzu Ist 5 wünschenswert, einen WEI-
Universitären andort, möglichst Im Suden gionspädagogıik, zeitnan die eligionsdidak-

Dayerns, anbileten können MIt der Universita tische Professionalisierung n Deutschland VOT-

ugsburg ST Im Hrbe der Fredensstad 1n n anzubringen. 1e5 Ist wiederum Voraussetzung
menrerer Hinsicht geelgneter KOontext zur Ver- afür, auf der asıs theologischer Grundlagen
fügung, denn mIT dem Aufbau der Forschungs- einen konfessionellen Religionsunterricht Islamı-
UunNd Kooperationsstelle für Interreligiöse ildung SCHNEer ( ouleur anbileten können, der WISSEeN-
FIB der ITE des etablierten enNniIrums für cschaftlich UNG bildungstheoretisch undıer die
ehrerInnenbildung und Interdisziplinäre Bil- D/uralität des deutschen s!am Im Rahmen semer
dungsforschung (ZLBID) sind Strukturen C- grundgesetzlichen Verankerung
zeichnet, die für EINe Einführung des Studien-

Islamische Religionspädagogik Uunstig ‚Islamischer Religionsunter-
sind INZU ommt, dass die Sal dem InNnTerse- richt annn vergleichbar den
mester 2017/18 angebotene Zusatzqualifikation christlichen Fachern NUÜU eın
Interreligiöse Mediation ZIM für alle ehramts- Ronfessioneller Religionsunter-studierenden, Referendarinnen RZW Referenda- richt sein erın Ethikunterricht!‘UNG | ehrkräfte mIT großem Erfolg hereits en
differenziert religlöses, rellglös-kooperatives und Gegenwartige nolitische Bestrebungen, den
zugleic interreliglöses Lehrangebot etablieren slamıischen Unterricht n DBayern mach Ablauf
Onnte Auf der asıiıs dieses Standortvorteils des Modellversuchs Im InnNe eINes thisch
en hereits einige Studierende Islamischen ausgerichteten Unterrichts für musiimMIScChHE
Glaubens Ihr grofßes Interesse Studium Isla- Schüler/-innen anzubleten, sind MeInNnes Fracn-
mischer Religionspädagogik Im Suden Dayerns tens cahr HILISC Hewerten Außerst DrO-
Heku ndet Dlematisch, ca diskrimimnlierend un vorurtels-

SO are 5 möglich, n Kooperation mIT generierend, erscheint der Indruc| dass en
dem Zentrum für Islamiısche Theologie n rlan- FEthikunterricht für Muslime wohl| micht chaden
gen-Nürnberg VIa Lehrexport INSs Lehraufträge Onne un %S VvVorn er doch SINNVOI| sel,
n den theologischen Fachwissenschaften) einen gesichts der komplizierten rachtlichen Situati-

ljeber einen Ik- einen Religionsun-
terricht einzuführen. Dagegen Pricht jedoch
eindeutig, dass E Ssich lerbei micht MUurVgl Naurath, Fiisabetn Zusatzqualifikaton nterre-

ligiöse Mediation In Angebot tür alle enramts- EINe Inhaltliche Reduzierung andeln wurde
ctudierenden der Universi Augsburg. n Fisen- ondern vielmehr das ron! des Ganzen verlo-
arı Saskia/Kürzinger, Kathrin/Naurath, FÜsaDetn

(Hg.) eligion Uunterrichten In Vielfalt, Göttingen en ginge, denn die grundlegend konzeptionelle
2019, 44()— 333 Umformung eINes konfessionel! ausgerichteten
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für das erste Staatsexamen im Fach Islamischer 
Unterricht, das wiederum aus zwei Klausuren in 
der islamischen Fachwissenschaft und einer in 
Fachdidaktik besteht. 

Zukunftsweisend wäre es, möglichst rasch die 
Lehramtsausbildung für den Islamischen Religi-
onsunterricht intensiv auszubauen, um bei der 
Umsetzung eines flächendeckenden Unterrichts-
angebots qualifizierte Lehrkräfte einsetzen zu 
können. Hierzu ist es wünschenswert, einen wei-
teren universitären Standort, möglichst im Süden 
Bayerns, anbieten zu können. Mit der Universität 
Augsburg steht im Erbe der Friedensstadt ein in 
mehrerer Hinsicht geeigneter Kontext zur Ver-
fügung, denn mit dem Aufbau der Forschungs- 
und Kooperationsstelle für Interreligiöse Bildung 
(FIB) an der Seite des etablierten Zentrums für 
LehrerInnenbildung und interdisziplinäre Bil-
dungsforschung (ZLBib) sind Strukturen vorge-
zeichnet, die für eine Einführung des Studien-
gangs Islamische Religionspädagogik günstig 
sind. Hinzu kommt, dass die seit dem Winterse-
mester 2017/18 angebotene Zusatzqualifikation 
Interreligiöse Mediation (ZIM) für alle Lehramts-
studierenden, Referendarinnen bzw. Referenda-
re und Lehrkräfte mit großem Erfolg bereits ein 
differenziert religiöses, religiös-kooperatives und 
zugleich interreligiöses Lehrangebot etablieren 
konnte.10 Auf der Basis dieses Standortvorteils 
haben bereits einige Studierende islamischen 
Glaubens ihr großes Interesse am Studium isla-
mischer Religionspädagogik im Süden Bayerns 
bekundet. 

So wäre es möglich, in enger Kooperation mit 
dem Zentrum für Islamische Theologie in Erlan-
gen-Nürnberg via Lehrexport (insb. Lehraufträge 
in den theologischen Fachwissenschaften) einen 

10 Vgl. Naurath, Elisabeth: Zusatzqualifikaton Interre-
ligiöse Mediation – ein Angebot für alle Lehramts-
studierenden an der Universität Augsburg. In: Eisen-
hardt, Saskia / Kürzinger, Kathrin / Naurath, Elisabeth 
u. a. (Hg.): Religion unterrichten in Vielfalt, Göttingen 
2019, 330–333.

Studiengang Islamische Religionspädagogik mit 
Schwerpunkt Islamische Religionsdidaktik in der 
Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultät 
der Universität Augsburg aufzubauen, um nach 
sechs bis acht Semestern fachwissenschaftlich 
und fachdidaktisch qualifizierte Lehrkräfte an 
den Schulen einsetzen zu können. Evident wäre 
dies auch für den wissenschaftlichen Nachwuchs, 
denn bereits jetzt gibt es zahlreiche Anfragen für 
Promotionsvorhaben im Bereich Islamische Reli-
gionspädagogik, um zeitnah die religionsdidak-
tische Professionalisierung in Deutschland vor-
anzubringen. Dies ist wiederum Voraussetzung 
dafür, auf der Basis theologischer Grundlagen 
einen konfessionellen Religionsunterricht islami-
scher Couleur anbieten zu können, der wissen-
schaftlich und bildungstheoretisch fundiert die 
Pluralität des deutschen Islam im Rahmen seiner 
grundgesetzlichen Verankerung abbildet.

3. ‚Islamischer Religionsunter- 
    richt kann vergleichbar den  
    christlichen Fächern nur ein  
    konfessioneller Religionsunter- 
     richt sein – kein Ethikunterricht!‘

Gegenwärtige politische Bestrebungen, den 
Islamischen Unterricht in Bayern nach Ablauf 
des Modellversuchs im Sinne eines ethisch 
ausgerichteten Unterrichts für muslimische 
Schüler/-innen anzubieten, sind meines Erach-
tens sehr kritisch zu bewerten. Äußerst pro-
blematisch, da diskriminierend und vorurteils-
generierend, erscheint der Eindruck, dass ein 
Ethikunterricht für Muslime wohl nicht schaden 
könne und es von daher doch sinnvoll sei, an-
gesichts der komplizierten rechtlichen Situati-
on lieber einen Ethik- statt einen Religionsun-
terricht einzuführen. Dagegen spricht jedoch 
eindeutig, dass es sich hierbei nicht nur um 
eine inhaltliche Reduzierung handeln würde 
sondern vielmehr das Profil des Ganzen verlo-
ren ginge, denn die grundlegend konzeptionelle 
Umformung eines konfessionell ausgerichteten  
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Religionsunterrichts eInem Ethikunterricht Aau$s der Perspektive ıslamischer Lebensdeutungen
authentische Sachinformationen erhalten, CJe CIEass sich weder theologisc nmoch DadagOoglsc

rechtfertigen. Wie Deispielsweise n der christli- gemelnsam mMIt L ehrkräften Ihrer Keligion Ichten
chen Religionspadagogik Klar hetont wird, dass und dAiskutieren können (ieser Unterricht bletet
religlöse ildung micht mIT ethischer ildung n Dildungstheoretischer Hinsicht elnen evicdent
gleichgesetzt werden kannn wenngleich Maliur- wichtigen Raum und /eılt fr CJe Beschäftigung
lıch ISCHe Dimensionen Immer Tell religlöser und Klarung der eigenen Religlosität, CJe anNnsONS-

ildung SINa kannn auch umgekehrt micht ten ungeklärt, mehr oder weniger einseitigen H IN-
gelten, dass ISCHe ildung mIT religiöser Bıl- füssen Oder Jar fundamentalistischen Verkehrun-
dung gleichzusetzen Oder Jar a1] gen UrC| das Interne ausgesetzt are

HIN konfessionel! verankerter Keligionsunter- Mitnichten geht 5 O] ausschließlich
richt, der ehben QUd Verfassung mach den Grund- ISChHeEe Belange, Oondern dezidiert lau-
catzen der Religionsgemeinschaften Uunterrichtet bensfragen gewissermaßen auch ım Inne e1ner
werden soll, beinhaltet grundlegende eologli- Orthodoxie und Orthopraxle: VWas lauben \AFIT
csche Implikationen, die auf der aSsIıs der eiligen Musiime, wenn  ' \Wie cstehen \w/IT IC|
PyXTie und Glaubenstraditionen die OTTese- calten sind Jugenadliche Muslime —gerade In einem
jehung der Einzelnen WIE auch der Glaubens- gesellschaftlichen Klıma der Stereotypisierung
gemeinschaft fundieren. Religlöse ildung, die und Anfeindung herausgefordert, 1n Selbst-
ehben micht MUur eligionskundliche Oder ISCHe hewusstsenm aufzubauen, das Ihnen ilft, Ich ım
Baustelne liefert, ondern VIa Religionsunterricht Konzert muslimIscher D/uralität mMIit verschliede-
intendiert, den Glauben mIT Instrumenten \WIS- nMen Sichtweisen beschäftigen, diskursfähig
canschaftlicher Theologizität und Uunterrichts- werden und eigene Orientierung en Von
Dra  Ischer Diskursivitat machzudenken und da- er kannn 5 wecder aus theologischen mMOoch Dad-
mIT calbstreflexive Ompetenzen fördern, Ist n agogischen Grunden OINe zukunftsweisende Har-
eInem welteren, vVon ethischen Fragestellungen pektive seln, eInen Islamischen Keligionsunter-
ZWarTr micht trennenden, aber unterscheiden- richt als FEthikunterricht defnieren zumal dIes
den Rahmen verstehen Kkaum CJe Unterstutzung slamıischer Verbände als

en dieser theologisc fundierten Kritik Glaubensgemeinschaften en dürfte
geht es Jedoc auch weiltreichende Dadago- Auch Vonselten des ngebots christlichen
gische ÄArgumente, die 21n WIE auch Immer Religionsunterrichts kannn MUur en adaquater
geartetes Konzept Von Ethikunterricht fr NMUuS- UNC gleichgestellter Islamıischer Religionsunter-
me cstehen Wıe Schüleräußerungen und nier- richt den Schulen wunschenswert seIn,
VIEWS mIT L ehrkräften zeigen, ‘ leq der Gewinn auf ugenhöhe kooperieren. Gegenwartig
des ngebots sSlamıschen Religionsunterrichts wire mIt lIc auf den Diskurs die ukunft
an den Schulen VOT allem darin, dass die muslimı- des Religionsunterrichts befürwortet, dass
Sschen Heranwachsenden n einer Atmosphäre der ben eIner weirterhin Destehenden konfessio-
Gleichberechtigung und Wertschätzung theo- nellen Ausrichtung die Kooperationsfähigkeit
logischen Fragen und lehensrelevanten Themen n konfessioneller, rellglöser UNC weltanschau-

icher Hinsicht gestär werden cO|| '“ Um der

Vgl die Fvaluationen WE Holzberger, Poris: -Va-
Uation des Modellversuchs ‚Islamischer Unterric| Vgl Lindner, Konstantin/Schambeck, Mirjamn / Simojok\,
ericht zur Datenerhebung m Schuljahr 201 3/2014 Henrik (Hg.) Zukunftsfähiger Religionsunter-
Staatsinstitu für Schulqualität und BildungsfTor- YIC Konfessionell kooperativ kontextuell, -rel-
schung, München 2014 burg . Br 2017
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Religionsunterrichts zu einem Ethikunterricht 
lässt sich weder theologisch noch pädagogisch 
rechtfertigen. Wie beispielsweise in der christli-
chen Religionspädagogik klar betont wird, dass 
religiöse Bildung nicht mit ethischer Bildung 
gleichgesetzt werden kann – wenngleich natür-
lich ethische Dimensionen immer Teil religiöser 
Bildung sind –, so kann auch umgekehrt nicht 
gelten, dass ethische Bildung mit religiöser Bil-
dung gleichzusetzen oder gar zu ersetzen sei. 

Ein konfessionell verankerter Religionsunter-
richt, der eben qua Verfassung nach den Grund-
sätzen der Religionsgemeinschaften unterrichtet 
werden soll, beinhaltet grundlegende theologi-
sche Implikationen, die auf der Basis der heiligen 
Texte und Glaubenstraditionen die Gottesbe-
ziehung der Einzelnen wie auch der Glaubens-
gemeinschaft fundieren. Religiöse Bildung, die 
eben nicht nur religionskundliche oder ethische 
Bausteine liefert, sondern via Religionsunterricht 
intendiert, den Glauben mit Instrumenten wis-
senschaftlicher Theologizität und unterrichts- 
praktischer Diskursivität nachzudenken und da-
mit selbstreflexive Kompetenzen zu fördern, ist in 
einem weiteren, von ethischen Fragestellungen 
zwar nicht zu trennenden, aber zu unterscheiden-
den Rahmen zu verstehen. 

Neben dieser theologisch fundierten Kritik 
geht es jedoch auch um weitreichende pädago-
gische Argumente, die gegen ein wie auch immer 
geartetes Konzept von Ethikunterricht für Mus-
lime stehen: Wie Schüleräußerungen und Inter-
views mit Lehrkräften zeigen,11 liegt der Gewinn 
des Angebots Islamischen Religionsunterrichts 
an den Schulen vor allem darin, dass die muslimi-
schen Heranwachsenden in einer Atmosphäre der 
Gleichberechtigung und Wertschätzung zu theo-
logischen Fragen und lebensrelevanten Themen 

11 Vgl. die Evaluationen wie z. B. Holzberger, Doris: Eva-
luation des Modellversuchs ‚Islamischer Unterricht’. 
Bericht zur Datenerhebung im Schuljahr 2013/2014. 
Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsfor-
schung, München 2014.

aus der Perspektive islamischer Lebensdeutungen 
authentische Sachinformationen erhalten, die sie 
gemeinsam mit Lehrkräften ihrer Religion sichten 
und diskutieren können. Dieser Unterricht bietet 
in bildungstheoretischer Hinsicht einen evident 
wichtigen Raum und Zeit für die Beschäftigung 
und Klärung der eigenen Religiosität, die ansons-
ten ungeklärt, mehr oder weniger einseitigen Ein-
flüssen oder gar fundamentalistischen Verkehrun-
gen durch das Internet ausgesetzt wäre. 

Mitnichten geht es dabei ausschließlich um 
ethische Belange, sondern dezidiert um Glau-
bensfragen – gewissermaßen auch im Sinne einer 
Orthodoxie und Orthopraxie: ‚Was glauben wir 
Muslime, wenn…?‘, ‚Wie stehen wir zu ….?‘  Nicht 
selten sind jugendliche Muslime – gerade in einem 
gesellschaftlichen Klima der Stereotypisierung 
und Anfeindung – herausgefordert, ein Selbst-
bewusstsein aufzubauen, das ihnen hilft, sich im 
Konzert muslimischer Pluralität mit verschiede-
nen Sichtweisen zu beschäftigen, diskursfähig zu 
werden und eigene Orientierung zu finden. Von 
daher kann es weder aus theologischen noch päd-
agogischen Gründen eine zukunftsweisende Per-
spektive sein, einen islamischen Religionsunter-
richt als Ethikunterricht zu definieren – zumal dies 
kaum die Unterstützung islamischer Verbände als 
Glaubensgemeinschaften finden dürfte. 

Auch vonseiten des Angebots christlichen 
Religionsunterrichts kann nur ein adäquater 
und gleichgestellter islamischer Religionsunter-
richt an den Schulen wünschenswert sein, um 
auf Augenhöhe zu kooperieren. Gegenwärtig 
wird mit Blick auf den Diskurs um die Zukunft 
des Religionsunterrichts befürwortet, dass ne-
ben einer weiterhin bestehenden konfessio-
nellen Ausrichtung die Kooperationsfähigkeit  
in konfessioneller, religiöser und weltanschau-
licher Hinsicht gestärkt werden soll.12 Um der  

12 Vgl. Lindner, Konstantin / Schambeck, Mirjam / Simojoki, 
Henrik u. a. (Hg.): Zukunftsfähiger Religionsunter-
richt. Konfessionell - kooperativ - kontextuell, Frei-
burg i. Br. 2017.
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wachsenden P/uralität und Meterogenität der Zusammenfassendn ass sich Verstehen
Schuler/-innen auch n religlöser un weltan- \wIIr Ildunag „als Zusammenhang vVvon Lernen,
schaulicher Hinsicht erecht werden, bedarf Issen, KOoNNenNn, Wertbewusstseln, Haltungen
%S eIner Förderung der DIialog- und P/uralis- Einstellungen) UNC Handlungsfähigkeit Im HO-
musfähigkeit. HIN elementarer austien hlierzu rizoönt Sinnstiftender Deutungen des Lebens”'*
eg darin, Im schulischen Kontext einander Ist die Forderung Uuna  ingbar, dass alle He-
n ennel un Interesse egegnen, möÖögli- ranwachsenden schulischer ildunag als Voraus-
che Vorurteile bbauen un Verstehenswege setizung gerechter eilhabe der Gesellschaft
Dahnen können |)Ie Erfahrung zeigt, dass ECdurien Hlervon Ist das C auf rellglöse
alleın eligionskunadliche emenTlTe Im konfes- ildunag micht ausgeschlossen, Oondern vielmehr
Ssionellen christlichen Religionsunterricht Oder Irn Rahmen der grundgesetzlic verankerten Re-
Ethikunterricht micht ausreichen, einernn ligionsfreiheit als Tell des Persönlichkeitsrechts
callschaftlich Wwachsenden Antilslamismus und inkludiert DDieser verfassungsrechtliche Rahmen
AÄAntisemitismus der nachfolgenden Generatio- garantiert n eInem freiheitlich-demokratischen
mMer) vorzubeugen Rechtsstaa EINe Persönlichkeitsbildung der HIN-

Vielmenr becarf SS der Integration der zeinen, die zu eInen rellglöse Positionierung
n UNSerenNn |and miteinbezieht UNC zu anderen ausdclrucklichreligiösen Minderheiten

wilen eIner AÄAnerkennung Insbesondere der Irn Interesse der Gemeinschaft, der Gesellschaft
SOo!  en abrahamisch verbundene Re- undıer Ist. ur die enschen muslimIscher Re-
Iglonen, die n eInem gleichberechtigten Rali- Iglonszugehörigkei ar  1e5 micht weniger gel-

ten als für alle anderen.gionsunterricht USCrucCc Dort, die
Schulerzahlen egeben sind, sOollte SS möglich
seln, auch slamıschen Oder Judischen Rali-

Dr Fiisabeth Naurathgionsunterricht anzubleten. Auf diesem Weqg
kannn SS gelingen, interreliglöse ompeten- Drofessorin fÜür Religionspddagogik HNd
7zen fördern, Irn Orızon EINes nNeImMan- des Religionsunterrichts,
dergreifens kognitiver, emotlionaler \A TE auch NSTITU fÜür Fvangelische Theologie der

oragmatischer | erndimensionen Ee  VE Frie- Universität Augsburg, Universitatsstr. 1 'F
159 UgSDUrgdenspädagogik Uunseren Schulen für UNSEeTIEe

Gesellschaft Detreiben Besondersl
Ist der Ausbau orojektbezogener Kooperatio-
men, themenbezogen Unterschiece UNC
Gemerinsamkeilten zwischen den Konfessionen
UNC Religionen zur prache ringen UNC
lerbei entdecken, dass Vorstellungen vVvon

anderen Religionen \A TE auch Einstellungen zur

eigenen Religlosität sich durchaus auch Im |)15-
Kurs Klären 0YA konstruleren FrSTIe konstruktive
mpulse gibt SS Dereits n best-Practice-Beispie-
en UNC Veßen sich kontextuell edinagt für die
ukunft ausbauen

Kirchenamt der FKT) (Hg.) alte des Menschlichen
Evangelische Perspektiven zur Bildung n der VaIG-

13 Vgl MierzZu Des Fisenhardt / Kürzinger / Naurath 2019 sENSsS- und Lerngesellschaft. Denkschri des ates
Anm 10], 26/—-334 der EKD Hannover 2003,
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wachsenden Pluralität und Heterogenität der 
Schüler/-innen auch in religiöser und weltan-
schaulicher Hinsicht gerecht zu werden, bedarf 
es einer Förderung der Dialog- und Pluralis-
musfähigkeit. Ein elementarer Baustein hierzu 
liegt darin, im schulischen Kontext einander 
in Offenheit und Interesse begegnen, mögli-
che Vorurteile abbauen und Verstehenswege 
bahnen zu können. Die Erfahrung zeigt, dass 
allein religionskundliche Elemente im konfes-
sionellen christlichen Religionsunterricht oder 
Ethikunterricht nicht ausreichen, um einem ge-
sellschaftlich wachsenden Antiislamismus und 
Antisemitismus der nachfolgenden Generatio-
nen vorzubeugen. 

Vielmehr bedarf es um der Integration der 
religiösen Minderheiten in unserem Land 
willen einer Anerkennung insbesondere der 
sogenannten abrahamisch verbundenen Re-
ligionen, die in einem gleichberechtigten Reli-
gionsunterricht Ausdruck findet. Dort, wo die 
Schülerzahlen gegeben sind, sollte es möglich 
sein, auch Islamischen oder Jüdischen Reli-
gionsunterricht anzubieten. Auf diesem Weg 
kann es gelingen, interreligiöse Kompeten-
zen zu fördern, um im Horizont eines Ineinan-
dergreifens kognitiver, emotionaler wie auch 
pragmatischer Lerndimensionen effektive Frie-
denspädagogik an unseren Schulen für unsere 
Gesellschaft zu betreiben. Besonders geeignet 
ist der Ausbau projektbezogener Kooperatio- 
nen, um themenbezogen Unterschiede und  
Gemeinsamkeiten zwischen den Konfessionen 
und Religionen zur Sprache zu bringen und 
hierbei zu entdecken, dass Vorstellungen von 
anderen Religionen wie auch Einstellungen zur 
eigenen Religiosität sich durchaus auch im Dis-
kurs klären bzw. konstruieren. Erste konstruktive 
Impulse gibt es bereits in Best-Practice-Beispie-
len13 und ließen sich kontextuell bedingt für die 
Zukunft ausbauen. 

13 Vgl. hierzu bes. Eisenhardt / Kürzinger / Naurath 2019 
[Anm. 10], 267–334.

Zusammenfassend lässt sich sagen: Verstehen 
wir Bildung „als Zusammenhang von Lernen, 
Wissen, Können, Wertbewusstsein, Haltungen 
(Einstellungen) und Handlungsfähigkeit im Ho-
rizont sinnstiftender Deutungen des Lebens“14, 
so ist die Forderung unabdingbar, dass alle He-
ranwachsenden schulischer Bildung als Voraus-
setzung gerechter Teilhabe an der Gesellschaft 
bedürfen. Hiervon ist das Recht auf religiöse 
Bildung nicht ausgeschlossen, sondern vielmehr 
im Rahmen der grundgesetzlich verankerten Re-
ligionsfreiheit als Teil des Persönlichkeitsrechts 
inkludiert. Dieser verfassungsrechtliche Rahmen 
garantiert in einem freiheitlich-demokratischen 
Rechtsstaat eine Persönlichkeitsbildung der Ein-
zelnen, die zum einen religiöse Positionierung 
miteinbezieht und zum anderen ausdrücklich 
im Interesse der Gemeinschaft, der Gesellschaft 
fundiert ist. Für die Menschen muslimischer Re-
ligionszugehörigkeit darf dies nicht weniger gel-
ten als für alle anderen.

14 Kirchenamt der EKD (Hg.): Maße des Menschlichen. 
Evangelische Perspektiven zur Bildung in der Wis-
sens- und Lerngesellschaft. Denkschrift des Rates 
der EKD, Hannover 2003, 46. 
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Islamischer Religionsunterricht Im
‚Norden un‚Westen‘
Niedersachsen un Nordrhein-Westfalen eın Zwischensta nd

JOrg Ballnus

er Islamısche Religionsunterricht hat sich mMItt- [ )as Unterrichtsfach slamısche Religion Ist nmach
lerweile eInen Fach auf der Stunden- eINnem fast zehn re andauernden Schulver-
tafe! verschiedener Schulen n Niedersachsen such miecdersächsischen Grundgschulen ca
und Nordrhein-Westfalen entwickelt. Wenn auch dem Schuljahr 2013/2014 n den Regelbetrieb
clie Mächendeckende Einführung nmoch n \W@I- Oüberführt worcen Im Sekundarbereic wirce
ter erne llegt, hat sich AU$S den erstien Schritten das Fach ca dem Schuljahr 2014/2015 angebo-
für dieses MEeEUE bekenntnisgebundene Fach en ten FUr alle Schulformen gilt der Grundsatz, dass
Netzwerk entwickelt, welches Schule, Fre und das Fach Jeweills vVvon der niedrigsten Jahrganags-
Forschung miteinander verbindet und versucht, ctufe ausgehena angeboten wird Aktuell WETr-

optimale Bedingungen für den welleren Aufbau den vVvon | ehrerinnen UNC | ehrern INSgE-
chaffen |)ie ersten zukünftigen ehrkräf- Samıt OÖffentlichen Schulen n Niedersachsen

stehen n heiden Bundesländern HereIts Im 2375 Schüler/-iInnen der Jahrgangsstufen ! IS
Vorbereitungsdienst. Auf SIE warten clie chul- unterschliedlicher Schulformen unterrichtet |)ie
enorden mIT großer ngedu helfen CI doch Einrichtung dieses Schulfaches erfolgte
auch, die derzeitige Knappheit | ehrkräften auf Grundlage der 55 124-17)/ des Niedersäch-
Indern und nadlich mMIt dem Fach Schritt Ischen Schulgesetzes NSchG), auf enen auch
für Schritt n clie Fläche gehen  ı€ kannn s Im die Einrichtung des katholische UNC des EVa

Umfeld Vor zunehmMeEender Sakularisierung und gelischen Religionsunterrichts basiert.' chät-
Religionskritik SOWIE steigenden Drucks auf den zungen zufolge gab SS Irn Jahr 2015
katholilsche Uund evangelischen Religionsun- muslimIsScheEe Schüler/-iInnen n Niedersachsen
terricht gelingen, en derartiges Fach Im L ernort
Schule verankern? VWie elingt Deispielsweise
Clie Kooperation mIT den anderen verantwortli-

Vgl Aliedersachsischer Landtag Anfrage der Abge-chen nstitutionen der bekenntnisgebundenen Ordneten ‚Jörn Thümler und Kal eeilrlel C(DU)
Ormate Im schulischen ONTEeX Halten Clie H1S- die Landesregierung, eın  n  en
erigen Ergebnisse eIner kritischen Betrachtung die Staatskanzlei Uübersandt (04.05.201 en,
Ur«cC| aat, Religion Uund Gesellschaft SOWIE den Jens: slamischer Religionsunterricht ctärkt die nte-

gration n CHVWwWN| 201 7) 243
Schulen stancdı? 'elche ufgaben SINd nNOch

Vgl Spenien, AUs' slamischer Religionsunterricht.Dbewältigen Uund welche Ergebnisse ljegen 812E Status (QQuo und Perspektiven. n BarzZ, Heiner  ers.
rEITS Vor”* (Hg.) slam und Bildung, Wiesbaden 2018,
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Der Islamische Religionsunterricht hat sich mitt-
lerweile zu einem neuen Fach auf der Stunden-
tafel verschiedener Schulen in Niedersachsen 
und Nordrhein-Westfalen entwickelt. Wenn auch 
die flächendeckende Einführung noch in wei-
ter Ferne liegt, hat sich aus den ersten Schritten 
für dieses neue bekenntnisgebundene Fach ein 
Netzwerk entwickelt, welches Schule, Lehre und 
Forschung miteinander verbindet und versucht, 
optimale Bedingungen für den weiteren Aufbau 
zu schaffen. Die ersten zukünftigen Lehrkräf-
te stehen in beiden Bundesländern bereits im 
Vorbereitungsdienst. Auf sie warten die Schul-
behörden mit großer Ungeduld, helfen sie doch 
auch, die derzeitige Knappheit an Lehrkräften zu 
lindern und endlich mit dem neuen Fach Schritt 
für Schritt in die Fläche zu gehen. Wie kann es im 
Umfeld von zunehmender Säkularisierung und 
Religionskritik sowie steigenden Drucks auf den 
katholischen und evangelischen Religionsun-
terricht gelingen, ein derartiges Fach im Lernort 
Schule zu verankern? Wie gelingt beispielsweise 
die Kooperation mit den anderen verantwortli-
chen Institutionen der bekenntnisgebundenen 
Formate im schulischen Kontext? Halten die bis-
herigen Ergebnisse einer kritischen Betrachtung 
durch Staat, Religion und Gesellschaft sowie den 
Schulen stand? Welche Aufgaben sind noch zu 
bewältigen und welche Ergebnisse liegen be-
reits vor?

Das Unterrichtsfach Islamische Religion ist nach 
einem fast zehn Jahre andauernden Schulver-
such an niedersächsischen Grundschulen seit 
dem Schuljahr 2013/2014 in den Regelbetrieb 
überführt worden. Im Sekun darbereich  I wird 
das Fach seit dem Schuljahr 2014/2015 angebo-
ten. Für alle Schulformen gilt der Grundsatz, dass 
das Fach jeweils von der niedrigsten Jahrgangs-
stufe ausgehend angeboten wird. Aktuell wer-
den von 32 Lehrerinnen und Lehrern an insge-
samt 55 öffentlichen Schulen in Niedersachsen 
2.373 Schüler/-innen der Jahrgangsstufen 1 bis 5 
unterschiedlicher Schulformen unterrichtet. Die 
Einrichtung dieses neuen Schulfaches erfolgte 
auf Grundlage der §§ 124–127 des Niedersäch-
sischen Schulgesetzes (NSchG), auf denen auch 
die Einrichtung des katholischen und des evan-
gelischen Religionsunterrichts basiert.1 Schät-
zungen zufolge gab es im Jahr 2013 ca. 45.000 
muslimische Schüler/-innen in Niedersachsen.2 
 

1 Vgl. Niedersächsischer Landtag: Anfrage der Abge-
ordneten Björn Thümler und Kai Seefried (CDU) an 
die Landesregierung,  eingegangen am 28.04.2015, 
an die Staatskanzlei übersandt am 04.05.2015. Aden, 
Jens: Islamischer Religionsunterricht stärkt die Inte-
gration. In: SchVwNI 9 (2017) 243.

2 Vgl. Spenlen, Klaus: Islamischer Religionsunterricht. 
Status Quo und Perspektiven. In: Barz, Heiner / Ders. 
(Hg.): Islam und Bildung, Wiesbaden 2018, 37.
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n Nordrhein-Westfalen eläuft Ssich clie Zahl Wwicklung n Nordrhein-Westfalen Ja VIie| früher
auf 215.000 muslimIsScheEe Schuler/-innen Institu für Lehrerbildung n O0es egon-
Im etzten Schuljahr Hesuchten VvVorn In- mMer)

mMer) den sSlamischen Religionsunterricht
234 Schulen 119 Grundschulen, 115 Schulen
der Sekundarstufe vier Schulen der Ekundar- Der Ietiamiısche Religionsunterricht FYUSS Sich £U -
cstufe un cOoIt diesem Schuljahr auch BEe- ehmend starker In den FEC:  ichen RBahmenbedin-
rufskollegs bleten sSlamischen Religionsunter- gungenen Iassen
richt an.> amı gibt E Jetz Beispiele AUS allen
Schulformen n Nordrhein-Westfalen. Aktuelle außenpolitische Entwicklungen Er-

MItT steigenden Absolventenzahlen der leichtern dIieses Unterfangen micht unbedingt
jehramtsbezogenen Studiengänge Im Fach Verschliecdene Entwicklungen könnten die YGro-
Islamische Religion der Un iversitä SNa- Ran erDande zugunsten VOor Privatpersonen
FucC wird SsIich cdas Fach auch täarker n ıe schwäche |)Ie rage ISt, ob un \ I© adurch
Fläche hinermn entwickeln können Aktuel| clie roachtlichen orgaben der 1es mMmilxtae einge-
elegen 1058 Stuclilerende den RA-Studien- halten werden können
GJaNQ Hdung, Erziehung HNd Unterricht für cdas
| ehramt Grund-, aupt- un Reaalschulen

Beide Unımversitaten en Vor Grund auf fach-Insgesamt 137 Stuclilerende SsInd n den
terschliedlichen Studiengängen für cdas Fach wissenschaftliche, religionspddagogische SOWIE
Islamische Religion Im OomMmMEersemeEÄeEstier 20158 fac  udaktische Perspektiven Curricular etabliert.
eingeschrieben. Jese Zanhlen werden mMIt
großer Wahrscheinlichkeit köntinulerlich 'eliche Entwicklungen mMac dieser mIT SI-
nehmen, SOCass mittelfristig dem unsch des cnherneln nmoch micht abgeschlossene FOZess
| andes mach eınem welrteren Wachsen des VWie fügt Ssich die IsSlamische Theologie

Unterrichtsfaches n ıe Fläche OnTt- dem NSPruc VvVorn zeitgemäßer Fre un FOr-
sprochen werden kannn schung n den Facherkanon der Universitä eIn?

Was er fallen die Zahlen n Nord-
rhein-Westfalen aus, der RBedarf enre-
rinnen un | ehrern für dIieses Fach Urc die e Ietlamiısche ReligionspddagogiK UNd die Fach-
Migrationsgeographie Im Vergleich Nieder- didaktıik efinden Sich M Omer Aase deraption
achsen moch einmal VIie| größer Iıst Insgesamt UNd OINes schrittweisen Übergangszu eigener Theo-

der Weastfälischen Wilhelms-Universi- rHebildung.
tat Im OmMmMEersemeEesitier 20158 313 Studierencde
eingeschrieben, clie n verschliedenen Stucllien- Stucdierende kommen mIT hneterogenen Hars-
gangen für clie unterschiedlichen Schulformen De  Iven n die Studiengange Gleichzeitig sind
ausgebildet werden Immerhin sind cOIT dem clie Studierenden auf die Phasen der Lehrer/-in-
ar Deider Ornabpen qgut re verdgangen, nenbildung mach dem Universitätsabschlus
wenr die Etablierung der Lehramtsausbildung vorzubereiten. Hierbei gent %S Insbesondere
als ar egriffen werden kann, WODeEI die Ent- auch clie Außenwahrnehmung der Akteu-

rinnen un Akteure Im Rahmen schulischer
FOZesse

Vgl üger,arOonlıne verfügbar: Nnttps://www.
wz.de/nrw/modellprojekt-islamunterricht-in-allen-
schulformen  id-33258859 an 1811
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In Nordrhein-Westfalen beläuft sich die Zahl 
auf ca. 415.000 muslimische Schüler/-innen. 
Im letzten Schuljahr besuchten 20.000 von ih-
nen den Islamischen Religionsunterricht an 
234  Schulen. 119 Grundschulen, 115 Schulen 
der Sekundarstufe I, vier Schulen der Sekundar-
stufe II und seit diesem Schuljahr auch 15 Be-
rufskollegs bieten Islamischen Religionsunter-
richt an.3 Damit gibt es jetzt Beispiele aus allen 
Schulformen in Nordrhein-Westfalen. 

Mit steigenden Absolventenzahlen der 
lehramtsbezogenen Studiengänge im Fach 
Islamische Religion an der Universität Osna-
brück wird sich das Fach auch stärker in die 
Fläche hinein entwickeln können. Aktuell 
belegen 108 Studierende den BA-Studien-
gang Bildung, Erziehung und Unterricht für das 
Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschulen. 
Insgesamt 132 Studierende sind in den un-
terschiedlichen Studiengängen für das Fach 
Islamische Religion im Sommersemester 2018 
eingeschrieben. Diese Zahlen werden mit 
großer Wahrscheinlichkeit kontinuierlich zu-
nehmen, sodass mittelfristig dem Wunsch des 
Landes nach einem weiteren Wachsen des 
neuen Unterrichtsfaches in die Fläche ent-
sprochen werden kann. 

Etwas höher fallen die Zahlen in Nord-
rhein-Westfalen aus, wo der Bedarf an Lehre-
rinnen und Lehrern für dieses Fach durch die 
Migrationsgeographie im Vergleich zu Nieder-
sachsen noch einmal viel größer ist. Insgesamt 
waren an der Westfälischen Wilhelms-Universi-
tät im Sommersemester 2018 313 Studierende 
eingeschrieben, die in verschiedenen Studien-
gängen für die unterschiedlichen Schulformen 
ausgebildet werden. Immerhin sind seit dem 
Start beider Vorhaben gut 15 Jahre vergangen, 
wenn die Etablierung der Lehramtsausbildung 
als Start begriffen werden kann, wobei die Ent-

3 Vgl. Rüger, Ekkehard, online verfügbar: https://www.
wz.de/nrw/modellprojekt-islamunterricht-in-allen-
schulformen_aid-33258859 (Stand: 18.11.2018).

wicklung in Nordrhein-Westfalen ja viel früher 
am Institut für Lehrerbildung in Soest begon-
nen hatte. 

 
THESE 1:
Der Islamische Religionsunterricht muss sich zu-
nehmend stärker in den rechtlichen Rahmenbedin-
gungen abbilden lassen.
 
Aktuelle außenpolitische Entwicklungen er-
leichtern dieses Unterfangen nicht unbedingt. 
Verschiedene Entwicklungen könnten die gro-
ßen Verbände zugunsten von Privatpersonen 
schwächen. Die Frage ist, ob und wie dadurch 
die rechtlichen Vorgaben der res mixtae einge-
halten werden können. 

THESE 2:
Beide Universitäten haben von Grund auf fach-
wissenschaftliche, religionspädagogische sowie 
fachdidaktische Perspektiven curricular etabliert.
 
Welche Entwicklungen macht dieser mit Si-
cherheit noch nicht abgeschlossene Prozess? 
Wie fügt sich die Islamische Theologie unter 
dem Anspruch von zeitgemäßer Lehre und For-
schung in den Fächerkanon der Universität ein?

THESE 3:
Die Islamische Religionspädagogik und die Fach-
didaktik befinden sich in einer Phase der Adaption 
und eines schrittweisen Übergangs zu eigener Theo- 
riebildung.

Studierende kommen mit heterogenen Pers-
pektiven in die Studiengänge. Gleichzeitig sind 
die Studierenden auf die Phasen der Lehrer/-in-
nenbildung nach dem Universitätsabschluss 
vorzubereiten. Hierbei geht es insbesondere 
auch um die Außenwahrnehmung der Akteu-
rinnen und Akteure im Rahmen schulischer 
Prozesse. 



| aut Ufug gun ScCHheIiden sich MUun aberRechtliche Rahmenbedingungen
des Faches aran clie Gjelster. VWas Ist nOtIg, als Religi-
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den Musliminnen und Muslime clie Aufgabe Grundvoraussetzungen. Bislang, Ufug gun,
eINes Ansprechpartners für den aa erfüllt, .7 %S jedoch nmoch micht eIner staatlichen
\WVIO %S Judith LUIG Deschreibt Unterschiedliche Anerkennung Im InnNe des Grundgesetzes JE
Kooperationsmodelle Destimmen den Status kommen.?
JUO. Besonders dramatisch ISt, dass n gleich HIN lic mach Nordrhein-Westfalen zelgt,
vier Bundesländern ‚Bayern, NRVW, aden-Wurt- Cdass auch muslimISscheEe Dachverbände Im-
emberg un Saarland) Im laufenden Schuljahr mmer wieder der erhofften Anerkennung
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ro Fast nmoch drastischer Ist Ihre Annahme, Munster Im November 2017 dem Zentralrat
dass cdas Angebot auch YJaNz verschwinden der Muslime un dem Islamra eschlen.®
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gentlic cahr unbefriedigend, wenr ecdacht -KkKompetenz für dentitätsstiftende rellgiöse
wird, \A T ange SCHON clie Partner/-Innen Uuber Aufgaben“ un ıe micht nachgewilesene
die Gestaltung der Rahmenbedingungen dIie- „religöse Autaorıtat n der Gemelnn-
SE Faches gemelInsam Im espräc Ssind - S Ist schaft 816 hinunter den Moscheegemein-
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einzige Körperschaft des Öffentlichen Rachts Aa7Zu gehört U Cdass der Dachverband n
gibt, wenngleich dieser Status für clie Partner- seINner Satzung mIt Sachautorität un Sach-
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Vgl LUIG, Juditn slamunterricht, \A E Ia n Vgl 'gun, Ufug: slamische Religionsgemeinschaf-DITZ Zeıt V(O| n nttps://www.zeit.de/ ten als politische Akteure n Deutschland, l1esha-gesellschaft/schule/201 8-07/islamunterricht-zu- den 2015, QQTkunft-schulen-hessen-bayern-nrw/komplettansicht
an Vgl (OVG unster, Aktenzeichen 19 997/02
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1. Rechtliche Rahmenbedingungen 
    des Faches

Der Artikel 7.3 des Grundgesetzes bietet ei-
gentlich eine genaue Definition dessen, was 
seitens der Religionsgemeinschaft(en) geleistet 
werden muss, um als dauerhafter Ansprech-
partner des Staates einen bekenntnisgebun-
denen Religionsunterricht anbieten zu können. 
Doch hier fangen die Probleme an. Bisher ist es 
nicht dazu gekommen, dass in den neun Bun-
desländern, in denen der Islamische Religions-
unterricht angeboten wird, auch wirklich eine 
anerkannte Religionsgemeinschaft aus der re-
ligiösen Landschaft der in Deutschland leben-
den Musliminnen und Muslime die Aufgabe 
eines Ansprechpartners für den Staat erfüllt, 
wie es Judith Luig beschreibt. Unterschiedliche 
Kooperationsmodelle bestimmen den Status 
quo. Besonders dramatisch ist, dass in gleich 
vier Bundesländern (Bayern, NRW, Baden-Würt-
temberg und Saarland) im laufenden Schuljahr 
2018/19 die Fristen dieser Modelle auslaufen. 
Weiter beschreibt Judith Luig die Lage in Hessen 
als dramatisch, da mit Ditib der einizige sunni-
tische Kooperationspartner verloren zu gehen 
drohe. Fast noch drastischer ist ihre Annahme, 
dass das Angebot auch ganz verschwinden 
könne, falls es keine Lösung gebe.4 Das ist ei-
gentlich sehr unbefriedigend, wenn bedacht 
wird, wie lange schon die Partner/-innen über 
die Gestaltung der Rahmenbedingungen die-
ses Faches gemeinsam im Gespräch sind. Es ist 
daher wenig verwunderlich, dass es bisher kei-
ne einzige Körperschaft des öffentlichen Rechts 
gibt, wenngleich dieser Status für die Partner-
schaft im Sinne von Art. 7 Abs. 3 GG nicht zwin-
gend notwendig wäre. 

4 Vgl. Luig, Judith: Islamunterricht, A wie Allah. In: 
Die Zeit vom 30.07.2018. In: https://www.zeit.de/
gesellschaft/schule/2018-07/islamunterricht-zu-
kunft-schulen-hessen-bayern-nrw/komplettansicht 
(Stand: 10.11.2018).

 
Laut Ufuq Olgun scheiden sich nun aber genau 
daran die Geister. Was ist nötig, um als Religi-
onsgemeinschaft anerkannt zu werden? Die 
Eintragung als Körperschaft des öffentlichen 
Rechts, wie beispielsweise bei der Katholischen 
Kirche, gehöre demnach nicht dazu. Es reiche 
daher aus, wenn ein eingetragener Verein, eine 
„einfache Religionsgemeinschaft“ oder nur 
eine „Religionsunterrichtsgemeinschaft“ sich 
um die Durchführung des Religionsunterrichts 
bewerben würde. Auflagen wie Mindestschü-
ler/-innenzahl, eindeutiges religiöses Bekennt-
nis, Bewertung der Dauerhaftigkeit sowie Treue 
und Loyalität zur freiheitlich-demokratischen 
Grundordnung seien allerdings auch hier 
Grundvoraussetzungen. Bislang, so Ufuq Olgun, 
sei es jedoch noch nicht zu einer staatlichen 
Anerkennung im Sinne des Grundgesetzes ge-
kommen.5 

Ein Blick nach Nordrhein-Westfalen zeigt, 
dass auch muslimische Dachverbände im-
mer wieder an der erhofften Anerkennung 
als Religionsgemeinschaft scheitern, weil sie 
die verfassungsrechtlichen Voraussetzungen 
für einen islamsichen Religionsunterricht 
eben immer noch nicht erfüllen, wie das OVG 
Münster im November 2017 dem Zentralrat 
der Muslime und dem Islamrat beschied.6 
Die nicht vorhandene „Sachautorität und 
-kompetenz für identitätsstiftende religiöse 
Aufgaben“ und die nicht nachgewiesene 
„religöse Autorität in der gesamten Gemein-
schaft bis hinunter zu den Moscheegemein-
den“ waren ausschlaggebend für das Urteil. 
Dazu gehört u. a., dass der Dachverband in 
seiner Satzung mit Sachautorität und Sach-
kompetenz für identitätsstiftende religiöse 
Aufgaben ausgestattet ist und die von ihm in 
Anspruch genommene religiöse Autorität in 

5 Vgl. Olgun, Ufuq: Islamische Religionsgemeinschaf-
ten als politische Akteure in Deutschland, Wiesba-
den 2015, 88f.

6 Vgl. OVG Münster, Aktenzeichen: 19 A 997/02.
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der Gemeinschaft PIS hinunter Jer Mitglieder werden VvVorn den musimISschen
Verbänden entisan un die anderen vier NAIT-den Moscheegemeinden roale Geltung hmat.

n Niedersachsen hat der FEntscheid des OVG lieder werden Vo Ministerilum für Schule Im
Munster Vorerst keine Auswirkung, \A T die HEinvernehmen mIT den Verbänden Destimmt
schriftliche ÄAntwort auf EINe mundliche Anfra- Äm 31 Jull 2019 wird cdas „Gesetz zur Einfüh-
01> der Grunen Im andtag Uuber die usammeEen- 1U Vorn IsSlamischem Religionsunterricht als
arbeit mIT musmIsSschen Religionsgemeinschaf- Orcentliches ehrfach“ außer Kraft retien
ten n Niedersachsen arlegt Hier ubernimmt |)as RBeiratsmodel| n Nordrhein-Westfalen
annn VvVorn DIitib Albedersachsen und Schura Aleder- esteht AUS acht artelen, clie AUS den ellnen-
achsen verantworteler Belrat die Funktion des menden muslimMISchen Verbänden un dem
Ansprechpartners für cdas an | ehrstuh| für slamische Religionspädagogik

Demnach ST die Infragestellung der / uUu- der Universitä Munster gebilde werden
er SITZ des Dachverbandes DIitib ruht derzeitständigkeit der heiden IsSlamischen | andesver-

an Schura Albedersachsen Landesverband |)as L and Ssucht lautArRüger derzeit aber
istamıscher Gemeinschaften mn Albedersachsen mach eIner LOSUNG für den e1lraum mach Jull
e V un DIitib Landesverband Albedersachsen 2019 '
e V aktuel! micht zur Dehbatte elter el C5, Baden-Wurttemberg suche mach VWe-
dass n Niedersachsen Islamischer Religionsun- genN, clie maturlichen Ansprechpartner für den
terricht mach Art Ähs erteilt werde und slamıischen Religionsunterricht einen ISC|
VvVorn beiden Verbänden Änträge auf EsTsTiel- ringen DE cdas Disherige Modellprojekt
1UNg der Zuständigkeit als Ansprechpartner für micht \A T erwüunscht funktioniert nabe, csolle
Religionsunterricht vorlägen.” %S laut Judith LUIG MUun EINe tiftung, einen
ın S] aber MUun clie IS gehen, wenr genannten Sunnıtschen Schulrat, geben DITZ

2019 n Nordrhein-Westfalen die risten muslimMISchen erDbande sollen dann Vertre-
auslaufen? Änscheinend rolfen n verschlede- ter/-Innen entsenden, clie Uuber Stundenpläne
mMer) Bundesländern MEeUee Onzepte, \WVIO die un LehroranunNGg entscheiden F-benso schlug
Zuständigkeit der Ansprechpartner/-Iinnen n der morcrhein-westfälische Verband der slam-
Sachen des sSlamischen Religionsunterrichts lehrer/-Innen annn Modcdel| VOT. n Hessen
gerege werden könnte ÖOzcan el Deschreibt stunde möglicherweise DIitib als Kooperations-
die Situation des Belrats \A T olg er Belrat für Dartner für den sSlamischen Religionsunter-
den slamıischen Religionsunterricht n Nord- richt VOr dem Aus.'* Offenbar esteht moch VIie|
rhein-Westfalen esteht AUS acht Mitgliedern Erfahrungsspielraum Im Organisieren der 1

mixtae n den verschliedenen Bundesländern,
WODE!| QeuUllece wird, dass %S unterschiedlicheVgl nttp://www.ovg.nrw.de/behoerde/presse/pres-

semitteilungen/01_archiv/201 109/index Onzepte geben wird, \WVIO die Oben Z
DNp an 1217

Vgl SpielIhaus, Riem/ Herzog, Martın (Hg.) DITZ recht-
IC| Anerkennung des slams n Deutschlan: -ın
Gutachten für die Friedrich-Ebert-Stiftung. Arbeits- Vgl elik, (Oz7can: slamischer Religionsunterricht
Dapler eligion und olıtik 1, Berlin 201 D, IRU) n Deutschlan: erwartun  n der Muslime.

Onzepte der Kooperation zwischen den aubens-
Vgl http://www.mk.niedersachsen.de/startseite/ gemeinschaften und dem aat, Muıunster 017/,4/7/aktuelles/presseinformationen/It-dezember-ple-

Vgl nttps://www.wz.de/nrw/modellprojekt-islam-num-top-20-schriftliche-antwort-auf-die-muenal-
anfrage-nr-14-zusammenarbeit-mit-muslimischen- unterricht-in-allen-schulformen aid-33258859

an 1217religionsgemeinschaften-In-niedersachsen-160356.
html an 1217 Vgl. Luig 2018 [Anm. 4].
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der gesamten Gemeinschaft bis hinunter zu 
den Moscheegemeinden reale Geltung hat.7 

In Niedersachsen hat der Entscheid des OVG 
Münster vorerst keine Auswirkung, wie die 
schriftliche Antwort auf eine mündliche Anfra-
ge der Grünen im Landtag über die Zusammen-
arbeit mit muslimischen Religionsgemeinschaf-
ten in Niedersachsen darlegt. Hier übernimmt 
ein von Ditib Niedersachsen und Schura Nieder-
sachsen verantworteter Beirat die Funktion des 
Ansprechpartners für das Land.8

 Demnach stehe die Infragestellung der Zu-
ständigkeit der beiden islamischen Landesver-
bände Schura Niedersachsen – Landesverband 
islamischer Gemeinschaften in Niedersachsen 
e. V. und Ditib – Landesverband Niedersachsen 
e. V. aktuell nicht zur Debatte. Weiter heißt es, 
dass in Niedersachsen islamischer Religionsun-
terricht nach Art. 7 Abs. 3 GG erteilt werde und 
von beiden Verbänden Anträge auf Feststel-
lung der Zuständigkeit als Ansprechpartner für 
Religionsunterricht vorlägen.9 

Wohin soll aber nun die Reise gehen, wenn 
Mitte 2019 in Nordrhein-Westfalen die Fristen 
auslaufen? Anscheinend reifen in verschiede-
nen Bundesländern neue Konzepte, wie die 
Zuständigkeit der Ansprechpartner/-innen in 
Sachen des Islamischen Religionsunterrichts 
geregelt werden könnte. Özcan Celik beschreibt 
die Situation des Beirats wie folgt: Der Beirat für 
den Islamischen Religionsunterricht in Nord-
rhein-Westfalen besteht aus acht Mitgliedern. 

7 Vgl. http://www.ovg.nrw.de/behoerde/presse/pres-
semitteilungen/01_archiv/2017/50_171109/index.
php (Stand: 12.11.2018).

8 Vgl. Spielhaus, Riem / Herzog, Martin (Hg.): Die recht-
liche Anerkennung des Islams in Deutschland. Ein 
Gutachten für die Friedrich-Ebert-Stiftung. Arbeits-
papier Religion und Politik 1, Berlin 2015, 26.

9 Vgl. http://www.mk.niedersachsen.de/startseite/
aktuelles/presseinformationen/lt-dezember-ple-
num-top-20-schriftliche-antwort-auf-die-muendl-
anfrage-nr-14-zusammenarbeit-mit-muslimischen-
religionsgemeinschaften-in-niedersachsen-160356.
html (Stand: 12.11.2018).

Vier Mitglieder werden von den muslimischen 
Verbänden entsandt und die anderen vier Mit-
glieder werden vom Ministerium für Schule im 
Einvernehmen mit den Verbänden bestimmt. 
Am 31. Juli 2019 wird das „Gesetz zur Einfüh-
rung von Islamischem Religionsunterricht als 
ordentliches Lehrfach“ außer Kraft treten.10

Das Beiratsmodell in Nordrhein-Westfalen 
besteht aus acht Parteien, die aus den teilneh-
menden muslimischen Verbänden und dem 
Lehrstuhl für Islamische Religionspädagogik 
an der Universität Münster gebildet werden. 
Der Sitz des Dachverbandes Ditib ruht derzeit. 
Das Land sucht laut Ekkehard Rüger derzeit aber 
nach einer Lösung für den Zeitraum nach Juli 
2019.11 

Baden-Württemberg suche nach neuen We-
gen, die natürlichen Ansprechpartner für den 
Islamischen Religionsunterricht an einen Tisch 
zu bringen. Da das bisherige Modellprojekt 
nicht wie erwünscht funktioniert habe, solle 
es laut Judith Luig nun eine Stiftung, einen so-
genannten Sunnitschen Schulrat, geben. Die 
muslimischen Verbände sollen dann Vertre-
ter/-innen entsenden, die über Stundenpläne 
und Lehrordnung entscheiden. Ebenso schlug 
der nordrhein-westfälische Verband der Islam-
lehrer/-innen ein neues Modell vor. In Hessen 
stünde möglicherweise Ditib als Kooperations-
partner für den Islamischen Religionsunter-
richt vor dem Aus.12 Offenbar besteht noch viel 
Erfahrungsspielraum im Organisieren der res 
mixtae in den verschiedenen Bundesländern, 
wobei deutlich wird, dass es unterschiedliche 
Konzepte geben wird, wie die oben gezeigte 

10 Vgl. Celik, Özcan: Islamischer Religionsunterricht 
(IRU) in Deutschland: Erwartungen der Muslime. 
Konzepte der Kooperation zwischen den Glaubens-
gemeinschaften und dem Staat, Münster 2017, 47.

11 Vgl. https://www.wz.de/nrw/modellprojekt-islam-
unterricht-in-allen-schulformen_aid-33258859 
(Stand: 12.11.2018).

12 Vgl. Luig 2018 [Anm. 4].
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Vgl ISiK, Tuba DITZ Bedeutung des Gesandten MALI-
hammad tfür den sSlamischen Religionsunterricht,
Daderborn 2015, 13

13 Vgl SpielIhaus, em er Umgang mIT Innerre-
igiöser Je m slamischen Religionsunter- 15 Vgl Waldhoff, ( hristian slamische Theologie
YIC n Deutschlan und selnen Schulbüchern n' ctaatlichen Hochschulen n BTHZ 2013 $} 5—

Ders./Stimac, FZrinka (Hg.) Schulbuch und religiÖse 3458, 4A7 (Rec' und eligion).
l1e  a GGöttingen 2018, 0 3—7 O1 Vgl. ebd.
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amtsstudiengänge übliche Enge bezüglich der 
möglichen Leistungspunkte, die in beiden Pha-
sen des jeweiligen Faches studierbar sind. Von 
den insgesamt 300 Leistungspunkten stehen 
in Osnabrück insgesamt 63 Leistungspunkte 
für das Fachstudium zur Verfügung; in Münster 
– je nach gewählter Schulform – in insgesamt 
vergleichbaren Größenordnungen. Im Kontext 
einer fachwissenschaftlichen Ausbildung muss 
es also einerseits darum gehen, die theologi-
schen Diskurse zu lehren, wie andererseits an-
zubahnen, die Inhalte aus der Theologie für die 
Planung von Religionsunterricht vorzubereiten. 

Hierbei gelte es, so Tuba Isik, dass sich die 
Islamische Theologie in einem Prozess theolo-
gisch-theoretischer Selbstfindung gegenüber 
anderen Fachbereichen in Kontexten universi-
tärer Lehre verorten müsse.14 Diese Perspektive 
beschreibt die gegenwärtige Situation fachwis-
senschaftlicher und religionspädagogischer 
wie fachdidaktischer Perspektiven, denen sich 
beide Standorte ausgesetzt sehen. Zunächst 
sind beide Institute außerhalb theologischer 
Fakultäten angesiedelt. Hiermit könnten 
Schwierigkeiten hinsichtlich der Integration 
eines bekenntnisgebundenen Faches in kultur-
wissenschaftliche Organisationsstrukturen ent-
stehen, wie es Christian Waldhoff beschreibt.15 
Ebenso stellt er zwei zentrale Probleme dar, 
da es natürlich zu hinterfragen sei, ob es in 
der Gegenwart überhaupt eine wissenschaft-
liche Behandlung islamischer Glaubensinhalte 
und des Koran gebe und wer der notwendige 
Ansprechpartner für res mixtae sei.16 Während 
die Beiratsproblematik weiter oben schon 
angesprochen worden ist, soll es hier um die 

14 Vgl. Isik, Tuba: Die Bedeutung des Gesandten Mu-
hammad für den Islamischen Religionsunterricht, 
Paderborn 2015, 13.

15 Vgl. Waldhoff, Christian: Islamische Theologie an 
staatlichen Hochschulen. In: BThZ 30 (2013) 325–
348,  337 (Recht und Religion).

16 Vgl. ebd.

Vielfalt der Lösungsmöglichkeiten andeutet. 
Dennoch ist zu erwarten, dass die muslimische 
Verbandslandschaft allen Widrigkeiten zum 
Trotz angemessen in den Organisationsforma-
ten vertreten sein sollte, da die Ansprechpart-
ner/-innen in Sachen des Islamischen Religi-
onsunterrichts nicht (nur) aus Einzelpersonen 
bestehen können, wenn es um die Mitsprache 
bei der weiteren Entwicklung dieses Angebots 
auf Grundlage von Art. 7 Abs. 3 GG gehen soll. 
Aber auch der Faktor Zeit scheint hier immer 
wichtiger zu werden, da es aufgrund der bis-
herigen Erfahrungen in den beiden Bundeslän-
dern eben nicht leistbar sein wird, die für den 
Islamischen Religionsunterricht verantwortli-
chen Religionsgemeinschaften ‚über Nacht‘ zu 
bekommen. Hier sind ggf. weitere Übergangs-
phasen zu planen, um so eine schrittweise An-
näherung von Staat und Religionsgemeinschaft 
zu gewährleisten.

2. Islamische Theologie im  
    Fächerkanon der Universität  
    unter dem Anspruch von zeit- 
    gemäßer Lehre und Forschung
Grundsätzlich ist erkennbar, dass beide Stand-
orte im Bereich der Lehramtsausbildung im 
Vergleich zu den Angeboten theologischer 
Studiengänge beispielsweise bezüglich der 
Sprachausbildung andere Schwerpunkte le-
gen. Das ist der Binnensystematik der Islami-
schen Theologie geschuldet, die einer original-
sprachlichen (arabischen) Durchdringung der 
Offenbarungstexte wie auch der sie rezipie-
renden Texte bedarf. Daher steht die Entwick-
lung pädagogisch-didaktischer Kompetenzen 
im Zentrum.13 Hinzu kommt die für alle Lehr-

13 Vgl. Spielhaus, Riem: Der Umgang mit innerre-
ligiöser Vielfalt im islamischen Religionsunter-
richt in Deutschland und seinen Schulbüchern. In: 
Ders. / Štimac, Zrinka (Hg.): Schulbuch und religiöse 
Vielfalt, Göttingen 2018, 93–118, 101f.
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werfen, Ondern vielmehr darum gehen musse, ektive m Gegensatz den omogenen | ern-
„den ursprunglichen Sinn des Korans n sermen ruppen des Katholischen UNC Evangelischen
eigenen historischen Bedeutungskosmos Religionsunterrichts sich EINe typische

Lerngruppe Im Fach des sSlamischen Religions-
unterrichts AU$S Schulerinnen Uund Schulern mMIt

1/ Vgl KUMAGZ, Serdar' Hermeneutische Modelle der 1 S- unterschiedlichen kulturellen Herkunften
lamıschen Tradition, Moderne Lesarten, Ore zu Salnımen Rauf Ceylan Heschreibt diese Situation
interreligiösen espräch. n chröder, Bernd/Behr, dahingehend, dass sich cdas gesamte „MusiI-arry oehme, atja (Hg.) Buchstabe und
eIs  OM Umgang mit lora, ıel und KOoran m Re- mische Osalk” der Herkunftsnationen wider-
igionsunterricht, Berlin 201 /, 0—71 spiegele INZU kommen (lverse theologische
Vgl Korner, CIX' Historisch-kritische Koranexegese?
Hermeneutische Neuansatze n der Türkei n} eyer-
Blanck, Michaet  asselhoff, Örge (Hg.) der OZzs0oy, Omer )as Unbehagen der Koranexegese. n
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Kultur, ürzburg 2016, 5/—/4, tudien 2014 25-068, 62
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Fragen eines Transfers und einer Beheimatung 
bekenntnisgebundener Systematiken der Is-
lamischen Theologie im Kontext von Wissen-
schaftlichkeit gehen. 

Die verschiedenen Zweige der Islamischen 
Theologie speisen sich überwiegend aus den 
beiden Offenbarungskorpora Koran und Sun-
na. Unterschiedliche Anwendungsebenen ent-
wickelten dann eine Dogmatik, eine Normen-
lehre sowie die Quellenlehre von Koran und 
Hadith selbst. All diese Wissenschaftszweige 
werden von den fachwissenschaftlichen Per-
spektiven der Lehramtsstudiengänge abge-
bildet, die selbstverständlich durch religions-
pädagogische wie fachdidaktische Bezüge, 
interreligiöse Perspektiven und auch sprach-
praktische Zugänge begleitet werden. Grundle-
gend geht es in den fachwissenschaftlichen Zu-
gängen einerseits um klassische und moderne 
Zugänge zur Scharia. Serdar Kurnaz beschreibt, 
dass es sich hier auch um Reibungsflächen klas-
sischer und moderner Zugänge handle, deren 
Harmonisierung durchaus möglich erscheine.17 
Schließlich bleibt die Forderung nach einer 
historischen Koranauslegung, die es nach Felix 
Körner ja eigentlich schon von Beginn an ge-
geben habe, wenn damit die Übersetzung des 
Textgehalts in einen neuen Kontext gemeint 
sei.18 Ömer Özsoy spricht davon, dass es nicht 
Aufgabe sei, den Koran der Moderne zu unter-
werfen, sondern vielmehr darum gehen müsse, 
„den ursprünglichen Sinn des Korans in seinem 
eigenen historischen Bedeutungskosmos zu 

17 Vgl. Kurnaz, Serdar: Hermeneutische Modelle der is-
lamischen Tradition, Moderne Lesarten, Tore zum 
interreligiösen Gespräch. In: Schröder, Bernd / Behr, 
Harry H. / Boehme, Katja u. a. (Hg.): Buchstabe und 
Geist. Vom Umgang mit Tora, Bibel und Koran im Re-
ligionsunterricht, Berlin 2017, 99–123, 112.

18 Vgl. Körner, Felix: Historisch-kritische Koranexegese? 
Hermeneutische Neuansätze in der Türkei. In: Meyer-
Blanck, Michael / Hasselhoff, Görge K. (Hg.): Krieg der 
Zeichen? Zur Interaktion von Religion, Politik und 
Kultur, Würzburg 2016, 57–74, 57.

begreifen, um ihn dann in neueren Kontexten 
zum Sprechen zu bringen.“19 

Dieser kurze Exkurs soll illustrieren, worum 
es bei dem Anspruch zeitgemäßer Lehre und 
Wissenschaftlichkeit an beiden hier vorge-
stellten Standorten der Islamischen Theologie, 
aber auch insgesamt an allen anderen Stand-
orten in Deutschland gehen muss. Weiterhin 
spielen aber auch Fragen nach der normati-
ven Wirkung des Islam eine wichtige Rolle, da 
Studierende eben nicht aus der Reproduktion 
normativer Grundannahmen heraus den Islam 
wissenschaftlich erkunden können, sondern 
auf die Vielfalt der Lösungsmöglichkeiten und 
ihre möglichen Interaktionen im Kontext ge-
sellschaftlicher wie pädagogischer Anfragen an 
den Islam aufmerksam gemacht werden müs-
sen.

3. Die islamische Religionspäda- 
    gogik und die Fachdidaktik  
    befinden sich in einer Phase der  
    Adaption und eines schritt- 
    weisen Übergangs zu eigener  
    Theoriebildung

Grundsätzlich bedient der islamische Religions-
unterricht eine sehr heterogene Schülerschaft 
– sowohl in religiöser als auch kultureller Pers-
pektive. Im Gegensatz zu den homogenen Lern-
gruppen des Katholischen und Evangelischen 
Religionsunterrichts setzt sich eine typische 
Lerngruppe im Fach des Islamischen Religions-
unterrichts aus Schülerinnen und Schülern mit 
unterschiedlichen kulturellen Herkünften zu-
sammen. Rauf Ceylan beschreibt diese Situation 
dahingehend, dass sich das gesamte „musli-
mische Mosaik“ der Herkunftsnationen wider-
spiegele. Hinzu kommen diverse theologische 

19 Özsoy, Ömer: Das Unbehagen der Koranexegese. In: 
Frankfurter Zeitschrift für islamische-theologische 
Studien 1 (2014) 28–68, 62.
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ıchen und nnerislamischen Debatte Theo-We Hannover 201 71

14 (  15) 169—-183, 1772 24 Vgl Kerncurriculum tür die Schulformen des SEe-
Kkundarbereichs Niedersächsisches Kultusministe-ch Heziehe Ich auf die Heiden aktuellen NIe-

dersächsischen Kerncurricula für den slamischen rium, Hannover 2014,
Religionsunterricht n der Grundschule und m Vgl ebd., 51
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schulen und die theologischen Denkschulen 
berücksichtigt? Wird die Heterogenität des Is-
lam in Deutschland bedacht? Inwieweit leisten 
die muslimischen Religionsgemeinschaften ei-
nen theologischen Beitrag? 

Die niedersächsischen Kerncurricula für den 
Islamischen Religionsunterricht lehnen sich an 
die Disziplinen der Islamischen Theologie an 
und bereiten diese inhalts- bzw. prozessbezo-
gen und kompetenzorientiert auf. Sechs in-
haltsbezogene Kompetenzbereiche bilden die 
Islamische Theologie ab: 

  nach dem Menschen fragen;
  nach Gott, Glauben und Handeln fragen;
  nach Koran und Sunna fragen;
  nach Muhammad und anderen Propheten 

fragen;
  nach Religionen fragen;
  nach der Verantwortung des Menschen in 

der Welt fragen.22

Das konsekutive Kerncurriculum für den Se-
kundarbereich I folgt dann mit einer Ergänzung 
der Geschichte des Islam.23 Ebenso spricht das 
Kerncurriculum für den Sekundarbereich  I von 
einer Abbildung des pluralen theologischen 
Erscheinungsbildes des Islam. Neben dem „Wis-
senserwerb“ geht es v. a. um eine „verstehende 
Einübung“ und schließlich um eine Reflexion von 
Glaubensinhalten und -praxis.24 Auch die Kern-
lehrpläne aus Nordrhein-Westfalen sind grund-
sätzlich neu entwickelt worden, stellen aber die 

Sekundar bereich I: Kerncurriculum für den Schul-
versuch in der Grundschule, Schuljahrgänge 1–4, 
Islamischer Religionsunterricht, Niedersächsisches 
Kultusministerium, Hannover 2010; Kerncurriculum 
für die Schulformen des Sekundarbereichs I, Nieder-
sächsisches Kultusministerium, Hannover 2014.

22 Vgl. Kerncurriculum für den Schulversuch in der 
Grundschule, Schuljahrgänge 1–4, Islamischer Reli-
gionsunterricht, Niedersächsisches Kultusministeri-
um, Hannover 2010, 7–10.

23 Vgl. Kerncurriculum für die Schulformen des Se-
kundarbereichs I, Niedersächsisches Kultusministe-
rium, Hannover 2014, 22.

24 Vgl. ebd., 5f.

Lesarten des Islam sowie die beiden großen 
muslimischen Konfessionen, die sunnitische 
und die schiitische. Auch in puncto Religiosität 
kommen hier unterschiedliche Ausprägungen 
und Vorstellungen in den Lerngruppen zusam-
men. Diese Heterogenität gilt es zu bündeln, 
um letztlich alle Schüler/-innen ansprechen zu 
können.20 All dies beschreibt eine erste Grund- 
annahme für den Islamischen Religionsunter-
richt hinsichtlich seiner schulischen Rahmen-
bedingungen. 

Eine eigene Theoriebildung liegt derzeit nur 
in Ansätzen vor und religionspädagogische wie 
religionsdidaktische Praxismodelle werden bis-
her vorwiegend adaptiv aus dem Korpus der Er-
gebnisse der Katholischen und Evangelischen 
Religionsdidaktik angewendet. Gleichzeitig fin-
det auch eine Rezeption eigener muslimischer 
Ansätze und Modelle statt. Grundsätzlich fehlt 
es aber noch an der Forschung zu verschiede-
nen Themenfeldern:

  Religionspädagogik als Teil der Islamischen 
Theologie;

  Konzepte religiösen Lernens;
  empirische Forschung zu Religiosität und 

Religion am Lernort Schule.
Wenn der Theologie die grundsätzliche Rolle 
einer Übersetzerin theologischer Lehrgebäu-
de, Dogmen sowie einer sich aus den theolo-
gischen Quellen speisenden Ethik zukommt, 
ist die Religionspädagogik die adressatenbe-
zogene Übersetzung und Inszenierung von 
religiösen Lernprozessen in den verschiedenen 
Lernorten. Doch welche theologischen Inhalte 
spielen beispielsweise bei der Erstellung der  
Kerncurricula21 eine Rolle? Werden die Rechts-

20 Vgl. Ceylan, Rauf: Raus aus den Koranschulen. Das 
Verhältnis von Moscheekatechese und Islamischem 
Religionsunterricht. Zur Notwendigkeit einer öffent-
lichen und innerislamischen Debatte. In: Theo-Web 
14 (2015) 169–183, 172.

21 Ich beziehe mich auf die beiden aktuellen nie-
dersächsischen Kerncurricula für den Islamischen 
Religionsunterricht in der Grundschule und im 
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25 Vgl ehrplan Grundschule slamiıscher Religions-
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Vgl Uger 201718 Anm

27 Vgl Halbfas, UDertTus:' Religionsunterricht ach dem
Glaubensverlust, Osthldern 2012, 147
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Unterrichtenden vor höhere fachdidaktische 
Hürden, wenn die Vielzahl der inhaltsbezoge-
nen Kompetenzformulierungen überprüfbar ge-
macht werden soll.25 Anders als in Niedersach-
sen existieren jedoch in Nordrhein-Westfalen 
Lehrpläne für alle Schulformen.26 Das nieder-
sächsische Kerncurriculum für den Sekundar-
bereich II befindet sich hingegen gegenwärtig 
in der Erstellung, was auch dem Umstand ge-
schuldet ist, dass mittlerweile auch an der Uni-
versität Osnabrück das Studium im Fach Islami-
sche Religion für alle Schulformen möglich ist. 

Kompetenzorientierter Religionsunterricht 
kann sich nicht darin erschöpfen, Fähigkeiten 
zu vermitteln und Probleme lösen zu können.27 
Allein diese Perspektive legt nahe, die Kompe-
tenzorientierung im Religionsunterricht stärker 
noch als bisher zum Gegenstand der Forschung 
zu machen. Vor dem Hintergrund neu ent-
wickelter Kerncurricula besteht die Frage für 
den Islamischen Religionsunterricht v. a. darin, 
inwieweit überhaupt inhaltsbezogene Kompe-
tenzformulierungen entstehen und wie sie die 
Bedürfnisse des Faches abbilden. 

Aus der bisherigen Praxis der Lehre lässt sich 
auf wichtige Baustellen für folgende Bereiche 
schließen:28 

  Begleitung und Transfer in kompetenzorien-
tiertes Unterrichten;

  Vermeidung von Katechese (schwierig, aber 
lösbar!);

  Aufgreifen aktueller gesellschaftlicher De-
batten im Unterricht: Frieden, Gewalt, Men-

25 Vgl. Lehrplan Grundschule Islamischer Religions-
unterricht: www.schulentwicklung.nrw.de/lehr-
plaene/upload/klp_gs/klp_rel_islam/LP_Islami-
scher_Religionsunterricht_GS_Endfassung.pdf 
(Stand: 18.11.2018).

26 Vgl. Rüger 2018 [Anm. 3].

27 Vgl. Halbfas, Hubertus: Religionsunterricht nach dem 
Glaubensverlust, Ostfildern 2012, 142.

28 Eigene Beobachtungen aus der Praxis der Lehre im 
Kontext aus Vorbereitungsseminar und Begleitsemi-
nar des niedersächsischen GHR-300-Modells.

schenrechte, Gleichbereichtigung, Pluralität, 
Evolutionstheorie;

  Theologische Aufbereitung von Fragen der 
Zeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung.

Schluss
Die grundlegenden Erwartungen an das Fach 
sind bisher erfüllt worden. Aus den an runden 
Tischen entwickelten Rahmenrichtlinien sind 
in Niedersachsen wie auch in Nordrhein-West-
falen Kerncurricula und Kernlehrpläne gewach-
sen. Mittlerweile befinden sich über 130  Stu-
dierende in Osnabrück in einer der beiden 
Phasen des Lehramtsstudiums. 16 Studierende 
haben mit Erfolg die wichtige Praxisphase des 
GHR-300-Masterprogramms absolviert und ers-
te praktische Schulerfahrung innerhalb eines 
kompletten Schulhalbjahres sammeln können. 
14 Studierende nehmen derzeit daran teil. Aber 
auch die beteiligten Schulen konnten in diesem 
Kontext neue Erfahrungen sammeln, da diese 
Praxisphasen gerade von ihrer engen Verzah-
nung mit den Schulen leben. Vier Osnabrücker 
Absolventinnen befinden sich im Referenda- 
riat. Ähnlich sieht es in Münster aus, wo derzeit 
über 300 Studierende in das Lehramtsstudium 
eingeschrieben sind. Seit Herbst 2017 befinden 
sich 21 Referendarinnen und Referendare im 
Vorbereitungsdienst.29

Jens Aden beschreibt den Islamischen Reli-
gionsunterricht in Niedersachsen als ein Fach, 
das ‚angekommen‘ sei. Gleichzeitig sei es kein 
katechetisches Angebot, sondern führe zu re-
flexivem Verstehen und Begegnen mit der ei-
genen Religion. In einer Zeit, die Wachsamkeit 
gegenüber Missbräuchen von Religion forder-
te, sei dies ein zentrales Anliegen.30 Kritik kann 
in diesem Prozess nur helfen, wie sie beispiels-
weise von Kerstin Gäfgen-Track formuliert wird. 

29 Vgl. Rüger 2018 [Anm. 3].

30 Vgl. Aden, Jens: Islamischer Religionsunterricht stärkt 
die Integration. In: SchVwNI 9 (2017) 243.
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Dr JOrg Ballnus
NSTIU fÜür Ietiamiısche Theologie,
ÜUnmversita: OsnaDdbrück, KaAMp

Osnabrück
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niedersachsen.de/religionsunterricht-hilft-gegen-
tremdenteindlichkeit/ an 197 2018
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Sie beschreibt Islamischen Religionsunterricht 
und die für die Lehre verantwortliche Islamische 
Theolgie als ‚noch nicht angekommen‘. Ihr geht 
es einerseits darum, dass der Islamische Religi-
onsunterricht eigene Dogmen und Überlieferun-
gen kritisch hinterfragen soll, und andererseits 
darum, dass es an der Universität eine histo-
risch-kritische Auseinandersetzung mit dem Ko-
ran geben müsse.31 Hierzu ist anzumerken, dass 
die Ausbildung bereits Dinge umsetzt, die im 
Rahmen eigener Reflexion und äußerer Impulse 
die Wissenschaftlichkeit der Islamischen Theo-
logie Prüfungen und Änderungen unterzogen 
hat. Ebenso finden sich bereits Antworten auf 
diese Fragen in der Lehre der fachwissenschaft-
lichen Ebenen der Islamischen Theolgie (vgl.  
These 2). Grundsätzlich ist zu sagen, dass trotz 
aller berechtigten Kritik ein neues Schulfach in 
die Schulen gekommen ist. Das gilt einerseits  
für die Lehrkräfte und deren Verortung in den  
Kollegien der beteiligten Schulen, aber auch für  

 
 
 

31 Vgl. Gäfgen-Track, Kerstin: https://www.rundblick-
niedersachsen.de/religionsunterricht-hilft-gegen-
fremdenfeindlichkeit/ (Stand: 19.11.2018).

die Ausbildung und die Weiterentwicklung der 
curricularen Struktur des neuen Unterrichts-
faches, die ja erst einmal mühsam am Runden 
Tisch ausgehandelt werden musste. Anderer-
seits haben sich Lehre und Forschung an den 
Universitäten Münster und Osnabrück etabliert. 

Dennoch bleibt zu sagen, dass sich diese neue 
Disziplin immer noch in ihrer Findungsphase be-
wegt und nach wie vor auf starke Impulse aus 
der Grundlagenforschung angewiesen ist, um 
auch künftig die Islamische Religionspädagogik 
und ihre Didaktik voranzubringen. Dies gilt im 
Übrigen auch für die fachwissenschaftlichen Be-
züge, die einer ‚Übersetzung‘ auf die Bedürfnisse 
des Islamischen Religionsunterrichts und sei-
ner vorrangigen Adressatinnen und Adressaten 
bedürfen, was gleichermaßen für die Rezeption 
und Adpation der didaktischen Konzepte aus 
der christlichen Religionspädagogik gilt und was 
auch Anstoß für eigene didaktische Konzepte 
sein kann und muss.
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Plädoyer für einen positionell-
religionspluralen Religions-
unterricht Im Klassenverband
Auf der ucC nach Passungsverhältnissen für den Religionsunterricht

MirjJamn Schambeck sf

FrunsommMeEr Dedeutet AÄAnmeldezeit für die zugunsten der konfessionellen MENR Selbig-
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Schritt die veränderten OnTexie n den lic
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Frühsommer bedeutet: Anmeldezeit für die 
Fachoberschule. Die Reihen der Schüler/-innen 
sind lang und die Gespräche anregend. Tobias 
ist endlich dran. Als er gefragt wird, welchen 
Religionsunterricht er besuchen will, antwortet 
er verdutzt: „Wieso Religionsunterricht? Ich will 
hier nur mein Abi machen.“

So sehr Tobias‘ Antwort verblüffen mag, so 
alltäglich ist diese Situation an Schulen gewor-
den. Der Religionsunterricht (= RU), der wie 
kein anderes Schulfach durch das Grundgesetz 
abgesichert und als ordentliches, also noten-
pflichtiges Fach ausgewiesen ist und vom Staat 
und den jeweiligen Religionsgemeinschaften 
verantwortet wird (Art. 7 Abs. 3 GG), ist mehr 
denn je begründungspflichtig geworden.1

Selbst Formen des RU wie der sog. konfes-
sionell-kooperative RU, die auf ein Lernen im 
konfessionsgemischten Klassenverband setzen 
und die sog. konfessionelle Trias (konfessionelle 
Selbigkeit von Lehrkraft, Lehre und Schüler/-in) 

1 Vgl. z. B. Ley, Julia / Zimmermann, Tobias: „Der Is-
lam konfrontiert uns Christen mit längst überfälli-
gen Debatten“. In: http://www.sueddeutsche.de/
bildung /kopftuch-an-der-schule-der-islam-konfron-
tiert-uns-christen-mit-laengst-ueberfaelligen-debat-
ten-1.3793389 (Stand: 18.02.2019).

zugunsten der konfessionellen Bias (Selbig-
keit von Lehrkraft und Lehre) ausgestalten, 
können die laut gewordenen Fragen um den 
RU ebensowenig beantworten wie Modelle 
der konfessionellen Gastfreundschaft an an-
ders-konfessionelle, anders-religiöse oder sog. 
konfessionslose Schüler/-innen.

Der RU – so die These dieses Beitrags – 
muss zu neuen Passungsverhältnissen finden, 
will er auch zukünftig den Schülerinnen und 
Schülern gerecht werden, dem Eigenanspruch 
seines Lerngegenstands – also Religion – ent-
sprechen sowie den Bildungsauftrag der Schu-
le erfüllen und damit seinen Platz in deren 
Stundentafel behalten.

Deshalb schlage ich vor, den RU weiterhin 
positionell, d. h. bekenntnisgebunden, zu ertei-
len unter Beibehaltung der Abmeldemöglich-
keit, die Lerngruppen für den RU aber nicht zu 
splitten, sondern den Klassenverband als Lern-
ort für den RU zu etablieren.2 Um diesen Vor-
schlag zu begründen, werden in einem ersten 
Schritt die veränderten Kontexte in den Blick 
genommen und die sich daraus ergebenden 

2 Vgl. Schambeck, Mirjam: „Gottlos haben wir hier 
nicht“. Bekenntnisorientiert Religion im Klassenver-
band unterrichten. In: StdZ 143 (2018) 703–711.
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ufgaben Uumrıssen ( )I dann n einernn ZWEeI- zugehörigkeiten en z B 8127 der Auswahl
ten Schritt clie konzeptionelle und organisato- VOor FreunNdINNen un Freunden kermn Gewicht,®
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Aufgaben umrissen (1), um dann in einem zwei-
ten Schritt die konzeptionelle und organisato-
rische Ausgestaltung eines positionell-religi-
onspluralen RU im Klassenverband vorzustellen 
(2). Abschließend gilt es, die Herausforderun-
gen zu reflektieren, die mit einem solchen Kon-
zept verbunden sind (3).

1. Der Religionsunterricht –  
 ein angefragtes Fach
Die Anfragen an den RU formulieren sich aus 
unterschiedlichen Perspektiven und verweisen 
auf nötige Entwicklungen des RU:

1.1 Wenn Reli, warum dann getrennt? 
 Religionssoziologische Konstellationen
Der demographische Wandel geht auch am 
RU nicht spurlos vorbei. Die Zahl der Schü-
ler/-innen sinkt zwar nicht so stark wie noch 
vor kurzem befürchtet und wird bis 2030 sogar 
steigen.3 Für den RU entscheidend ist aber, dass 
sich die Konfessionsprofile und Religionssigni-
fikanzen in der Schülerschaft abschwächen. Es 
ist für Schüler/-innen kaum noch nachvollzieh-
bar, geschweige denn lebensrelevant, dass sie 
katholisch oder evangelisch sind.4 Überhaupt 
spielt Religion für Jugendliche laut repräsenta-
tiver Studien für die Gestaltung ihres Lebens-
stils eine untergeordnete Rolle,5 und Religions-

3 Vgl. Bertelsmann Stiftung (Hg.): Demographische 
Rendite adé. Aktuelle Bevölkerungsentwicklung 
und Folgen für die allgemeinbildenden Schulen, Gü-
tersloh 2017, 8.34.

4 Vgl. Boschki, Reinhold: „Aldi oder Lidl?“ – Konfessio-
nelle Differenz und Identitätskonstruktion in Zei-
ten konfessioneller Indifferenz. In: Lindner, Konstan-
tin / Schambeck, Mirjam / Simojoki, Henrik u. a. (Hg.): 
Zukunftsfähiger Religionsunterricht. Konfessionell 
– kooperativ – kontextuell, Freiburg i. Br. u.a. 2017, 
159–173, 159.

5 Vgl. Pollack, Detlef / Müller, Olaf: Religionsmoni-
tor – verstehen was verbindet. Religiosität und Zu-
sammenhalt in Deutschland, Gütersloh 2013, 13f.; 
Schweitzer, Friedrich / Wissner, Golde / Bohner, Annette 

zugehörigkeiten haben z.B. bei der Auswahl 
von Freundinnen und Freunden kein Gewicht,6 
auch wenn nach wie vor gilt, dass 72 % der Ju-
gendlichen in Deutschland religiös resonanzfä-
hig sind.7 Religion als Frage nach dem Ultima-
ten ist Jugendlichen also wichtig und Reli in der 
Schule hat eine Attraktivität für Schüler/-innen. 
Nicht „sonderlich schön“ aber ist, wie Gyde for-
muliert, die sich als Atheistin versteht, und im 
11. /12. Schuljahr den evangelischen RU be-
sucht:

„… das Trennen von Religionen … Ich find‘, für 
die einzelnen Personen nicht, und auch macht 
es den Unterricht trocken … und irgendwie 
trostlos. Ich hatte immer das Gefühl, wenn wir 
dann getrennt werden, ist das irgendwie lang-
weilig. Ich mag ja da offen reden.“8

Diese Anfrage verstärkt sich noch vor dem Hin-
tergrund, dass die Konfessions- und Religions-
zugehörigkeiten von Schülerinnen und Schü-
lern insgesamt abnehmen und die Zahl der sog. 
konfessionslosen Schüler/-innen stetig steigt.9

Zudem ist der Religionsplural nicht mehr nur 
ein Phänomen, das in den städtischen Bal-
lungsräumen oder in den Medien anzutreffen 
ist. Mindestens seit den großen Fluchtbewe-
gungen im Sommer 2015 wird der Religions- 
plural auch flächenmäßig alltäglich spürbar. 
Der Anteil muslimischer Schüler/-innen hat sich 

u. a.: Jugend – Glaube – Religion. Eine Repräsentativ-
studie zu Jugendlichen im Religions- und Ethikun-
terricht, Münster – New York 2018, 19f.

6 Vgl. Pohl-Patalong, Uta: Mehrperspektivischer Reli-
gionsunterricht – eine Modellidee aus Schleswig-
Holstein. In: Lindner / Schambeck / Simojoki u. a. (Hg.) 
2017 [Anm. 4], 213–237, 223.

7 Vgl. Huber, Stefan bei einem Vortrag zum Religions-
monitor 2008 in Eichstätt 2011, unveröff.

8 Pohl-Patalong, Uta / Boll, Stefanie / Dittrich, Thorsten 
u. a.: Konfessioneller Religionsunterricht in religiöser 
Vielfalt. II. Perspektiven von Schülerinnen und Schü-
lern, Stuttgart 2017, 226.

9 Vgl. u. a. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz: 
Arbeitspapier zur Entwicklung religiöser Zugehörig-
keiten an deutschen Schulen, Bonn 2014.
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olurals un der Zerrbilder des slam wieder mal senm Unnochmals erhöht, wie sich seit der Flucht vieler  „Olida (muslimisch): ‚Ich finde, wenn Toleranz  syrisch-orthodoxer Christinnen und Christen  geschaffen werden soll, müssen die Leute alle  nach Deutschland auch der Konfessionsplural  zusammen unterrichtet werden.  ausdifferenziert hat.'  Oktay (muslimisch): ‚Ich finde, wir leben im  Religion ist gerade aufgrund des Religions-  21. Jahrhundert. Ich glaube, da sollte es nor-  plurals und v.a. der Zerrbilder des Islam wieder  mal sein und ... wir sind ja auch im Klassen-  ein öffentliches Thema geworden und ruft ge-  verband. Ich diskriminiere ja keinen, weil der  radezu danach, gemeinsam und nicht getrennt,  vielleicht anders glaubt als ich. Das sind trotz-  Öffentlich und nicht nur privat bearbeitet zu  dem meine besten Freunde, so. Ich glaube, das  werden, und das heißt auch, kritisch-kontro-  sollte jetzt nicht an der Religion scheitern.‘  vers und vernunftgemäß, wie es dem Eigenan-  Olivia (katholisch): ‚Ja, das ist ein Stück weit  spruch von Schule entspricht.  Ausgrenzung, finde ich dann. Das ist dann:  das sind die Moslems, das die Christen und die  1.2 Wenn Reli, warum dann nicht tolerant?  gehören dann nicht zusammen, obwohl es al-  Gesellschaftliche Anforderungen  les eigentlich zusammen gehört!  Wie zuvor schon skizziert, irritiert der RU,  Oktay: ‚Und ich mag (Name der Schülerin)  weil er scheinbar mehr trennt als verbindet.  jetzt nicht weniger, weil sie vielleicht keiner Re-  Nicht nur gesellschaftlich, sondern auch von  ligion angehört. Also, ich finde, damit hat das  Schülerinnen und Schülern wird diese Tren-  nicht so viel zu tun./“2  nung als Verschärfung religiös motivierter  Gerade der RU könnte —- so die Schüler/-innen —  Konflikte und Ausdruck politischer Ratlosig-  ein wichtiges Lernfeld sein, um die gesellschaft-  keit angesichts der kulturellen und religiösen  lich anstehenden Fragen, wie wir als offene, de-  Pluralisierung verstanden. Wenn aber, dann  mokratische und religionsplurale Gesellschaft  sollte doch gerade der RU als „safe space“'! ein  leben wollen,  SOzUusagen  im Mikrokosmos  Schule zu bearbeiten und auch in ihren Schwie-  Ort sein, an dem Menschen nicht aufgrund ih-  rer Religionszugehörigkeiten gemarkert oder  rigkeiten anzugehen. Der RU, der das Thema  schlimmstenfalls sogar abqualifiziert werden,  Religion explizit verhandelt, könnte so gesehen  sondern versinnbilden, dass die Religionen in  geradezu zum Katalysator und zugleich zum  ihrer Verschiedenheit einen wichtigen Beitrag  Einübungsort für eine religionsaufgeklärte Po-  zu einem guten gesellschaftlichen Miteinan-  sition werden und zeigen, wie die integrative  der leisten. Oktay und Olida, beide muslimisch  Kraft der Religionen genutzt wird.  und im evangelischen RU, der im Klassenver-  1.3 Wenn Reli, warum dann konfessionell?  band erteilt wird, und Olivia, katholisch, die  alle das 11./12. Schuljahr besuchen, argumen-  Theologische und bildungstheoretische  tieren so:  Perspektivierungen  Dass Religion konstitutiver Bestandteil von  Allgemeinbildung ist, ist spätestens mit den  10 Die Anzahl der orthodoxen Christinnen und Chris-  Ausführungen Jürgen Baumerts als Grundlage  ten ist seit 2015 gestiegen und stellt mit 6,5% eine  bedeutsame Größe dar. Einen Überblick bietet die  der PISA-Studien unstrittig: Die Auseinander-  Bertelsmann-Stiftung,Einwanderungsland Deutsch-  setzung mit den Fragen konstitutiver Rationa-  land‘.  lität, also die Letztbegründungsfragen, wie sie  11  Vgl. Jackson, Robert: Signposts. Policy and practice  for teaching about religions and non-religious world  views in intercultural education, ed. by European  Council, Straßburg 2016, 51.  12 Pohl-Patalong/Boll/Dittrich u.a. 2017 [Anm. 8], 220.  35WIr sind ja Aauch HN Kiagssen-
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nochmals erhöht, wie sich seit der Flucht vieler 
syrisch-orthodoxer Christinnen und Christen 
nach Deutschland auch der Konfessionsplural 
ausdifferenziert hat.10

Religion ist gerade aufgrund des Religions- 
plurals und v. a. der Zerrbilder des Islam wieder 
ein öffentliches Thema geworden und ruft ge-
radezu danach, gemeinsam und nicht getrennt, 
öffentlich und nicht nur privat bearbeitet zu 
werden, und das heißt auch, kritisch-kontro-
vers und vernunftgemäß, wie es dem Eigenan-
spruch von Schule entspricht.

1.2 Wenn Reli, warum dann nicht tolerant?  
 Gesellschaftliche Anforderungen
Wie zuvor schon skizziert, irritiert der RU, 
weil er scheinbar mehr trennt als verbindet. 
Nicht nur gesellschaftlich, sondern auch von 
Schülerinnen und Schülern wird diese Tren-
nung als Verschärfung religiös motivierter 
Konflikte und Ausdruck politischer Ratlosig-
keit angesichts der kulturellen und religiösen 
Pluralisierung verstanden. Wenn aber, dann 
sollte doch gerade der RU als „safe space“11 ein  
Ort sein, an dem Menschen nicht aufgrund ih-
rer Religionszugehörigkeiten gemarkert oder 
schlimmstenfalls sogar abqualifiziert werden, 
sondern versinnbilden, dass die Religionen in 
ihrer Verschiedenheit einen wichtigen Beitrag 
zu einem guten gesellschaftlichen Miteinan-
der leisten. Oktay und Olida, beide muslimisch 
und im evangelischen RU, der im Klassenver-
band erteilt wird, und Olivia, katholisch, die 
alle das 11. /12. Schuljahr besuchen, argumen-
tieren so:

10 Die Anzahl der orthodoxen Christinnen und Chris-
ten ist seit 2015 gestiegen und stellt mit 6,5 % eine 
bedeutsame Größe dar. Einen Überblick bietet die 
Bertelsmann-Stiftung ‚Einwanderungsland Deutsch-
land‘.

11 Vgl. Jackson, Robert: Signposts. Policy and practice 
for teaching about religions and non-religious world 
views in intercultural education, ed. by European 
Council, Straßburg 2016, 51.

„Olida (muslimisch): ‚Ich finde, wenn Toleranz 
geschaffen werden soll, müssen die Leute alle 
zusammen unterrichtet werden.‘
Oktay (muslimisch): ‚Ich finde, wir leben im 
21.  Jahrhundert. Ich glaube, da sollte es nor-
mal sein und … wir sind ja auch im Klassen-
verband. Ich diskriminiere ja keinen, weil der 
vielleicht anders glaubt als ich. Das sind trotz-
dem meine besten Freunde, so. Ich glaube, das 
sollte jetzt nicht an der Religion scheitern.‘
Olivia (katholisch): ‚Ja, das ist ein Stück weit 
Ausgrenzung, finde ich dann. Das ist dann: 
das sind die Moslems, das die Christen und die 
gehören dann nicht zusammen, obwohl es al-
les eigentlich zusammen gehört.‘
Oktay: ‚Und ich mag (Name der Schülerin) 
jetzt nicht weniger, weil sie vielleicht keiner Re-
ligion angehört. Also, ich finde, damit hat das 
nicht so viel zu tun.‘“12

Gerade der RU könnte – so die Schüler/-innen – 
ein wichtiges Lernfeld sein, um die gesellschaft-
lich anstehenden Fragen, wie wir als offene, de-
mokratische und religionsplurale Gesellschaft 
leben wollen, sozusagen im Mikrokosmos 
Schule zu bearbeiten und auch in ihren Schwie-
rigkeiten anzugehen. Der RU, der das Thema 
Religion explizit verhandelt, könnte so gesehen 
geradezu zum Katalysator und zugleich zum 
Ein übungsort für eine religionsaufgeklärte Po-
sition werden und zeigen, wie die integrative 
Kraft der Religionen genutzt wird.

1.3 Wenn Reli, warum dann konfessionell?  
 Theologische und bildungstheoretische 
 Perspektivierungen
Dass Religion konstitutiver Bestandteil von 
Allgemeinbildung ist, ist spätestens mit den 
Ausführungen Jürgen Baumerts als Grundlage 
der PISA-Studien unstrittig: Die Auseinander-
setzung mit den Fragen konstitutiver Rationa-
lität, also die Letztbegründungsfragen, wie sie 

12 Pohl-Patalong / Boll / Dittrich u. a. 2017 [Anm. 8], 220.
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Philosophie und Religion bearbeiten, sind nicht 
Surplus, sondern gehören zum unaufgebbaren 
Kern von Allgemeinbildung.13 Bildungstheore-
tisch ist die Auseinandersetzung mit Religion in 
der Schule damit erwiesen.

Strittig ist aber nach wie vor, wie die sog. 
religiöse Rationalität in der Schule zum Tragen 
kommen soll. Stimmen werden lauter, die reli-
giöse Bildung nicht als bekenntnisorientierten 
RU, sondern als bloßen Ort der Information 
über die Religionen in ihrer Pluralität verstehen, 
also das learning about in den Vordergrund rü-
cken, so wie es z. B. bei LER in Brandenburg der 
Fall ist. Diese bekommen noch mehr Gewicht, 
weil der Religionsplural seit dem Zuzug der 
Geflüchteten im Sommer 2015 zunehmend als 
Problem verstanden wird und angesichts der 
Geflüchteten – so jüngste empirische Studien – 
auch die kritische Einstellung gegenüber dem 
Islam nochmals zugenommen hat.14

Auch deshalb wird einer zweiten Möglich-
keit in europäischen Bildungskommissionen 
mehr zugetraut als dem bloß religionskundli-
chen und dem bekenntnisorientierten, näm-
lich dem Unterricht im multi-faith approach als 
einer Variante des religionskundlichen RU.15 Er 
schaffe es – so die einhellige Meinung – Reli-
gionen zu verstehen (understanding religions 
im Gegensatz zu religious understanding)16 
und das Orientierungspotenzial der Religi-
onen als mögliche Deutefolie für die Schü-
ler/-innen attraktiv zu machen – also nicht nur 

13 Vgl. Baumert, Jürgen: Deutschland im internationa-
len Bildungsvergleich. In: Killius, Nelson / Kluge, Jür-
gen / Reisch, Linda (Hg.): Die Zukunft der Bildung, 
Frankfurt a. M. 2002, 100–150, 113.

14 Vgl. Decker, Oliver / Kiess, Johannes / Brähler, Elmar: 
Die „Mitte“-Studie 2016: Methode, Ergebnisse und 
Langzeitverlauf. In: Dies. (Hg.): Die enthemmte Mit-
te. Autoritäre und rechtsextreme Einstellung in 
Deutschland, Gießen 2016, 23–66, 50.

15 Vgl. maßgeblich zusammengefasst in Jackson 2016 
[Anm. 11].

16 Vgl. ebd., 33, 35.

learning about, sondern auch learning from 
and through religion zu betreiben.17 Der mul-
ti-faith approach bewirke auch mehr als der 
bekenntnisorientierte RU, weil eine Lehrkraft 
alle Religionen gleichberechtigt thematisiert 
und damit das Deutungsspektrum entschei-
dend erweitert, ohne eine Religion zu bevor-
zugen.18

Wenn also Reli in der Schule einen Platz 
haben und der Religionsplural in der Schule 
bearbeitet werden soll, dann – so eine nicht 
mehr zu überhörende Forderung – höchstens 
religionskundlich oder im Sinne des multi-faith 
approach. Der bekenntnisorientierte RU, oder 
wie ich vorschlage, ihn besser zu benennen, 
der positionelle RU, muss also seine Reichwei-
te und Existenzberechtigung neu ausweisen. 
Darin liegt aber auch eine Chance. Die Suche 
nach neuen Passungsverhältnissen für den RU 
ist nicht mehr nur eine Spielart religionspäda-
gogischer Beschäftigung, sondern eine höchst 
dringliche und notwendige gesellschaftspoliti-
sche Angelegenheit geworden. 

2. Prinzipien und Potenziale  
 eines positionell-religions- 
 pluralen Religionsunterrichts  
 im Klassenverband
Im Folgenden wird zwar kein allgemeingülti-
ges, in allen Landstrichen Deutschlands tragfä-
higes und für alle Schularten in gleicher Weise 
geltendes Konzept vorgelegt, aber es werden 
zumindest Prinzipien und Potenziale für einen 
RU dargelegt, der die beschriebenen Herausfor-
derungen ernst nimmt.

17 Vgl. ebd., 105.

18 Vgl. Schambeck, Mirjam: „Ich find‘ das auch besser“. 
Argumente für einen positionellen Religionsunter-
richt angesichts seiner Missverständnisse. In: Langer, 
Michael / Sajak, Clauß P. (Hg.): Jugend ohne Kirche? 
Das Ringen um die Traditionskrise des Glaubens, 
Freiburg i. Br. 2018, 133–150, 135–139.
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2.1.2 Begründungen

DEMOKRATIESTÄRKENDES ARGUMENT
Ein positioneller RU markiert den Diskurs-
standpunkt, von dem aus Religion befragt 
wird. Alle wissen, dass eine katholische Religi-
onslehrerin spricht, wenn sie gefragt wird, wie 
sie denn nun die Sache mit dem Tod und was 
danach kommt, sieht. Die Offenlegung des 
Diskursstandpunktes entspricht einer demo-
kratischen Gesellschaft, in der ein möglichst 
universaler und vielfältiger Diskurs Prinzip ist. 
Diese transparente Positionalität ist besser als 
das unaufgedeckte, aber doch wirksame Ein-
bringen persönlicher Meinungen, wie sie auch 
in LER und in Ethik in Bezug auf Religion fak-
tisch erfolgt, obwohl theoretisch so nicht vor-
gesehen.20

RELIGIONSTHEORETISCHE ARGUMENTE
Auch wenn religionstheoretisch viel anzumer-
ken ist, sollen im Folgenden zwei Aspekte in 
den Vordergrund gerückt werden: Da Religion 
kennzeichnet, sowohl Diskurssystem als auch 
Lebensüberzeugung zu sein, ist ein RU nötig, 
der diese Doppelstruktur von Religion bearbei-
tet. Was nach dem Tod kommt, ist eben nicht 
nur eine Frage, die unterschiedliche theologi-
sche Konzepte aufruft, sondern existenziell be-
trifft und existenziell verhandelt werden muss. 
Nur so wird der Lerngegenstand Religion in 
seiner Eigenart abgebildet. Außerdem werden 
religiöse Themen in einem positionellen RU 
nicht nur funktional, sondern auch substanziell 
erörtert. Die Wahrheitsfrage wird also bearbei-
tet, und zwar nicht nur als Frage, was für mich 
gilt. Damit will der positionelle RU mehr als der 

20 Vgl. Kenngott, Eva M.: Staatlich verordnete Toleranz 
versus bürgerschaftlicher Laissez-faire. Staatlicher 
Religionsunterricht in Deutschland. In: Dies. / Englert, 
Rudolf / Knauth, Thorsten (Hg.): Konfessionell – inter-
religiös – religionskundlich. Unterrichtsmodelle in 
der Diskussion, Stuttgart 2015, 87–103, 95.

Die Prinzipien dieses Ansatzes von RU beziehen 
sich: 

  erstens auf die Ausrichtung des RU als einen 
positionellen bzw. bekenntnisorientierten 
RU als Fundierung aller anderen Prinzipien;

  zweitens auf die Organisationsform im Klas-
senverband und damit ein bestimmtes religi-
onspädagogisch verantwortetes Setting, wie

  drittens auf eine dadurch notwendige Pha-
sierung und religionsdidaktische Formatie-
rung des Unterrichts und

  viertens auf die Kontextualität als Struktur-
prinzip aller anderen. 

Diese Prinzipien werden jeweils in Bezug auf 
ihre Konturen und Potenziale entfaltet und zu-
gleich durch Begründungen abgestützt.

2.1 Positionalität – theologische und 
 bildungstheoretische Fundierung

2.1.1 Konturen und Potenziale
Der RU von heute und morgen ist m. E. am bes-
ten denkbar als positioneller RU. D. h., dass Lehr-
kraft und Lehre derselben Konfession und Religi-
on zugehören und Religion aus einer bestimmten 
religiösen Tradition heraus thematisiert wird.

Einen positionellen RU zeichnet aus, Religion 
in ihrer Doppelstruktur als Diskurssystem und 
Lebensüberzeugung zu thematisieren. Dies ist 
nur gegeben, wenn es zumindest grundsätz-
lich die Möglichkeit von Redesituationen in 
der sog. Ersten-Person-Perspektive gibt (Ingolf 
U. Dalferth). In einem positionellen RU ist es 
also gewollt, dass sich Sprecher/-innen in ei-
ner religiösen Tradition verortet haben, diese 
diskursivieren, ihren Diskursstandpunkt für alle 
transparent halten sowie Ich-Aussagen treffen. 
Damit ermöglicht ein positioneller RU mehr als 
ein religionskundlicher, wie er in Deutschland 
z. B. in Form von LER in Brandenburg vorgehal-
ten wird, und zwar in vielerlei Hinsicht:19

19 Vgl. ebd., 139–144.
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multi-faith approach, den der ‚Dialogische RU in 
Hamburg‘ gewählt hat:21

Auch hier sind die Religionen in ihrem 
Orientierungspotenzial Thema. Sie kommen 
allerdings nur in ihrer Funktionalität – und 
diese Reduktion ist der Kritikpunkt – ins Spiel, 
insofern durch sie etwas „im Blick auf die ei-
gene Sinn- und Lebensorientierung [der 
Schüler/-innen] wie auch die gemeinsame 
Weltgestaltung gelernt werden kann.“22 Die 
Gehalte der Religionen, die darüber hinaus-
gehen, und damit der substanzielle Gehalt 
der Religionen und die Wahrheitsfrage haben 
selbst keine Dignität bzgl. der Themenaus-
wahl. Der ‚doppelte Relevanzenfilter‘ wird im 
Dialogischen RU in Hamburg verkürzt auf die 
Bedeutsamkeit für die Subjekte. Der positi-
onelle RU dagegen fragt nach beidem: dem 
Orientierungspotenzial der religiösen Fragen 
für die Schüler/-innen und der Repräsentanz 
und Relevanz der Themen innerhalb der re-
ligiösen Traditionen. Der positionelle RU hat 
von daher immer auch einen ideologiekriti-
schen Stachel. 

BILDUNGSTHEORETISCHES ARGUMENT
Bildungstheoretisch lässt sich sagen, dass nur 
die Darbietung von Religion in ihrer Doppel-
struktur Schülerinnen und Schülern ermög-
licht, Religion in ihrer Vieldimensionalität zu er-
schließen. Ein religionskundlicher RU reduziert 
Religion dagegen auf ihre Ausdrucksdimension 
als Diskurssystem und muss sich deshalb den 
Vorwurf einer ‚Halb-Bildung‘ gefallen lassen 

21 Gemeint ist der „Religionsunterricht für alle“ (RUfa) 
bzw. der Dialogische Religionsunterricht (DRU) und 
nicht der sog. RUfa 2.0. Vgl. Knauth, Thorsten: Dia-
logischer Religionsunterricht für alle. Kontext, Kon-
zeptionen und Perspektiven. In: RpB 77/2017, 15–
24, 22f.

22 Knauth, Thorsten: Dialogisches Lernen als zentrale Fi-
gur interreligiöser Kooperation. In: Lindner / Scham-
beck / Simojoki u. a. (Hg.) 2017 [Anm. 4], 193–212, 
202.

(Th. W. Adorno). Außerdem ist Religion nicht so 
sehr in ihrer Diskursstruktur, sondern vielmehr 
als Lebensüberzeugung gesellschaftlich wie 
auch individuell-biographisch der wertvollste 
als auch gefährlichste Part von Religion. Wenn 
Schule darauf verzichtet, gerade diese Seite 
zu bearbeiten, dann wird der Gesellschaft und 
auch den einzelnen Schülerinnen und Schülern 
ein wichtiger Ort vorenthalten, die Position von 
und zu Religion zu klären.

HERMENEUTISCHES ARGUMENT
Religion wird im positionellen RU ausgehend 
von einer partikularen religiösen Tradition the-
matisiert. Damit anerkennt er die Kontextualität 
und kulturelle Bedingtheit des Denkens und der 
eigenen religiösen Perspektive und bescheidet 
seinen Diskursstandpunkt.23 Auch andere Reli-
gionen und Weltanschauungen werden ausge-
hend von einer bestimmten Religion bearbeitet 
und mittels vieler Erste-Person-Sprecher/-innen 
eingebracht. Das ist aufwendig, aber anders 
wird weder dem Anspruch einer geschichts- 
anerkennenden Hermeneutik Genüge getan, 
noch kommen Religionen in ihrer Eigenart als 
Lebensüberzeugung zur Geltung. Dieses Pro-
blem wird im Übrigen auch von Vertreterin-
nen und Vertretern des multi-faith approach 
inzwischen formuliert, wenn sie fragen: „Can I 
teach your Religion?“ Ist es möglich, so lautet 
die Kernfrage dieser Debatte, von den eigenen 
Standpunkten – und seien sie auch religiös un-
gebunden – so zu abstrahieren bzw. noch mehr, 
sich so in andere Religionen auch existentiell zu 
versetzen, dass diese angemessen gelehrt wer-
den können?24

23 Vgl. Schambeck, Mirjam: Interreligiöse Kompetenz 
Basiswissen für Studium, Ausbildung und Beruf, 
Göttingen 2013, 112–114.

24 Vgl. Schreiner, Peter: Religiöse Bildung in Europa. Ein 
Überblick. In: https://comenius.de/pdfs/themen/Eu-
ropa_-_Religioese_Bildung_in_Europa.pdf (Stand: 
18.02.2019).
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TENDENZIELL FAVORISIERT VON LEHRKRÄF-
TEN SOWIE SCHÜLERINNEN UND SCHÜLERN
Letztlich aber – und das ist eine Frage, die bis-
lang in diesem Beitrag, aber auch in den viel-
fältigen Überlegungen über unterschiedliche 
Ausrichtungen religiöser Bildung keine bzw. 
kaum eine Rolle spielte – hängt die Qualität 
religionsunterrichtlicher Konzeptionen ent-
scheidend von den Einschätzungen der Schü-
ler/-innen und Lehrkräfte ab. Hier aber zeigen 
empirische Erkenntnisse aus der ‚ReViKoR-Stu-
die‘ ein doppeldeutiges Ergebnis:

Aufseiten der Lehrer/-innen befürworten 
57,7 % das Einbringen ihrer Positionalität. 
42,3 % lehnen dies ab und 70 % (es waren Dop-
pelankreuzungen möglich) haben sich in die-
ser Frage überhaupt nicht positioniert.25 Sind 
also die Religionslehrkräfte – zumindest die 
evangelischen in Schleswig-Holstein – höchs-
tens tendenziell für einen positionellen RU? 
Vergleichsstudien in anderen Bundesländern 
fehlen weitgehend. Was diese Einschätzungen 
bedeuten, wird deutlicher, wenn man sie mit 
den Ergebnissen der begleitenden Interview-
studie abgleicht: Dort wird erkennbar, dass Re-
ligionslehrkräfte Positionalität sehr schnell mit 
Ausgrenzung anderer Meinungen und Intole-
ranz verwechseln bzw. unsicher sind, ob sie ihre 
Position einbringen dürfen.26 Das Plädoyer für 
einen positionellen RU müsste so gesehen be-
gleitet werden von Erläuterungen, was genau 
damit gemeint ist.

Aufseiten der Schüler/-innen27 dagegen fällt 
die Befürwortung der Positionalität der Lehr-

25 Pohl-Patalong 2017 [Anm. 6], 226.

26 Vgl. Pohl-Patalong, Uta / Woyke, Johannes / Boll, Ste-
fanie u. a.: Konfessioneller Religionsunterricht in re-
ligiöser Vielfalt. I. Eine empirische Studie zum evan-
gelischen Religionsunterricht in Schleswig-Holstein, 
Stuttgart 2016, 138f.

27 Vgl. näherhin Pohl-Patalong / Boll / Dittrich u. a. 2017 
[Anm. 8], 16.

kräfte deutlich positiver aus.28 Positionalität 
wird von ihnen als Voraussetzung für die Ver-
mittlung von Religion verstanden.29

Freilich ist der positionelle RU nicht das ein-
zige Konzept, in dem dies möglich ist. Zudem 
wissen wir, dass Lehrkräfte selbst im positionel-
len RU zur Versachkundlichung neigen.30 Der 
positionelle RU ist aber zumindest von seiner 
religionspädagogischen Konturierung her auf 
existentielle Korrelationsprozesse angelegt; 
und außerdem ist die Art und Weise, Positiona-
lität einzubringen, vielfältiger als sie lediglich 
mittels Ich-Aussagen auszudrücken.31

RECHTLICHE ARGUMENTE
Indem ein positioneller RU in „konfessioneller 
Positivität und Gebundenheit“ (Anschütz‘sche 
Formel) erteilt wird, entspricht er den Vorga-
ben des Grundgesetzes.32 Damit kann er mit der 
maßgeblichen Unterstützung rechnen, die sich 
durch die Verantwortung des Staates und der 
Religionsgemeinschaften für den RU ergibt.33  
 

28 Vgl. ebd., 16, 188.

29 Pohl-Patalong 2017 [Anm. 6], 229.

30 Vgl. Englert, Rudolf/ Hennecke, Elisabeth / Kämmer-
ling, Markus: Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele. Analysen. Konsequenzen, Mün-
chen 2014, 111.

31 Vgl. Schambeck, Mirjam: Hilfe! Muss ich dauernd von 
Gott reden? Warum es lohnt, Positionalität im Religi-
onsunterricht weiter zu fassen. Auch ein Beitrag zur 
Debatte um den bekenntnisorientierten und religi-
onskundlichen Religionsunterricht. In: Verburg, Win-
fried (Hg.): Welche Positionierung braucht religiöse 
Bildung?, München 2017, 26–45.

32 Vgl. BVerfGE 74, 244–256 in seinem Urteil vom 
25.2.1987 und in Abgrenzung eines „positionellen 
Unterrichts“ von einer neutralen Religionskunde: 
BVerfGE 74, 252 und 254.

33 Vgl. Heckel, Martin: Neue Formen des Religionsun-
terrichts? Konfessionell – unkonfessionell – interre-
ligiös – bikonfessionell – „für alle“ – konfessionell – 
kooperativ? In: Grote, Rainer / Härtel, Ines / Schmidt, 
Thorsten u. a. (Hg.): Die Ordnung der Freiheit, Tübin-
gen 2007, 1093–1128, 1117, 1121.
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Vgl enngot 201 Anm 20], O0OT.

A4() Schambheck KDB SC ZU1G, 35 4440 

Gerade die Kirchen tun viel für die Qualitätssi-
cherung des RU, regulieren staatliche Nachläs-
sigkeiten und sind als Lobbyisten des RU kaum 
zu ersetzen, wie vor allem die Erfahrungen in 
Bremen und Brandenburg zeigen.34 Außerdem 
muss sich ein religionskundlicher Unterricht die 
Frage gefallen lassen, ob der Staat hier nicht sein 
durch das Grundgesetz formulierte Selbstbe-
grenzungsgebot (vgl. Art. 4 GG) überzieht.

Auch deshalb müssen Überlegungen zum 
RU bei seiner Positionalität ansetzen, dürfen 
aber nicht dabei aufhören.

2.2 Pluralität im Klassenverband –   
 religionspädagogische und  
 organisatorische Ausgestaltung
Der positionelle RU wurde bis vor kurzem mit 
konfessionshomogenen Lerngruppen identi-
fiziert. Seit dem Bischofswort ‚Die Zukunft des 
konfessionellen RU‘ ist es möglich, die konfessi-
onelle Kooperation in allen Bundesländern und 
Bistümern als Regelfall des positionellen RU zu 
etablieren und damit in konfessionsgemisch-
ten Klassen zu lernen, sofern die Ortsordinari-
en dies zulassen. Wie eingangs deutlich wurde, 
reicht diese Öffnung heute nicht mehr aus.

2.2.1  Konturen und Potenziale
Als Prinzip wird deshalb vorgeschlagen, den po-
sitionellen RU im Klassenverband bei gleichzeiti-
ger Beibehaltung der Abmeldemöglichkeit vom 
RU zu erteilen, wie es Art. 4 GG aufgrund der 
Religionsfreiheit vorgibt. Religionslehrkraft und 
Lehre stimmen überein, um die Positionalität zu 
garantieren. Es nehmen aber die Schüler/-innen 
aller Konfessionen und Religionen teil, wie auch 
die sog. Konfessionslosen, sofern sich niemand 
abgemeldet hat. Diese Pluralität erfordert eine 
bestimmte interreligiöse und inter-weltanschau-
liche Differenzhermeneutik und muss religions-
didaktisch eingeholt werden.

34 Vgl. Kenngott 2015 [Anm. 20], 100f.

Diese interreligiöse Differenzhermeneutik 
knüpft an die Voraussetzungen an, wie sie 
oben beim Stichwort Positionalität beschrie-
ben wurden. D.h., dass die Religionen aus einer 
spezifischen Perspektive heraus erschlossen 
werden, und zwar von sog. Erste-Person-Spre-
cherinnen und -Sprechern, die die religiösen 
Traditionen auch als Lebensüberzeugung 
einspielen können. Von da aus erfolgt der 
Zugang zu den je anderen Religionen, die 
ebenso von sog. Erste-Person-Sprecherinnen 
und -Sprechern dargestellt werden. In dialo-
gischen Phasen des Unterrichts werden die 
unterschiedlichen Traditionen nicht nur prä-
sentiert, sondern auch daraufhin befragt, was 
sie an Deutungen für die Schüler/-innen ein-
bringen.
Für die Schüler/-innen ergeben sich daraus fol-
gende Lernmöglichkeiten: 

  Sie können die eigene und die andere(n) 
religiöse(n) Tradition(en) ‚authentisch‘ wahr-
nehmen, kennen- und verstehen lernen. 

  Es wird möglich, den Religionsplural nicht 
im Sinne von ‚alle Religionen sind sowieso 
gleich‘ zu verstehen und damit als beliebig 
abzutun, sondern die Religionen als Zugän-
ge zum Ultimaten mit je eigener Dignität zu 
respektieren. 

  Die Religionen werden außerdem im RU 
nicht nur als Wissensvorratsspeicher thema-
tisch, sondern – entsprechend ihrer Eigenart 
–  von den Schülerinnen und Schülern dar-
aufhin befragt, was sie für die tiefsten Le-
bensfragen austragen. 

  Weil diese interreligiöse Differenzherme-
neutik davon ausgeht, dass die kennenge-
lernte Pluralität wieder auf die eigene Po-
sitionalität zurückgespiegelt wird, haben 
Schüler/-innen die Chance, zu einer plurali-
tätsbewussten und reflektierten Positionali-
tät zu gelangen und so genau bei ihren, je 
spezifischen religiösen Standpunkten wei-
terzukommen. 

Schambeck · RpB 80 / 2019, 33–44



Insofern diese Differenzhermeneutik micht Verschliedenheit SI6 Ist cdas ernfel für annn UE -
VOTraus, dass Ssich die Schuler/-innen SCHON callschaftliches Miterinander un E Im
HEwUusst n eIner religiösen Tradition en geht Hragen \WIEe Wer lla ich?, VWie Pe-
en |Neses L ernen versucht vielmehr, allen Omme ich Anerkennung, Obwon| ich keinen
Schulerinnen un Schüulern, unabhängig VvVorn dicken Geldhbeutel nabe, Musiim lla Oder micht
Ihren ReligionszugeNhörigkeiten, ermögli- zur enrneı gehöre?, Drauchen den Klassen-
chen, EINe begrundete OSIVON angesichts des verband, VOor dem miemand aufgrun SeINer
Religionsplurals auszubilden. Religions-(Nicht)-Zugehörigkeit ausgeschlos-

er} werden darf.
Z Begründungen

BILDUNGSITIHLEORFITIISCHE
RE IGIONS THEOREFTISCHE Änders als Im FEthikunterricht Dietet en Olcher
SO unterschiedlich clie Religionen sind un auch 50y konfessionslosen Schulerinnen
csahr Ssich die Gehalte der Religionen Vonernan- un Schulern die Möglichkeit, Religion n Ih-
der unterscheiden, verbindet CI alle, Ssich Je re  3 Eigenanspruch kennenzulernen un Ssich
auf Ihre IS auf Transzendenz eEzienen Cdazu EINe verantwortele Osilion erarbeiten
un den enschen als annn esen verstehen, |)as Ist notiger als Je WE clie Schule un
cdas auf cdas Ultimate hın angeleg Ist n einernn clie Gesellschaft mIT Ihr orge alur tLragen
maturwissenschaftlich un Ökonomisch UE - aben, dass auch die Wwachsende Anzahnlı VvVorn

ragten Weltverständnis Ist Vvielleicht michts Schulerinnen un Schulern, die keiner Religion
kostbar, \WVIO Menschsern un SIinn en, Uber zugehörig sind, cdas gesellschaftlich un IndıvI-
cdas Wag- und EssSDare hinaus verweısen uell Heceutsame ema Religion umfassend
Gerade diese Gememsamkelilt könnte n einernn kennenlernen un micht MUur \A T Im FEthikunter-
Hositionellen Im Klassenverband hesonders richt reduziert auf die Diskursstruktur.
Qeu—llc werden

DEMOKRATI  TARKENDE
INKLUSIONSARGUMENT Im Hositionellen Im Klassenverband können
Änders als annn Dositioneller R j der Schuler/-in- Schüler/-innen einen CIrt en, Ssich gerade
mMer) mach Konfessionen un Religionen trennt, dieser religiösen Meterogenität tellen, die
wird annn nositioneller Im Klassenverband CI alltäglich antreffen, für die E aber calhst
dem gesetzlich un bildungstheoretisch VeTr- gesamtgesellschaftlich nmoch kaum Strategien
öflichtenden Inklusionsgedanken erecht |)Iie- gibt, mIT Ihr qgut umzugehen. Wall der Un-
SEr cstellt mamlich eine Irennung n Le  u  n terricht Vorn L ehrkräften erteilt wird, clie n den
aufgrun Destimmter cdentitätsmarker nfrage, entsprechenden rellgilösen Traditionen

enen auch die Konfessions- und Religlions- sind, und Camlit n Ich-Aussagen sprechen kOönNn-
zugehörigkei zahlt un erlaubt CI höchstens men, Dleiht garantiert, dass micht Irgendetwas
AUS Dadagogischen Grunden der Religionen, schlimmstenfalls Verzerrendes

un alscnhes elehrt wird, Oondern die Rellgi-
RE IGIONSP  AGOGISCHES Onen aNgEMESSE und wahrheitsgemä INs
Gerade eligionspädagogisch aber Ist E höchst pie| kommen 1es il den demokratischen
Dedeutsam, die eyxistentiellen | ebens- un die DDiskurs tärken, der darauf angewlesen Ist,
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Verschiedenheit. Sie ist das Lernfeld für ein ge-
sellschaftliches Miteinander und worum es im 
Leben geht. Fragen wie: Wer bin ich?, Wie be-
komme ich Anerkennung, obwohl ich keinen 
dicken Geldbeutel habe, Muslim bin oder nicht 
zur Mehrheit gehöre?, brauchen den Klassen-
verband, von dem niemand aufgrund seiner 
Religions-(Nicht)-Zugehörigkeit ausgeschlos-
sen werden darf.

BILDUNGSTHEORETISCHES ARGUMENT
Anders als im Ethikunterricht bietet ein solcher 
RU auch sog. konfessionslosen Schülerinnen 
und Schülern die Möglichkeit, Religion in ih-
rem Eigenanspruch kennenzulernen und sich 
dazu eine verantwortete Position zu erarbeiten. 
Das ist nötiger als je zuvor, weil die Schule und 
die Gesellschaft mit ihr Sorge dafür zu tragen 
haben, dass auch die wachsende Anzahl von 
Schülerinnen und Schülern, die keiner Religion 
zugehörig sind, das gesellschaftlich und indivi-
duell bedeutsame Thema Religion umfassend 
kennenlernen und nicht nur wie im Ethikunter-
richt reduziert auf die Diskursstruktur.

DEMOKRATIESTÄRKENDES ARGUMENT
Im positionellen RU im Klassenverband können 
Schüler/-innen einen Ort finden, sich gerade 
dieser religiösen Heterogenität zu stellen, die 
sie alltäglich antreffen, für die es aber selbst 
gesamtgesellschaftlich noch kaum Strategien 
gibt, um mit ihr gut umzugehen. Weil der Un-
terricht von Lehrkräften erteilt wird, die in den 
entsprechenden religiösen Traditionen verortet 
sind, und damit in Ich-Aussagen sprechen kön-
nen, bleibt garantiert, dass nicht irgendetwas 
der Religionen, schlimmstenfalls Verzerrendes 
und Falsches gelehrt wird, sondern die Religi-
onen angemessen und wahrheitsgemäß ins 
Spiel kommen. Dies hilft, den demokratischen 
Diskurs zu stärken, der darauf angewiesen ist, 
von möglichst vielen kompetenten, mündigen 
und verantwortungsbewussten Sprecherinnen 
und Sprechern getragen zu werden.

Insofern setzt diese Differenzhermeneutik nicht 
voraus, dass sich die Schüler/-innen schon 
bewusst in einer religiösen Tradition verortet 
haben. Dieses Lernen versucht vielmehr, allen 
Schülerinnen und Schülern, unabhängig von 
ihren Religionszugehörigkeiten, zu ermögli-
chen, eine begründete Position angesichts des 
Religionsplurals auszubilden.

2.2.2  Begründungen

RELIGIONSTHEORETISCHES ARGUMENT
So unterschiedlich die Religionen sind und so 
sehr sich die Gehalte der Religionen voneinan-
der unterscheiden, so verbindet sie alle, sich je 
auf ihre Weise auf Transzendenz zu beziehen 
und den Menschen als ein Wesen zu verstehen, 
das auf das Ultimate hin angelegt ist. In einem 
naturwissenschaftlich und ökonomisch ge-
prägten Weltverständnis ist vielleicht nichts so 
kostbar, wie Menschsein und Sinn finden, über 
das Wäg- und Messbare hinaus zu verweisen. 
Gerade diese Gemeinsamkeit könnte in einem 
positionellen RU im Klassenverband besonders 
deutlich werden.

INKLUSIONSARGUMENT
Anders als ein positioneller RU, der Schüler/-in-
nen nach Konfessionen und Religionen trennt, 
wird ein positioneller RU im Klassenverband 
dem gesetzlich und bildungstheoretisch ver-
pflichtenden Inklusionsgedanken gerecht. Die-
ser stellt nämlich eine Trennung in Lerngruppen 
aufgrund bestimmter Identitätsmarker infrage, 
zu denen auch die Konfessions- und Religions-
zugehörigkeit zählt und erlaubt sie höchstens 
aus pädagogischen Gründen.

RELIGIONSPÄDAGOGISCHES ARGUMENT
Gerade religionspädagogisch aber ist es höchst 
bedeutsam, die existentiellen Lebens- und die 
virulenten Religionsfragen dort zu verhandeln, 
wo sie alltäglich antreffbar sind: in der gesam-
ten Klasse in ihrer religiösen und kulturellen 
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RECHTLICHES ARGUMENT
Nach wie vor bewegt sich ein positioneller RU 
im Klassenverband im Rahmen des GG, insofern 
er die Bekenntnisorientierung wahrt und die 
Abmeldemöglichkeit entsprechend Art. 4 GG 
garantiert. Rechtlich unterschiedlich werden 
jedoch folgende Punkte verhandelt:

  Hatten die Mütter und Väter des Grundge-
setzes nicht einen konfessionell getrennten 
RU vor Augen, der in einem positionellen RU 
im Klassenverband nicht mehr so deutlich 
sichtbar ist?35

  Achtet ein RU im Klassenverband das sog. 
Trennungsverbot genügend, d. h., dass nicht 
eine Religionsgemeinschaft vor dem Staat 
für eine andere sprechen kann?36 Hier bleibt 
zu konstatieren: Während eine „gesamthän-
derische Verantwortung ‚der‘ Religionsge-
meinschaften für ‚den‘ RU“ ausgeschlossen 
wird, ist es jedoch durchaus möglich, dass 
jede Religionsgemeinschaft je für sich die 
Übereinstimmung mit ihrem RU erklärt,37 
wie dies seit 2012 bzw. 2014 für den Ham-
burger Weg der Fall ist.38

  Respektiert ein positioneller RU im Klassen-
verband die subjektiv-individuelle Religi-
onsfreiheit genügend, insofern die Schü-
ler/-innen über bestimmte Phasen hin auch 
durch anders-religiöse Lehrkräfte unterrich-
tet werden?39 Oder werden zu viele Phasen 

35 Vgl. Meckel, Thomas: Religionsunterricht im Recht. 
Perspektiven des katholischen Kirchenrechts und 
des deutschen Staatskirchenrechts, Paderborn u. a. 
2011, 281.

36 Vgl. Heckel 2007 [Anm. 33], 1113f.

37 Vgl. Link, Christoph: Konfessioneller Religionsunter-
richt in einer gewandelten sozialen Wirklichkeit? In: 
ZevKR 46 (2001) 257–285, 267.

38 Vgl. Bauer, Jochen: Die Weiterentwicklung des Ham-
burger Religionsunterrichts in der Diskussion zwi-
schen Verfassungsrecht und Schulpädagogik. In: 
Zeitschrift für Evangelisches Kirchenrecht 59 (2014) 
227–256, 228–230, 242.

39 Vgl. Heckel 2007 [Anm. 33], 1112f.

fremdkonfessionell unterrichtet, sodass 
die Gefahr einer verfassungsrechtlich un-
zulässigen Verantwortungsdelegation be-
steht?40

  Wie kann die Verantwortung der Religions-
gemeinschaften, die ja jetzt in den Händen 
aller Ersten-Person-Sprecher/-innen liegt, ab-
gebildet werden?

SCHULORGANISATORISCHES ARGUMENT
Positioneller RU im Klassenverband könnte die 
schulorganisatorischen Schwierigkeiten besei-
tigen, die Stundenplanmacher, Direktorinnen 
und Direktoren, Eltern und Schüler/-innen am 
RU (ver-)zweifeln lassen. Schulalltagspraktisch 
führen diese nicht selten dazu, den RU in die 
ungünstigen Randstunden zu verlegen, notfalls 
ausfallen zu lassen, stundenmäßig zu reduzieren, 
oder in Lerngruppen ohne didaktisches Konzept 
zusammenzulegen – wie jetzt schon zu 80 % an 
beruflichen Schulen in Bayern und Baden-Würt-
temberg41 oder zu 94 % in Schleswig-Holstein42. 
Schlechte Rahmenbedingungen aber beeinflus-
sen auch die Unterrichtsqualität massiv negativ.

Damit aber stellt sich die Frage, wie der po-
sitionelle RU im Klassenverband konkret durch-
geführt wird.

2.3 Phasierung –   
 religionsdidaktische Formatierung

KONTUREN UND POTENZIALE

Die Konkretisierung des positionell-religions- 
pluralen RU entscheidet sich maßgeblich an der 
Phasierung des Unterrichts aufgrund der be-
sonderen interreligiösen Differenzhermeneutik. 
Dieses Modell nutzt die Organisation des RU in 
festen Stundenschienen. D.h., dass Reli katho-

40 Vgl. Bauer 2014 [Anm. 38], 246.

41 Angaben der Erzbistümer München-Freising – Frei-
burg, 11/2017.

42 Vgl. Pohl-Patalong / Boll / Dittrich u. a. 2017 [Anm. 8], 
11.
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lisch, evangelisch, islamisch, jüdisch und der 
Ethikunterricht parallel erteilt werden und es 
damit möglich ist, dass die religionsdifferenten 
Lehrkräfte gleichzeitig zur Verfügung stehen.

Die Phasierung der Unterrichtssequenzen 
kennt drei markante Abschnitte:
1. Positionalität im Sinne einer positionellen 

Bearbeitung des Themas durch positionelle 
Religionslehrkräfte;

2. Dialogische Phase, in der die unterschiedli-
chen Perspektiven der Religionen verhan-
delt werden und deren je eigenes Deutepo-
tenzial für ein Thema präsentiert wird;

3. reflektierte, pluralitätsbewusste Positionali-
tät, in der das Gelernte auf die Positionalität 
der Schüler/-innen zurückgespiegelt wird.

Die Phasierung wird praktisch eingeholt z. B. durch 
Projekttage, Co-Teaching oder Tandem-Teaching, 
sodass die Schüler/-innen mindestens in einer 
Phase auf die Lehrkraft ihrer eigenen Konfession 
bzw. Religion treffen.43 Insgesamt erfordert dies 
von Schülerinnen, Schülern und Lehrkräften die 
Fähigkeit, Perspektiven zu wechseln.44

BEGRÜNDUNGEN
Durch die Phasierung des Unterrichts wird so-
wohl die Positionalität von Lehrkraft und Lehre 
ernst genommen als auch der Religionsplural 
sowie weltanschaulicher Indifferentismus bear-
beitet (religionstheoretische Argumente), sodass 
Schüler/-innen die Möglichkeit haben, ihre Posi-
tion bezüglich Religion weiterzuentwickeln und 
eine dialogische Respekt- oder sogar Wertschät-
zungs-Toleranz (Rainer Forst) zu entwickeln (de-
mokratiestärkendes und religionspädagogisches 
Argument).
 

43 In diesem Sinn liegen derzeit Vorschläge vor von 
Katja Böhme (kooperierende Fächergruppe) und 
Uta Pohl-Patalong (mehrperspektivischer RU).

44 Vgl. Pruchniewicz, Stephan: Fremde(,) Schwestern und 
Brüder. Kooperativer Religionsunterricht an berufsbil-
denden Schulen, Berlin - Münster - Wien u. a. 2016.

Damit wird deutlich, dass das letzte Prinzip, 
nämlich das der Kontextualität, über die kon-
krete Gestalt eines positionellen RU im Klassen-
verband entscheidet.

2.4 Kontextualität – strukturelle Passagen
Das Prinzip der Kontextualität veranschaulicht, 
dass alle vorausgehenden Prinzipien abstrakt 
bleiben, wenn sie sich nicht an den Gegeben-
heiten vor Ort orientieren. So wird der RU in 
Klassen, in denen kaum Muslime sind, nach 
wie vor anders aussehen als in Klassen, in de-
nen Schüler/-innen aus ganz unterschiedlichen 
religiösen und weltanschaulichen Zugehörig-
keiten miteinander lernen. Außerdem wird sich 
das Modell an Schulen, an denen islamische Re-
ligionslehrkräfte in ausreichender Anzahl vor-
handen sind, anders ausgestalten lassen als in 
solchen, an denen diese Kolleginnen und Kol-
legen fehlen. Schließlich ist das Modell höchst 
abhängig von der Kompetenz der Religions-
lehrkräfte, die sich in einem positionell-religi-
onspluralen RU auch darauf erstrecken muss, 
zumindest die wichtigsten Gehalte anderer Re-
ligionen, v. a. des Islam und des Judentums, zu 
kennen und Sachgerechtes von Unsachgerech-
tem unterscheiden zu können. 

3. Herausforderungen

Der Vorschlag eines positionell-religionspluralen 
RU im Klassenverband hat insofern mit mindes-
tens folgenden Herausforderungen zu kämpfen:

  Gibt es an den Schulen genügend islamische 
und jüdische Religionslehrkräfte?

  Inwieweit kann dieser Vorschlag mit der Un-
terstützung der Kirchenleitungen und der 
islamischen Verbände rechnen, zumal letzte-
re gerade erst dabei sind, Islamischen RU zu 
etablieren?

  Nimmt es der Staat hin, die Kooperation der 
unterschiedlichen Religionen bzw. Religions-
gemeinschaften auf der Zusammenarbeit vor 
Ort zu belassen, sodass die Fachkonferenzen 
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abstimmen, wie die Bildungspläne umge-
setzt werden?

  Wie werden Majoritäts- und Minoritäts-
konstellationen eingeholt und was bedeu-
tet es, wenn in einer Klasse 5 muslimische 
Schüler/-innen und 15 christliche mitein-
ander lernen, von denen sieben katholisch, 
fünf evangelisch und drei griechisch-or-
thodox sind?

  Überfordert der Perspektivenwechsel die 
(jüngeren) Schüler/-innen nicht zu sehr und 
kommt es dadurch nicht eher zu einer Ver-
wischung der eigenen Position als zu ihrer 
Identifizierung?

  Wie kann didaktisches Material so entwickelt 
werden, dass Unterricht nicht nur auf eine In-
formation über die Religionen verkürzt wird, 
sondern verdeutlicht, dass sie in ihrer Doppel-
struktur als Sinngehalte auf die Lebensdeu-
tungen der Schüler/-innen zu befragen sind?

  Wie kann die komplexe interreligiöse Diffe-
renzhermeneutik eingeübt werden, die v.a. 
in den dialogischen Phasen nötig ist und so-

wohl von den Religionslehrkräften als auch 
den Schülerinnen und Schülern im Wissens-
bereich und in Bezug auf die Einstellungen 
zur Pluralität viel einfordert?

  Welche Herausforderungen ergeben sich 
daraus für die Curricula der theologischen 
Studiengänge? Welche Dozentinnen und 
Dozenten stehen dafür zur Verfügung, mit 
welcher Lehrerlaubnis?

  Wie – und dies scheint zurzeit die schwie-
rigste, wenn auch von außen herangetrage-
ne und nicht von innen erzeugte Herausfor-
derung zu sein – kann vermieden werden, 
dass der positionell-religionsplurale RU im 
Klassenverband zum Sparmodell degene-
riert? Und wie können die zu befürchtenden 
Kürzungen auch bei theologischen Studien-
gängen und damit theologischen Fakultäten 
und Instituten vermieden werden?

Trotz dieser Herausforderungen bleibt es unab-
dingbar, den RU konzeptionell wie organisato-
risch weiterzuentwickeln und dazu auch riskan-
te Vorschläge anzubieten.

Schambeck · RpB 80 / 2019, 33–44

Dr. Mirjam Schambeck sf
Professorin für Religionspädagogik und 
Katechetik, 
Katholisch-Theologische Fakultät,  
Universität Freiburg,  
Platz der Universität 3, 79085 Freiburg i. Br.



Der Rkonfessionell-RooperatIive
Religionsunterricht In NRW
‚Kokolores’ oder,Modell der Zukunft’?)'

Paul Platzhecker

er Religionsunterricht den Schulen NRUVVG Schlagwort der ‚Heterogenität‘ angedeutet. -
wiırd ab dem Schuljahr 201871 möglicherweise Ist die sich verdichtende Gleichzeitigkeit kultu-
en anderer senn DDer konfessionell-kooperative eller, sozlaler, religlöser und ethnischer Vielfalt,

wird mIT der Erweiterung des Fasses Vo clie Im achgang Inklusion und Integration
Sommer 201 / MUun endgültig möglich 'eliche clie verschliedensten denkbaren Lerndispositio-
Erwartungen und Perspektiven verbinden sIich mern zusammenbringt und micht wenIge, auch
mIt SeINer Einführung? 'eliche Herausforcde- erfahrene L ehrkräfte zunehmeEend überforcdert
rungen un Raustellen mussen nmoch Hear- JeEse P/uralität sich maturlich auch Im Ralı-
Heitet un gemelstert werden? Ormıer sIich gionsunterricht wieder, CI micht calten M-
hier mittelfristig EINe oher fragile Kooperation terkomplex’ auf religlöse P/uralität hın verengt
(‚Kokolores’“) Oder stellt der ‚koko H J} Jar annn wirel Äher auch diese cstallt Hereits EINe gravie-
„zukunftsfähiges Allheilmittel“® dar, \A T [indner rence Herausforderung für den „professionellen
un Simojoki fragen. Habitus“* der Religionslehrkräfte car. essen

kontinulerliche Formation, ärkung und elter-
entwicklung ST Im FOKUS der LehrerbildungHinführung Der katholische DZW. -fort  bildung, WODE! %S gilt, nersönliche und

Religionsiehrer Vor immer) orofessionelle RBassourcen auf MEeUe Her-
Herausforderungen ausforderungen hın erweitern hier eben die,

DIie zentrale Herausforderung, miIcCht MUur den clie n religiöser P/uralität egegnen.”
morcdrhein-westfälischen Schulen, SI mIT dem

Vgl Heil, Stefan / Riegger, Manfred: er religionspä-
Redigierte Fassung der Antrittsvorlesung der Ka- dagogische Habitus Drofessionalität und Ompe-
tholisch-Theologischen der Unıiversı BO- tenzen entwickeln mIT Innovalıven Konzepten tfür
chum V(O| 27 Junı 2018 tudium, Semmar und erufT, ürzburg 2017, 18ff.,
er Begriff spielt aufden politischen Kontext der Re- 29, Vgl Platzbecker, Dauf/ Bın ich eigentlich KAa-

tholisch? Walchen Beiltrag ann Lehrerfortbildunggierungsbildung m Dezember 2017 d n dem en
Koalitionsmodell n der -Orm einer ‚koopera- einer Kkonfessionellen Positionierung leisten? n

Verburg, INfTIE| (Hg.) Dokumentation des 12 Är-tven Koalition vorgeschlagen und zugleic| V(O|

notentiellen Koalitionspartner als ‚,Koko-lores’ abge- Heitstorums tür Religionspädagogik: 'eliche OsIıtio-
DZW. verspottet wurde. nierung Braucht religiöse ildung?, Miünchen 2017,

114-131, 115f7.Lindner, Konstantin / Simojoki, Henrik' Konfessionel-
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Der konfessionell-kooperative 
Religionsunterricht in NRW
‚Kokolores‘ oder ‚Modell der Zukunft‘?1

Paul Platzbecker

1Der Religionsunterricht an den Schulen NRWs 
wird ab dem Schuljahr 2018/19 möglicherweise 
ein anderer sein. Der konfessionell-kooperative 
RU wird mit der Erweiterung des Erlasses vom 
Sommer 2017 nun endgültig möglich. Welche 
Erwartungen und Perspektiven verbinden sich 
mit seiner Einführung? Welche Herausforde-
rungen und Baustellen müssen noch bear-
beitet und gemeistert werden? Formiert sich 
hier mittelfristig eine eher fragile Kooperation 
(‚Kokolores‘2) oder stellt der ‚koko RU‘ gar ein 
„zukunftsfähiges Allheilmittel“3 dar, wie Lindner 
und Simojoki fragen. 

Hinführung: Der katholische  
Religionslehrer vor (immer)  
neuen Herausforderungen 
Die zentrale Herausforderung, nicht nur an den 
nordrhein-westfälischen Schulen, sei mit dem 

1 Redigierte Fassung der Antrittsvorlesung an der Ka-
tholisch-Theologischen Fakultät der Universität Bo-
chum vom 27. Juni 2018. 

2 Der Begriff spielt auf den politischen Kontext der Re-
gierungsbildung im Dezember 2017 an, in dem ein 
neues Koalitionsmodell in der Form einer ‚koopera-
tiven Koalition‘ vorgeschlagen und zugleich vom 
potentiellen Koalitionspartner als ‚Koko-lores‘ abge-
lehnt bzw. verspottet wurde. 

3 Lindner, Konstantin / Simojoki, Henrik: Konfessionel-
le Kooperation – Didaktisch: Warum, wie und was es 
noch braucht. In: KatBl 143 (2017) 91–95, 91.

Schlagwort der ‚Heterogenität‘ angedeutet. Es 
ist die sich verdichtende Gleichzeitigkeit kultu-
reller, sozialer, religiöser und ethnischer Vielfalt, 
die im Nachgang zu Inklusion und Integration 
die verschiedensten denkbaren Lerndispositio-
nen zusammenbringt und so nicht wenige, auch 
erfahrene Lehrkräfte zunehmend überfordert. 
Diese Pluralität findet sich natürlich auch im Reli-
gionsunterricht wieder, wo sie nicht selten – ‚un-
terkomplex‘ – auf religiöse Pluralität hin verengt 
wird. Aber auch diese stellt bereits eine gravie-
rende Herausforderung für den „professionellen 
Habitus“4 der Religionslehrkräfte dar. Dessen 
kontinuierliche Formation, Stärkung und Weiter-
entwicklung steht im Fokus der Lehrerbildung 
bzw. -fortbildung, wobei es gilt, persönliche und 
professionelle Ressourcen auf stets neue  Her-
ausforderungen hin zu erweitern: hier eben die, 
die in religiöser Pluralität begegnen.5

4 Vgl. Heil, Stefan / Riegger, Manfred: Der religionspä-
dagogische Habitus – Professionalität und Kompe-
tenzen entwickeln – mit innovativen Konzepten für 
Studium, Seminar und Beruf, Würzburg 2017, 18ff., 
29, 64. Vgl. Platzbecker, Paul: Bin ich eigentlich ka-
tholisch? Welchen Beitrag kann Lehrerfortbildung 
zu einer konfessionellen Positionierung leisten? In: 
Verburg, Winfried (Hg.): Dokumentation des 12. Ar-
beitsforums für Religionspädagogik: Welche Positio-
nierung braucht religiöse Bildung?, München 2017, 
114–131, 115f.

5 Bemerkenswert, wie das ev. Positionspapier der EKD 
diese Situation u. a. einschätzt: „Religiöse Pluralität löst 
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anderen organisatorischen Grunden OcerWarum Ronfessionell-Roopera- infach AUS Lehrkräftemange!l wird mancher-t1ver Religionsunterrich t?
OrTIs un n manchen Schulformen der nHintergründe Legıtimation eIner roachtlichen FAaUZzONe konfessions- un

Bedingungen religionsübergreifend Im Klassenverband Er-

tailt n diesem stelgt zudem derzeit die Än-
1.1 Zur religionsdemographischen zanı mus!imischer \ I© konfessionsloser Schu-

Entwicklung ın NRW ler/-Innen, diese keine eligenen Darallelen
|)ie allgemeine relligionsdemographische ENT- Lernangebote ernalten Odcder wunschen Als
Wwicklung n West-Deutschland spiegel sich Beispiel dient ıe religionsdemographische
n eutillc regilonaler Disparitat n NR  = DDer Situation, \WIE SIE sich aktuel|l einer ‚durch-
üUckgang der Taufen un des Wwelrteren Sak- schnittlichen Realschule n eIner mittelgroßen

n N RVV darstellt./ramentenempfangs n beiden Gro  Ircnen
mancherorts eınem apiden Rüuck-

Jan der christlich-konfessionel| ebundenen Jahr- E \/ Kath slam Pra
Schuüler/-Innen, VWas den konfessionellen Jan D]
VOT z 1. Deträchtliche schulorganisatorische
Herausforderungen stellt |)ie Darallele FIN-
Ichtung Vorn omogenem katholischen un
evangelischen Religionsunterricht Iıst n den
Großstädten un Ballungszentren N RVG Oft
micht mehr möglich, während n Destimmten
andlichen Regionen weiıterhin konfessionelle
Majoritäten zumıindest ıe Etablierung des
Je eIner Konfession gestatten.‘ Äus diesen un

Hintergrunde dieser Entwicklungen sind clie
m Sffentlichen aum oft Unsicherheit au  A SIe ira als dieser Stelle micht welter erortiernden Tlen-störend, konftliktreich und n Ausnahmefällen als

denzen eIner zunehmenden Entkonfessiona-gefährlich verstanden“ Kirchenamt der Fvangelischen
Kirche in Deutschliand (EKD) (Hg.) Konftfessionell-koope- Isierung DZW. Entkirchlichung |)ie christliche
ratıv erteilter Religionsunterricht Grundlagen, Stan- Prägekraft Im Kontext religlöser Sozlalisation
arı und Zielsetzungen, Hannover 2018,
Von 2005 s 201 IsT dıe Gesamtzahl der kath Schü-

verblasst zunehmend, während gleichzeitig
die weltanschauliche un kulturelle P/uralisie-ler/-innen n \ RAA/ /7,62% gesunken, die der

0.2/7/% Gleichzeitig SU die Zahl der muslimı- 1U un Individualisierung folgerichtig auch
cschen Schüler/-innen 0,066 %, die der konfes- Im Kontext Schule zunehmen Perspe  Ivischcsionslosen Jar 3,:22%. Vgl AASVV AFR1A/ atıstlı- wird clie Prasenz christlicher Religion überhauptcche UÜbersicht Nr 391, Statistiktelegramm 016/17
Konkreter m | andkreis IPP' [ag der Antaeill der

Grundschüler 201 712 073 54 %, umgekehrt m
Hochsauerlandkreis m gleichen um der Antaeill
der kath Schüler/-innen 073 656 % Dennoch ST dıe die Kooperation des katholische mIT dem evangeli-

cschen Religionsunterricht, onnn 2016,Tendenz n allen Regionen Insgesamt inkend 20720
Ira die enrneı der Grundschüler/-innen n \ RAA/ Konfessionsangaben laut SchlLD für das Schuljahr
\A E n der BRIT) Insgesamt keiner der Deiden Crols- 017/18 ema dem n \ RA geltenden „12er-Er-
Ir'chen mehr angehören. Vgl Sekretaria der Peuft- lass  44 VEra der evangelische Religionslehrer n
schen Bischofskonferenz (Hg.) DITZ Zukunft des kon- den Jahrgängen s keine homogenen . ern-
tessionellen Religionsunterrichts. Empfehlungen tür gruppen mehr einzurichten.
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1. Warum konfessionell-koopera- 
 tiver Religionsunterricht?  
 Hintergründe – Legitimation –  
 Bedingungen 

1.1 Zur religionsdemographischen  
 Entwicklung in NRW 

Die allgemeine religionsdemographische Ent-
wicklung in West-Deutschland spiegelt sich 
in deutlich regionaler Disparität in NRW. Der 
Rückgang der Taufen und des weiteren Sak-
ramentenempfangs in beiden Großkirchen 
führt mancherorts zu einem rapiden Rück-
gang der christlich-konfessionell gebundenen 
Schüler/-innen, was den konfessionellen RU 
vor z. T. beträchtliche schulorganisatorische 
Herausforderungen stellt. Die parallele Ein-
richtung von homogenem katholischen und 
evangelischen Religionsunterricht ist in den 
Großstädten und Ballungszentren NRWs oft 
nicht mehr möglich, während in bestimmten 
ländlichen Regionen weiterhin konfessionelle 
Majoritäten zumindest die Etablierung des RU 
je einer Konfession gestatten.6 Aus diesen und 

im öffentlichen Raum oft Unsicherheit aus. Sie wird als 
störend, konfliktreich und in Ausnahmefällen sogar als 
gefährlich verstanden.“ Kirchenamt der Evangelischen 
Kirche in Deutschland (EKD) (Hg.): Konfessionell-koope-
rativ erteilter Religionsunterricht – Grundlagen, Stan-
dards und Zielsetzungen, Hannover 2018, 10. 

6 Von 2005 bis 2016 ist die Gesamtzahl der kath. Schü-
ler/-innen in NRW um 27,82 % gesunken, die der ev. 
um 29,27 %. Gleichzeitig stieg die Zahl der muslimi-
schen Schüler/-innen um 30,66 %, die der konfes-
sionslosen gar um 33,22 %. Vgl. MSW NRW Statisti-
sche Übersicht Nr. 391, Statistiktelegramm 2016/17. 
Konkreter: Im Landkreis Lippe lag der Anteil der 
ev. Grundschüler 2011/12 bei 54 %, umgekehrt im 
Hochsauerlandkreis im gleichen Zeitraum der Anteil 
der kath. Schüler/-innen bei 66 %. Dennoch ist die 
Tendenz in allen Regionen insgesamt sinkend. 2020 
wird die Mehrheit der Grundschüler/-innen in NRW 
wie in der BRD insgesamt keiner der beiden Groß-
kirchen mehr angehören. Vgl. Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz (Hg.): Die Zukunft des kon-
fessionellen Religionsunterrichts. Empfehlungen für 

anderen organisatorischen Gründen – oder 
einfach aus Lehrkräftemangel – wird mancher- 
orts und in manchen Schulformen der RU in 
einer rechtlichen Grauzone konfessions- und 
religionsübergreifend im Klassenverband er-
teilt. In diesem steigt zudem derzeit die An-
zahl muslimischer wie konfessionsloser Schü-
ler/-innen, so diese keine eigenen parallelen 
Lernangebote erhalten oder wünschen. Als 
Beispiel dient die religionsdemographische 
Situation, wie sie sich aktuell an einer ‚durch-
schnittlichen‘ Realschule in einer mittelgroßen 
Stadt in NRW darstellt.7

Jahr-
gang 

Ev.  
RU

Kath.  
RU

Islam.  
RU

Prakt. 
Phil. 

5 10 14 59 28

6 9 17 47 25

7 10 25 52 14

8 11 34 47 28

9 18 33 47 22

10 26 37 38 24

Hintergründe dieser Entwicklungen sind die an 
dieser Stelle nicht weiter zu erörternden Ten-
denzen einer zunehmenden Entkonfessiona-
lisierung bzw. ‚Entkirchlichung‘. Die christliche 
Prägekraft im Kontext religiöser Sozialisation 
verblasst zunehmend, während gleichzeitig 
die weltanschauliche und kulturelle Pluralisie-
rung und Individualisierung folgerichtig auch 
im Kontext Schule zunehmen. Perspektivisch 
wird die Präsenz christlicher Religion überhaupt 

die Kooperation des katholischen mit dem evangeli-
schen Religionsunterricht, Bonn 2016, 16, 18. 

7 Konfessionsangaben laut SchILD für das Schuljahr 
2017/18. Gemäß dem in NRW geltenden „12er-Er-
lass“ vermag der evangelische Religionslehrer in 
den Jahrgängen 5 bis 8 keine homogenen Lern-
gruppen mehr einzurichten. 



ern Schröder) die entscheidende Herausfor- evangelischem Religionsunterricht ammeln
un wissenschaftlich AaUSZUW  enderung Im R J Im Unterricht anderer Fächer,

Im Schulleben \ I© n der Schulprogramma- n N RAA/ Öffnete 2005 EINe Vereinbarung
tik IC wenige Stimmen werden Jaut, die n zwischen dem Frzbistum Paderborn UNC der
dieser Gemengelage die VvVorn der Verfassung Lippischen | andeskirche die Möglichkei zur

garantierte Einrichtung konfessionellen HI JS Einrichtung vorn gemischt-konfessionellen | ern-
S 7,3) grunadsätzlich nfrage tellen Fruppen n der Grundschule 2013/14 wurde

schließlic Arn eigener KOkOo Modellversuch Im
1.2 Zur Entwicklung eInes zukunfts- un Bıstum Munster aufgelegt UNC entsprechena

pluralitätsfähigen Konfessionalität evalulert.* Maehr Oder weniger Ubereinstim-
Im Öökumenischen Geist mend zeIg sich n all diesen rec verschliede-

|)Ie alfalı MUur anzudeutende religionsdemogra- mern Kooperationsprojekten OINe ärkung des
hische Entwicklung Ist alles andere als Uberra- Bewusstselmns der konfessionellen Pragung \A T O
schend, mahm CI doch VOr allem SCHON mIT der der Kirchenzugehörigkei SOWON| aufselten der
Wiedervereinigung stetig auf. el | ernenden \A T O der Unterrichtenden.”
Kiırchen en CI n Ihren Offiziellen Stellung- Auf der asıiıs dieser Ergebnisse UNC der
nmahmen menrTac antiziplert un versucht, VOr gleichzeitigen Konfrontation mMItT der Ski77zler-
diesem Hintergrund Ihre Vorstellung religlöser ten rellgionsdemographischen Problemanze!l-
ildung Meuyu orofillieren un den L ernort JE vollziehen ıe katholischen ISCNHNOTE Im

n der Schule tärken Konfessioneller Herbst 20716 n Ihrer großen enrnel eIinen
muUsse, zukunftsfähig leiben, Ssich cstar- Hemerkenswerten Schritt SI eröffnen n Ihrer
kar dialogisch Öffnen für die steigende P/urali- Cchrift zur „Zukunft des konfessionellen Relligi-
täat, angefangen mIT der Öffnung für die christ- Onsunterrichts  4 die Möglichkeit, eben diesen
lche ÖOkumene 3 adurch welterzuentwickeln, dass CI Rahmen-

aralle| dazu uchten calt den spaten empfehlungenfüreine„erweiterte Kooperation”
QOer-Jahren verschliedene Modellversuche VOr zwischen evangelischem und katholischem
allem n Baden-Wurttemberg un Niedersach-
ser) Erfahrungen mIT QIner erwelterten, Uüber

-ın UÜberbilick ber die verschiedenen Modellver-
ıe oisher möglichen Projektzuschnitte hinaus- csuche und rojekte n VVOpPPOWAOG, Jan VWas au n

gehenden Kooperation von katholischem un Sachen Kooperation. n 143 2017 102-106,
103f.:; vgl Pemsel-Maier, Sabine/Sajak, au KON-
tessionelle Kooperation n Baden-Württemberg,
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen Ine

Bezeichnenderweise Lrat dıe evangelische Kirche Kkunftsorientierte usammenschau. n Lindner, KON-

cschon 90094 alur eIn, auch Schüler/-innen anderer STan Hn /Scham Deck, Mirjamn /Simojoki, Henrik
(Hg.) Zukunftsfähiger Religionsunterricht. Konfes-Konftfessionen m evangelischer Praägung zuzulas-

secn, während Kkatholischerseits 90956 die konfessio- conell kooperativ kontextuell, reiburg ı. Br.u.a
nelle Irıas AaUuUs | ehrkraft chüler nhalt och eINn- 201 /, 261 —280, 261T., 271ff.; vgl Sekretariat der Peuftf-
mal nNormatlıv eingeschärft wurdcde und ljediglich als schen Bischofskonferenz 201 An 187.

beantragendge Ausnahme und m Rahmen VEer- Vgl Kuld, F1othar/Sch weitzer, Friedrich / Tzscheetzsch,
cschiedener rojekte durchbrechen War,. Vgl Rat Werner (Hg.) m ReligionsunterrichtN-

der evangelischen Kirche (Hg.) dentität und Verstan- arbeıten Fvaluation des konfessionell-koopera-
digung andor und Perspektiven des Religions- tven Religionsunterrichts n Baden-Württemberg,
Unterric n der Pluralität, Gütersioh 9004 Vgl Stuttgart 2009;: vgl Gennerich, Carsten/Mokrosch,
Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) DITZ eiInNoOo. Religionsunterricht kooperativ. Fvaluation
ende ra des Religionsunterrichts. /Zur KON- des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts
fessionalität des katholischen Religionsunterrichts, n Niedersachsen und Perspektiven tür eiınen religi-
onnn 906 ons-kooperativen Unterricht, Stuttgart 201
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(Bernd Schröder) die entscheidende Herausfor-
derung – im RU, im Unterricht anderer Fächer, 
im Schulleben wie in der Schulprogramma-
tik. Nicht wenige Stimmen werden laut, die in 
dieser Gemengelage die von der Verfassung 
garantierte Einrichtung konfessionellen RUs 
(§ 7,3) grundsätzlich infrage stellen. 

1.2 Zur Entwicklung eines zukunfts- und  
 pluralitätsfähigen RU: Konfessionalität  
 im ökumenischen Geist 
Die hier nur anzudeutende religionsdemogra-
phische Entwicklung ist alles andere als überra-
schend, nahm sie doch vor allem schon mit der 
Wiedervereinigung stetig an Fahrt auf. Beide 
Kirchen haben sie in ihren offiziellen Stellung-
nahmen mehrfach antizipiert und versucht, vor 
diesem Hintergrund ihre Vorstellung religiöser 
Bildung neu zu profilieren und so den Lernort 
RU in der Schule zu stärken. Konfessioneller RU 
müsse, um zukunftsfähig zu bleiben, sich stär-
ker dialogisch öffnen für die steigende Plurali-
tät, angefangen mit der Öffnung für die christ-
liche Ökumene.8

Parallel dazu suchten seit den späten 
90er-Jahren verschiedene Modellversuche vor 
allem in Baden-Württemberg und Niedersach-
sen Erfahrungen mit einer erweiterten, über 
die bisher möglichen Projektzuschnitte hinaus-
gehenden Kooperation von katholischem und 

8 Bezeichnenderweise trat die evangelische Kirche 
schon 1994 dafür ein, auch Schüler/-innen anderer 
Konfessionen im RU evangelischer Prägung zuzulas-
sen, während katholischerseits 1996 die konfessio-
nelle Trias aus Lehrkraft – Schüler – Inhalt noch ein-
mal normativ eingeschärft wurde und lediglich als 
zu beantragende Ausnahme und im Rahmen ver-
schiedener Projekte zu durchbrechen war. Vgl. Rat 
der evangelischen Kirche (Hg.): Identität und Verstän-
digung – Standort und Perspektiven des Religions-
unterrichts in der Pluralität, Gütersloh 1994. – Vgl. 
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Die 
bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Kon-
fessionalität des katholischen Religionsunterrichts, 
Bonn 1996.

evangelischem Religionsunterricht zu sammeln 
und wissenschaftlich auszuwerten. 

In NRW öffnete 2005 eine Vereinbarung 
zwischen dem Erzbistum Paderborn und der 
Lippischen Landeskirche die Möglichkeit zur 
Einrichtung von gemischt-konfessionellen Lern-
gruppen in der Grundschule. 2013/14 wurde 
schließlich ein eigener koko Modellversuch im 
Bistum Münster aufgelegt und entsprechend 
evaluiert.9 Mehr oder weniger übereinstim-
mend zeigt sich in all diesen recht verschiede-
nen Kooperationsprojekten eine Stärkung des 
Bewusstseins der konfessionellen Prägung wie 
der Kirchenzugehörigkeit sowohl aufseiten der 
Lernenden wie der Unterrichtenden.10

Auf der Basis dieser Ergebnisse und der 
gleichzeitigen Konfrontation mit der skizzier-
ten religionsdemographischen Problemanzei- 
ge vollziehen die katholischen Bischöfe im 
Herbst 2016 in ihrer großen Mehrheit einen 
bemerkenswerten Schritt. Sie eröffnen in ihrer 
Schrift zur „Zukunft des konfessionellen Religi-
onsunterrichts“ die Möglichkeit, eben diesen 
dadurch weiterzuentwickeln, dass sie Rahmen-
empfehlungen für eine „erweiterte Kooperation“ 
zwischen evangelischem und katholischem 

9 Ein Überblick über die verschiedenen Modellver-
suche und Projekte in Woppowa, Jan: Was läuft in 
Sachen Kooperation. In: KatBl 143 (2017) 102–106, 
103f.; vgl. Pemsel-Maier, Sabine / Sajak, Clauß P.: Kon-
fessionelle Kooperation in Baden-Württemberg, 
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen – eine zu-
kunftsorientierte Zusammenschau. In: Lindner, Kon-
stantin / Schambeck, Mirjam / Simojoki, Henrik u. a. 
(Hg.): Zukunftsfähiger Religionsunterricht. Konfes-
sionell – kooperativ – kontextuell, Freiburg i. Br. u.a. 
2017, 261–280, 261f., 271ff.; vgl. Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz 2016 [Anm. 6], 18f.

10 Vgl. Kuld, Lothar / Schweitzer, Friedrich / Tzscheetzsch, 
Werner u. a. (Hg.): Im Religionsunterricht zusammen-
arbeiten – Evaluation des konfessionell-koopera-
tiven Religionsunterrichts in Baden-Württemberg, 
Stuttgart 2009; vgl. Gennerich, Carsten / Mokrosch, 
Reinhold: Religionsunterricht kooperativ. Evaluation 
des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts 
in Niedersachsen und Perspektiven für einen religi-
ons-kooperativen Unterricht, Stuttgart 2016.



Religionsunterricht formulieren.' Als CVaNdeE- e zeitgleiche Erweiterung des Runderlas-
S55 zu schulischen ankler und unterstutztIsches Pandant erscheint Im rühjahr 20158

der EKD-Text„Konfessionell-kooperativ erteilter n er konzeptioneller KONgruenZ das Anlie-
Religionsunterricht”. el kirchlichen Positi- gen der Kirchen Von staatlicher ITE aus.'®» SO
onspaplere egen muNMECNhr n großer UÜberein- können Grundschulen und Schulen der Sekun-
stimmung theologische Grundlagen, rellgions- darstufe zu chuljahresbeginn 2018/19 auf
Dadagogische Empfehlungen, Standards un Äntrag erstmals KOKO Innerhalb des Geblets
Zielsetzungen eIner Eerwellterien Kooperation der beteiligten | andeskirchen UunNd (Erz-)Bistumer
Im Religionsunterricht VOT. Auch darın mmen einrichten. “* FOTZ eIner zeitlich reEcC nappen
CI Uberein ufgrun der Je unterschliedlichen INTUNFrUu ngsphase en DbIS Maı 2017 hereits
demographischen Gegebenheiten kannn hier 200 Schulen n N RAVV diesen Äntrag gestellt!
keineswegs en bundesermnheitliches Mocell Reachtlich Ist koko EINe Organisations-
vorgegeben werden, SOCass für die KONZEPTIO- form des konfessionellen Religionsunterrichts
nierung des koko n den einzelnen Bundes- Im InnNe des Grundgesetzes (Art 7.3), un ZWar

aändern annn gewlisser reiıraum Dleibt der Religionsgemeinschaft, der die unterricht-
ende L ehrkraft angehört.” M. a. W, der Ralı-
gionsunterricht kannn n N RAV eIner Schule

Die EFinführung des Ronfessio- konfessionell-kooperativ ermöglicht werden,
nell-Rooperativen In NR  = der Religionsunterricht heider Konfessionen

Grundlage der Einführung n N RVV sind Dlla- erteilt vVor entsprechenden Religionsliehre-
terale Vereinbarungen zwischen den Hetel- rinnen un Religionsliehrern mIT der Jjewelligen
igten katholischen IO7esen mIT jJewells der kirchlichen Bevollmächtigung stattAhndet.
evangelischen Landeskirche, der regionale |)Ie Stabilität und KOontinurltä der Versorgung
Schnittmengen estienen Hlern werden VOr mIT achlehrkräften Ist also wichtig, SOCAaSsSs der
allem Clie roachtlichen un organisatorischen koko n N RAV keineswegs als ‚Sparmodell‘
Bedingungen der Kooperation gerege SO zur Entlastung eIner nersonell unterversorgtien
wird ubereinstimmend festgelegt, dass C- Schule missverstanden werden kannn
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13 Vgl Amtsbilatt MSB Düsseldor /201
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Religionsunterricht formulieren.11 Als evange- 
lisches Pendant erscheint im Frühjahr 2018  
der EKD-Text „Konfessionell-kooperativ erteilter 
Religionsunterricht“. Beide kirchlichen Positi-
onspapiere legen nunmehr in großer  Überein-
stimmung theologische Grundlagen, religions-
pädagogische Empfehlungen, Standards und 
Zielsetzungen einer erweiterten Kooperation 
im Religionsunterricht vor. Auch darin stimmen 
sie überein: Aufgrund der je unterschiedlichen 
demographischen Gegebenheiten kann hier 
keineswegs ein bundeseinheitliches Modell 
vorgegeben werden, sodass für die Konzeptio-
nierung des koko RU in den einzelnen Bundes-
ländern ein gewisser Freiraum bleibt. 

2.  Die Einführung des konfessio- 
 nell-kooperativen RU in NRW 
Grundlage der Einführung in NRW sind bila-
terale Vereinbarungen zwischen den betei-
ligten katholischen Diözesen mit jeweils der 
evangelischen Landeskirche, zu der regionale 
Schnittmengen bestehen. Hierin werden vor 
allem die rechtlichen und organisatorischen 
Bedingungen der Kooperation geregelt. So 
wird übereinstimmend festgelegt, dass ausge-
hend von den jeweiligen regionalen Prägungen 
und der religionsdemographischen Situation in 
der Schülerschaft unter Beachtung der in den 
Vereinbarungen genannten Voraussetzungen 
die Einrichtung eines koko RU für die Schulen 
in NRW eine mögliche Option in der Gestaltung 
eines zukunftsfähigen Religionsunterrichts bil-

11 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 6], 5, 16f. Flankiert und unterstützt wird dies 
nahezu zeitgleich durch einen Vorstoß des Zentral-
komitees der deutschen Katholiken, das mit Nach-
druck diese „dringend notwendige Entwicklung“ 
fordert. Zentralkomitee der deutschen Katholiken: Für 
einen zukunftsfähigen Religionsunterricht. Konfes-
sionell, kooperativ, dialogisch. Beschlossen von der 
Vollversammlung des ZdK am 6. Mai 2017, 4.

det.12 Die zeitgleiche Erweiterung des Runderlas-
ses zum schulischen RU flankiert und unterstützt 
in hoher konzeptioneller Kongruenz das Anlie-
gen der Kirchen von staatlicher Seite aus.13 So 
können Grundschulen und Schulen der Sekun-
darstufe I zum Schuljahresbeginn 2018/19 auf 
Antrag erstmals koko RU innerhalb des Gebiets 
der beteiligten Landeskirchen und (Erz-)Bistümer 
einrichten.14 Trotz einer zeitlich recht knappen 
Einführungsphase haben bis Mai 2018 bereits ca. 
200 Schulen in NRW diesen Antrag gestellt! 

Rechtlich ist koko RU eine Organisations-
form des konfessionellen Religionsunterrichts 
im Sinne des Grundgesetzes (Art. 7.3), und zwar 
der Religionsgemeinschaft, der die unterricht-
ende Lehrkraft angehört.15 M. a. W., der Reli-
gionsunterricht kann in NRW an einer Schule 
konfessionell-kooperativ ermöglicht werden, 
an der Religionsunterricht beider Konfessionen 
– erteilt von entsprechenden Religionslehre-
rinnen und Religionslehrern mit der jeweiligen 
kirchlichen Bevollmächtigung – stattfindet. 
Die Stabilität und Kontinuität der Versorgung 
mit Fachlehrkräften ist also wichtig, sodass der 
koko RU in NRW keineswegs als ‚Sparmodell‘ 
zur Entlastung einer personell unterversorgten 
Schule missverstanden werden kann.

12 Zum Folgenden vgl. auch Arbeitsgruppe Sekundar-
stufe I: Anleitung zur konfessionell-kooperativen 
Unterrichtsplanung im Religionsunterricht. Eine 
Handreichung für evangelische und katholische Re-
ligionslehrende der Sekundarstufe I in NRW, Essen 
2017, 4–8 (https://www2.ifl-fortbildung.de/koko/in-
dex.php/downloads/ [Stand: 23.10.2018]).

13 Vgl. Amtsblatt MSB Düsseldorf 9 /2017.

14 Für Berufskollegs soll dies aufgrund einer länge-
ren Vorbereitungszeit zum Schuljahresbeginn 
2020/2021 möglich sein. 

15 Der koko RU in gemischt-konfessionellen Lerngrup-
pen wird in konfessioneller Positivität erteilt werden. 
Ausgeschlossen bleibt damit ein konfessionskundli-
cher Unterricht, ein ökumenischer oder gar über-
konfessionell christlicher Religionsunterricht. Vgl. 
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 6], 36f.; vgl. EKD 2018 [Anm. 5], 14.



Organisatorisch Ist koko Unterricht für EVan- Füurden Erfolg des kOoko wird cdas OUIV SeINer
gelische un katholische Schüler/-iInnen, Einführung micht unerheblich sernmn |)as atholil-
dem auf Äntrag auch ernende anderer Ralı- sche Bischofspapier verbindet hier ZWwWEeI Otlve
glonen und Glaubensrichtungen telnehmen die ‚Sicherung des und dessen ‚Qualitäts-
können M Ist n jedem Doppeljahrgang mIT entwicklung‘ miteinander, Ohne EINe weltere
mindestens einernn verpflichtenden Fachlehrer- Unterscheidung Oder Wertung vorzunehmen
wWwechse| verbunden, der gewährleistet, dass die Allerdings mMac %S einen gravierenden nier-
Schuler/-innen Im | aufe des Unterrichts Je mach schlied, ob koko als Notstandsmafßnahme
Unterrichtsthematik el konfessionellen Par- angesichts orekärer demographischer Entwick-
spektiven authentisch kennenlernen un Ssich ungen eingeführt wird Oder ob \WVIO zumın-
Ca mıit FHILSC auselinandersetzen können dest n unabhängig davon als Beltrag für

DDer kOoko Ist also karn Unterrichts- clie ukunfts- un Qualitätssicherung des
ac olglic generiert SEINE Einführung auch mIT entsprechendem zeitlichen Vorlauf instal-
keinen neuen, ‚dritten Kernlehrplan. Vielmenhr Jert wirel. / Im Kralse der NRW/-Verantwortli-
sind die kooperlierenden Fachgruppen Im Zuge chen en Ssich mach \WVIO VOr el Otıve
der Antragstellung aufgefordert, auf asıis der

21 Zu den Zielsetzungen desweilterhin geltenden evangelischen un Ka-
tholischen Lehrpläne DZW. Schulcurricula annn konfessionell-kooperativen ön  U
fachdidaktisch-fachmethodisches Konzept „AmM gemeinsamen | ernen VvVorn katholischen
erarbeiten, cdas die für den koko VOrgesSe- un evangelischen Schulerinnen un Schüulern,
enen konfessionsverbindenden und konfes- cdas eligionspäaädagogisch roflektiert un Pe-
sionsspezifischen Themen Einbeziehung gleitet wird, sollen Verstandnis für die ] berzeu-
des erwähnten Fachlehrerwechsels gungen HNd L ebensformen der anderen Konfes-
Anleitung diesem Konzept bleten ObIIga- SION un gleichzeitig annn vertieftes Bewusstsern
torische Fortbildungen, clie die Kiırchen für die der eigenen Konfession gefördert werden”*”'®
nteressierten Fachgruppen vorhalten enen- formuliert cdas katholische Bischofspapier Zie|
mMmigt werden clie Änträge Vorn den zuständigen un Anliegen der kooperativen Erweiterung.
staatlichen Schulaufsichtsbehörden, achdem -INe Interessante Nuanclierung einhaltet cdas
die kirchlichen Oberbehörden Ihr Finvernen- evangelische Pendant, wenr) %S clie eigene

‚Konfession’ durch,Konfessionalität‘ Erseizt unmmer) erkläart en Jese Genehmigungen
gelten zunNächst für drei re Nach eIner UÜber- zugleic clie Differenz welıterdenkt SO gent %S

orüfung kannn dann EINe Entfristung dUSYESPFro- für die EK gleich das „verantwortliche NAIT-
chen werden einander VvVorn Schulerinnen und Schulern

|)as N RVV koko-Konzept erfüllt Cdamlıt die terschiedlicher Religionen, Konfessionen un
orgaben Deider Kiırchen un Wahlt bezüglich Weltanschauungen eIner Schule“*?
der Regeldichte un des leistenden adımmı- Nur anzudeuten Ist nier, dass sich diese iel-
mISTIralıven UTwWwands HEwWwUSsst einen Mittelweg nerspektiven Hereits n den Positionspapleren
zwischen dem miedersächsischen und dem PHa-
den-württembergischen

1/ Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz 201
Anm 8f., Andeutungen A7ZU 073 mM sei-Mai-

Vgl Shı  O_ DITZ ÄAntragsquote ieg n NIC uletzt er/Saja 201 Anm 266

Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz 20716aufgrun der en admiınistrativen Hürden jJe ach
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Organisatorisch ist koko RU Unterricht für evan-
gelische und katholische Schüler/-innen, an 
dem auf Antrag auch Lernende anderer Reli-
gionen und Glaubensrichtungen teilnehmen 
können. Er ist in jedem Doppeljahrgang mit 
mindestens einem verpflichtenden Fachlehrer-
wechsel verbunden, der gewährleistet, dass die 
Schüler/-innen im Laufe des Unterrichts je nach 
Unterrichtsthematik beide konfessionellen Per-
spektiven authentisch kennenlernen und sich 
damit kritisch auseinandersetzen können. 

Der koko RU ist also kein neues Unterrichts-
fach! Folglich generiert seine Einführung auch 
keinen neuen, ‚dritten‘ Kernlehrplan. Vielmehr 
sind die kooperierenden Fachgruppen im Zuge 
der Antragstellung aufgefordert, auf Basis der 
weiterhin geltenden evangelischen und ka-
tholischen Lehrpläne bzw. Schulcurricula ein 
fachdidaktisch-fachmethodisches Konzept zu 
erarbeiten, das die für den koko RU vorgese-
henen konfessionsverbindenden und konfes-
sionsspezifischen Themen unter Einbeziehung 
des erwähnten Fachlehrerwechsels abbildet. 
Anleitung zu diesem Konzept bieten obliga-
torische Fortbildungen, die die Kirchen für die 
interessierten Fachgruppen vorhalten. Geneh-
migt werden die Anträge von den zuständigen 
staatlichen Schulaufsichtsbehörden, nachdem 
die kirchlichen Oberbehörden ihr Einverneh-
men erklärt haben. Diese Genehmigungen 
gelten zunächst für drei Jahre. Nach einer Über-
prüfung kann dann eine Entfristung ausgespro-
chen werden. 

Das NRW koko-Konzept erfüllt damit die 
Vorgaben beider Kirchen und wählt bezüglich 
der Regeldichte und des zu leistenden admi-
nistrativen Aufwands bewusst einen Mittelweg 
zwischen dem niedersächsischen und dem ba-
den-württembergischen Modell.16

16 Vgl. ebd. Die Antragsquote liegt in BW nicht zuletzt 
aufgrund der hohen administrativen Hürden je nach 
Schulform lediglich zwischen 1,9 % und ca. 11 %. 
Vgl. Pemsel-Maier / Sajak 2017 [Anm. 9], 268. 

Für den Erfolg des koko RU wird das Motiv seiner 
Einführung nicht unerheblich sein. Das katholi-
sche Bischofs papier verbindet hier zwei Motive 
– die ‚Sicherung‘ des RU und dessen ‚Qualitäts-
entwicklung‘ – miteinander, ohne eine weitere 
Unterscheidung oder Wertung vorzunehmen. 
Allerdings macht es einen gravierenden Unter-
schied, ob koko RU als Notstandsmaßnahme 
angesichts prekärer demographischer Entwick-
lungen eingeführt wird oder ob er – wie zumin-
dest in BW – unabhängig davon als Beitrag für 
die Zukunfts- und Qualitätssicherung des RU 
mit entsprechendem zeitlichen Vorlauf instal-
liert wird.17 Im Kreise der NRW-Verantwortli-
chen finden sich nach wie vor beide Motive.

2.1 Zu den Zielsetzungen des  
 konfessionell-kooperativen RU 
„Im gemeinsamen Lernen von katholischen 
und evangelischen Schülerinnen und Schülern, 
das religionspädagogisch reflektiert und be-
gleitet wird, sollen Verständnis für die Überzeu-
gungen und Lebensformen der anderen Konfes-
sion und gleichzeitig ein vertieftes Bewusstsein 
der eigenen Konfession gefördert werden“18, so 
formuliert das katholische Bischofspapier Ziel 
und Anliegen der kooperativen Erweiterung. 
Eine interessante Nuancierung beinhaltet das 
evangelische Pendant, wenn es die eigene 
‚Konfession‘ durch ‚Konfessionalität‘ ersetzt und 
zugleich die Differenz weiterdenkt. So geht es 
für die EKD gleich um das „verantwortliche Mit-
einander von Schülerinnen und Schülern un-
terschiedlicher Religionen, Konfessionen und 
Weltanschauungen an einer Schule“19.

Nur anzudeuten ist hier, dass sich diese Ziel-
perspektiven bereits in den Positionspapieren 

17 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 6], 8f., 38. Andeutungen dazu bei Pemsel-Mai-
er / Sajak 2017 [Anm. 9], 266.

18 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 6], 20. [Herv. P. P.]

19 EKD 2018 [Anm. 5], 19.
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der beiden Kirchen über die letzten 20  Jahre 
hin entwickelt haben. So beide Kirchen ein Ver-
ständnis von Konfessionalität, das mit konfes-
sionalistischer Abgrenzung, Selbstbeharrung 
und Selbstisolierung einhergeht, abgeschüttelt 
haben, ist klar, dass sich das Bewusstsein konfes-
sioneller Identität stets in einem dialektischen 
Lernprozess entwickelt und festigt. Ein Lern-
prozess, der sich in einem offenen Dialog dem 
Anderen – der anderen Konfession und / oder 
der anderen Religion – konsequent aussetzt 
und u. a. dessen Perspektive auf das Eigene mit 
einübt. Nur so können religiöse Lernprozesse 
die heute so dringend notwendige Pluralitäts-
fähigkeit erreichen. Zugleich werden damit die  
Grenzen des Kognitiven überschritten und die 
Haltungsebene affiziert. Eine ‚starke Toleranz‘ 
gegenüber dem Differenten setzt das Bewusst-
sein der ‚eigenen Mitte‘ voraus und stärkt dieses 
zugleich. Mittlerweile kulminieren diese Über-
legungen im Leitbegriff einer ‚transparenten 
Positionalität‘.20 Eine für andere erkennbare und 

20 Siehe dazu u. a. Heimbrock, Hans-Günther (Hg.): Ta-
king Position – empirical studies and theoretical 
reflections on Religious Education and worldview, 
Münster 2017. Die hier angedeuteten und natürlich 

nachvollziehbare Position erwirbt man im offe-
nen Austausch mit diesen. 

Diese sich im koko RU konkretisierenden 
Zielperspektiven lassen sich sowohl bildungs-
theoretisch als auch theologisch begründen 
(Abb. 1).21 

So Heterogenität in unserer gegenwärtigen 
Schulwirklichkeit zur drängendsten Herausfor-
derung avanciert (s. o.), müssen Lernende in 
die Lage versetzt werden, sie in ihren verschie-
denen Dimensionen sensibel wahrzunehmen 
und mit ihr in einer reflektierten, ‚aufgeklärten‘  

noch deutlicher zu differenzierenden Denkschrif-
ten EKD (Hg.): Identität und Verständigung. Stand-
ort und Perspektiven des Religionsunterrichts in der 
Pluralität. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche 
in Deutschland, Gütersloh 1994; Dies. (Hg.): Religiöse 
Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsun-
terricht als Beitrag zu einer pluralitätsfähigen Schu-
le, Gütersloh 2014. Vgl. auf katholischer Seite Sekre-
tariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 [Anm. 6]; 
vgl. Dass.: Der Religionsunterricht vor neuen Heraus-
forderungen, Bonn 2005.

21 Angeregt durch Schambeck, Mirjam / Schröder, 
Bernd: Auf dem Weg zu einer Didaktik konfessio-
nell-kooperativer Lernprozesse. In: Lindner / Simojoki 
2017 [Anm. 3], 343–363, 348ff. Die konvergierenden 
Begründungslogiken erinnern an die Argumentat- 
ion des Synodenbeschlusses von 1974.  

Abb. 1: Nach Schambeck / Schröder 2017 [Anm. 21],  350
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Stereotype abbauen  A auf den Aufbau un cdie er Hinsicht einen machvollziehbaren an  -
Vertiefung eIner spezifischen interkonfessionel- Dun Im InnNe der erwähnten Lransparenten

Positionalität einzunehmenIen Differenzkompetenz, cdie Uuber cdie Disherigen
Oompetenzziele hinausgent

Änders gesagt |)Ie n den Kernlehrplänen Kritische Anfrage
des | andes N RAV unterschliedlich akzentulerten | )ie erläuterten Zielvorgaben gehen von Tolgen-
( Teil-)Kompetenzen Wahrnehmen, Deuten, BEe- der Überlegung au  i SO n einem gemischt-kon-
urtellen, OmMMUNIZIErenN rellgiös Dedeutsamer fessionellen Lernprozess remdes un Diffe-
hänomene, Sachverhalte, Stile, Sprach- und rentfes ZuLage tretien, Dletet sich EINe ‚doppelte
Handlungsformen IC SOWIE cdas Drobewelse Hermeneutik‘ Nach dieser können clie Meuyu

Partizipleren eIner religilösen HraxIis reallsie- un MUun schärfer wahrgenommenen konfes-
rer sIich Im koko n eIner grundlegenden Ssionellen Differenzen ZWar rennen, CI kOönNn-
konfessionssensiblen Äuspragung. |)ie mMer) aber auch als Bereicherung des Je eigenen
der Perspektivenverschränkung (S. U.) und cdie Glaubensliebens verstanden werden n der

MUun anstenenden theologischen Einoranung
un Reflexion gilt %S micht un auch micht -

Vgl Grümme, ermnNari Mmeterogenitat n der Religi- allererst, cdas Trennende zwischen den Konfes-onspädagogik. Grundlagen und Onkrelie Baustelne,
reiburg . Br 2017 Grüumme omm das Verdienst SsIiOoOnNnen Meuyu Detonen, Ondern gemelInsam

den n den kKirchlichen Stellungnahmen Ao- cdas Besondere des Glaubens Dergen, %S
minlerenden Begriff der D/uralität YIUSC! hinter- Im Orızaon Hereits realısierter Oder moch AUS-
Tragen und STa  essen das Bildungszie! einer ‚auf- stehender ÖOkumenischer Einneit deuten ungeklärten Heterogenität‘ tormulieren. Vgl ebd.,
Q0ff. reflektieren.
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Weise umzugehen.22 Nicht jede Form von  
Heterogenität birgt dabei eine bildsame Diffe-
renz; wo dies aber unterscheidbar der Fall ist, 
muss sie für Lernprozesse fruchtbar gemacht 
werden. Diese Begründungslogik konvergiert 
letztlich mit einer Theologie, die bereits in ihrer 
trinitarischen Grundanlage das Zugleich von ‚Ein-
heit und Differenz‘ zu ihrem hermeneutischen 
Grundaxiom macht, mit dem sie nicht zuletzt 
auch ökumenische Fragestellungen angeht.  

Die genannten Zielsetzungen und ihre 
Begründungen münden in einem konfessio-
nell-kooperativen Lernsetting in eine Kompe-
tenzabfolge, die dem koko RU einen ‚Mehrwert‘ 
verleihen. Denn durch die Zusammensetzung 
der Lerngruppen, die besondere Organisations-
form sowie die noch zu erläuternde konfessio-
nell-kooperative Didaktik und Methodik zielt er 
gemäß den aus Baden-Württemberg stammen-
den Leitprinzipien „Gemeinsamkeiten stärken – 
Unterschieden gerecht werden“, ergänzt durch 
die Prinzipien „Besonderheiten hervorheben – 
Stereotype abbauen“, auf den Aufbau und die 
Vertiefung einer spezifischen interkonfessionel-
len Differenzkompetenz, die über die bisherigen 
Kompetenzziele hinausgeht. 

Anders gesagt: Die in den Kernlehrplänen 
des Landes NRW unterschiedlich akzentuierten 
(Teil-)Kompetenzen Wahrnehmen, Deuten, Be-
urteilen, Kommunizieren religiös bedeutsamer 
Phänomene, Sachverhalte, Stile, Sprach- und 
Handlungsformen etc. sowie das probeweise 
Partizipieren an einer religiösen Praxis realisie-
ren sich im koko RU in einer grundlegenden 
konfessionssensiblen Ausprägung. Die Didaktik 
der Perspektivenverschränkung (s. u.) und die 

22 Vgl. Grümme, Bernhard: Heterogenität in der Religi-
onspädagogik. Grundlagen und konkrete Bausteine, 
Freiburg i. Br. 2017. Grümme kommt das Verdienst 
zu, den u. a. in den kirchlichen Stellungnahmen do-
minierenden Begriff der Pluralität kritisch zu hinter-
fragen und stattdessen das Bildungsziel einer ‚auf-
geklärten Heterogenität‘ zu formulieren. Vgl. ebd., 
89ff.

wechselseitigen Spiegelungen unterschiedli-
cher konfessioneller Prägungen und Positio-
nen erleichtern es, entweder die eigene kon-
fessionelle Orientierung zu stärken oder aber 
möglicherweise eine christliche Weltdeutung 
in konfessioneller Prägung erst einmal kennen-
zulernen. Ein didaktisches Arrangement, das 
darauf angelegt ist, Unterschiede und Gemein-
samkeiten, Differenz und Einheit der eigenen 
wie der fremden Konfession in ein produktives 
Wechselverhältnis zu bringen, führt zugleich 
in einen von Toleranz und Anerkennung be-
stimmten Umgang mit Pluralität ein. Wo Span-
nungsvolles ausgehalten werden muss, weil 
Unterschiede nicht aufzulösen sind, da gilt es 
Toleranz einzuüben. Sofern der koko RU so an-
satzweise eine pluralitätsfähige, religiöse Iden-
tität herauszubilden hilft, erweist er sich eben 
dadurch als zukunftsfähig, schärft er doch die 
Kompetenzen, die es den Lernenden ermögli-
chen, im Zuge eines reflektierten, konstruktiven 
Umgangs mit Differenz in religiös-konfessionel-
ler Hinsicht einen nachvollziehbaren Stand-
punkt – im Sinne der erwähnten transparenten 
Positionalität – einzunehmen.

Kritische Anfrage
Die erläuterten Zielvorgaben gehen von folgen-
der Überlegung aus: So in einem gemischt-kon-
fessionellen Lernprozess Fremdes und Diffe-
rentes zutage treten, bietet sich eine ‚doppelte 
Hermeneutik‘ an. Nach dieser können die neu 
und nun schärfer wahrgenommenen konfes-
sionellen Differenzen zwar trennen, sie kön-
nen aber auch als Bereicherung des je eigenen 
Glaubenslebens verstanden werden. In der 
nun anstehenden theologischen Einordnung 
und Reflexion gilt es nicht und auch nicht zu-
allererst, das Trennende zwischen den Konfes-
sionen neu zu betonen, sondern gemeinsam 
das Besondere des Glaubens zu bergen, um es 
im Horizont bereits realisierter oder noch aus-
stehender ökumenischer Einheit zu deuten und 
zu reflektieren. 



Än dieser Stelle cheint der Schnittstelle ZWWII- HIN KONSsSEeNSs Iıst n dieser rage PE der KONZEP-
tion des koko bıisher sSicherlich noch michtSschen systematischer und oraktischer Theologie

cdas den Überlegungen iImplizit zugrunde ljegen- erreicht SO die Beteiligten auf beiden Selten
Cde Ökumeneverständnis nmoch miIcCht ausreichend sich Ihres möglichen |)ISssenses micht HEwWwUusst
reflektiert. enn VOor der Vorstellung der,‚Einhelit‘ werden, wirkt sich cdas PE der Planung un
äng clie bewertung der Differenzen, und Durchführung des Projektes hinderlich AUS

mIT enen E ernen gilt, ab ertiralie Man J1es etrifft z B die curricularen Überlegun-
z B EINe ‚ÖOkumene der uckkehr \Ware cdas gen Im gefTorderten fachmethodischen KON-
Differente kaum als Bereicherung verstehen, ZepL, mach enen Differenzen un Gemelnn-
zumal clie Geschichte der Konfessionen auch samkelten vVor Deiden Konfessionspartnern n
‚Sunde und Schulal‘ mIT einschließt, clie Im kOoko konkreten Unterrichtsvorhaben gemelnsam

micht verschwiegen werden können Umge- kategorisiert werden mussen Ird PE die-
Ssucht clie Überbetonung einer ‚Ökumene SE Reflexionsprozess E{I{wa cdas ‚katholische

der Drofile‘ die ‚Distinktionsgewinne‘ auf heiden PrinzIip der,Hierarchie der Wahrheiten‘ (UR
Selten wahren und ro den OrIzaon der micht konsequent eachtet, esteht die
nur eschatologisch gedachten Finheit eicht Gefahr, Cdass Gememsamkelten un nier-
AU$S dem lIc| verlieren. Ahnlich könnte clie chiede infach konfessionskundlich mehbenel-
evangelische FOormel von der ‚versöhnten Ver- nandergestellt werden, CI n Ihrer E7I2-
schiedenhel missverstanden werdcden [ ink- nung zu Fundament des Glaubens r dem
Wiecoreck chlägt n diesem Zusammenhang Christusbekenntnis) erschließen un
EINe ‚ÖOkumene der aben VOTYV. n dieser gehe gewichten. Ferner OC die Versuchung, Uber
%S micht \MVTO 8127 der ‚ÖOkumene des Dialogs EINe unreflektierte Suche mach Differenzen
ELWa 1rn dogmatisches Verständnis eIner MEeUuUue Stereotypen Ersti generleren, alte
\A T auch Immer erhoffenden Kirchenelnneilt, aufzulösen .
Oondern EINe Onkret elebte, „Christliche
Suchgemeinschaf A die „gemeinsam Ihre chät- 22 Zur des

Ichtet, befragt Uund MEeuVl erschließt“2> |)as konfessionell-Kkooperativen
|)Ie eIner konfessio-katholische Positionspapler votlert für EINe Herausforderungen

ÖOkumenische ‚Hinkehr ( hristus’ M. a. W., %S nell-kooperativen erschließen sich
avısier auf der asıs der gemelnsamen Taufe, n der egel Draziser, wenr Man emenorıI-
dem KONsSeNs n den Grundwahrheiten un oentiert mach koöonkreten Unterrichtsvorhaben
dem gemelnsamen Öffentlichen Zeugnlis Ol- sucht Auf der Grundlage der nhaltsfelder un
mer christologischen Konvergenzpunkt, \WVIO Inhaltliıchen erpunkte heider Lehrpläne
Er auch PE den Felerlichkeiten zu Reforma- n N RVV un der Perspektive konfessio-
tionsjahr angezielt wurce “* VWıe auch Immer

25 - ll auf, ass n den U  — entstehenden -
24 L ink-Wieczorek, Uirike: Im Religionsunterricht OnTessi- richtshilfen z.B mariologische Themen eıt MÄäuNh-

onel| kooperieren. ÖOkumenisch-theologische rund- er vorkommen, als NTZ m ursprünglichen athaoli-
egung In Lindner / Simojoki 2017 Anm 253—] 39, cschen K| P verankert cind Vgl auch VVOPDOWAOG, Jan
126, 337 [ ie Autoarın raumt ndes eIn, ass INe Oku- Grundlegung einer der konfessionellen
MMene des | ebens NIC| gänzlic| VOoTI einer Okumene Kooperation m cschulischen Religionsunterricht. n
des theologischen Dialogs rennen ST Vgl azZu Pers. (Hg) Perspektiven wechseln. Lernsequenzen
auch Schambeck /Schröder 2017 Anm 45 tür den konfessionell-kooperativen Religionsunter-
Vgl Sekretaria der Deutschen Bischofskonferenz 201 IC Daderborn 2015: vgl auch Lindner / Simojoki

201 AnmAnm 23f., 26f.:; vgl FKT) 201 Anm
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An dieser Stelle scheint an der Schnittstelle zwi-
schen systematischer und praktischer Theologie 
das den Überlegungen implizit zugrunde liegen-
de Ökumeneverständnis noch nicht ausreichend 
reflektiert. Denn von der Vorstellung der ‚Einheit‘ 
hängt die Bewertung der Differenzen, an und 
mit denen es zu lernen gilt, ab. Verträte man 
z. B. eine ‚Ökumene der Rückkehr‘, so wäre das 
Differente kaum als Bereicherung zu verstehen, 
zumal die Geschichte der Konfessionen auch 
‚Sünde und Schuld‘ mit einschließt, die im koko 
RU nicht verschwiegen werden können. Umge-
kehrt sucht die Überbetonung einer ‚Ökumene 
der Profile‘ die ‚Distinktionsgewinne‘ auf beiden 
Seiten zu wahren und droht den Horizont der 
(nur eschatologisch gedachten?) Einheit leicht 
aus dem Blick zu verlieren. Ähnlich könnte die 
evangelische Formel von der ‚versöhnten Ver-
schiedenheit‘ missverstanden werden. Link- 
Wiecoreck schlägt in diesem Zusammenhang 
eine ‚Ökumene der Gaben‘ vor. In dieser gehe 
es nicht wie bei der ‚Ökumene des Dialogs‘ 
etwa um ein dogmatisches Verständnis einer 
wie auch immer zu erhoffenden Kircheneinheit, 
sondern um eine konkret gelebte, „christliche 
Suchgemeinschaft“, die „gemeinsam ihre Schät-
ze sichtet, befragt und neu erschließt“23. Das 
katholische Positionspapier votiert für eine 
ökumenische ‚Hinkehr zu Christus‘. M. a. W., es 
avisiert auf der Basis der gemeinsamen Taufe, 
dem Konsens in den Grundwahrheiten und 
dem gemeinsamen öffentlichen Zeugnis ei-
nen christologischen Konvergenzpunkt, wie 
er auch bei den Feierlichkeiten zum Reforma-
tionsjahr angezielt wurde.24 Wie auch immer: 

23 Link-Wieczorek, Ulrike: Im Religionsunterricht konfessi-
onell kooperieren. Ökumenisch-theologische Grund-
legung. In: Lindner / Simojoki 2017 [Anm. 3], 123–138, 
126, 133f. Die Autorin räumt indes ein, dass eine Öku-
mene des Lebens nicht gänzlich von einer Ökumene 
des theologischen Dialogs zu trennen ist. Vgl. dazu 
auch Schambeck / Schröder 2017 [Anm. 21], 345.

24 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 6], 23f., 26f.; vgl. EKD 2018 [Anm. 5], 12. 

Ein Konsens ist in dieser Frage bei der Konzep-
tion des koko RU bisher sicherlich noch nicht 
erreicht. So die Beteiligten auf beiden Seiten 
sich ihres möglichen Dissenses nicht bewusst 
werden, wirkt sich das bei der Planung und 
Durchführung des Projektes hinderlich aus. 
Dies betrifft z. B. die curricularen Überlegun-
gen im geforderten fachmethodischen Kon-
zept, nach denen Differenzen und Gemein-
samkeiten von beiden Konfessionspartnern in 
konkreten Unterrichtsvorhaben gemeinsam 
kategorisiert werden müssen. Wird bei die-
sem Reflexionsprozess etwa das ‚katholische‘ 
Prinzip der ‚Hierarchie der Wahrheiten‘  (UR 11) 
nicht konsequent genug beachtet, besteht die 
Gefahr, dass Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede einfach konfessionskundlich nebenei-
nandergestellt werden, statt sie in ihrer Bezie-
hung zum Fundament des Glaubens (=  dem 
Christusbekenntnis) zu erschließen und zu 
gewichten. Ferner lockt die Versuchung, über 
eine unreflektierte Suche nach Differenzen 
neue Stereotypen erst zu generieren, statt alte 
aufzulösen.25 

2.2 Zur Didaktik des  
 konfessionell-kooperativen RU 
Die Herausforderungen einer konfessio-
nell-kooperativen Didaktik erschließen sich 
in der Regel präziser, wenn man themenori-
entiert nach konkreten Unterrichtsvorhaben 
sucht. Auf der Grundlage der Inhaltsfelder und 
inhaltlichen Schwerpunkte beider Lehrpläne 
in NRW und unter der Perspektive konfessio-

25 Es fällt auf, dass in den nun entstehenden Unter-
richtshilfen z. B. mariologische Themen weit häufi-
ger vorkommen, als sie im ursprünglichen katholi-
schen KLP verankert sind. Vgl. auch Woppowa, Jan: 
Grundlegung einer Didaktik der konfessionellen 
Kooperation im schulischen Religionsunterricht. In: 
Ders. (Hg): Perspektiven wechseln. Lernsequenzen 
für den konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt, Paderborn 2015; vgl. auch Lindner / Simojoki 
2017 [Anm. 3], 92.  
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nmeller KooDperation assen Ssich sOolche nier- differenzsensibel un konfessionshbewusst ıe
Gemermnsamkelten un Unterschiede zwischenrichtsvorhaben generieren. FUr den koko

n NR  = wird en Wechse| VvVorn drei Kategorien den Konfessionen wahrgenommen, gedeu-
empfohlen: erstiens Unterrichtsvorhaben, n tel un roflektiert werden, WODE!| die SCHON
enen Ssich grundiegende Gememsamkeiten angesprochene ‚doppelte Hermeneutik‘ Än-
zwischen den Konfessionen niederschlagen; wendung |)ie der Perspekti-
zweıitens Unterrichtsvorhaben, PE enen die venverschränkung iImpliziert die Hinzunahme
Unterschiede zwischen den Konfessionen welrlterer Perspektiven, kultur- UnNd geilSs-
gesprochen werden mussen Her Ist en Fach- esgeschichtlicher SOWIE interreligiöser erspek-
lehrerwechsel notwendig. DITZ cdritte Kategorie [ven, ferner ıe subjektive IC der | ernen-
VvVorn Unterrichtsvorhaben schließlic allanlanı den SOWIE der | ehrenden
nhalte auf, ıe ZWar gemeInsam sind, aber Gerade Im kOoko sind ferner Immer \WIE-
VvVorn den Konfessionen Jeweils iunterschiedlich der Phasen der Metakognition notwendiIg, der
akzentujert wurden. Hier Iıst en Fachlehrer- Selbstreflexion, clie eigenen konfessionellen
wechsel wunschenswert Pragungen un VorerfahrungenC

Mal der Planung der koöonkreten Umsetzung machen |)as UrC| konfessionelle Kooperation
der Vorhaben Im KOkOo Ist mach \A T O VOoOr OINe eingeubte differenzsensihle L ernen kannn
Verbindung von Oompetenzorientierung Uund einernn Erprobungsfeld werden, auch größe-
Elementarisierung sinnvoll, WeI| adurch auch Differenzen konstruktiv Dearbeiten kOönNn-
cie elementaren ebensweltlichen Erfahrungen Me  3 L etztlich sollen alle | ernenden die ählg-
SOWIE cie entwicklungsbedingten Zugangswel- kalt zu Argumentieren un Sich-Positionlieren
s er} der Schüler/-innen n den lic kommen m Im Fald konfessioneller un religilöser P/uralität
lic auf EINe elementarisierende SOll- n UNSerer Gesellschaft erlernen n einernn -
ten geelgnete lfehbensnahe Anforderungssituatio- bensweltorientierten Lernarrangemen collte
Hen benannt werden, cie ompetenzorientiert ferner der Dunktuelle Wechsel VvVorn der Beob-

n Hesonderer IS Nschlussfählg für Unter- achter- ZUr Teitnehmerperspektive mIT eingeu
schliedliche konfessionelle Perspektiven SInNnd werden, VWWaS cdas Aufsuchen außerschulischer

DDer koko /TT Elementare FHragen mach Eernortie un cdas FEinbeziehen wWwelrterer authen-
anrneı un Eyxistenziellen bezugen micht Ischer Vertreter/-Innen der Konfessionen mIt-
umgehen, Oondern gerade fördern, dass SIE einschlieflt . /
gestellt werden n diesem Zusammenhang
SsInd auch Vorschläge zur der erspek- Kritische Anfrage
tivenverschränkung weiterführend, \WIE SIE VvVorn UÜber cdas PrinziIp der Perspektivenverschrän-
WOoppOowWwad un anderen emacht werclen. < KUNG DZW. Clie Anleinen AUS dem Iinteraiszipii-
Danach sollen unterrichtliche Themen AUS maren Lernen, \ I© Schambeck CI vornimmt,
menreren Perspektiven heraus Heleuchtet un hinaus hl Dısher EINe dezidierte des

die konfessionellen Spezifika nerausgear- koko Gleichzeiltig wird der entsprechende
Heitet werden dem Prinzip des kleinsten Unterricht Hereits oraktiziert. Wenn [indner 812E
gemeInsamen Nenners Odcder einer Tendenz zur LONT, dass es„keine grundsätzlichen Unterschie-
alschen HMomogenisierung folgen, Ollten cde zwischen evangelischer un katholischer

Vgl VWVOPDOWAG 2015 Anm 251, vgl CNaM-
heck/Schröder 201 Anm 355ff.: vgl Sekretaria 27 Vgl Arbeitsgruppe Sekundarstufe 201 / Anm 12],
der Deutschen Bischofskonferenz 201 Anm 1Off.: vgl auch indner Simojoki  7 Anm O37
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neller Kooperation lassen sich solche Unter-
richtsvorhaben generieren. Für den koko RU 
in NRW wird ein Wechsel von drei Kategorien 
empfohlen: erstens Unterrichtsvorhaben, in 
denen sich grundlegende Gemeinsamkeiten 
zwischen den Konfessionen niederschlagen; 
zweitens Unterrichtsvorhaben, bei denen die 
Unterschiede zwischen den Konfessionen an-
gesprochen werden müssen. Hier ist ein Fach-
lehrerwechsel notwendig. Die dritte Kategorie 
von Unterrichtsvorhaben schließlich nimmt 
Inhalte auf, die zwar gemeinsam sind, aber 
von den Konfessionen jeweils unterschiedlich 
akzentuiert wurden. Hier ist ein Fachlehrer-
wechsel wünschenswert.

Bei der Planung der konkreten Umsetzung 
der Vorhaben im koko RU ist nach wie vor eine 
Verbindung von Kompetenzorientierung und 
Elementarisierung sinnvoll, weil dadurch auch 
die elementaren lebensweltlichen Erfahrungen 
sowie die entwicklungsbedingten  Zugangswei-
sen der Schüler/-innen in den Blick kommen. Im 
Blick auf eine elementarisierende Didaktik soll-
ten geeignete lebensnahe Anforderungssituatio-
nen benannt werden, die – kompetenzorientiert 
– in besonderer Weise anschlussfähig für unter-
schiedliche konfessionelle Perspektiven sind. 

Der koko RU will elementare Fragen nach 
Wahrheit und existenziellen Bezügen nicht 
umgehen, sondern gerade fördern, dass sie 
gestellt werden. In diesem Zusammenhang 
sind auch Vorschläge zur Didaktik der Perspek-
tivenverschränkung weiterführend, wie sie von 
Woppowa und anderen gemacht werden.26 
Danach sollen unterrichtliche Themen aus 
mehreren Perspektiven heraus beleuchtet und 
so die konfessionellen Spezifika herausgear-
beitet werden. Statt dem Prinzip des kleinsten 
gemeinsamen Nenners oder einer Tendenz zur 
falschen Homogenisierung zu folgen, sollten 

26 Vgl. Woppowa 2015 [Anm. 25], 14; vgl. Scham-
beck / Schröder 2017 [Anm. 21], 355ff.; vgl. Sekretariat 
der Deutschen Bischofskonferenz 2016 [Anm. 6], 32.  

differenzsensibel und konfessionsbewusst die 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen 
den Konfessionen wahrgenommen, gedeu-
tet und reflektiert werden, wobei die schon 
angesprochene ‚doppelte Hermeneutik‘ An-
wendung findet. Die Didaktik der Perspekti-
venverschränkung impliziert die Hinzunahme 
weiterer Perspektiven, so z. B. kultur- und geis-
tesgeschichtlicher sowie interreligiöser Perspek-
tiven, ferner die subjektive Sicht der Lernen-
den sowie der Lehrenden. 

Gerade im koko RU sind ferner immer wie-
der Phasen der Metakognition notwendig, der 
Selbstreflexion, um die eigenen konfessionellen 
Prägungen und Vorerfahrungen transparent zu 
machen. Das durch konfessionelle Kooperation 
eingeübte differenzsensible Lernen kann so zu 
einem Erprobungsfeld werden, um auch größe-
re Differenzen konstruktiv bearbeiten zu kön-
nen. Letztlich sollen alle Lernenden die Fähig-
keit zum Argumentieren und Sich-Positionieren 
im Feld konfessioneller und religiöser Pluralität 
in unserer Gesellschaft erlernen. In einem le-
bensweltorientierten Lernarrangement sollte 
ferner der punktuelle Wechsel von der Beob-
achter- zur Teilnehmerperspektive mit eingeübt 
werden, was das Aufsuchen außerschulischer 
Lernorte und das Einbeziehen weiterer authen-
tischer Vertreter/-innen der Konfessionen mit-
einschließt.27 

Kritische Anfrage
Über das Prinzip der Perspektivenverschrän-
kung bzw. die Anleihen aus dem interdiszipli-
nären Lernen, wie Schambeck sie vornimmt, 
hinaus fehlt bisher eine dezidierte Didaktik des 
koko RU. Gleichzeitig wird der entsprechende 
Unterricht bereits praktiziert. Wenn Lindner be-
tont, dass es „keine grundsätzlichen Unterschie-
de zwischen evangelischer und katholischer 

27 Vgl. Arbeitsgruppe Sekundarstufe I 2017 [Anm. 12], 
10ff.; vgl. auch Lindner / Simojoki 2017 [Anm. 3], 93f. 



Fachdidcaktı gibt”® dann erscheint dies annn chiede spielen für CI kaum EINe olle; Ihre
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ten konfessioneller ndiferenz. n' Lindner/ Simojoki Tzscheetzsch, VWerner: ( hristlicher Religionsunter-
2017 Anm 1591672 rIC Im religionsneutralen Staat?, Stuttgart 2004
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Fachdidaktik gibt“28, dann erscheint dies ein 
wenig vordergründig. So ist z. B. das (evangeli-
sche) Prinzip der Elementarisierung keineswegs 
gleichzusetzen mit dem (katholischen) der Kor-
relation. Sofern der Wechsel in die Teilnehmer-
perspektive (s. o.) die Lernenden mit ‚Formen 
gelebten Glaubens‘ in Berührung bringt, ist die 
sogenannte ‚performative Didaktik‘ gefordert. 
Deren Verständnis unterscheidet sich ebenfalls 
auf katholischer und evangelischer Seite. Diese 
wenigen Beispiele zeigen, dass die Religions-
didaktiker/-innen beider Konfessionen noch 
einige versteckte Differenzen aufzuarbeiten 
haben, wozu bisher freilich keine Dringlichkeit 
bestand. Im Interesse einer gemeinsamen Di-
daktik des koko RU müsste sich dies ändern.  

3.  Die beteiligten Akteure: Die  
 Perspektive der Schüler/-innen  
 und die Rolle der Lehrenden 
Zur Einschätzung der Zukunftsfähigkeit des 
koko RU ist noch kurz auf die beteiligten Akteu-
re einzugehen. Wenn Schambeck und Schröder 
ernüchtert feststellen, dass weder allen Schü-
lerinnen und Schülern „noch allen Religions-
lehrkräften die Zugehörigkeit zu einer Konfes-
sionskirche, deren Traditionen vertraut oder 
gar existentiell wichtig“29 sind, dann weist dies 
auf ein möglicherweise gravierendes Problem 
hin. In der Tat ist die ungebundene, persönliche 
Religiosität der Jugendlichen heute in ihrem 
Suchprozess wenig an die Frömmigkeitskultur 
der großen Religionsgemeinschaften gebun-
den.30 Konfessionen und erst recht ihre Unter-

28 Lindner, Konstantin: Professionalisierung für konfes-
sionelle Kooperation. Impulse für die Religionslehre-
rinnen- und Religionslehrerbildung. In: Ders. / Simo-
joki 2017 [Anm. 3], 364–382, 372.

29 Schambeck / Schröder 2017 [Anm. 21], 351.

30 Vgl. Boschki, Reinhold: „Aldi oder Lidl?“ Konfessio-
nelle Differenz und Identitätskonstruktion in Zei-
ten konfessioneller Indifferenz. In: Lindner / Simojoki 
2017 [Anm. 3], 159–162.

schiede spielen für sie kaum eine Rolle; ihre 
eher entdifferenzierende Wahrnehmung lässt 
sie anfällig werden für entsprechende Stereo-
type und Vorurteile. Wenn koko RU ihnen die 
avisierte persönliche Positionierung ermögli-
chen soll, gälte es zunächst, sie vor Vorurteilsbil-
dung zu bewahren und mit ihnen eine religiöse 
Sprach- und Dialogfähigkeit anzubahnen. Ob 
angesichts dieser Voraussetzungen noch eine 
‚religiöse Identitätsbildung‘ realistisch ist, muss 
offenbleiben.31 

Kritische Anfrage
Die eher fluiden Suchprozesse der Lernenden 
erfordern eine klare, konfessionelle Positionalität 
aufseiten der Lehrenden. So jedenfalls erwarten 
es die katholischen Bischöfe, wenn sie von ihnen 
als „Experten“ sprechen, die mit „konfessorischer 
Kompetenz“ aus einer „Binnen- und Teilneh-
merperspektive“ den Glauben erschließen und 
dabei bereit sind, in „konfessio neller Positivität“, 
als „katholische Lehrkraft“ erkennbar, „konfes-
sionsbewusst und differenzsensibel“ zu unter-
richten.32 Problematisch erscheinen demgegen-
über die Ergebnisse der explorativen Studie, die 
Englert zu den „Innenansichten des Religions-
unterrichts“ vorgestellt hat. Englert meint, eine 
Wende von einer konfessorischen Zeugen- und 
Expertenschaft der Religionslehrenden hin zu 
einem Verständnis als distanziertem Modera-
tor und Lernbegleiter feststellen zu können.  
So ‚versachkundliche‘ der konfessionelle RU zu-
nehmend.33 Sollten die Einschätzungen Englerts 

31 Vgl. Lindner / Simojoki 2017 [Anm. 3], 91, die sich hier 
von Woppowa abgrenzen. 

32 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2016 
[Anm. 6], 8, 11, 7, 22f., 37, 33. 

33 Vgl.      Englert, Rudolf / Hennecke, Elisabeth / Kämmerling, 
Markus: Innenansichten des Religionsunter-
richts. Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen, 
München 2014, 228f. Ein etwas anderes Bild zeich-
net die repräsentative Studie von Feige, Andreas /  
Tzscheetzsch, Werner: Christlicher Religionsunter-
richt im religionsneutralen Staat?, Stuttgart 2004. 
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45 Vgl Diatzhbecker 2017 Anm 1 977f.
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verallgemeinerbar sein, so entstünde die pre-
käre Situation, dass die beschriebene Tendenz 
in der katholischen Lehrerschaft diametral dem 
entgegenliefe, was die Bischöfe im Interesse der 
Stärkung des konfessionellen RU erwarten. Die 
damit verbundene Belastung für die Weiterent-
wicklung des RU sieht auch Sajak, wenn er davon 
ausgeht, dass die „von Englert monierten profes-
sionstheoretischen Schwachstellen der man-
gelnden Positio nalität und der schwindenden 
theologischen Profilierung […] sich in einem 
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht 
noch dramatischer aus[wirken] als in einem kon-
fessionellen Religionsunterricht“34. Die Frage der 
Stärkung und Schärfung der konfessionell-kon-
fessorischen Kompetenz als Bestandteil des 
professionellen Habitus der Religionslehrenden 
ist sicher eine der größten und wichtigsten He-
rausforderungen bei der Einführung des koko 
RU. An dieser Problematik setzen die obligato-
rischen Fortbildungen insofern an, als sie die 
teilweise unbewussten – und durchaus noch 
vorhandenen – konfessionellen Prägungen als 
dem professionellen Habitus ‚einverleibte Erfah-
rungen‘ narrativ erheben und dann theologisch 
reflektieren.35 

4. Fazit und Konsequenzen 

Der Prozess der Implementation insgesamt wie 
an den konkreten Schulen muss valide evalu-
iert, reflektiert und mit anderen Praxiserfahrun-
gen abgeglichen werden. Schon zum jetzigen 
Zeitpunkt lässt sich sagen, dass der koko RU, wie 
er in NRW derzeit eingeführt wird, weit komple-
xer und anspruchsvoller ist als der traditionel-
le konfessionelle RU. Die oben angedeuteten 
Baustellen und kritischen Anfragen bedürfen 

Die Autoren stellen durchaus noch konfessions-
typische Akzente bei den Religionslehrkräften bei-
der Konfessionen fest.

34 Pemsel-Maier / Sajak 2017 [Anm. 9], 275f. 

35 Vgl. Platzbecker 2017 [Anm. 4], 119ff.

noch vertiefter interkonfessionell angelegter 
religionspädagogischer Forschung. Ferner sind 
dringend sowohl strukturbezogene als auch pro-
fessionstheoretische Überlegungen an alle drei 
Phasen der Lehrerbildung zu stellen. In Hoch-
schule und schulpraktischer Ausbildung müss-
ten weit mehr kooperative Lehrveranstaltun-
gen etabliert werden. Es gilt, die Lehrerbildung 
kooperationsbefähigend zu profilieren! Die hö-
heren Anforderungen an sie betreffen u. a.

  das domänenspezifische, ökumenische Wis-
sen, das exemplarisch und relevant vermit-
telt werden muss, 

  die Entwicklung einer methodisch-didakti-
schen Kompetenz in dem oben angedeute-
ten Sinne, 

  den Aufbau und die Entwicklung eines diffe-
renzsensiblen Habitus im Kontext einer kon-
fessionellen Positionalität. 

So diese Herausforderungen angenommen und 
bearbeitet werden, könnte sich der koko RU als 
zukunftsfähig erweisen. Damit wäre er mehr als 
ein ‚Notnagel‘ angesichts prekärer demographi-
scher Verhältnisse. Gleichwohl ist er auch kein 
‚Allheilmittel‘, da er schon die Probleme des bis-
herigen RU nicht alle zu lösen vermag. Schon 
gar nicht kann er als ‚das Modell der Zukunft‘ 
bezeichnet werden – dafür kommt seine Imple-
mentation schlichtweg zu spät! In manchen Re-
gionen NRWs, vor allem den Ballungszentren, 
erscheint er vielmehr als „Herausforderung von 
gestern“.36 

Sein aktueller Mehrwert besteht dennoch 
zum einen darin, dass er eine realistische Ant-
wort auf die faktische Vielgestaltigkeit des 
Christentums darstellt, und zum anderen hilft, 
eine wesentliche Schlüsselkompetenz unserer 
Zeit, die Differenzkompetenz, anzubahnen und 
zu vertiefen. Als didaktisch profiliertes Erpro-

36 Dort trifft die Einschätzung von Schambeck / Schrö-
der 2017 [Anm. 21], 360 zu.
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bungsfeld für differenzsensibles Lernen stellt 
er so möglicherweise eine Zwischenstation 
dar auf dem Weg zu einem noch pluralitätsfä-
higeren und zugleich positionellen (!) RU, der 
sich noch stärker interreligiösen Fragestel-
lungen öffnet und sich mit der Fächergruppe  
Ethik etc. vernetzt. Wie auch immer sich diese 
Entwicklung zeitigt: In ihr wird der Lehrkraft 
eine entscheidende Rolle zukommen. Welche 
Zukunft dem koko RU auch immer beschieden 
ist: Bereits seine ambitionierte und komple-
xe Konzeptionierung kann als ein Ereignis der 
‚Ökumene der Gaben‘ bezeichnet werden. Hin-
ter dieses Ergebnis führt kein Weg zurück!
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Wirklichkeiten simulieren der
selbst erleben?
Habitusbi  ung un Professionalisierung ın Paädagogik un Religionspädagogik urc
Professionelle Simulation ProfiS)

Manfred Riegger

Fake News werden ebenso vorgetäuscht \A T versitaäre Lehrerbildung für Deutschland:® SOWIE
manche Krankheit Täuschung Ist oOft clie ErS- talien“* konturiert un für unterschliedlichste

ssozlation, clie enschnen mIT Simulation Bildungsorte orazisiert. Äus diesem pe  rum
verbinden Simulation wird aber auch DOSITIV werden olgende Hragen hearbeitet
verwendet omputer- und Videospiele Hasle- VWas Ist Simulation?
rer auf Simulationen n der Fahrschule wiırd 2 Inwiefern Ist Simulation für Professionalisie-
VOr der ersten ora  Ischen Fahrstunde auf der 1U un Habitusbil  Uung n der | ehrerbil-
Straße Im Simulator cdas Autofahren geu <IE dung relevant?
mamodelle informieren Uber einen möglichen (3 VWiıe csient EINe Konkretisierung aus?
Klımawande!l un zeigen Auswirkungen auf. 4 elche Perspektiven zeiIchnen Ssich für Rall-
n den Ingenieurswissenschaften wird anhand gionspadagogik un Katechetik ah?
VvVorn Ocellen eren Tauglichkeit simuliert, PHE-
VOr dlie Herstellung erfolgt. n der Medizineraus-
ildung werden Operationen simuliert, PEVOT Begriff ‚Simulation‘
die Jungen Arztinnen un ÄArzte Ihre äanigkel- - gibt Begriffe, n enen sich die Signatur eIner

/eıt verdichtet Simulation cheint annn Olcherten Patienten anwenden - S zeIg sich Im
Alltag, aber auch n vielen Wissenschaftsdiszip- Schlüsselbegriff sernmn Hr Ist eInerselts dIiag-
Inen wird mehr Oder wenliger igital SIMU- nostisch, aber andererseits auch transformativ.
Hert Vor diesem Hintergrund wurde der Ver-
such UNT:  men, Simulation für clie ildung
des eligionspädagogischen Habiıtus rundle- tıon Konzept Diskurs DraxIis. -ur Religionspäd-

agogik und Katechetik, ürzburg 2015
gend erläutern.' |)Ieses Konzept wurdcde auf Vgl z.B Langennorst, €eorg Simulation Uurc| (1i
eIner Expertentagung der | MU Munchen terarische \magınation. er ‚Möglichkeitssinn’ als

Dotential tür die Däadagogische Habitusbi  ung.diskutiert,“ n EZUG auf clie UM1-
n Riegger/Hel; (Hg.) 201718 Anm 09-88; en
Hans: Selber fliegen der Fliegen cimulieren? DITZ
Bedeutung VOT1 erlehbnter Draxıs n Universitaren SEe-

Vgl Heil, Stefan / Riegger, Manfred: er religionspäda- minarveranstaltungen. n' Riegger/Hel; (Hg.) 201718
gogische Habitus Drofessionalität und Ompeten- Anm 80—7
7en entwickeln mIT Innovalıven Konzepten für Stu- Vgl z.B Facconi, ulseppe: Simulationen n der | eh-
dium, Semmar und eruf, ürzburg 201 rerbildung n talıen. Uberbilick ber tudien und -r-
Vgl den Sammelband Riegger, Manfred/Heil, Stefan Tfahrungen. n Riegger/Heit (Hg.) 201718 Anm I 7/—
(Hg.) Habitusbi  ung Urc| Drofessionelle Simula- 200
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Fake News werden ebenso vorgetäuscht wie 
manche Krankheit. Täuschung ist oft die ers-
te Assoziation, die Menschen mit Simulation 
verbinden. Simulation wird aber auch positiv 
verwendet: Computer- und Videospiele basie-
ren auf Simulationen. In der Fahrschule wird 
vor der ersten praktischen Fahrstunde auf der 
Straße im Simulator das Autofahren geübt. Kli-
mamodelle informieren über einen möglichen 
Klimawandel und zeigen Auswirkungen auf. 
In den Ingenieurswissenschaften wird anhand 
von Modellen deren Tauglichkeit simuliert, be-
vor die Herstellung erfolgt. In der Medizineraus-
bildung werden Operationen simuliert, bevor 
die jungen Ärztinnen und Ärzte ihre Fähigkei-
ten am Patienten anwenden. Es zeigt sich: Im 
Alltag, aber auch in vielen Wissenschaftsdiszip-
linen wird – mehr oder weniger digital – simu-
liert. Vor diesem Hintergrund wurde der Ver-
such unternommen, Simulation für die Bildung 
des religionspädagogischen Habitus grundle-
gend zu erläutern.1 Dieses Konzept wurde auf 
einer Expertentagung an der LMU München 
am 14.10.2016 diskutiert,2 in Bezug auf die uni-

1 Vgl. Heil, Stefan / Riegger, Manfred: Der religionspäda-
gogische Habitus. Professionalität und Kompeten-
zen entwickeln – mit innovativen Konzepten für Stu-
dium, Seminar und Beruf, Würzburg 2017.

2 Vgl. den Sammelband Riegger, Manfred / Heil, Stefan 
(Hg.): Habitusbildung durch professionelle Simula- 

versitäre Lehrerbildung für Deutschland3 sowie 
Italien4 konturiert und für unterschiedlichste 
Bildungsorte präzisiert. Aus diesem Spektrum 
werden folgende Fragen bearbeitet: 
(1)  Was ist Simulation? 
(2) Inwiefern ist Simulation für Professionalisie-

rung und Habitusbildung in der Lehrerbil-
dung relevant? 

(3) Wie sieht eine Konkretisierung aus? 
(4) Welche Perspektiven zeichnen sich für Reli-

gionspädagogik und Katechetik ab?

1.  Begriff ‚Simulation‘

Es gibt Begriffe, in denen sich die Signatur einer 
Zeit verdichtet. Simulation scheint ein solcher 
Schlüsselbegriff zu sein. Er ist einerseits diag-
nostisch, aber andererseits auch transformativ. 

tion. Konzept – Diskurs – Praxis. Für Religionspäd-
agogik und Katechetik, Würzburg 2018.

3 Vgl. z. B. Langenhorst, Georg: Simulation durch (li-
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Simulationen können zum Handeln auffordern 
und mögliche Richtungen des Handelns na-
helegen. Die Unschärfe des Begriffs erlaubt es, 
dass das Wort in vielen Feldern verwendet wird, 
nicht selten ohne exakte Definition. Mit Simu-
lation sind oft Begriffe wie Digitalisierung und 
Virtualität verbunden.5 Im Folgenden werden 
Strukturelemente der Bedeutung von Simulati-
on im Allgemeinen und für die Religionspäda-
gogik im Speziellen herausgearbeitet.

1.1 Bedeutungsstrukturen in Alltag  
 und Etymologie
In der Alltagssprache ist Simulation (engl. si-
mulation, franz. simulation, ital. simulazione) 
zunächst eher negativ konnotiert: Ein Simulant 
ist ein Mensch, der etwas vorspielt, was er gar 
nicht ist oder besitzt wie z. B. die Simulation 
einer Krankheit, eines Status oder einer Kom-
petenz. Ein Simulant täuscht eine Krankheit 
vor, obwohl er keine hat. Er handelt wie ein tat-
sächlicher Kranker, indem er seine Handlung 
auf eine andere Handlung (wirkliche Krankheit 
anderer) bezieht und diese nachspielt, obwohl 
er selbst nicht krank ist. Mit Simulation wird 
demnach in der alltagssprachlichen Verwen-
dung eine Handlung bezeichnet, die eine an-
dere Handlung vortäuscht. Simulation ist dann 
aber auch – wohl nicht nur für Jüngere – z. B. in 
Verbindung mit Computer- und Videospielen 
positiv konnotiert.

Die Etymologie des Begriffs Simulation aus 
dem Lateinischen kann auf unterschiedliche 
Wurzeln6 verweisen: Simulacrum ist Eben-
bild, Abbild, Bildnis, aber auch Schattenbild, 
Traumbild, Gespenst, Gleichnis, Nachbildung, 
Scheinbild, Trugbild. Simulamen ist die Nach-
ahmung. Simulamentum ist die Vorspiegelung, 
Täuschung. Simulatio ist die Vorspiegelung, 

5 Vgl. Riegger, Manfred: Handlungsorientierte Religi-
onsdidaktik, Bd. 2, Stuttgart 2019, Kap. 8.

6 Vgl. Negele, Manfred: Maske – Simulation – Identität. 
In: Riegger / Heil (Hg.) 2018 [Anm. 2], 49–68.

Täuschung, Heuchelei, Verstellungskunst. Das 
Verb simulare bedeutet daher „ähnlich machen, 
nachbilden oder nachahmen“, aber auch „etwas 
zum Schein vorgeben, sich den Anschein von 
etwas geben, etwas vortäuschen“. Simulans 
heißt nachahmend. Simulation kann auch zu-
rückgehen auf das lateinische Adverb simul, 
das „zugleich, gleichzeitig“ bedeutet und eine 
temporale Gleichzeitigkeit zweier Phänomene 
beschreibt. Zum selben Wortstamm gehört das 
Adjektiv similis. Es meint „ähnlich, gleichartig“ 
und drückt eine gleichartige Eigenschaft aus 
wie z. B. das simile, das Gleichnis. Gemeinsam 
ist diesen Begriffen in der lateinischen Begriffs-
geschichte, dass zwei Situationen, Handlungen, 
Eigenschaften oder Prozesse in einem inneren 
Zusammenhang stehen, aufeinander bezogen 
sind. Die Bezogenheit kann eine temporale 
sein, nämlich die der Gleichzeitigkeit. 

Ich fasse zusammen: Simulation hat mit 
Modell und Original zu tun sowie den unter-
schiedlichen Beziehungen zwischen beiden. 
Zwischen Modell und Original besteht

  eine Beziehung der Täuschung bzw. Vor-
täuschung (Entsprechung von Original und 
Modell auf der Oberfläche, aber Unterschei-
dung in der Tiefenstruktur),

  eine Beziehung der vollkommenen Identität 
(Kopie, Abbild),

  eine Beziehung der Ähnlichkeit (teilweise 
wirklichkeitsähnliche Entsprechung),

  keine Beziehung, da das Modell das Original 
als virtuelle Realität, Hyperrealität, Fiktion er-
setzt.

Wird „Wahrheit als Übereinstimmung einer 
(gegliederten) sprachlichen Aussage mit der 
(Gliederung der) Wirklichkeit“7 (Korrespondenz) 
verstanden, also als Übereinstimmung von 
Modell und Original, dann handelt es sich bei 
der ersten Bedeutungsstruktur um teilweise, 
mehr oder weniger bewusste Täuschung, bei 

7 Vgl. Heinrich, Richard: Wahrheit, Wien 2009, 45.



1.3 Professionelle Simulationder Vvierten vollständige Täuschung, 8127 der
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der vierten um vollständige Täuschung, bei der 
zweiten um Ununterscheidbarkeit und bei der 
dritten um teilweise Ähnlichkeit zwischen dem 
Simulierten, der simulierten Wirklichkeit und ei-
ner äußeren Wirklichkeit. Der Begriff Simulation 
wird hier in der letzten Bedeutung verwendet. 
Die Ähnlichkeitsbeziehung kann in Professio-
nalisierungsprozessen wie der Lehrerbildung 
zur Erkenntniserweiterung und Kompetenzent-
wicklung genutzt werden.

1.2  Grundfigur
Das Konzept Simulation ist nicht nur im Alltag 
präsent, sondern auch in vielen wissenschaft-
lichen Disziplinen theoretisch ausformuliert 
und für ökonomische, ökologische, technische, 
militärische, medizinische, politische, psycholo-
gische und pädagogische Anwendungsgebiete 
ausgearbeitet worden. Damit wurden Simulati-
onen zu einem wichtigen methodischen Werk-
zeug, mit dem Modelle entwickelt, getestet und 
angewendet werden.

Die zugrundeliegende Figur ist einfach: Mo-
delle repräsentieren etwas anderes, um Erkennt-
nisse zu ermöglichen, die sonst nicht oder nur 
schwer möglich wären. Diese Eigenschaft ist 
auch Kunstwerken, der Sprache, der Theologie 
oder der Religionspädagogik zu eigen. Darüber 
hinaus strebt man aber mit Simulationen an, et-
was über die wirklichen Eigenschaften dessen zu 
lernen, wofür sie stehen, also: Das spielerische 
Simulieren (in der Wirklichkeit zweiter Ordnung) 
bleibt für praktisches Handeln (in der Wirklichkeit 
erster Ordnung) zwar zunächst folgenlos, aber 
die möglichen Folgen können wirklichkeitsnah 
getestet und reflektiert werden. Daran anschlie-
ßend kann (in der Wirklichkeit erster Ordnung) 
präventiv interveniert oder die zuvor simulierte 
Praxis besser zu bewältigen versucht werden. 
Sichtbare Wirksamkeit der Simulationen erfolgt 
in einer zeitlich später, außerhalb der Simulati-
on stattfindenden wirklichen Wirklichkeit. Vor 
diesem Hintergrund präzisiere ich Simulation als 
Professionelle Simulation für die Pädagogik.

1.3 Professionelle Simulation
Simulation ist eine „Als-ob“-Handlung in der 
Anwendung und Herstellung eines komplexi- 
tätsreduzierten und wirklichkeitsähnlichen Mo-
dells von Wirklichkeit zur Bildung habituell ver-
ankerter Kompetenzen in einem bestimmten 
Bereich.

Professionell ist Simulation, wenn Profis sie 
durchführen und die drei Strukturen profes-
sionellen Handelns zusammenspielen: fachspe-
zifisches Repertoire, Transformation auf einen 
lebenspraktischen Fall und Arbeitsbündnis, das 
mit Institution und Person untergliedert wer-
den kann (vgl. 2.1).

Dieser Begriffskern von Professioneller Si-
mulation ist für unterschiedliche forschungs-
methodische Vorgehensweisen8 und Themen, 
z. B. Resilienz,9 offen und wird hier in Bezug  
auf simulationsbasierte Kompetenzentwick-
lung konkretisiert. Eine solche Kompetenzent-
wicklung erfolgt in einer Wirklichkeit zweiter 
Ordnung, indem ein Modell der Wirklichkeit 
erster Ordnung zunächst hergestellt (Modellie-
rung), dann in der Simulation angewendet wird 
und schließlich Ergebnisse produziert werden. 
Hergestellt wird das Simulationsmodell durch 
die Festlegung der Fragestellung, aufgrund 
derer durch Abstraktion von der Wirklichkeit 
erster Ordnung ein Konzept für die Simulation, 
eine Szene für den Beginn modelliert und auf-
gebaut wird. Durchgängig sollen Fragestellung, 

8 Vgl. Riegger, Manfred: Research-Oriented Learning 
in Teacher Education by Professional Simulation. 
In: Learning through Inquiry in Higher Education. 
Current Research and Future Challenges (INHERE 
2018), Düsseldorf 2018, Doc23. DOI: 10.3205/18in-
here23, URN: urn:nbn:de:0183-18inhere236; Stand: 
01.08.2018 unter: http://www.egms.de/static/en/
meetings/inhere2018/18inhere23.shtml.

9 Vgl. Ders.: Resilienzsensible Bildung. Resilienz als 
Response-Strategie durch Professionelle Simulati-
on (ProfiS) entwickeln. In: Karidi, Maria /Schneider, 
Martin / Gutwald, Rebecca (Hg.): Resilienz. Interdiszi-
plinäre Perspektiven zu Wandel und Transformation, 
Wiesbaden 2018, 203–225.
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KONzept, ZenNe un Szenenaufbau Uuntererm- DITZ anvıisierte Oompetenzentwicklung Urc
ander un mIT der Wirklichkeit erstier Oradnung Professionelle Simulation Ist spezifisch auf den
verglichen werden, clie Stimmigkeit Habiıtus un den Professionalisierungsprozess
orüfen Z bestätigen. |)as rsprungliche ezogen
Mocell Ist für EINe gelingende Simulation Vorn

entscheidender Bedeutung. |)ie Mocdellanwen-
Habitusbi  ung undung esteht n der Durchführung der SImUu-

ation, Varlanten des Mocells erstellen Professionalisierung UrCc.
DDer Weaert dieser Anwendungen MMUSS ebenso Professionelle Sımulation
Qullc werden \A T cdas Simulationsergebnis Pierre BOourdieus (1930-2002) Draxeologisches
csalhst BeIm Simulationsergebnis wird dieser Habituskonzept, cdas zwischen den oglen Struk-
Weaert moch Deurteilt, Indem die Einzelergebnis- LUr und Handeln aufgespannt ISt, wird reziplert

prasentiert, explizit roflektiert un auch der un Dädagogisch als Orofessioneller (2.1) un
eZug zur Wirklichkeit erstier Oradnung wieder Orofessionalisierter Habitus (2.2) WerterenLwI-
n den lic wirce n Ahbb werden ckelt.'” Auf dieser Grundlage wird orofessiona-
diese Aspekte veranschaulicht sierte Habitusbil  Uung dargestellt (2.3)

Herstellung eINes Modelills Anwendung des Modells Simulationsergebnisse

Festliegung der Fragestellung Durchführung der Simulation Prasentleren

Konzept Ahbstraktion Varlanten erstellen Reflektieren

ZenNe / Verifizieren / Validieren Fvaluleren
Szenenaufbau

Validieren

AÄAhbb 1: Simulationsbasierte ompetenzentwicklung. In Heit/Riegger 2017 Anm 1 J 103

Vgl A7ZU den HInwels DEe] (L aruso, ( arına' Rezension
Heit/Riegger 201 Anm n' RDB 8/2018, 237
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Konzept, Szene und Szenenaufbau unterein-
ander und mit der Wirklichkeit erster Ordnung 
verglichen werden, um die Stimmigkeit zu 
prüfen bzw. zu bestätigen. Das ursprüngliche 
Modell ist für eine gelingende Simulation von 
entscheidender Bedeutung. Die Modellanwen-
dung besteht in der Durchführung der Simu-
lation, um Varianten des Modells zu erstellen. 
Der Wert dieser Anwendungen muss ebenso 
deutlich werden wie das Simulationsergebnis 
selbst. Beim Simulationsergebnis wird dieser 
Wert noch beurteilt, indem die Einzelergebnis-
se präsentiert, explizit reflektiert und auch der 
Bezug zur Wirklichkeit erster Ordnung wieder 
in den Blick genommen wird. In Abb. 1 werden 
diese Aspekte veranschaulicht.

Die anvisierte Kompetenzentwicklung durch 
Professionelle Simulation ist spezifisch auf den 
Habitus und den Professionalisierungsprozess 
bezogen.

2.  Habitusbildung und  
 Professionalisierung durch  
 Professionelle Simulation
Pierre Bourdieus (1930–2002) praxeologisches 
Habituskonzept, das zwischen den Polen Struk-
tur und Handeln aufgespannt ist, wird rezipiert 
und pädagogisch als professioneller (2.1) und 
professionalisierter Habitus (2.2) weiterentwi-
ckelt.10 Auf dieser Grundlage wird professiona-
lisierte Habitusbildung dargestellt (2.3).

10 Vgl. dazu den Hinweis bei Caruso, Carina: Rezension 
zu Heil / Riegger 2017 [Anm. 1]. In: RpB 78/2018, 123f.

Riegger · RpB 80 / 2019, 57–69

Abb. 1: Simulationsbasierte Kompetenzentwicklung. In: Heil / Riegger 2017 [Anm. 1], 103.
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21 Professioneller Habitus’' 2 Professionalisierter Habitus’>
Grundsätzlich Heceutet Habitus außere Gestalt, HIN Profi ist jJemand, der Urc Professionalisie-
Aussehen, aber auch Eigenschaft Oder n- 1U (strukturierte Ausbildung eIner Profession
tumlichkeit amı Ist cdas Außere USCFUC|! des (einem Destimmten Berufsstand) angehört un
nneren, und cdas nnere bestimmt cdas Außere. Uuber Handlungsstrategien der Professionalität
1es wird mach Bourdieu als „strukturierte und Un oroblematischen Situationen andeln kOönNn-
strukturierende*'< Funktion des Habitus PHE- nen) verfügt. Beispielsweise sind Religionslehr-
zeichnet er Habitus wurdcde eprägt un kräfte DProfis für religiöse Ildung Ihr orofessig-
cdas Handeln Habitus Ist die grundgelegte und neller Auftrag esteht darin, Lehr-Lernprozesse
grundlegende, aber auch veränderbare und gestalten, dass religiöse Ompetenzen
bewegliche Innere Haltung DZW. Grundhaltung, 8127 | ernenden gefördert werden un rellgilöse
die den Zusammenhang der eigenen | ebens- Ildung Im umfassenden, meNhrdimensionNalen
führung mIT dem Repertolre gesellschaftlich InnNe möglich wirce Religionspädagogische
akzeptierten Haltungen ebenso hervorbringt DProfis verhelfen Individuen MeIls n eIner | ern-
\WVIO des eigenen andelns n der /eıt Handeln IrURDE fachbezogenen Oompetenzen.
Ist Camlit eInerselts n Ozlale Strukturen eInge- DDer n der strukturierten Ausbildung DrO-
Hettet un Camlit strukturelil edingt, aber fessionalisierte Habitus entfaltet Ssich reilfac|
dererseilts gibt %S Urc kreatives Handeln MOg- berufsbiografisch-reflexiv, oragmatisch-reflexiv
IIchkeiten, die SOzZlalen Strukturen gestalten un wissenschaftlich-reflexiv. emenTlTe des Ha-
un verändern DItUuSs als Grundhaltung sind mindestens Issen,

DDer Habiıtus Ist geelgnet, cdas Handeln VvVorn KOonnen, erten un ollen Oder Fertigkeiten,
Drofis Deschreiben er orofessionelle Habı- Fahlg  iten, Oompetenzen un metakognitive
LUS Ssich AUS Ompetenzen, weilche Immer Innerhalb eINes

dem fachspezifischen Repertolre AUS eIner Destimmten Kontextes angesiedelt Ssind Durch
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2.1 Professioneller Habitus11

Grundsätzlich bedeutet Habitus äußere Gestalt, 
Aussehen, aber auch Eigenschaft oder Eigen-
tümlichkeit. Damit ist das Äußere Ausdruck des 
Inneren, und das Innere bestimmt das Äußere. 
Dies wird nach Bourdieu als „strukturierte und 
strukturierende“12 Funktion des Habitus be-
zeichnet. Der Habitus wurde geprägt und prägt 
das Handeln. Habitus ist die grundgelegte und 
grundlegende, aber auch veränderbare und 
bewegliche innere Haltung bzw. Grundhaltung, 
die den Zusammenhang der eigenen Lebens-
führung mit dem Repertoire an gesellschaftlich 
akzeptierten Haltungen ebenso hervorbringt 
wie des eigenen Handelns in der Zeit. Handeln 
ist damit einerseits in soziale Strukturen einge-
bettet und damit strukturell bedingt, aber an-
dererseits gibt es durch kreatives Handeln Mög-
lichkeiten, die sozialen Strukturen zu gestalten 
und zu verändern.

Der Habitus ist geeignet, das Handeln von 
Profis zu beschreiben. Der professionelle Habi-
tus setzt sich zusammen aus

  dem fachspezifischen Repertoire aus einer 
Domäne (z. B. Medizin, Recht, Religion, Bil-
dung, Kriminalistik),

  der Transformation auf einen lebensprakti-
schen Fall, d. h. auf ein Problem aus der Le-
benswelt des Profis, das dieser lösen muss, 
und

  dem Arbeitsbündnis zwischen dem Profi 
und einem oder mehreren Menschen (Per-
sonen) im Rahmen der Falllösung innerhalb 
einer Institution.

 

11 Vgl. zu diesem Abschnitt v. a. Heil, Stefan: Der pro-
fessionelle religionspädagogische Habitus. In: Ders. /  
Riegger 2017 [Anm. 1], 9–32.

12 Vgl. Bourdieu, Pierre: Entwurf einer Theorie der Praxis 
auf der ethologischen Grundlage der kabylischen 
Gesellschaft, Frankfurt a. M. 1976, 165.

 
2.2 Professionalisierter Habitus13

Ein Profi ist jemand, der durch Professionalisie-
rung (strukturierte Ausbildung) einer Profession 
(einem bestimmten Berufsstand) angehört und 
über Handlungsstrategien der Professionalität 
(in problematischen Situationen handeln kön-
nen) verfügt. Beispielsweise sind Religionslehr-
kräfte Profis für religiöse Bildung. Ihr professio-
neller Auftrag besteht darin, Lehr-Lernprozesse 
so zu gestalten, dass religiöse Kompetenzen 
bei Lernenden gefördert werden und religiöse 
Bildung im umfassenden, mehrdimensionalen 
Sinne möglich wird. Religionspädagogische 
Profis verhelfen Individuen meist in einer Lern-
gruppe zu fachbezogenen Kompetenzen.

Der in der strukturierten Ausbildung pro-
fessionalisierte Habitus entfaltet sich dreifach: 
berufsbiografisch-reflexiv, pragmatisch-reflexiv 
und wissenschaftlich-reflexiv. Elemente des Ha-
bitus als Grundhaltung sind mindestens Wissen, 
Können, Werten und Wollen oder: Fertigkeiten, 
Fähigkeiten, Kompetenzen und metakognitive 
Kompetenzen, welche immer innerhalb eines 
bestimmten Kontextes angesiedelt sind. Durch 
die Simulation werden im Simulationsprozess 
Kompetenzen aufgebaut, die übersituativ habi-
tuell zur Verfügung stehen.

2.3 Professionalisierte Habitusbildung14

Auf der Basis eines für professionstheoretische 
Überlegungen geöffneten Kompetenzbegriffs 
ist die übergeordnete Zielsetzung für religiöse 
Bildung der Erwerb von Kompetenzen, die es 
ermöglichen, komplexe und mehrdeutige, nur 
begrenzt vorhersehbare und sich immer anders 
gestaltende Situationen selbstverantwortet und  
 
 

13 Vgl. zu diesem Abschnitt v. a. Riegger, Manfred: Der 
professionalisierte religionspädagogische Habitus. 
In: Heil / Riegger 2017 [Anm. 1], 33–62.

14 Vgl. ebd.
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fachwissenschaftlich wie fachdidaktisch begrün-
det zu lösen. Der Anspruch auf Professionali-
tät ist mit der Erwartung verknüpft, dass eine 
Fachkraft für religiöse Bildung sowohl wissen-
schaftliche Theorien wie handlungspraktisches 
Wissen so nutzen kann, dass sie ihr Handeln auf 
die spezifischen Bedingungen und Erfordernis-
se einer Situation, was die Milieuabhängigkeit 
ausdrücklich beinhaltet,15 abstimmen kann. Mit 
anderen Worten: Professionalisierung integriert 
drei Formen des Habitus, den wissenschaft-
lich-reflexiven, den reflexiv-pragmatischen und 
den professionsbiografisch-reflexiven.

Zur Lösung eines Falls (z. B. Unterrichtsvor-
bereitung, Umgang mit Disziplinschwierigkei-
ten) zieht eine religionspädagogische Fachkraft 
ihr zur Verfügung stehendes Wissen heran, das 
Fachrepertoire. Das wissenschaftliche Fach-
repertoire setzt sich aus vier Theorietypen zu-
sammen: 

  subjektive Theorien,
  Professions theorien,
  pädagogisch-psychologische, fachwissen-

schaftliche und fachdidaktische Theorien 
und nicht zuletzt 

  Wissenschaftstheorie.16

Das handlungspraktische Fachrepertoire setzt 
sich aus vier Wissensformen zusammen: 

  Überzeugungen (engl. professional beliefs), 
Motivation, Selbstregulation,

  Professionswissen, z. B. Regeln,
  pädagogisch-psychologisches, fachwissen-

schaftliches und fachdidaktisches Wissen, 
z. B. Prinzipien und nicht zuletzt 

  professionelle Intuition. 

15 Vgl. den Hinweis bei Altmeyer, Stefan / Grümme, Bern-
hard: Unentdeckte Potentiale. Zur Bourdieu-Rezep-
tion in der Religionspädagogik. In: Kreutzer, Ansgar/
Sander, Hans-Joachim (Hg.): Religion und soziale  
Distinktion. Resonanzen Pierre Bourdieus in der 
Theologie, Freiburg i. Br. 2018, 248–267, 254.

16 Vgl. dazu auch Riegel, Ulrich / Leven, Eva: The Structu-
re of Teacher Knowledge in Religious Education. In: 
RISTAL 1 (2018) 102–116, bes. 113.

Diese Theorietypen und Wissensformen sind im 
alltäglichen Handeln nicht in Reinform, sondern 
in Schemata, Routinen bzw. Handlungsmustern 
enthalten. Wahrnehmung, Handlungsplanung 
und Handlung in Bezug auf eine konkrete Situ-
ation werden neben dem Kontext auch von der 
konkreten Beziehungsgestaltung innerhalb der 
Institution und durch die Person beeinflusst. 
Im Rahmen des Vollzugs der Handlung in kon-
kreten Praxissituationen ergänzen und über-
lagern sich im Wesentlichen immer zwei Modi 
des Habitus: ein reflexiv-pragmatischer und ein 
wissenschaftlich-reflexiver. Beide werden mo-
deriert vom professionsbiografisch-reflexiven 
Habitus (vgl. Abb. 2).

‚Hinter‘ jedem professionellen Handlungs-
vollzug stellt der professionelle und professio-
nalisierte religionspädagogische Habitus ein re-
lativ stabiles, situationsunabhängiges Element 
dar. Durch den Erwerb und die Differenzierung 
von Theorien und Wissen, durch wissenschaft-
liche Forschungsmethoden und Erfahrungen 
in der Praxis sowie deren Reflexion und durch 
Arbeit an der eigenen Berufsbiografie kann sich 
der Habitus verändern, inklusive der einzelnen 
Aspekte wie beispielsweise die handlungs-
leitenden Überzeugungen. Eine forschungs-
methodisch fundierte bzw. eine systematisch 
durchgeführte methodische Reflexion ist für 
eine professionelle Handlungskompetenz we-
sentlich. Notwendig ist sie, um die eigenen 
biografischen Anteile, die eigene Subjektivität 
bewusst wahrnehmen, unterschiedliche Pers-
pektiven einnehmen und eine Situation auf der 
Grundlage von reflektierten, wissenschaftlichen 
Theorien und reflektiertem, handlungsprakti-
schem Wissen sowie sytematisch mit professi-
onellen Forschungskompetenzen analysieren 
zu können. Das systematische Zueinander der 
Theorie typen und Wissensformen erfolgt mit-
tels Relationierung. Hier nun setzt konkret Pro-
fessionelle Simulation an, wie im Folgenden 
anhand der Phasen – jeweils mit einem Beispiel 
versehen – dargestellt wird.
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3.  Phasen der Professionellen  
 Simulation

In Bezug auf die zeitliche Einteilung der Simula-
tion können Phasen17 benannt werden, die hier 
erläutert und an einem Beispiel zum Kompetenz-
erwerb einer professionellen Wahrnehmung 
und gezielten Gestaltung der schulischen  
Konfliktsituation „Eine Schülerin verweigert im  

17 Vgl. Riegger, Manfred: Phasen. In: Heil / Riegger 2017 
[Anm. 1], 125–136. Vorarbeiten erfolgten in Riegger, 
Manfred: Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen. 
Das Sozialtherapeutische Rollenspiel als Methode 
erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische 
Theologie heute 56), Stuttgart 2002.

 
Religionsunterricht die Mitarbeit“ veranschau-
licht werden. Im Einzelnen sind folgende Pha-
sen zu berücksichtigen:

3.1 Planung des Simulationsprozesses
Vor der Veranstaltung ist eine strukturelle Pla-
nung notwendig, damit unterschiedliche in-
haltliche Verläufe möglich werden.

BEISPIEL: Eine Expertenlehrkraft wird enga-
giert, die über schulische Anforderungssituatio-
nen kommunizieren und eine wesentliche Rolle 
aus einer solchen nachstellen kann. Die Wahl 
und Abgrenzung der Anforderungssituation er-
folgt im Gespräch zwischen Expertenlehrkraft 
und Dozentin bzw. Dozenten.
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Abb. 2: Professionalisierter religionspädagogischer Habitus; 
ähnlich in Heil / Riegger 2017 [Anm. 1], 36.
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clie Simulation von schulischer HraxIis und da- | ernermerkmale ertigkeiten, Fähigkeiten,
mIT handelndes | ernen und Raflektieren VOor Oompetenzen, Haltungen, Motivationen,
Draktischem und theoretischem Issen genht Selbstwirksamkeitserwartungen USW.),

Umfeld (ethnische usammensetzung der
Lerngruppe, Klıma USW.)

Beide Varlablenarten beeinflussen das | ehren-
Vgl A7ZU Riegger 2019 Anm Kapitel den- SCHVIE das | ernerhandeln Un CQamliıt den
Vgl Qevermann, Ulrich Theoretische Oki77€e einer Unterricht Ergebnisse des Unterrichts können
revidierten Theorie Drofessionellen andelns n' In den Produktvariıablen zu usdcdruc KOM-
om  E, Arno/Helsper, Werner (Hg.) Pädagogische
Drofessionalität Untersuchungen zu YyPpUuSs Däda- mmer rtigkeiten, Fahlg  iten, ompetenzen,
gogischen Handelns, Frankfturt aM 7201 /, O0—1 Haltungen USW.) [)Iie Zzene U mfasst eiınen
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3.2 Vorbereitung
Es geht um zeitliche und räumliche sowie in-
haltliche Vorbereitungen. Letztere können ge-
meinsame wissenschaftsbasierte Erarbeitun-
gen des Themas umfassen.

BEISPIEL: Nach theoretischen Erarbeitungen 
zu Disziplinschwierigkeiten im Unterricht18 in 
den vorangegangenen Sitzungen wird die Ex-
pertenlehrkraft ins Seminar an die Universität 
eingeladen.

3.3 Arbeitsbündnis: Beziehungsaufbau,  
 Kompetenzerweiterungsbereitschaft,  
 Zielklärung
Fundiert wird das Arbeitsbündnis zwischen der 
Leitung und den Teilnehmenden. Der Begriff 
Arbeitsbündnis stammt aus der Professiona-
litätstheorie19 und bezeichnet die Beziehungs-
basis zwischen dem Profi und den Klientinnen 
und Klienten.

Geklärt werden muss die Art des Seminars: 
Simulation ist nicht nur abstrakt-kognitives, 
sondern erfahrungsorientiertes Lernen. Da-
mit wird die Bereitschaft vorausgesetzt, sich 
auf entsprechende Lernprozesse einzulassen. 
Niemand kann zu Simulationen gezwungen 
werden! Die Simulation von Handlungen er-
möglicht aber Handeln auf Probe. Vieles kann 
also ausprobiert werden, ohne Angst vor nicht 
wieder revidierbaren Fehlern.

BEISPIEL: Expertenlehrkraft, Seminarteilneh-
mende und Seminarleitung lernen sich kennen 
und kommen überein, dass es in dieser Sitzung 
um die Simulation von schulischer Praxis und da-
mit um handelndes Lernen und Reflektieren von 
praktischem und theoretischem Wissen geht.

18 Vgl. dazu Riegger 2019 [Anm. 5], Kapitel 16.

19 Vgl. Oevermann, Ulrich: Theoretische Skizze einer 
revidierten Theorie professionellen Handelns. In: 
Combe, Arno / Helsper, Werner (Hg.): Pädagogische 
Professionalität. Untersuchungen zum Typus päda-
gogischen Handelns, Frankfurt a. M. 92017, 70–182.

3.4 Simulation
Die eigentliche Simulation besteht aus unter-
schiedlichen Elementen:

BEISPIEL: Im Gespräch werden Informatio-
nen zu einem Konfliktfall gesammelt und ge-
bündelt.
 
–   Szenendesign
Die Ausgangsszene der Simulation ist – der 
Wirklichkeit möglichst ähnlich – nachzubilden, 
zu modellieren. Dieser Szenenaufbau ist zentral, 
da der Aussagewert der Simulation wesentlich 
von den in dieser Szene erfassten Ausgangs-
bedingungen abhängig ist. Dabei werden die 
gesammelten Informationen im Blick auf die 
Fragestellung elementarisiert. Notwendig ist 
eine Reduktion der Wirklichkeit auf wesentli-
che Faktoren, nicht oder kaum veränderbare 
Voraussetzungs- und Kontextvariablen ebenso 
wie (bisherige) Prozess- und Produktvariablen. 
Zu den Voraussetzungsvariablen können zählen: 

  frühere Erfahrungen der Lehrperson (Milieu-
zugehörigkeit, Alter, Geschlecht usw.),

  Erfahrungen aus der Lehrerbildung (Univer-
sität, Fächerkombination, Praxis usw.),

 Merkmale der Lehrkraft (Fertigkeiten, Fähig-
keiten, Kompetenzen, Haltungen, Motivatio-
nen, Selbstwirksamkeitserwartungen usw.).
Die Kontextvariablen können umfassen:

  frühere Erfahrungen der Lernenden (Milieu-
zugehörigkeit, Alter, Geschlecht usw.),

  Erfahrungen aus bisherigem Unterricht (Lan-
geweile im Religionsunterricht usw.),

  Lernermerkmale (Fertigkeiten, Fähigkeiten, 
Kompetenzen, Haltungen, Motivationen, 
Selbstwirksamkeitserwartungen usw.),

  Umfeld (ethnische Zusammensetzung der 
Lerngruppe, Klima usw.).

Beide Variablenarten beeinflussen das Lehren-
den- sowie das Lernerhandeln und damit den 
Unterricht. Ergebnisse des Unterrichts können 
in den Produktvariablen zum Ausdruck kom-
men (Fertigkeiten, Fähigkeiten, Kompetenzen, 
Haltungen usw.). Die Szene umfasst einen 
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möglichst koöonkreten Situationsausschnitt, mHEI- nehmenden Handlungsaufforderungen SINa
spielsweise OIne Mitschülerin, eiınen Schuler möglichst Klar Uund eindeutig formulieren.
Uund eIlz Uumschriebene der Lehrperson In /u den Stucdierenden ewanat
der koöonkreten Situation, weilche In der Sımula- Sagl die Leitung der Simulation: „SIie können
tionshandlung varlabel mHesetzt Ird DDer KON- MUun die Olle VvVorn errn gler ubernehmen SI©
LEXT der Ssimulierenden Sıtuation Ist entscheiden selbst, wann SI6 n clie ZenNe Lrefen
konstruleren Un konstruleren, dass sIch eIlz un eginnen selbstständig.”
Simulanten In die Ssimulierenden ersonen
hineinversetzen können Handlungf(en) durchführen

Im Semmarraum Ira 1n 1SC Nun wird clie eigentliche Simulation n fünf
aufgestellt. Dahinter allanlanı die Lehrkraft DIatz Handlungsschritten durchgeführt: wahrneh-
SIe Ssimuliert Mareike, OInNe Schulerin AUS ihrer men, kategorisieren, rückbinden, entscheiden,
Klasse HIN Buch Uund 1n la jegen VOr ıhr. Im eingreifen. en den vorgegebenen Rollen
Halbkreis gegenüber csıtzen eIlz Studcdierenden mIT Ihren der Wirklichkeit Orlentierten Hand-

lungsmustern Ist die L ehrendenrolle n der
EinstiMMuUng UrC die Leitung ZenNe ZWar umrissen, wird aber micht MUur Indi-

Hıer Ira ıe Aktivitätsbereitschaft der SImMUu- Vviduell Je verschlieden Desetzt, ondern auch Je
ationsteillnehmenden In Qmner indı- Simullerter ZenNe indiıviaduell andeln C-
viduellen EinstiMMUNG werden ubjekte Un ulll - Ollten mindestens ZWEI Handlungsal-
nhalte zusammengebDbracht. INWEeISE auf den ternatiıven Simullert werden, hHesser mehr. SO
KOontext der Simulation tellen nachvollziehbar werden MEUE, mögliche Zugange hereits Pe-
die Ahnlichkeit zwischen Modell Un außerer kannten Szenen möglich |)Ie handelnde ÄUS-
Wiirklichkeit respektive Wirklichkeit zwelıter gestaltung der Rollen erfolgt auf der Aasıs der
Un Orstier Ordnung für alle dar.] SOllte ıe Informationen eigenverantwortlich Uurc die
prache weder weitschweiflg noch Napp Telnehmenden NIC Oder kaum veränderbare
Senrnn Fachsprache Ist In Alltagssprache Uber- Varlablen werden Delbehalten ancnma Ist
csetIzen %S hilfreich, cdas Rollenhandeln micht einernn

BEISPI  P  ır SINa Im Zimmer der Klasse möglichen cdeal auszurichten, Ondern O1-
Qmmer Mittelschule .. Hauptschule mMIT der Me Negativbeispiel

BeIm Handeln n der Simulation werden nMöglic  el OINes mittleren Schulabschlusses)
In DBayern. DDer Unterricht Ist In vollem ange Wirklichkeitsähnlichen Zusammenhängen die
[ )Iie Schüler/-innen esen Im Religionsbuc Auswirkungen VvVorn Handlungen erleht un
DDer Lehrer, Herr gJjer alle amen wurden ggf. wiederholt, korrigiert Oder varliert, Ohne
Onymisiert), ruft die aınzelnen Schüler/-innen cdas Riısiıko ernsthafter Konsequenzen fürchten
auf. Mareıike Ist der Ralhe“ mussen] kannn %S MIe MUur EINe IC|  Ige

un optimale LOÖSUNG geben Simuliert werden
Impuis der Simulationsteitung unterschiedliche Handlungsalternativen. Nach-

Mıt enen Impuls Ira ıe Siımulation In Gang einander werden mehrere Szenariıen mIT Uuntier-

gesetzlT, das Denken Uund Handeln der Teilneh- schliedlicher Besetzung der Lehrer/-innenrolle
menden In W  u gebrac [)Das kannn nachgestellt.
Uurc ede andlung der LeItUNGg erfolgen: HIN Studierender ST auf un
diferenzierte Körpersprache, Umgang mMIt ubernimmt die olle Mareike schaut AUS dem
Gegenständen Uund edien Uund Hesonders enster. Herr gler zögert und Sagt „Marel-
verbale Handlungsanweisungen für eIlz Teil- Ke, es Au bıtte den Jext!” „Herr eler, ich VAZTT|
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möglichst konkreten Situationsausschnitt, bei-
spielsweise eine Mitschülerin, einen Schüler 
und die umschriebene Rolle der Lehrperson in 
der konkreten Situation, welche in der Simula-
tionshandlung variabel besetzt wird. Der Kon-
text der zu simulierenden Situation ist so zu re-
konstruieren und zu konstruieren, dass sich die 
Simulanten in die zu simulierenden Personen 
hineinversetzen können.

BEISPIEL: Im Seminarraum wird ein Tisch 
aufgestellt. Dahinter nimmt die Lehrkraft Platz. 
Sie simuliert Mareike, eine Schülerin aus ihrer 
Klasse. Ein Buch und ein Blatt liegen vor ihr. Im 
Halbkreis gegenüber sitzen die Studierenden.

–  Einstimmung durch die Leitung
Hier wird die Aktivitätsbereitschaft der Simu-
lationsteilnehmenden angeregt. In einer indi-
viduellen Einstimmung werden Subjekte und 
Inhalte zusammengebracht. Hinweise auf den 
Kontext der Simulation stellen nachvollziehbar 
die Ähnlichkeit zwischen Modell und äußerer 
Wirklichkeit respektive Wirklichkeit zweiter 
und erster Ordnung für alle dar. Dabei sollte die 
Sprache weder zu weitschweifig noch zu knapp 
sein. Fachsprache ist in Alltagssprache zu über-
setzen.

BEISPIEL: „Wir sind im Zimmer der 8. Klasse 
an einer Mittelschule (= Hauptschule mit der 
Möglichkeit eines mittleren Schulabschlusses) 
in Bayern. Der Unterricht ist in vollem Gange. 
Die Schüler/-innen lesen im Religionsbuch. 
Der Lehrer, Herr Meier (alle Namen wurden an-
onymisiert), ruft die einzelnen Schüler/-innen 
auf. Mareike ist an der Reihe.“

–  Impuls der Simulationsleitung
Mit einem Impuls wird die Simulation in Gang 
gesetzt, das Denken und Handeln der Teilneh-
menden in Bewegung gebracht. Das kann 
durch jede Handlung der Leitung erfolgen: 
differenzierte Körpersprache, Umgang mit 
Gegenständen und Medien und besonders 
verbale Handlungsanweisungen für die Teil-

nehmenden. Handlungsaufforderungen sind 
möglichst klar und eindeutig zu formulieren.

BEISPIEL: Zu den Studierenden gewandt 
sagt die Leitung der Simulation: „Sie können 
nun die Rolle von Herrn Meier übernehmen. Sie 
entscheiden selbst, wann Sie in die Szene treten 
und beginnen selbstständig.“

 
–   Handlung(en) durchführen
Nun wird die eigentliche Simulation in fünf 
Handlungsschritten durchgeführt: wahrneh-
men, kategorisieren, rückbinden, entscheiden, 
eingreifen. Neben den vorgegebenen Rollen 
mit ihren an der Wirklichkeit orientierten Hand-
lungsmustern ist die Lehrendenrolle in der 
Szene zwar umrissen, wird aber nicht nur indi-
viduell je verschieden besetzt, sondern auch je 
simulierter Szene individuell handelnd ausge-
füllt. Es sollten mindestens zwei Handlungsal-
ternativen simuliert werden, besser mehr. So 
werden neue, mögliche Zugänge zu bereits be-
kannten Szenen möglich. Die handelnde Aus-
gestaltung der Rollen erfolgt auf der Basis der 
Informationen eigenverantwortlich durch die 
Teilnehmenden (nicht oder kaum veränderbare 
Variablen werden beibehalten). Manchmal ist 
es hilfreich, das Rollenhandeln nicht an einem 
möglichen Ideal auszurichten, sondern an ei-
nem Negativbeispiel.

Beim Handeln in der Simulation werden in 
wirklichkeitsähnlichen Zusammenhängen die 
Auswirkungen von Handlungen erlebt und 
ggf. wiederholt, korrigiert oder variiert, ohne 
das Risiko ernsthafter Konsequenzen fürchten 
zu müssen. Dabei kann es nie nur eine richtige 
und optimale Lösung geben. Simuliert werden 
unterschiedliche Handlungsalternativen. Nach-
einander werden mehrere Szenarien mit unter-
schiedlicher Besetzung der Lehrer/-innenrolle 
nachgestellt.

BEISPIEL: Ein Studierender steht auf und 
übernimmt die Rolle. Mareike schaut aus dem 
Fenster. Herr Meier zögert und sagt: „Marei-
ke, lies du bitte den Text!“ „Herr Meier, ich will 
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nicht!”, ekommt Er zur AÄAntwort Nach kurzer /eılt er Simullerende Studierende Er-

rag er: „Mareike, wilist du mICHT esen zahlt:„Ich wWwollte Mareike Verständnisn-
„Ich habe Kkeine LUsSt!”, Ist vernehmen und der ringen und el dass SIE dann Jjest“nicht!“ bekommt er zur Antwort. Nach kurzer Zeit  BEISPIEL: Der simulierende Studierende 1 er-  fragt er: „Mareike, warum willst du nicht lesen?“  zählt: „Ich wollte Mareike Verständnis entgegen-  „Ich habe keine Lust!“ ist zu vernehmen und der  bringen und hoffte, dass sie dann liest“ ... Die  Lehrkraft in der Schülerinnenrolle erzählt: „Ich  Lehrer entgegnet: „Das kann ich verstehen, dass  man manchmal keine Lust hat. Willst du etwas  dachte:,Toll, jetzt kann ich machen, was ich will!“  anderes tun?“ „Ja, rausgehen“, und schon ist Ma-  reike auf dem Weg zur Tür. Daraufhin bricht der  Student die Simulation ab. Nach weiteren Simu-  3.6 Kommunikation über Erlebnisse  lationen lässt man die Szenerie noch aufgebaut,  anderer mittels eigener Erlebnisse mit  setzt sich im Stuhlkreis zusammen und reflektiert  Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse  über die Simulationen der Reihe nach.  anderer (Perspektivenwechsel)  Die Beobachtenden bringen ihre Erlebnispers-  3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse  pektive aus ihrer Rolle heraus im Blick auf die Si-  Offengelegt werden die Selbstwahrnehmung in  mulationshandlungen ein. Es wird nicht bewer-  der Simulation, die eigene Simulationsabsicht  tet. Begonnen wird mit Alternative 1, danach  und die Wirkung des eigenen Handelns: Was  kommen die folgenden Szenen. Die Leitung  habe ich erreicht? Was ist beim Anderen ange-  könnte beginnen mit:  kommen? In der Simulationsperspektive ver-  „In _ welche Rollen und Handlungsweisen  gegenwärtigt der/die Simulierende das Erlebte  konnten Sie sich einfühlen? Beginnen Sie Ihre  sich selbst und anderen explizit. Das einfache  Schilderung mit,Ich als...‘ z.B.,Ich als Person X,  Erzählen ist dabei besonders wichtig, weil so das  als Person Y empfand..., als ich.. .  eigene Erlebte in einen Zusammenhang gestellt  BEISPIEL: Die Beobachtenden ergänzen: „Ich  und für andere einseh- und - mehr oder weni-  als Mareike empfand ein Gefühl des Sieges.“„Als  ger - nachvollziehbar wird.  Herr Meier ging es mir schlecht, weil ich dach-  Die Leitung könnte Folgendes sagen: „Setzen  te, dass ich für immer den Respekt der anderen  wir uns wieder im Stuhlkreis zusammen. Reden  Schüler verloren habe.“  wir über die simulierten Handlungsalternativen.  Wir beginnen mit Alternative 1, danach die fol-  3.7 Beendigung der Simulation  genden Szenen. Mit meinen Fragen möchte ich  Die simulierten Rollen werden komplett abge-  das Gespräch strukturieren.“ Es beginnt jeweils  legt, die Szene abgebaut, die benutzten Uten-  die Simulationslehrperson, dann folgt der Simu-  silien beiseitegestellt. Der Sitzkreis wird wieder-  lationsschüler bzw. die Simulationsschülerin:  hergestellt. Danach beginnen Gespräche über  „Wie sind Sie zu Ihrer Rolle gekommen?“  die gesamte Simulation.  „Was haben Sie in Ihrer Rolle mit Ihrer Hand-  Die Leitung könnte ausführen: „Wir sind jetzt  lung beabsichtigt?“ Die Antwort könnte fol-  wieder ganz hier im Raum. Sollten Sie die simu-  gendermaßen beginnen: „Mit meiner Hand-  lierten Rollen noch nicht ganz abgelegt haben,  lung wollte ich erreichen, dass. ..“  so tun Sie es jetzt. Für manche ist es hilfreich,  „Konnten Sie Ihre Absicht umsetzen?“  wenn Sie durch Abstreifen des Körpers die si-  Der jeweilige Simulationsschüler bzw. die  mulierten Rollen ablegen.“  -schülerin wird gefragt: „Was kam beim Ler-  BEISPIEL: Nachdem alle Simulationen reflek-  nenden an?“  tiert worden sind, wird die Szenerie abgebaut.  Die Leitung hat darauf zu achten, dass nach-  Der Tisch und die in der Simulation verwende-  einander die Erfahrungen erzählt werden und  ten Stühle werden weggetragen. Niemand sitzt  nicht sogleich Bewertungen erfolgen.  auf diesen Stühlen oder benutzt diesen Tisch.  66  Riegger - RpB 80 / 2019, 57769|)ie

. ehrkraft n der Schulerinnenrolle erzählt „Ich| ehrer entgegnet: „Das kannn ich verstehen, dass
Man manchma Kkeine | ust hat illst du dachte:,Toll, Jetzt kann ich machen, VMWaSs ich vArı (1
anderes un  „Ja, rausgehen”, und SCHON Ist Ma-
rölke auf dem Weg zur Tur. Daraufhin bricht der
Stucdent die Simulation ab Nach welrteren SIMU- Kommunikation üuber Friebnisse
lationen ass Man die Zzenerle nNoch aufgebaut, anderer mittels eigener Friebnisse mIT

sich Im Stuhlkreis und roflektiert ZUu auf wahrgenommene Friebnisse
Uber die Simulationen der el mach anderer (Perspektivenwechsel)

DITZ Beobachtenden ringen Ihre Erlebnispers-
C Kommunikation üuber eigene Friebnisse ektive AUS Ihrer Olle hmeraus Im Blick au  Je I -
OÖffengelegt werden cie Selbstwahrnehmung n mulationshandlungen an - S wird micht Hewer-
der Simulation, cie elgene Simulationsabsicht tel begonnen wiırd mIT Alternative 1I danach
Uund die Wirkung des eigenen andelns Was kommen clie folgenden Szenen |)ie Leitung
habe ich erreicht? Was Ist Deim AÄAnderen aNYgeE- könnte eginnen mIt
kommen? n der Simulationsperspektive VOeTr- „IN weilche Rollen un Handlungsweisen
gegenwarti er/die Simullierende cdas Hriehte koönnten SI6 Ssich einfühlen? beginnen SI Ihre
SsiCch csalhbst UNC anderen explizit. |)as EINTache Schilderung mit,‚Ich als z.B. ,‚Ich als Parson XI
Hrzählen Ist O] hesonders wichtig, WEeI| cdas als Parson empfand..., als ich  A
elgene Hriehte n eInen Zusammenhang gestellt |)ie Beobachtenden ergänzen:„Ich
Uund für andere einseh- UNC mehr Oder \Wen|- als Mareike empfand annn Gefühl des Sieges.” „Als
Jger nachvollziehbar wird Herr gler gIng %S mır schlec| WE ich dach-

| )ie Leitung könnte Folgendes sagen:„Setzen t Y dass ich für Immer den espekt der anderen
\A/IT UNS wieder Im Stuhlkreis en Schuler verloren hbu
\A/IT Uüuber cie Simulierten Handlungsalternativen.
Wır eginnen mMItT Alternative 1I danach die fol- 37 Beendigung der Simulation
genden Szenen MAIT mernen Fragen möÖöchte ich DITZ Simullierten Rollen werden omple abge-
cdas espräc strukturieren  .u - eginnt Jeweils legt, clie ZenNe abgebaut, clie Denutzten Uten-
die Simulationsliehrperson, dann olg der SIMUu- csilen Deiseltegestellt. DDer Sitzkreis wiırd wieder-
lationsschuler DZW. cie Simulationsschulerin nhergestellt. Danach eginnen Gespräche Uber

„Wie sind SI6 rer Olle gekommen?” die gesamte Simulation.
„Was en SI6 n rer olle mIT rer Hand- |)Ie LeitUung könnte ausführen: „Wir sind Jetzt
1UNg Deabsichtigt?” |)ie AÄAntwort könnte fol- wieder YJaNz hier Im Baum Sollten SI6 die SIMU-
gendermalsen beginnen: „Mit menner Hand- lerten Rollen nmoch micht YJaNz abgeleg en,
1UNg wollte ich erreichen, dass  M tun SI6 %S Jetz FUr manche Ist E hilfreich,
„Konnten SI6 Ihre Ähsicht umsetzen  D wenr SI6 Uurc Abstreifen des KOrpers die SI -
er jeweilige Simulationsschuler DZW. die mullerten Rollen ablegen  M
-Sschulerin wird gefragt: „Was kam HeIm | er- Nachdem alle Simulationen reoflek-
menden an Jer worden sind, wird clie Zzenerle abgebau

|)Ie Leitung hat darauf achten, dass mach- Der Tisch un clie n der Simulation verwende-
einander clie Erfahrungen erzählt werden un ten Stuhle werden we  en Niemand SILTZ
micht sogleic bewertungen erfolgen. auf diesen Stuhlen Oder Henutzt diesen ISC|
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nicht!“, bekommt er zur Antwort. Nach kurzer Zeit 
fragt er: „Mareike, warum willst du nicht lesen?“ 
„Ich habe keine Lust!“, ist zu vernehmen und der 
Lehrer entgegnet: „Das kann ich verstehen, dass 
man manchmal keine Lust hat. Willst du etwas 
anderes tun?“ „Ja, rausgehen“, und schon ist Ma-
reike auf dem Weg zur Tür. Daraufhin bricht der 
Student die Simulation ab. Nach weiteren Simu-
lationen lässt man die Szenerie noch aufgebaut, 
setzt sich im Stuhlkreis zusammen und reflektiert 
über die Simulationen der Reihe nach.

3.5 Kommunikation über eigene Erlebnisse
Offengelegt werden die Selbstwahrnehmung in 
der Simulation, die eigene Simulationsabsicht 
und die Wirkung des eigenen Handelns: Was 
habe ich erreicht? Was ist beim Anderen ange-
kommen? In der Simulationsperspektive ver-
gegenwärtigt der/die Simulierende das Erlebte 
sich selbst und anderen explizit. Das einfache 
Erzählen ist dabei besonders wichtig, weil so das 
eigene Erlebte in einen Zusammenhang gestellt 
und für andere einseh- und – mehr oder weni-
ger – nachvollziehbar wird.

Die Leitung könnte Folgendes sagen: „Setzen 
wir uns wieder im Stuhlkreis zusammen. Reden 
wir über die simulierten Handlungsalternativen. 
Wir beginnen mit Alternative 1, danach die fol-
genden Szenen. Mit meinen Fragen möchte ich 
das Gespräch strukturieren.“ Es beginnt jeweils 
die Simulationslehrperson, dann folgt der Simu-
lationsschüler bzw. die Simulationsschülerin:

  „Wie sind Sie zu Ihrer Rolle gekommen?“
  „Was haben Sie in Ihrer Rolle mit Ihrer Hand-
lung beabsichtigt?“ Die Antwort könnte fol-
gendermaßen beginnen: „Mit meiner Hand-
lung wollte ich erreichen, dass…“

  „Konnten Sie Ihre Absicht umsetzen?“
  Der jeweilige Simulationsschüler bzw. die 

-schülerin wird gefragt: „Was kam beim Ler-
nenden an?“

Die Leitung hat darauf zu achten, dass nach-
einander die Erfahrungen erzählt werden und 
nicht sogleich Bewertungen erfolgen.

BEISPIEL: Der simulierende Studierende 1 er-
zählt: „Ich wollte Mareike Verständnis entgegen-
bringen und hoffte, dass sie dann liest.“ … Die 
Lehrkraft in der Schülerinnenrolle erzählt: „Ich 
dachte: ‚Toll, jetzt kann ich machen, was ich will!‘“

 
3.6 Kommunikation über Erlebnisse  
 anderer mittels eigener Erlebnisse mit  
 Bezug auf wahrgenommene Erlebnisse  
 anderer (Perspektivenwechsel)
Die Beobachtenden bringen ihre Erlebnispers-
pektive aus ihrer Rolle heraus im Blick auf die Si-
mulationshandlungen ein. Es wird nicht bewer-
tet. Begonnen wird mit Alternative  1, danach 
kommen die folgenden Szenen. Die Leitung 
könnte beginnen mit: 

„In welche Rollen und Handlungsweisen 
konnten Sie sich einfühlen? Beginnen Sie Ihre 
Schilderung mit ‚Ich als…‘ z. B. ‚Ich als Person X, 
als Person Y empfand…, als ich…‘“.

BEISPIEL: Die Beobachtenden ergänzen: „Ich 
als Mareike empfand ein Gefühl des Sieges.“ „Als 
Herr Meier ging es mir schlecht, weil ich dach-
te, dass ich für immer den Respekt der anderen 
Schüler verloren habe.“

3.7 Beendigung der Simulation
Die simulierten Rollen werden komplett abge-
legt, die Szene abgebaut, die benutzten Uten-
silien beiseitegestellt. Der Sitzkreis wird wieder-
hergestellt. Danach beginnen Gespräche über 
die gesamte Simulation.

Die Leitung könnte ausführen: „Wir sind jetzt 
wieder ganz hier im Raum. Sollten Sie die simu-
lierten Rollen noch nicht ganz abgelegt haben, 
so tun Sie es jetzt. Für manche ist es hilfreich, 
wenn Sie durch Abstreifen des Körpers die si-
mulierten Rollen ablegen.“

BEISPIEL: Nachdem alle Simulationen reflek-
tiert worden sind, wird die Szenerie abgebaut. 
Der Tisch und die in der Simulation verwende-
ten Stühle werden weggetragen. Niemand sitzt 
auf diesen Stühlen oder benutzt diesen Tisch.
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Habitusreflexion Evaluation

Hier werden dreifache, explizite Bewertungen Abschließend Ist der Wirkung der Simulation
des Simullierten renens angestellt. NachzugeNen Wal| n der Simulation erfah-

rungsorlentiert gelernt wird, bedarf %S auch
41 Pragmatisch-reflexive etflexiıon eINes emotlonalen ÄAhbschlusses] könnten
MItT eZUg auf die Simulation werden hemati- olgende FHragen hilfreich sen
sche Übereinstimmungen, hesondere elträge „Was hat die Simulation PE Ihnen/bel MIr
Oder csahr unterschliedliches Hrieben mIT lic ausgelöst?”
auf (mögliche) HraxIis INs espräc gebrac „ES War EINe Simulation, die csahr jef gIng
Öögliche Hragen Ssind Was nehmen SI6 mIıIt? VWas assen SI© hler?“

‚Welche Handlungsalternativen könnten für „Was en die nhalte 8127 nen ausgelöst?”
Ihre Wirklichkeit(en) erscheinen?“* „Wie gent E nen Jetzt? Jede/r c<Ollte EINe
„Was en SI6 AUS der Simulation für Ssich AÄAntwort geben  M
gelernt?” H  ang nen nmoch mach?“

|)Ie Lehrperson bindet ıe Simula- ‚Welche Gefühle begleiteten SI während
tion Ihren Habiıtus zurück, iIndem SIE üuber der Simulation?“*
annlıche Anforderungssituationen AUS Ihrem Ansprechen kannn mMan zuerst die nhaltlichen
Schulalltag pricht, un ıe Stuclierenden un dann Erst die emotlionalen Wirkungen Oder
knüpfen Ihren Habiıitus d Indem CI auf umgekehr
den Punkt ringen, VWas SIE nandlungsprak- -INe Stucllierende antwortelie „El-
tisch gelernt en gentlic War E doch MUur annn piel, aber ich fühl-

mich \A T n der Schule Ich Cdachte micht MUur
47 Rafleyxiv-wissenschaftliche eflexıiıon theoretisch Uuber Unterrichtsstörungen nach,
|)as n der Simulation Hriehte und Ur«cC| clie Oondern orobilerte unterschliedliche Hand-
Disherigen Schritte oragmatisc Reflektierte lungsmöglichkeiten Au  U |)as War ungewohnt,

aber auch cahr hilfreicwirel mIT wissenschaftlichen Theorien (Z.B KON-
fliktstrategien, -a rsacnen SOzZlaler Konflik- Abschließend wurden die Teilnehmenden
te) weilterverarbeitet und Im Vergleich zur eIn- des Im Beispie! verdeutlichten Praxissemimars
führenden Erarbeitung vertiefend roflektiert. gebeten, cdas Hriehte verschriftlichen.

Gemermnsam werden Bbezuge eIner Fyvaluation AUS der IC eINes
terschiedlichen Theorien erorier un \WISS@N- Teilnehmers
schaftlich begründete Deutungen erarbeitet er Stucdierende Herr las VAZTT| Gymnaslallehrer

werden und ScChrei
43 Professionsbiografisch-reflexive „ES SC]| EINe Zene Im SemImar Inszenlert

elflexıio n werden, n der EINe Schulerin der Klasse Im
-INe Reflexion auf clie für die Profession Wicht!- Unterricht Vo | ehrer ebeten wird, eInen Text

vorzulesen. DITZ Schulerin Ist colmt einernn halbengen biografischen Anteille erfolgt Meıs IndıvI-
uell Jahr n dieser Klasse SI omm VvVorn eIner \WO-

entnel n diesem Fall terführenden Schule un zeIg kern auf-
älliges Verhalten Doch der Aufforderung des
| ehrers omm CI micht mach un CI welgert
sich, den Text vorzulesen.
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4.  Habitusreflexion

Hier werden dreifache, explizite Bewertungen 
des simulierten Erlebens angestellt.

4.1 Pragmatisch-reflexive Reflexion
Mit Bezug auf die Simulation werden themati-
sche Übereinstimmungen, besondere Beiträge 
oder sehr unterschiedliches Erleben mit Blick 
auf (mögliche) Praxis ins Gespräch gebracht. 
Mögliche Fragen sind:

  „Welche Handlungsalternativen könnten für 
Ihre Wirklichkeit(en) geeignet erscheinen?“

  „Was haben Sie aus der Simulation für sich 
gelernt?“

BEISPIEL: Die Lehrperson bindet die Simula-
tion an ihren Habitus zurück, indem sie über 
ähnliche Anforderungssituationen aus ihrem 
Schulalltag spricht, und die Studierenden 
knüpfen an ihren Habitus an, indem sie auf 
den Punkt bringen, was sie handlungsprak-
tisch gelernt haben.

4.2 Reflexiv-wissenschaftliche Reflexion
Das in der Simulation Erlebte und durch die 
bisherigen Schritte pragmatisch Reflektierte 
wird mit wissenschaftlichen Theorien (z. B. Kon-
fliktstrategien, -arten, Ursachen sozialer Konflik-
te) weiterverarbeitet und – im Vergleich zur ein-
führenden Erarbeitung – vertiefend reflektiert.

BEISPIEL: Gemeinsam werden Bezüge zu un-
terschiedlichen Theorien erörtert und wissen-
schaftlich begründete Deutungen erarbeitet.

4.3 Professionsbiografisch-reflexive  
 Reflexion 
Eine Reflexion auf die für die Profession wichti-
gen biografischen Anteile erfolgt meist indivi-
duell.
BEISPIEL: entfiel in diesem Fall.

5.  Evaluation

Abschließend ist der Wirkung der Simulation 
nachzugehen. Weil in der Simulation erfah-
rungsorientiert gelernt wird, bedarf es auch 
eines emotionalen Abschlusses. Dabei könnten 
folgende Fragen hilfreich sein:

  „Was hat die Simulation bei Ihnen / bei mir 
ausgelöst?“

  „Es war eine Simulation, die sehr tief ging. 
Was nehmen Sie mit? Was lassen Sie hier?“

  „Was haben die Inhalte bei Ihnen ausgelöst?“
  „Wie geht es Ihnen jetzt? Jede/r sollte eine 
Antwort geben.“

  „Hängt Ihnen noch etwas nach?“
  „Welche Gefühle begleiteten Sie während 
der Simulation?“

Ansprechen kann man zuerst die inhaltlichen 
und dann erst die emotionalen Wirkungen oder 
umgekehrt.

BEISPIEL: Eine Studierende antwortete: „Ei-
gentlich war es doch nur ein Spiel, aber ich fühl-
te mich wie in der Schule. Ich dachte nicht nur 
theoretisch über Unterrichtsstörungen nach, 
sondern probierte unterschiedliche Hand-
lungsmöglichkeiten aus. Das war ungewohnt, 
aber auch sehr hilfreich.“

Abschließend wurden die Teilnehmenden 
des im Beispiel verdeutlichten Praxisseminars 
gebeten, das Erlebte zu verschriftlichen.

BEISPIEL einer Evaluation aus der Sicht eines 
Teilnehmers:
Der Studierende Herr Glas will Gymnasiallehrer 
werden und schreibt:

„Es soll eine Szene im Seminar inszeniert 
werden, in der eine Schülerin der 8. Klasse im 
Unterricht vom Lehrer gebeten wird, einen Text 
vorzulesen. Die Schülerin ist seit einem halben 
Jahr in dieser Klasse. Sie kommt von einer wei-
terführenden Schule und zeigt sonst kein auf-
fälliges Verhalten. Doch der Aufforderung des 
Lehrers kommt sie nicht nach und sie weigert 
sich, den Text vorzulesen.
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Normalerweise gent mMan davon aus, dass VWas Iıst denn da Dassiert? Ich doch vorher
Schuler/-innen einen Text esen, wenr) en | eh- uberlegt, VWWaS ich eun wWwollte un VWar

rer CI darum ıittet Äher hier Ist %S micht el MIr sicher, Cdass ich auch entsprechend hman-
VWas WON| die Grunde Sindqa? DE anzunehmen deln könnte Ähber dann cdas Als EINe weiltere
Ist, dass CI n der Pubertät steckt, könnten dort Stuclentin sich n der | ehrerrolle ausprobierte,
die rsacnen ljegen. n der Pubertät kommen eberte ich Innerlich mIT Ihr mIT Offensichtlich
Ssich die Jugenalichen manchnma VOor, als OD SIE VvVorn meınen ‚Auftritt’ gelernt. SI
die Gefühle Achterbahn fahren wurden. MItT aglerte micht verständnisvoll, Oondern streng.
Verständnis und m /ureden Qürfte CI Geradezu schroff, woraufhin die Schulerin
Uüberreden seln, dass SIE doch vorliest Ich lla bockte‘.
MIr da sicher, dass ich auf mennen ‚Auftritt’ Nun wollte ich E wissen un schlüpfte Er-

eigentlich verzichten könnte MEeUtTt n clie L ehrerrolle er Mittelweg USSTe
doch herauszubekommen Senn DITZ ReaktionDITZ Zene wird aufgebaut. Mareike

el ıe Schüulerin, Wweilche VvVorn Ihrem Klas- der Schulerin mach menner Bitte ‚Herr eler, ich
csanlehrer gespie wird SILZ' ISC Vor VAZTT|| nicht!‘, War mır Jetz SCHON vertrauter,
Ihr eg en la Ich schlüpfe n die | ehrerolle dass ich sofort darauf reagleren konnte ‚Hast
Vorn errn gler un STE VOr Ihr. Ich Uuberle- u meute keIne | ust?‘ Jese Orte Urften 812)
e KUrZ, \ I© ich reagleren möchte el7 cahe Mareike angekommen seln, ca CI mich Jetz
ich, dass Mareike zu enster hinausschaut anschaut und antwortet: ‚Ja, genau! MItT einernn
|)as ich MUu micht Ich bın UNSI- | ächeln bıtte ich CI freundlich ‚ES \WVare Z -

cher, ob ich eginnen el Mareike re sich dem neTT, wenr) u Jetz vorlesen wurdest!‘
Nun MMUSS ich machen Ich rufe SIE Nach nalblauten, größtenteils Uunverständlichen

auf: ‚Mareike, es Au bıtte den Jext!‘ ‚Herr Mel- Unmutsbekundungen eginnt CI esen Ich
Sr, ich /TT niIcht!‘, ekomme ich Ooren MItT lla erleichtert
dieser deutlichen Ablehnung habe ich micht Nach den Inszenlerungen erläutert der - X-
gerechnet. VWas SO| ich Jetz MUur tun? Wenn ich pertenlehrer, Er als Mareike auf die
cdas durchgehen asse, dann habe ich verloren Handlungsstrategien der | ehramtsstudieren-
|)ie anderen Schüler/-innen könnten %S mach- den gerade un micht anders reaglert hat
anhmen |)as darf micht Dassieren. Iso MMUSS ich Mir gent olötzlich auf, dass manche menner

früheren Mitschuler/-innenreagleren. Mir äll EINe Grundrege!| 21n Wenn Im Gymnasium
mMan micht weiß, VWas mMan tun soll, dann S] hnlich reaglerten. espann hore ich Z als
mMan zunNächst mal NacC  ragen! Also: ‚Mareike, der Expertenlehrer erzähnlt, Cdass die gespielte

wilist Au micht esen?‘ Mareike Sschaut Situation n abgewandelter FOrM PE Mareike
ZWar welter nerum, aber antiwortfel Drompt Immer wieder einmal vorkommt Grundsätz-
‚Ich habe keine | ust!‘ Jesec Raaktion ich ıch empflehlt er, dann gelassen un Ocker
n E{I{wa Hier kannn ich ersliand- leiben DE Er SCHON viele hnlich gelagerte
MS zeigen: ‚Das kannn ich verstehen, Cdass mMan Situationen qgut Uuberstanden nabe, alle Ihm
manchma keine | ust hat ıllst Au cdas maturlich leichter als Anfängern. BE| der
eres tun?‘ ‚Ja, rausgehen‘, un SCHON ST SIE Schilderung VvVorn Reaktionen seIinerselts, wel-
auf un geht Ichtung JTur. La diese Reaaktion che n etzter /eıt 8127 Mareike erfolgreic
Uunerwartiel ommt, lla ich VöllIg Uüberrascht freundliche Bestimmtheit, Schmeicheln USW.)
un weiß micht mehr weilter. werden mır Handlungsalternativen einsichtig

Ziemlich jege ich meImne | ehrerrol- Als Er eingesteht, dass Er aber manchmal Cdazu
E wieder ab un mich auf menmnen uhl infach micht den Nerv habe un Mareikes HIN-
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Normalerweise geht man davon aus, dass  
Schüler/-innen einen Text lesen, wenn ein Leh-
rer sie darum bittet. Aber hier ist es nicht so! 
Was wohl die Gründe sind? Da anzunehmen 
ist, dass sie in der Pubertät steckt, könnten dort 
die Ursachen liegen. In der Pubertät kommen 
sich die Jugendlichen manchmal so vor, als ob 
die Gefühle Achterbahn fahren würden. Mit 
Verständnis und gutem Zureden dürfte sie zu 
überreden sein, dass sie doch vorliest. Ich bin 
mir da so sicher, dass ich auf meinen ‚Auftritt’ 
eigentlich verzichten könnte.

Die Szene wird aufgebaut. Mareike – so 
heißt die Schülerin, welche von ihrem Klas-
senlehrer gespielt wird – sitzt am Tisch. Vor 
ihr liegt ein Blatt. Ich schlüpfe in die Lehrerolle 
von Herrn Meier und stehe vor ihr. Ich überle-
ge kurz, wie ich reagieren möchte. Jetzt sehe 
ich, dass Mareike zum Fenster hinausschaut. 
Das hätte ich nun nicht erwartet. Ich bin unsi-
cher, ob ich beginnen soll. Mareike dreht sich 
um. Nun muss ich etwas machen. Ich rufe sie 
auf: ‚Mareike, lies du bitte den Text!‘ ‚Herr Mei-
er, ich will nicht!‘, bekomme ich zu hören. Mit 
dieser deutlichen Ablehnung habe ich nicht 
gerechnet. Was soll ich jetzt nur tun? Wenn ich 
das durchgehen lasse, dann habe ich verloren. 
Die anderen Schüler/-innen könnten es nach-
ahmen. Das darf nicht passieren. Also muss ich 
reagieren. Mir fällt eine Grundregel ein: Wenn 
man nicht weiß, was man tun soll, dann soll 
man zunächst mal nachfragen! Also: ‚Mareike, 
warum willst du nicht lesen?‘ Mareike schaut 
zwar weiter herum, aber antwortet prompt: 
‚Ich habe keine Lust!‘ Diese Reaktion hatte ich 
in etwa so erwartet. Hier kann ich Verständ-
nis zeigen: ‚Das kann ich verstehen, dass man 
manchmal keine Lust hat. Willst du etwas an-
deres tun?‘ ‚Ja, rausgehen‘, und schon steht sie 
auf und geht Richtung Tür. Da diese Reaktion 
unerwartet kommt, bin ich völlig überrascht 
und weiß nicht mehr weiter.

Ziemlich entnervt lege ich meine Lehrerrol-
le wieder ab und setze mich auf meinen Stuhl. 

Was ist denn da passiert? Ich hatte doch vorher 
genau überlegt, was ich tun wollte und war 
mir sicher, dass ich auch entsprechend han-
deln könnte. Aber dann das. Als eine weitere 
Studentin sich in der Lehrerrolle ausprobierte, 
fieberte ich innerlich mit ihr mit. Offensichtlich 
hatte sie von meinem ‚Auftritt’ gelernt. Sie re-
agierte nicht verständnisvoll, sondern streng. 
Geradezu schroff, woraufhin die Schülerin 
‚bockte’.

Nun wollte ich es wissen und schlüpfte er-
neut in die Lehrerrolle. Der Mittelweg musste 
doch herauszubekommen sein. Die Reaktion 
der Schülerin nach meiner Bitte ‚Herr Meier, ich 
will nicht!‘, war mir jetzt schon vertrauter, so-
dass ich sofort darauf reagieren konnte: ‚Hast 
du heute keine Lust?‘ Diese Worte dürften bei 
Mareike angekommen sein, da sie mich jetzt 
anschaut und antwortet: ‚Ja, genau!‘ Mit einem 
Lächeln bitte ich sie freundlich: ‚Es wäre trotz-
dem nett, wenn du jetzt vorlesen würdest!‘ 
Nach halblauten, größtenteils unverständlichen 
Unmutsbekundungen beginnt sie zu lesen. Ich 
bin erleichtert.

Nach den Inszenierungen erläutert der Ex-
pertenlehrer, warum er als Mareike auf die 
Handlungsstrategien der Lehramtsstudieren-
den gerade so und nicht anders reagiert hat. 
Mir geht plötzlich auf, dass manche meiner 
früheren Mitschüler/-innen im Gymnasium 
ähnlich reagierten. Gespannt höre ich zu, als 
der Expertenlehrer erzählt, dass die gespielte 
Situation in abgewandelter Form bei Mareike 
immer wieder einmal vorkommt. Grundsätz-
lich em pfiehlt er, dann gelassen und locker zu 
bleiben. Da er schon viele ähnlich gelagerte 
Situationen gut überstanden habe, falle ihm 
das natürlich leichter als Anfängern. Bei der 
Schilderung von Reaktionen seinerseits, wel-
che in letzter Zeit bei Mareike erfolgreich waren 
(freundliche Bestimmtheit, Schmeicheln usw.) 
werden mir Handlungsalternativen einsichtig. 
Als er eingesteht, dass er aber manchmal dazu 
einfach nicht den Nerv habe und Mareikes Ein-
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wand uberginge, wird mır klar, dass auch en Er- unterricht Vorn beruflichen Schulen kelne HIN-
fahrener | ehrer ensch leiben darf un micht stellungsänderungen auf Schuler-/innenseite
nerfekt sen MUSS  D festgestellt, Obwohl micht MUur Issen, ondern

|)eses Phasenmodell Ist n Semimaren auch Perspektivenubernahmen un Finstellun-
Irisch rprobt - kannn mMIt unterschliedlicher gen angezielt un mIT Fallgeschichten
Akzentulerung Institutionel! verantwortlich un Rollenspielen Im Unterricht gearbeitet
gesetTzt werden wurde *' KONNTE cdas Cdamlıt zusammenhängen,

dass der Habiıtus der | ernenden micht IMS pie|
des Unterrichts kam? Simulationen Im hier cdar-
gestellten InnNe könnten MEeUe Forschungsper-Perspektiven Professioneller spektiven eröffnen.Sımulation
en der Lehrerbildung sind sicher weiltere

Abschließend ce/'en MUur einige Aspekte hmeraus- Bildungsorte für Simulationen Offen. Veröffent-
gegriffen.“* Ichungen ljegen für Kindertagesstätten, FrST-

Simulationen Im hier verstandenen InnNe kommMmuUNlON- un Firmkatechese, aber auch für
können mIT Videoaufzeichnungen Vorn nier- clie Erwachsenenbildung“ VOT.

richt als vVvideobasierte Simulationen Von nNter- Insgesamt cheint EINe weltere Profilbildung
richtsszenen umgesetTzt werden VOor Professioneller Simulation möglich seln,

n der empirischen Wirkungsforschun \VAFLIF - n eZug auf clie theologische Spezifizierung
den für Iinterreligiöses L ernen Im Religlions- ebenso \A T auf weltere Themen un Facher
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wand überginge, wird mir klar, dass auch ein er-
fahrener Lehrer Mensch bleiben darf und nicht 
perfekt sein muss.“

Dieses Phasenmodell ist in Seminaren em-
pirisch erprobt. Es kann mit unterschiedlicher 
Akzentuierung institutionell verantwortlich um-
gesetzt werden.

 
6.  Perspektiven Professioneller  
 Simulation

Abschließend seien nur einige Aspekte heraus-
gegriffen.20

Simulationen im hier verstandenen Sinne 
können mit Videoaufzeichnungen von Unter-
richt als videobasierte Simulationen von Unter-
richtsszenen umgesetzt werden.

In der empirischen Wirkungsforschung wur-
den für interreligiöses Lernen im Religions- 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

20 Vgl. Riegger, Manfred: Habitusbildung durch Simula-
tion. Resümee und Ausblick. In: Ders. / Heil (Hg.) 2018 
[Anm. 2], 253–270.

unterricht von beruflichen Schulen keine Ein-
stellungsänderungen auf Schüler-/innenseite 
festgestellt, obwohl nicht nur Wissen, sondern 
auch Per spektivenübernahmen und Einstellun-
gen angezielt waren und mit Fallgeschichten 
und Rollenspielen im Unterricht gearbeitet 
wurde.21 Könnte das damit zusammenhängen, 
dass der Habitus der Lernenden nicht ins Spiel 
des Unterrichts kam? Simulationen im hier dar-
gestellten Sinne könnten neue Forschungsper-
spektiven eröffnen.

Neben der Lehrerbildung sind sicher weitere 
Bildungsorte für Simulationen offen. Veröffent-
lichungen liegen für Kindertagesstätten, Erst-
kommunion- und Firmkatechese, aber auch für 
die Erwachsenenbildung22 vor.

Insgesamt scheint eine weitere Profilbildung 
von Professioneller Simulation möglich zu sein, 
in Bezug auf die theologische Spezifizierung 
ebenso wie auf weitere Themen und Fächer.

21 Vgl. Schweitzer, Friedrich / Boschki, Reinhold: Zur Be-
deutung der Befunde – Konsequenzen für religi-
onsdidaktische Forschung und religionspädagogi-
sche Theoriebildung. In: Schweitzer, Friedrich / Bräuer, 
Magda / Boschki, Reinhold (Hg.): Interreligiöses Ler-
nen durch Perspektivenübernahme. Eine empiri-
sche Untersuchung religionsdidaktischer Ansätze, 
Münster – New York 2017, 133–138, bes. 136.

22 Vgl. Riegger, Manfred: Ein virtueller Raum in der reli-
giösen Erwachsenenbildung? In: Roth, Peter / Schrei-
ber, Stefan / Siemons, Stefan (Hg.): Die Anwesenheit 
des Abwesenden. Theologische Annäherungen an 
Begriff und Phänomene von Virtualität, Augsburg 
2000, 135–156.
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Korrela(IV Y1ILISC redaLIV
Ontiuren einer religiösen Sprachbildung Im Religionsunterricht

Fva Willehrand

„Wir raumen Von eIner Kirche, Clıe E versteht, der einzige Kontakt zur religilösen Sprach- un Vor-
Walt der Jugendlichen und Ihren prachen Baum stellungswelt. Zehn, zwolf Oder reizenn re

geben SOWIE Ihre Kreatıvıita und Talente WEerTZU- Religionsunterricht bleten clie Chance, die rall-
schätzen“” MNAIT diesen 'Orten außert Clıe General- glöse Sprachfähigkeit VvVorn Kindern un Jugenad-
versammlung der Bischofssynode Ihre Vorstellung Ichen systematisch chulen 1es Mac) %S

Vorn einen konstruktiven DIalog zwischen den Ju- notwendig, den lic darauf zu enken, \A T EINe
gendlichen und der Kırche In Iraum, der SCHON solche, Uuber die gesamte Schulzeit angelegte
Ist, wahr sSermn Sehr roalistisch gestehen Clıe Sprachbildung aussehen kannn
ISCHOTE n diesem Zusammenhang: H}  anchma HIN Religionsunterricht, der darauf zielt,
wirel UMNS Dewusst, Cass sich zwischen der Irchli- „Schülerinnen un Schuler einernn Degrun-
chen prache und der prache der Jugenalichen elen Urtel n Glaubens- und Lebensfragen
en AÄAhbstand ildet, der schwierig UDerDbrucken befähigen”, erfordere der Wortlaut der
Ist, auch vwenn E viele Erfahrungen eIner frucht- deutschen ISCNOTE menen der „Vermittiung
aren Begegnung zwischen den Sensibilitäten der VOor religiösem Grundwissen  M Insbesondere cdas
Jugenalichen und den Vorschlägen der Kirche Im Vertrautwerden mIT der„,Sprache des Glaubens
Diblischen, Iturgischen, kunstlerischen Ocler Im SOWIE „die chulung des Denkens und Ärgu-
edienbereich Ibt.”“ mentlerens n rellgiös-weltanschaulichen und

VWie aber kannn der Traum VOor Verstehen un ethischen Fragen“.“ HIN Religionsunterricht, der
Verständigung zwischen christlich-religiöser zur Orientierung n | ebens- und Glaubensfra-
un Jugenalicher Sprachwelt Wirklichkeit WEeTr- gen befähigen und SOMI eIner umfassenden
den? VWiıe könnte EINe Annäherung aussehen? Persönlichkeitsbildung beitragen WIl, MMUSS al-

|)ie PINe ÄAntwort darauf kannn %S kaum UE - zugleic mIT der prache des christlichen
Glaubens machenen Nachfolgen <Ol] der lic auf den Religi-

Onsunterricht als Sprach- un L ernort elenkt HIerzu <Ol] Im InnNe eIner exemplarischen
werden, Ist doch zumındest n Deutsch- Bestandsaufnahme zunNächst einmal annn aktu-
land für viele Kınder und Jugendliche der al gültiger ehrplan gesichtet werden,

überprüfen, \ I© ge:  W.  l hereits die rall-
glöse Sprachfähigkeit VvVorn Schulerinnen und

Bischofssynode. Ordentiiche Generalversammlung: Schulern gefördert wirce
DITZ Jugendalichen, der Glaube und die Frkenntnis
der erufung. Vorbereitungsdokument, abrutTbar
Unter nttp://www.vatican.va/roman_curla/synod/ Sekretariatder Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) er
documents/rc_synod_doc_20 701 3 _ documento- Religionsunterricht Vor Herausforderungen,
preparatorio-Xv_ge.html aner201 8) onnn 2005,
-hbc -hbc
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Korrelativ – kritisch – kreativ
Konturen einer religiösen Sprachbildung im Religionsunterricht

Eva Willebrand

„Wir träumen von einer Kirche, die es versteht, der 
Welt der Jugendlichen und ihren Sprachen Raum 
zu geben sowie ihre Kreativität und Talente wertzu-
schätzen.“1 Mit diesen Worten äußert die General-
versammlung der Bischofssynode ihre Vorstellung 
von einem konstruktiven Dialog zwischen den Ju-
gendlichen und der Kirche. Ein Traum, der zu schön 
ist, um wahr zu sein? Sehr realistisch gestehen die 
Bischöfe in diesem Zusammenhang: „Manchmal 
wird uns bewusst, dass sich zwischen der kirchli-
chen Sprache und der Sprache der Jugendlichen 
ein Abstand bildet, der schwierig zu überbrücken 
ist, auch wenn es viele Erfahrungen einer frucht-
baren Begegnung zwischen den Sensibilitäten der 
Jugendlichen und den Vorschlägen der Kirche im 
biblischen, liturgischen, künstlerischen oder im 
Medienbereich gibt.“2

Wie aber kann der Traum von Verstehen und 
Verständigung zwischen christlich-religiöser 
und jugendlicher Sprachwelt Wirklichkeit wer-
den? Wie könnte eine Annäherung aussehen?

Die eine Antwort darauf kann es kaum ge-
ben. Nachfolgend soll der Blick auf den Religi-
onsunterricht als Sprach- und Lernort gelenkt 
werden, ist er doch – zumindest in Deutsch-
land – für viele Kinder und Jugendliche der 

1 Bischofssynode. XV. ordentliche Generalversammlung: 
Die Jugendlichen, der Glaube und die Erkenntnis 
der Berufung. Vorbereitungsdokument, abrufbar 
unter: http://www.vatican.va/roman_curia/synod/
documents/rc_synod_doc_20170113_documento-
preparatorio-xv_ge.html (Stand: 1. Oktober 2018).

2 Ebd.

einzige Kontakt zur religiösen Sprach- und Vor-
stellungswelt. Zehn, zwölf oder dreizehn Jahre 
Religionsunterricht bieten die Chance, die reli-
giöse Sprachfähigkeit von Kindern und Jugend-
lichen systematisch zu schulen. Dies macht es 
notwendig, den Blick darauf zu lenken, wie eine 
solche, über die gesamte Schulzeit angelegte 
Sprachbildung aussehen kann.

Ein Religionsunterricht, der darauf zielt, 
„Schülerinnen und Schüler zu einem begrün-
deten Urteil in Glaubens- und Lebensfragen 
zu befähigen“3, erfordere – so der Wortlaut der 
deutschen Bischöfe – neben der „Vermittlung 
von religiösem Grundwissen“ insbesondere das 
Vertrautwerden mit der „Sprache des Glaubens“ 
sowie „die Schulung des Denkens und Argu-
mentierens in religiös-weltanschaulichen und 
ethischen Fragen“.4 Ein Religionsunterricht, der 
zur Orientierung in Lebens- und Glaubensfra-
gen befähigen und somit zu einer umfassenden 
Persönlichkeitsbildung beitragen will, muss al- 
so zugleich mit der Sprache des christlichen 
Glaubens vertraut machen.

Hierzu soll im Sinne einer exemplarischen 
Bestandsaufnahme zunächst einmal ein aktu-
ell gültiger Lehrplan gesichtet werden, um zu 
überprüfen, wie gegenwärtig bereits die reli-
giöse Sprachfähigkeit von Schülerinnen und 
Schülern gefördert wird. 

3 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.): Der 
Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, 
Bonn 2005, 16.

4 Ebd.



DITZ derzeit n Nordrhein-Westfalen guültigenReligiöse Sprachbildung Im
Lehrpläne für clie Primarstufe un die Eekundar-Religionsunterricht cstufen un IM  ıe hier exemplarisch hnerangezo-en IC In den ehrplan gen werden, geben d  f VWWaS die Schuler/-innen

Was Dassier zwischen der erstien Klasse und FEncle Destimmter Jahrgangsstufen können
dem Abitur mIT lic auf clie Ausbildung eIner sollen m Hinblick aufdi rellglöse Sprachfähig-
religiösen Sprachfähigkeit Vorn Kindern un Ju- kalt werden olgende Oompetenzen genannt
gendlichen

Jahrgangsstufen = Schüler/-innen

1/2 — „‚erkennen, dass \wır VOor Oott Mur bildahaft sprechen können“”

3/4 — „Wissen, dass \wır VOor Oott Mur bildahaft sprechen können, dass Oott aber gro-
ßar ıst als UNSere Vorstellungen”®

5/6 — „‚Identifzieren un erläutern cden Symbolcharakter religiöser Sprache Se1-

spielen“””
7ı— „pegründen, Religionen VOorn Oott n Bildern und Symbolen sprechen

— deuten Namen un Bildworte Vor Gott“

/7-— — verwenden religiöse Sprachformen sachgemäfs”®
— deuten biblisches prechen VOorn Oott als Ausdcdruck VOorn Glaubenserfahrung”

„erläutern ausgewählten Bibelstellen zentrale erkmale des-
mentlichen Sprechens VOorn un mMT (Gjott””

— ‚unterscheiden zwischen metaphorischer Uund begrifflicher Sprache  H
— ‚erläutern erkmale der Sprachformen Gleichnis und Wundererzählung“

] — ‚identifzieren erkmale religiöser Sprache und erläutern Ihre Bedeutung“”
Einführungsphase

Klasse 10)
] — „stellen FOrmen un Bedeutung religiöser Sprache Beispielen ar“

Qualiiikationsphase — Dewerten Möglichkeiten un Grenzen des Sprechens Vo Transzendenten“
Klasse un 12) — ‚erläutern die Schwierigkeit einer angeMeESsSeNeEN Rece VOorn Gott“

ehrplan Katholische Religionslehre. n Mınisteri-
FÜr Schulfe und Weiterbildung des F andes NMord-

rhein-Westfalen (Hg.) Ric'|  Inien und Lehrpläne für
die Grundschule n Nordrhein-Westfalen, Düsseldorf
2008, 65—] ö2, 173

-bd., 23 Folgezitat eb  Q
-hbc

-bd., 26: Folgezitate ebd., 27
Ministerium für Schulfe Un Weiterbildung des Fan-
des Mordrhein-Westfalen (Hg.) Kernlehrplan tür das FIass. (Hg.) Kernlehrplan tür die Sekundarstufrtd

Gymnasium /Gesamtschule n Nordrhein-WestfalenGymnasium Sekundarstufti n Norcdrhein-Westftfa-
len Katholische Religionslehre, 1/: Folgezitate ebd., Katholische Religionsiehre, Düsseldorft 2014,

-bd., 24: Folgezitate ebd., 25 27
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1.  Religiöse Sprachbildung im  
 Religionsunterricht –  
 ein Blick in den Lehrplan

Was passiert zwischen der ersten Klasse und 
dem Abitur mit Blick auf die Ausbildung einer 
religiösen Sprachfähigkeit von Kindern und Ju-
gendlichen?

5 Lehrplan Katholische Religionslehre. In: Ministeri-
um für Schule und Weiterbildung des Landes Nord-
rhein-Westfalen (Hg.): Richtlinien und Lehrpläne für 
die Grundschule in Nordrhein-Westfalen, Düsseldorf 
2008, 165–182, 173.

6 Ebd.

7 Ministerium für Schule und Weiterbildung des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (Hg.): Kernlehrplan für das 
Gymnasium – Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfa-
len. Katholische Religionslehre, 17; Folgezitate ebd., 
19.

Die derzeit in Nordrhein-Westfalen gültigen 
Lehrpläne für die Primarstufe und die Sekundar-
stufen I und II, die hier exemplarisch herangezo-
gen werden, geben an, was die Schüler/-innen 
am Ende bestimmter Jahrgangsstufen können 
sollen. Im Hinblick auf die religiöse Sprachfähig-
keit werden folgende Kompetenzen genannt:

8 Ebd., 23; Folgezitat ebd.

9 Ebd., 26; Folgezitate ebd., 27.

10 Dass. (Hg.): Kernlehrplan für die Sekundarstufe II 
Gymnasium / Gesamtschule in Nord rhein-Westfalen. 
Katholische Religionslehre, Düsseldorf 2014, 20.

11 Ebd., 24; Folgezitate ebd., 25; 27.

Jahrgangsstufen Die Schüler/-innen

1 / 2 – „erkennen, dass wir von Gott nur bildhaft sprechen können“5

3 / 4 – „wissen, dass wir von Gott nur bildhaft sprechen können, dass Gott aber grö-
ßer ist als unsere Vorstellungen“6

5 / 6 – „identifizieren und erläutern den Symbolcharakter religiöser Sprache an Bei-
spielen“7

– „begründen, warum Religionen von Gott in Bildern und Symbolen sprechen“
– „deuten Namen und Bildworte von Gott“

7 – 9 – „verwenden religiöse Sprachformen sachgemäß“8

– „deuten biblisches Sprechen von Gott als Ausdruck von Glaubenserfahrung“
– „erläutern an ausgewählten Bibelstellen zentrale Merkmale des neutesta-

mentlichen Sprechens von und mit Gott“9

– „unterscheiden zwischen metaphorischer und begrifflicher Sprache“
– „erläutern Merkmale der Sprachformen Gleichnis und Wundererzählung“

Sek II
Einführungsphase 

(Klasse 10)

– „identifizieren Merkmale religiöser Sprache und erläutern ihre Bedeutung“10

Sek II
Qualifikationsphase
(Klasse 11 und 12)

– „stellen Formen und Bedeutung religiöser Sprache an Beispielen dar“11

– „bewerten Möglichkeiten und Grenzen des Sprechens vom Transzendenten“
– „erläutern die Schwierigkeit einer angemessenen Rede von Gott“

ak
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e
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Mlalz Lernprogression deutet sich n einigen FOr- Pıon jerarbeit:
mulierungen ZWar geht %S mach eIner Huhbhertus Halbfas’‘ Mode
Annäherung clie metaphorische Gottesrede einer religiösen Sprachlehre
n der Drimarstufe beginn der Sekundarstu-
fo zunächst darum, religlöse prache Uber- ass E eI1ner systematischen rellgilösen
aup als sOlche identifizieren, während n Sprachlehre mangelt, clie Uber die gesamte
der Oberstufe EINe Bbewertung entsprechender Schulzeit angeleg und auf stetien | ernzuwachs
Sprachformen Decdeutsam wircel Insgesamt Hau- ausgerichtet ISst, ctellt Hubertus Halbfas Hereits

clie genannten Ompetenzen jedoch micht n den späten 60er-Jahren fast n seiner „Fun-
damentalkatechetik“' Verwels Er auf die Un-konsequent aufeinander auf. SO musste ELWa clie

Unterscheidung zwischen metaphorischer und terscheidung zwischen Mythos und 000S als
begrifflicher prache (vagl clie entsprechende komplementäre Sichtweilsen auf clie Wirklichkeit,
Ompetenz n den Jahrgängen IS eigent- WODE| den Mythos als Readewelse Dezeichnet,
lıch Ooraussetzung seln, den Symbolcharak- clie anders als clie logoshafte Rede „Nicht He-
ter religiöser prache erläutern und begründen begrenzt, Destimmt, ondern deutet und

können, weshalb MUur VOor ott gesprochen hedeutet“> |)ie Fähigkeit, den Mythos Ver-

werden kann (vagl clie Ompetenzen, clie dem stehen, SI jedoch n UNSerer maturwissenschaft-
und ahrgang zugeordnet werden) Auch mIT ch-technisc'! geprägten Walt VIelTacC verloren
lic auf clie Ompetenzen „identifizieren und MNgen, wocdcurch auch clie prache der Ibel
erläutern den Symbolcharakter religlöser 5Spra- und der Religion, clie Im Wesentlichen prache
che Beispielen” Jg 5/6) „‚ verwenden religiöse des Mythos sel, micht mehr verstanden wercle
Sprachformen sachgemäfßs“ Jg 7-9), „identifizie- Jese Diagnose veranlasst Halbfas dazu, dem
rer] erkmale religiöser prache und erläutern Religionsunterricht „eine fundamentale Sprach-
Ihre Bedeutung” Jg 10) und „stellen FOrmen lehre** aufzugeben Einige re spater entwirft
und Bedeutung religlöser prache Beispielen er, sich den | ernfeldern des damals gültigen
cdar“ J 11/12) Ist kaum erkennbar, WOrTN der Zielfelderplans widersetzend, einen eigenen
GENAUE L ernzuwachs eg ehrplan für cdas IS zehnte Schuljahr, der

VWie aber assen sich clie religiösen Sprach- AU$S verschiedenen Lernstrangen Desteht, die alle
Oompetenzen Vorn Schulerinnen und Schulern Jahrgangsstufen durchziehen.'> HIN grundlegen-
systematisch schulen? VWie könnte EINe rellgl- der Lernstrang dieses Lehrplans Ist der der rellg!-
OS Sprachbildung aussehen, clie clie sich EnT- Osen Sprachlehre olglic enthalten auch SEINE
wickelnden kognitiven Fählgkeiten von Kindern auf diesem ehrplan ubßenden Unterrichtswerke
und Jugenadlichen berücksichtigt? Und \MVTO leße Jeweils en Kapitel zur religiösen Sprachlehre Be-
sich cdas n FOrM VOor Kompetenzformulierungen rOITS n den VIer Bänden für die Drimarstufe WETr-

ausdrucken? den Schuler/-innen für den rellgilösen USCrUuC
|)Diesen Fragen S] Im Rahmen der folgenden

Ausführungen nachgegangen werden
Halbfas, UDertTus' Fundamentalkatechetik Sprache
und Erfahrung m Religionsunterricht, Stuttgart
(W 968), 069

13 -Dd., (Hervorhebungen m Original).
-Dd., 219

15 -Ine U bersicht ber diesen ehrplan csich In
Halbfas, UDertTus' Lehrpläne und Religionsbücher.
Notizen einer didaktischen Theorie n' rhs 44
1990 228-244, 2347
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Eine Lernprogression deutet sich in einigen For-
mulierungen zwar an – so geht es nach einer 
Annäherung an die metaphorische Gottesrede 
in der Primarstufe zu Beginn der Sekundarstu-
fe I zunächst darum, religiöse Sprache über-
haupt als solche zu identifizieren, während in 
der Oberstufe eine Bewertung entsprechender 
Sprachformen bedeutsam wird. Insgesamt bau-
en die genannten Kompetenzen jedoch nicht 
konsequent aufeinander auf. So müsste etwa die 
Unterscheidung zwischen metaphorischer und 
begrifflicher Sprache (vgl. die entsprechende 
Kompetenz in den Jahrgängen 7 bis 9) eigent-
lich Voraussetzung sein, um den Symbolcharak-
ter religiöser Sprache erläutern und begründen 
zu können, weshalb nur so von Gott gesprochen 
werden kann (vgl. die Kompetenzen, die dem 5. 
und 6. Jahrgang zugeordnet werden). Auch mit 
Blick auf die Kompetenzen „identifizieren und 
erläutern den Symbolcharakter religiöser Spra-
che an Beispielen“ (Jg. 5/6), „verwenden religiöse 
Sprachformen sachgemäß“ (Jg. 7–9), „identifizie-
ren Merkmale religiöser Sprache und erläutern 
ihre Bedeutung“ (Jg. 10) und „stellen Formen 
und Bedeutung religiöser Sprache an Beispielen 
dar“ (Jg.  11/12) ist kaum erkennbar, worin der 
genaue Lernzuwachs liegt.

Wie aber lassen sich die religiösen Sprach-
kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 
systematisch schulen? Wie könnte eine religi-
öse Sprachbildung aussehen, die die sich ent-
wickelnden kognitiven Fähigkeiten von Kindern 
und Jugendlichen berücksichtigt? Und wie ließe 
sich das in Form von Kompetenzformulierungen 
ausdrücken? 

Diesen Fragen soll im Rahmen der folgenden 
Ausführungen nachgegangen werden.

2.  Pionierarbeit:  
 Hubertus  Halbfas’ Modell  
 einer religiösen Sprachlehre

Dass es an einer systematischen religiösen 
Sprachlehre mangelt, die über die gesamte 
Schulzeit angelegt und auf steten Lernzuwachs 
ausgerichtet ist, stellt Hubertus Halbfas bereits 
in den späten 60er-Jahren fest. In seiner „Fun-
damentalkatechetik“12 verweist er auf die Un-
terscheidung zwischen Mythos und Logos als 
komplementäre Sichtweisen auf die Wirklichkeit, 
wobei er den Mythos als Redeweise bezeichnet, 
die anders als die logoshafte Rede „nicht be-
nennt, begrenzt, bestimmt, sondern deutet und 
bedeutet“13. Die Fähigkeit, den Mythos zu ver-
stehen, sei jedoch in unserer naturwissenschaft-
lich-technisch geprägten Welt vielfach verloren 
gegangen, wodurch auch die Sprache der Bibel 
und der Religion, die im Wesentlichen Sprache 
des Mythos sei, nicht mehr verstanden werde. 
Diese Diagnose veranlasst Halbfas dazu, dem 
Religionsunterricht „eine fundamentale Sprach-
lehre“14 aufzugeben. Einige Jahre später entwirft 
er, sich den Lernfeldern des damals gültigen 
Zielfelderplans widersetzend, einen eigenen 
Lehrplan für das erste bis zehnte Schuljahr, der 
aus verschiedenen Lernsträngen besteht, die alle 
Jahrgangsstufen durchziehen.15 Ein grundlegen-
der Lernstrang dieses Lehrplans ist der der religi-
ösen Sprachlehre. Folglich enthalten auch seine 
auf diesem Lehrplan fußenden Unterrichtswerke 
jeweils ein Kapitel zur religiösen Sprachlehre: Be-
reits in den vier Bänden für die Primarstufe wer-
den Schüler/-innen für den religiösen Ausdruck 

12 Halbfas, Hubertus: Fundamentalkatechetik. Sprache 
und Erfahrung im Religionsunterricht, Stuttgart 
(11968), 21969.

13 Ebd., 215 (Hervorhebungen im Original).

14 Ebd., 219.

15 Eine Übersicht über diesen Lehrplan findet sich in: 
Halbfas, Hubertus: Lehrpläne und Religionsbücher. 
Notizen zu einer didaktischen Theorie. In: rhs 33 
(1990) 228–244, 234f.



sensibilisiert, indem SIE mIT metaphorischem Kritische Würdigung der
prechen Klasse und 2)16I mMIt Gleichnisrecie religiösen Sprachlehre
Klasse 3)17 SOWIE mIT den ( harakteristika VvVorn ach Halbfas
egenden und Paracdoxa Klasse 4)18
emacht werden AÄAuch clie drei an für die Zusammenfassend ass Ssich / dass den
Sekundarstufe zwischen 1989 un 1991 n Arhbeiten Halbfas’vor allem ZWEI Verdienste
Erstauflage erschienen, enthalten zahlreiche kommen, die auch ge  W.  Iq für EINe rellglÖ-
Mythen, Märchen, kleine Erzahlungen un (Je- Sprachbildung elitend sernn Ollten
dichte Anhand dieser Cxile erschließen die ERSTENS Als eIner der ersten Religionspäda-
Unterrichtswerke clie Bedeutung Vorn Meta- hat sich Halbfas auf den Eigenwert un
ohern und 5Symbolen Klassen un 6)19 VvVorn clie spezifischen erkmale religlöser prache
egenden un Mythen Klassen un 8)20 esonnen Hr hat auf clie hasale Unterschei-
\WVIO Vorn Dogmen Klasse 9 J schließlic zu dung zwischen der prache des Mythos un
Unsagbaren Klasse 10) vorzudringen.“ |Diesem der des OgOS hingewlesen und diagnostiziert,
ÄAnsatz Dleibt der UTOr auch n der ab 2005 DU- dass Kınder und Jugenaliche SeINer /eıt mIT
Dilzierten Neuausgabe“ SEINEs Unterrichtswer- mythischem prechen kaum nmoch sind
KEs Lreu, cdas Z\War n Layout erscheint, annn Befund, der meute sicherlich Aktualität
Inhaltlich aber keine großen Veränderungen michts verloren hat Angesichts der Problematik
aufweist. ubereinstimmend gebrauchter rellglöser Be-

grifflichkeiten ordert auch Ruclolf Englert mIT
Verweıs auf Hal  as Unterscheidung, „den lic
freizulegen auf cdas hesondere Regelwerk, mach
dem cdas religiöse Sprachspie!l funktioniert
ZUSaJgEenN auf die ‚Grammatik; mach der rellgiös
‚vernünftige‘ Aalze koöonstrulert werdcden  M AÄAuch
eorg Langenhorsts Forderung, n die „LOg!
VOor Poesie un Narration“<> einzuführen, ca

Vgl Pers. (Hg.) Religionsbuc!| für das Schuljahr, diese die eigentlichen Sprachformen religlöser
Düsseldorft Zürich 1983, 5/-60; Pers. (Hg.) un theologischer Reocde selen, VEerweIls darauf,
Religionsbuc! tfürdas2.Schuljahr, Düsseldorf — Züric| dass Halbfas’ Anliegen eIner Einführung n die
1984, 7780

1/ prache des Mythos mach \ I© VOr aktuel| Ist unTers. Hg.) Religionsbuc TÜr das Schuljahr,
Düuüsselcdaorft — Zürich 1985, “4O— ] ( VIeIlTacC weilrterentwickelt und vertieft wircel

Halbfas hat OINe Uumfassen-Ters. Hg.) Religionsbuc TÜr das Schuljahr,
Düuüsselcdaorft — Zürich 19806, G /—] de religiöse Sprachlehre entworfen, dıe auf
Vgl Pers.: Religionsbuc für das tTünfte und echste systematischen L ernzuwachs angeleg IST
Schuljahr. Unterrichtswer für die Sekundarstufti und dem PrINZIP eINes fortschreitenden KON-
Düsseldorf 1989, 3-18; 5—71

mMmens olg Hıermuit ST Er Impulsgeber für den
Vgl FPers. Religionsbuc tfür das ciehte und AC|
Schuljahr. Unterrichtswer für die Sekundarstufti
Düsseldorf 1990, 139-149:; 1531672

Vgl Pers.: Religionsbuc tür das nmeunte und zehnte 24 LangennNorst, eorg Bemüht x das Einden VOT1
Schuljahr. Unterrichtswer für die Sekundarstufti Udern  d{ (Silja alter) Sprachfähig werden n
Düsseldorf 1991, 53-—-60U; 161—-166 Sachen eligion. n chulte, Ändreag (Hg.) Sprache
Pers.: Religionsbuc!| tür dassensibilisiert, indem sie mit metaphorischem  3. Kritische Würdigung der  Sprechen (Klasse 1 und 2)'°, mit Gleichnisrede  religiösen Sprachlehre  (Klasse 3)'” sowie mit den Charakteristika von  nach Halbfas  Legenden und Paradoxa (Klasse 4)'® vertraut  gemacht werden. Auch die drei Bände für die  Zusammenfassend lässt sich sagen, dass den  Sekundarstufe I, zwischen 1989 und 1991 in  Arbeiten Halbfas’ vor allem zwei Verdienste zu-  Erstauflage erschienen, enthalten zahlreiche  kommen, die auch gegenwärtig für eine religiö-  Mythen, Märchen, kleine Erzählungen und Ge-  se Sprachbildung leitend sein sollten:  dichte. Anhand dieser Texte erschließen die  ERSTENS: Als einer der ersten Religionspäda-  Unterrichtswerke die Bedeutung von Meta-  gogen hat sich Halbfas auf den Eigenwert und  phern und Symbolen (Klassen 5 und 6)'°, von  die spezifischen Merkmale religiöser Sprache  Legenden und Mythen (Klassen 7 und 8)* so-  besonnen. Er hat auf die basale Unterschei-  wie von Dogmen (Klasse 9), um schließlich zum  dung zwischen der Sprache des Mythos und  Unsagbaren (Klasse 10) vorzudringen.?' Diesem  der des Logos hingewiesen und diagnostiziert,  Ansatz bleibt der Autor auch in der ab 2005 pu-  dass Kinder und Jugendliche seiner Zeit mit  blizierten Neuausgabe* seines Unterrichtswer-  mythischem Sprechen kaum noch vertraut sind  kes treu, das zwar in neuem Layout erscheint,  — ein Befund, der heute sicherlich an Aktualität  inhaltlich aber keine großen Veränderungen  nichts verloren hat. Angesichts der Problematik  aufweist.  übereinstimmend gebrauchter religiöser Be-  grifflichkeiten fordert auch Rudolf Englert mit  Verweis auf Halbfas’ Unterscheidung, „den Blick  freizulegen auf das besondere Regelwerk, nach  dem das religiöse Sprachspiel funktioniert —- so-  zusagen auf die ‚Grammatik‘; nach der religiös  ‚vernünftige‘ Sätze konstruiert werden“. Auch  Georg Langenhorsts Forderung, in die „Logik  von Poesie und Narration“ einzuführen, da  16  Vgl. Ders. (Hg.): Religionsbuch für das 1. Schuljahr,  diese die eigentlichen Sprachformen religiöser  Düsseldorf —- Zürich  1983, 57-60; Ders.  (Hg.):  und theologischer Rede seien, verweist darauf,  Religionsbuch für das 2. Schuljahr, Düsseldorf - Zürich  dass Halbfas’ Anliegen einer Einführung in die  1984, 77-80.  17  Sprache des Mythos nach wie vor aktuell ist und  Ders. (Hg.): Religionsbuch für das 3. Schuljahr,  Düsseldorf - Zürich 1985, 99-102.  vielfach weiterentwickelt und vertieft wird.  ZWEITENS: Halbfas hat eine umfassen-  18  Ders. (Hg.): Religionsbuch für das 4. Schuljahr,  Düsseldorf - Zürich 1986, 97-104.  de religiöse Sprachlehre entworfen, die auf  19  Vgl. Ders.: Religionsbuch für das fünfte und sechste  systematischen Lernzuwachs angelegt ist  Schuljahr. Unterrichtswerk für die Sekundarstufe |,  und dem Prinzip eines fortschreitenden Kön-  Düsseldorf 1989, 13-18; 115—-124.  20  nens folgt. Hiermit ist er Impulsgeber für den  Vgl. Ders.: Religionsbuch für das siebte und achte  Schuljahr. Unterrichtswerk für die Sekundarstufe |,  Düsseldorf 1990, 139-149; 153-162.  21  Vgl. Ders.: Religionsbuch für das neunte und zehnte  23 Langenhorst, Georg: Bemüht „um das Finden von  Schuljahr. Unterrichtswerk für die Sekundarstufe |,  neuen Bildern“ (Silja Walter). Sprachfähig werden in  Düsseldorf 1991, 53-60; 161-166.  Sachen Religion. In: Schulte, Andrea (Hg.): Sprache.  22  Ders.: Religionsbuch für das ... Schuljahr. Unterrichts-  Kommunikation. Religionsunterricht. Gegenwärtige  werk für die Sekundarstufe I, 3 Bde., Neuausgabe,  Herausforderungen religiöser Sprachbildung und  Düsseldorf 2005-2008.  Kommunikation über Religion im Religionsunter-  richt, Leipzig 2018, 91-113, 98.  73Schuljahr. Unterrichts- Kommunikation Religionsunterricht. Gegenwärtige
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sensibilisiert, indem sie mit metaphorischem 
Sprechen (Klasse 1 und 2)16, mit Gleichnisrede 
(Klasse 3)17 sowie mit den Charakteristika von 
Legenden und Paradoxa (Klasse 4)18 vertraut 
gemacht werden. Auch die drei Bände für die 
Sekundarstufe I, zwischen 1989 und 1991 in 
Erstauflage erschienen, enthalten zahlreiche 
Mythen, Märchen, kleine Erzählungen und Ge-
dichte. Anhand dieser Texte erschließen die 
Unterrichtswerke die Bedeutung von Meta-
phern und Symbolen (Klassen 5 und 6)19, von 
Legenden und Mythen (Klassen 7 und 8)20 so-
wie von Dogmen (Klasse 9), um schließlich zum 
Unsagbaren (Klasse 10) vorzudringen.21 Diesem 
Ansatz bleibt der Autor auch in der ab 2005 pu-
blizierten Neuausgabe22 seines Unterrichtswer-
kes treu, das zwar in neuem Layout erscheint, 
inhaltlich aber keine großen Veränderungen 
aufweist.

16 Vgl. Ders. (Hg.): Religionsbuch für das 1. Schuljahr, 
Düsseldorf – Zürich 1983, 57–60; Ders. (Hg.): 
Religionsbuch für das 2. Schuljahr, Düsseldorf – Zürich 
1984, 77–80.

17 Ders. (Hg.): Religionsbuch für das 3.  Schuljahr, 
Düsseldorf – Zürich 1985, 99–102.

18 Ders. (Hg.): Religionsbuch für das 4.  Schuljahr, 
Düsseldorf – Zürich 1986, 97–104.

19 Vgl. Ders.: Religionsbuch für das fünfte und sechste 
Schuljahr. Unterrichtswerk für die Sekundarstufe I, 
Düsseldorf 1989, 13–18; 115–124.

20 Vgl. Ders.: Religionsbuch für das siebte und achte 
Schuljahr. Unterrichtswerk für die Sekundarstufe I, 
Düsseldorf 1990, 139–149; 153–162.

21 Vgl. Ders.: Religionsbuch für das neunte und zehnte 
Schuljahr. Unterrichtswerk für die Sekundarstufe I, 
Düsseldorf 1991, 53–60; 161–166.

22 Ders.: Religionsbuch für das … Schuljahr. Unterrichts- 
werk für die Sekundarstufe I, 3 Bde., Neuausgabe, 
Düsseldorf 2005–2008.

3.  Kritische Würdigung der  
 religiösen Sprachlehre  
 nach Halbfas

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass den 
Arbeiten Halbfas’ vor allem zwei Verdienste zu-
kommen, die auch gegenwärtig für eine religiö-
se Sprachbildung leitend sein sollten: 

ERSTENS: Als einer der ersten Religionspäda-
gogen hat sich Halbfas auf den Eigenwert und 
die spezifischen Merkmale religiöser Sprache 
besonnen. Er hat auf die basale Unterschei-
dung zwischen der Sprache des Mythos und 
der des Logos hingewiesen und diagnostiziert, 
dass Kinder und Jugendliche seiner Zeit mit 
mythischem Sprechen kaum noch vertraut sind 
– ein Befund, der heute sicherlich an Aktualität 
nichts verloren hat. Angesichts der Problematik 
übereinstimmend gebrauchter religiöser Be-
grifflichkeiten fordert auch Rudolf Englert mit 
Verweis auf Halbfas’ Unterscheidung, „den Blick 
freizulegen auf das besondere Regelwerk, nach 
dem das religiöse Sprachspiel funktioniert – so-
zusagen auf die ,Grammatik‘, nach der religiös 
,vernünftige‘ Sätze konstruiert werden“. Auch 
Georg Langenhorsts Forderung, in die „Logik 
von Poesie und Narration“23 einzuführen, da 
diese die eigentlichen Sprachformen religiöser 
und theologischer Rede seien, verweist darauf, 
dass Halbfas’ Anliegen einer Einführung in die 
Sprache des Mythos nach wie vor aktuell ist und 
vielfach weiterentwickelt und vertieft wird.

ZWEITENS: Halbfas hat eine umfassen-
de religiöse Sprachlehre entworfen, die auf 
systematischen Lernzuwachs angelegt ist 
und dem Prinzip eines fortschreitenden Kön-
nens folgt. Hiermit ist er Impulsgeber für den  

23 Langenhorst, Georg: Bemüht „um das Finden von 
neuen Bildern“ (Silja Walter). Sprachfähig werden in 
Sachen Religion. In: Schulte, Andrea (Hg.): Sprache. 
Kommunikation. Religionsunterricht. Gegenwärtige 
Herausforderungen religiöser Sprachbildung und 
Kommunikation über Religion im Religionsunter-
richt, Leipzig 2018, 91–113, 98.
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gegenwartigen Religionsunterricht, dem SS Neues Bewusstsein für die
konnte Ruclolf Englert anhancl zahlreicher Notwendigkeit einer religiösen
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gegenwärtigen Religionsunterricht, dem es –  
so konnte Rudolf Englert anhand zahlreicher 
Unterrichtsbeobachtungen ermitteln – mit Blick 
auf die Schullaufbahn häufig an „Erfahrungen 
fortschreitenden Könnens“24 und an einer ange-
messenen Steigerung des fachlichen Anspruchs-
niveaus mangelt.

Zugleich wird deutlich, dass Halbfas’ Konzept 
einer religiösen Sprachlehre 50 Jahre nach Er-
scheinen seiner „Fundamentalkatechetik“ den 
Ansprüchen und Zielsetzungen heutigen Reli-
gionsunterrichts nicht mehr gerecht wird: Mit 
der These, Religionsunterricht sei „prinzipiell bi-
blischer Unterricht“25, und der Forderung einer 
Textauslegung, die zur Auseinandersetzung mit 
der eigenen Existenz beitrage, macht sich Halb-
fas zum Vertreter eines hermeneutischen Reli-
gionsunterrichts, der – aus heutiger Sicht – die 
konkrete Lebenswirklichkeit der Schüler/-innen 
nicht hinreichend berücksichtigt. Diese Kritik gilt 
auch für seine 2012 erschienene Monographie 
„Religiöse Sprachlehre“26, in der sich der Autor 
– diesmal losgelöst von einem Unterrichtswerk 
– für eine religiöse Alphabetisierung ausspricht 
und in ähnlicher Weise wie in seinem Unter-
richtswerk in verschiedene religiöse Sprachfor-
men einführt.

24 Englert, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine Religi-
onsdidaktik in 19 Lehrstücken, München 2013, 28. 
Zu den Ergebnissen der von Englert und der religi-
onspädagogischen Forschungsgruppe Essen be-
triebenen Unterrichtsforschung vgl. Englert, Ru-
dolf / Henneke, Elisabeth / Kämmerling, Markus: In-
nenansichten des Religionsunterrichts. Fallbeispiele 
– Analysen – Konsequenzen, München 2014.

25 Halbfas 21969 [Anm. 12], 106.

26 Halbfas, Hubertus: Religiöse Sprachlehre. Theorie 
und Praxis, Ostfildern 2012.

4.  Neues Bewusstsein für die  
 Notwendigkeit einer religiösen  
 Sprachbildung – aktuelle  
 Tendenzen und Impulse

 
Halbfas’ Anliegen einer religiösen Sprachlehre, 
die die sich entwickelnden kognitiven Fähigkei-
ten von Kindern und Jugendlichen berücksich-
tigt, hat an Aktualität jedoch nichts eingebüßt. 
Davon zeugen nicht nur die eingangs genann-
ten Kompetenzen, die auf den Mangel eines 
entsprechenden Modells aufmerksam machen; 
auch aus aktuellen Studien zum Thema lassen 
sich aufschlussreiche Einsichten gewinnen, die 
auf die Notwendigkeit einer religiösen Sprach-
bildung verweisen und dieser zentrale Impulse 
geben:

2011 legte Stefan Altmeyer mit seiner Habi-
litationsschrift „Fremdsprache Religion?“ eine 
empirische Erhebung zum „konkreten Sprach-
gebrauch im Kontext von Glaubenspraxis und 
religiöser Bildung“27 vor. Altmeyer distanziert 
sich von der „generelle[n] Defizitdiagnose des 
Sprachverlusts der Religion und der religiösen 
Sprachlosigkeit der Menschen“28. Seine Analy-
sen ergeben, dass Jugendliche „nur mehr in sehr 
eingeschränktem Maß von biblisch geprägter 
Sprache und theologischen Begriffen Gebrauch“ 
machen, sie aber sehr wohl „über eine Sprache 
für Gott und eine Sprache, in der sie zu Gott spre-
chen können“29, verfügen. Was diese Sprache 
kennzeichnet, beschreibt Altmeyer wie folgt:

„Gott wird vor allem mit Hilfe allgemeiner po-
sitiver Erfahrungskategorien beschrieben, die 
ihn in Beziehung zum eigenen Leben verorten. 
Zugleich aber ist dieser Gott abstrakt und – 
mit Ausnahme der Gebete – ohne konkrete 

27 Altmeyer, Stefan: Fremdsprache Religion? Sprach-
empirische Studien im Kontext religiöser Bildung, 
Stuttgart 2011, 30.

28 Ebd., 313.

29 Ebd., 316.



personale Zuge. FINe Bezugnahme auf Jesus rausgegebenen Bandes „Sprachen der Kirche”
C'hristus or fast VöHig.”) machen darauf aufmerksam, dass cie vielfältigen

Äus diesem Befund eiltet Altmeyer als zentra- religiösen Sprachorte Vo Religionsunterricht
E Ziel religlöser Sprachbildung n schulischen Uber cie Iturgie bIS zu Kirchenrech Jeweils
Bildungsprozessen ab, „dass Ott Meuyu prache die Aufgabe nätten, en konturiertes eigenes
werde”>) n dem Inne, Schüler/-innen Cdazu Sprachverständnis entwickeln, cdas sich urc
befähigen, EINe für CI olausible un verstänadli- Erfahrungsnähe und Authentizität auszeichne.?
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amı mMac| darauf aufmerksam, dass „Sprache. KommMunIıkation. Religionsunterricht”
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dass E mannigfaltige Sprach- und ernorie gibt cdirekt Oder Indıre YJaNz unterschiedliche
Darauf verwesen Insbesondere die eltrage Iglöse Sprachorte thematisiert werden enige,
zwelier 20158 erschlienener Aufsatzbände, die Je- für den Religionsunterricht hesonders relevante
Wwaeills Iinterdisziplinär angeleg SINd: |)ie elitrage Sprachformen ceglen hier genannt: Biblische Tex-
des VOor ul eyer und Norbert Wicharad he- (die sich relllc wiederum n unterschiedliche

Jextgattungen gliedern assen), Glaubensbe-
kenntnisse, kirchliche Verlautbarungen und |)O-

Ea kumente AU$S unterschliedlichen Z/eliten, Frzählun-
gen, Poesie, theologische Sachtexte, Zeugnisse-Dd., 417
anderer Religionen all cdas kannn UNC SC} egen-+ CJanz hnlich autet das ädoyer Rudolf Sitzbergers,

der cich n ceIner 201713 nublizierten ODissertation STLan des Unterrichts werden
(Sitzberger, Rudolf: DITzZ Bedeutung VOT1 Sprache InN-
erhalb eINes konstruktivistisch Orlentierten Reli-

Allein diese hier MUur angedeutete Vielfalt

gionsunterrichts, Berlin 2013) der Bedeutung VONN religlöser Sprachorte mMac darauf ufmerk-
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sprachsensiblen Religionsunterricht ausspricht, der

ÄUS- un MUSS, \WVIO Hans-Peter ro  ans begrundetSprache als „konstruktivistisch gedachtes
Adrucksmittel VONN Schülerinnen und Schülern“* (ebd.,
271), als „Mitte!l ZU| Bekenntnis einer celhst 'ONnNS-
trulerten \Malt- und laubensdeutung” (ebd., 272),
als „Mitte!l einer Tradierung n Kontinur und 44 Vgl eyer, Guido/Wichard, NMorbert (Hg.) prachen
konstruktivistischem an (ebd., 275), als „Mitte!l der Kirche (Uber Vielfalt und Verständlichkeit Irchli-
einer viablen, gemeInsamen Weltdeutungsgemein- chen Sprechens, München 20158

CC} (ebd., 277) und cchlielfslic| als „Mittel zur celhst Schulte, Andrea (Hg.) Sprache. Kommunikation Reli-
konstrulerten Bezugnahme zu Transzendenten“ gionsunterricht. G(‚egenwärtige Herausforderungen
(ebd., 281) begreitt amı en auch Er den Tic| auf religiöser Sprachbildung und Kommunikation ber
das subjektive prechen der Heranwachsenden. eligion m Religionsunterricht, LEIPZIG 2018
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personale Züge. Eine Bezugnahme auf Jesus 
Christus fehlt daher fast völlig.“30

Aus diesem Befund leitet Altmeyer als zentra-
les Ziel religiöser Sprachbildung in schulischen 
Bildungsprozessen ab, „dass Gott neu Sprache 
werde“31 in dem Sinne, Schüler/-innen dazu zu 
befähigen, eine für sie plausible und verständli-
che religiöse Sprache zu finden.32

Damit macht er darauf aufmerksam, dass 
der von Halbfas eingeschlagene klassisch-her-
meneutische Weg, der auf ein Verstehen tra-
ditioneller religiöser Sprachformen zielt, zwar 
notwendig, für sich allein genommen jedoch un-
zureichend ist. Eine gegenwärtigen Anforderun-
gen gewachsene religiöse Sprachbildung muss 
– darauf verweist bereits das eingangs genannte 
Zitat der Bischöfe – konsequent die Sprache der 
Heranwachsenden in den Blick nehmen.

Zugleich ist zu bedenken, dass die ,religiöse‘ 
oder ,kirchliche‘ Sprache nicht existiert, sondern 
dass es mannigfaltige Sprach- und Lernorte gibt. 
Darauf verweisen insbesondere die Beiträge 
zweier 2018 erschienener Aufsatzbände, die je-
weils interdisziplinär angelegt sind: Die Beiträge 
des von Guido Meyer und Norbert Wichard he-

30 Ebd.

31 Ebd., 317.

32 Ganz ähnlich lautet das Plädoyer Rudolf Sitzbergers, 
der sich in seiner 2013 publizierten Dissertation 
(Sitzberger, Rudolf: Die Bedeutung von Sprache in-
nerhalb eines konstruktivistisch orientierten Reli-
gionsunterrichts, Berlin 2013) der Bedeutung von 
Sprache in konstruktivistisch orientierten religiösen 
Lernprozessen widmet und sich ebenfalls für einen 
sprachsensiblen Religionsunterricht ausspricht, der  
Sprache als „konstruktivistisch gedachtes Aus-
drucksmittel von Schülerinnen und Schülern“ (ebd.,  
271), als „Mittel zum Bekenntnis einer selbst kons-
truierten Welt- und Glaubensdeutung“ (ebd., 272), 
als „Mittel einer Tradierung in Kontinuität und 
konstruktivistischem Wandel“ (ebd., 275), als „Mit tel 
einer viablen, gemeinsamen Weltdeutungsgemein-
schaft“ (ebd., 277) und schließlich als „Mittel zur selbst 
konstruierten Bezugnahme zum Trans zendenten“ 
(ebd., 281) begreift. Damit lenkt auch er den Blick auf 
das subjektive Sprechen der Heranwachsenden.

rausgegebenen Bandes „Sprachen der Kirche“ 
machen darauf aufmerksam, dass die vielfältigen 
religiösen Sprachorte – vom Religionsunterricht 
über die Liturgie bis zum Kirchenrecht – jeweils 
die Aufgabe hätten, ein konturiertes eigenes 
Sprachverständnis zu entwickeln, das sich durch 
Erfahrungsnähe und Authentizität auszeichne.33 
Das von Andrea Schulte herausgegebene Werk 
„Sprache. Kommunikation. Religionsunterricht“ 
konzentriert sich – wie es der Titel ankündigt – auf 
den Religionsunterricht als spezifischen Sprach- 
und Lernort. Die Beiträge aus unterschiedlichen 
theologischen und pädagogischen Disziplinen 
weisen auf die Vielfalt religiöser Sprachformen 
und deren Bedeutung im Kontext religiöser 
Bildungsprozesse hin.34 Zentral für eine zu ent-
wickelnde religiöse Sprachbildung ist es somit, 
nicht nur den Religionsunterricht als Sprach- und 
Lernort zu begreifen, sondern darüber hinaus 
gilt es zu berücksichtigen, dass in ihm wiederum 
– direkt oder indirekt – ganz unterschiedliche re-
ligiöse Sprachorte thematisiert werden. Wenige, 
für den Religionsunterricht besonders relevante 
Sprachformen seien hier genannt: Biblische Tex-
te (die sich freilich wiederum in unterschiedliche 
Textgattungen gliedern lassen), Glaubensbe-
kenntnisse, kirchliche Verlautbarungen und Do-
kumente aus unterschiedlichen Zeiten, Erzählun-
gen, Poesie, theologische Sachtexte, Zeugnisse 
anderer Religionen – all das kann und soll Gegen-
stand des Unterrichts werden.

Allein diese hier nur angedeutete Vielfalt 
religiöser Sprachorte macht darauf aufmerk-
sam, dass religiöse Sprache nichts Statisches ist, 
sondern dass sie weiterentwickelt werden kann 
und muss, wie Hans-Peter Großhans begründet:

33 Vgl. Meyer, Guido / Wichard, Norbert (Hg.): Sprachen 
der Kirche. Über Vielfalt und Verständlichkeit kirchli-
chen Sprechens, München 2018. 

34 Schulte, Andrea (Hg.): Sprache. Kommunikation. Reli-
gionsunterricht. Gegenwärtige  Herausforderungen 
religiöser Sprachbildung und Kommunikation über 
Religion im Religionsunterricht, Leipzig 2018.
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hat Cdamlıt micht MUur die Aufgabe, n ü berlieferte Ausgangspunkt jedes ellgionspädagogischen
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aruber hinaus c<Ollte Schuler/-innen eIner prechen un Jugendlicher prache un | @-
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zwischen Deidem Sämtliche Mocelle eInercheint eInern en estimmtes religiöses Vokabur-
ar unpassend? 'elche Wirkung hat EINe religiöse Iglösen Sprachschulung zielen darauf, diesen
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cken JE KUrZ7e Fragenliste leße sich ellebig che ausreicht, verceutlicht ans-Peter Groffß-
erweiıtern | eiıtend MMUSS O] der Gedanke hans
seln, OD die Onkreie AÄAusdrucksweise der ache, „Allerdings Kann EUE Gfeichnisse FÜr den

die E geht, und der eigenen Sprechweise Gilauben UF en und formulieren, Wer A{e
en Gleichnisse Un Geschichten enn Unerscheint VWas olfgang SteInIg und
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derung von Sprachbewusstheit Im Deutschun- Gleichnissen und Geschichten des qchristlichen
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45 roßhans, Hans-Peter „Was ich erfinde, Nlale eCuEe folgte. AsseiDbe MUSS m jedem Kontext Un m
Gleichnisse“” (L Wittgenstein). Transftormation reli-
qgioser Sprache n die Gegenwart Herausforderun-
gen und ( hancen n chulte 2018 Anm 34]1, 1/7/—
190, 1872 Steinig, Wolfgang / Huneke, Hans-Werner: prachdi-
Ea daktik Deutsch -Ine Einführung, Berlin 2201 D, 9°2f
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„Religiöse Begriffe sind […] keinesfalls tech-
nisch-heuristische Begriffe, sondern auf das 
konkrete Leben bezogen und so sinnvoll. Ihre 
Bedeutung erhält die religiöse Sprache durch 
ihren Bezug auf die von dem Glauben an 
Gott bestimmte existentielle Situation eines 
Menschen. Wird Religion als Sprachspiel ver-
standen, so ist der Bezug auf die Wirklichkeit 
des Lebens der Menschen gerade nicht ausge-
schlossen – ganz im Gegenteil.“35

 
Die Abhängigkeit religiöser Sprache von der Le-
benswirklichkeit der Menschen hat zur Konse-
quenz, dass ebendiese Sprache „als veränder- und 
kritisierbar, ja, veränderungs- und kritikbedürftig 
zu begreifen ist“.36 Für eine religiöse Sprachbil-
dung im Kontext des Religionsunterrichts bringt 
dies Entscheidendes mit sich: Religionsunterricht 
hat damit nicht nur die Aufgabe, in überlieferte 
Sprach- und Bildwelten einzuführen, sondern 
darüber hinaus sollte er Schüler/-innen zu einer 
religiösen Sprachkritik befähigen: Warum er-
scheint einem ein bestimmtes religiöses Vokabu-
lar unpassend? Welche Wirkung hat eine religiöse 
Metapher? Welche Intention verbirgt sich hinter 
einem biblischen Text oder hinter den Worten 
eines Bischofs? Gelingt es einem Dichter, seinen 
Glauben verständlich und zeitgemäß auszudrü-
cken? – Diese kurze Fragenliste ließe sich beliebig 
erweitern. Leitend muss dabei stets der Gedanke 
sein, ob die konkrete Ausdrucksweise der Sache, 
um die es geht, und der eigenen Sprechweise an-
gemessen erscheint. Was Wolfgang Steinig und 
Hans-Werner Huneke als wesentlich für die För-
derung von Sprachbewusstheit im Deutschun-
terricht betrachten, gilt gleichermaßen auch für 
den Religionsunterricht: „Es kommt darauf an, 

35 Großhans, Hans-Peter: „Was ich erfinde, sind neue 
Gleichnisse“ (L. Wittgenstein). Transformation reli-
giöser Sprache in die Gegenwart – Herausforderun-
gen und Chancen. In: Schulte 2018 [Anm. 34], 177–
190, 182.

36 Ebd.

dass Schüler Sprache als einen lebendigen Teil ih-
res eigenen Menschseins erleben, verstehen und 
kritisch begleiten und so sich selbst und andere 
besser verstehen lernen.“37

5.  Grundsätze einer zukunftsfähi- 
 gen religiösen Sprachbildung 

Wie lassen sich nun die genannten Tendenzen 
und Impulse so weiterdenken, dass sie für eine 
religiöse Sprachbildung in der Schule nutzbar 
gemacht werden können? Wie sollte eine religi-
öse Sprachbildung angelegt sein?

 
5.1 Religiöse Sprachbildung muss  
 Korrelation ermöglichen
Ausgangspunkt jedes religionspädagogischen 
Diskurses über das Verhältnis von religiösem 
Sprechen und jugendlicher Sprache und Le-
benswelt ist die Wahrnehmung einer Distanz 
zwischen beidem. Sämtliche Modelle einer re-
ligiösen Sprachschulung zielen darauf, diesen 
Abstand zu überwinden. Dass hierbei weder 
allein die Heranführung der Schüler/-innen an 
überlieferte Sprachformen noch die alleinige 
Konzentration auf eine ,neue‘ religiöse Spra-
che ausreicht, verdeutlicht Hans-Peter Groß-
hans:

„Allerdings kann neue Gleichnisse für den 
Glauben nur finden und formulieren, wer die 
alten Gleichnisse und Geschichten kennt und 
insofern mit der Sache vertraut ist, die in den 
Gleichnissen und Geschichten des christlichen 
Glaubens Thema ist. Doch die religionspäda-
gogische Aufgabe in Schule und Gemeinde 
wäre nur halb erledigt, wenn nur die Vermitt-
lung traditioneller Sprach- und Bildwelten er-
folgte. Dasselbe muss in jedem Kontext und in 

37 Steinig, Wolfgang / Huneke, Hans-Werner: Sprachdi-
daktik Deutsch. Eine Einführung, Berlin 52015, 192f.
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und Ihre praktische Relevanız, Göttingen 201 1: KiT-nung zwischen dem eschehen, dem csich der

Uüberlieferte Glaube verdan und dem eschehen, Jörg/Nienr, Thomas  chiewe, Jurgen: Sprachkri-
tik. ÄAnsatze und etinoden der kritischen prac|  E-n dem Menschen eute Ihre Erfahrungen

chen  d{ Zentralstelle Bildung der Deutschen Hschofs- trachtung, Berlin Boston
konferenz (Hg.) ı erntelder des aubens Grundgla- Schiewe, Jurgen: VWas ST Sprachkritik? EiInIgE DFO-
genplan für den katholischen Religionsunterricht m grammatische UÜberlegungen. n} Arendt/Kiesendahl
s Schuljahr. Revidierter Zielfelderplan, Mun- (Hg.) 2011 Anm. 40] Sprachkritik n der Schule,

chen 1984, 242) 30,
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jeder Kultur neu zum Ausdruck gebracht wer-
den – und zwar, weil der christliche Glaube ein 
lebendiger Glaube ist und die Gegenwart von 
Menschen erfüllt.“38

Mit Blick auf den Religionsunterricht bedeutet 
dies: Notwendig für die Schulung religiöser 
Sprachfähigkeit ist ein produktives In-Bezie-
hung-Setzen von überlieferten Sprachformen 
und dem religiösen Sprechen heutiger Kinder 
und Jugendlicher. Wie also für den Religions-
unterricht allgemein gilt gerade auch für eine 
religiöse Sprachbildung, dass sie Korrelation 
ermöglichen muss. Praktisch bedeutet dies, 
Schüler/-innen dazu anzuleiten, ihr eigenes 
Sprechen zu reflektieren und mit überlieferten 
religiösen Sprachformen in Beziehung zu set-
zen, sodass sie Impulse bekommen, ihrem ei-
genen Glauben oder Unglauben, ihrem Zweifel 
oder ihrer Suche Ausdruck zu verleihen.

Zugleich kann gegenwärtiges Sprechen über 
Gott ein neues Licht auf überlieferte Sprachfor-
men werfen und so etwa der kirchlichen Ver-
kündigung, der Liturgie und der Pastoral neue 
Impulse geben.

5.2 Religiöse Sprachbildung muss zur  
 Sprachkritik befähigen
Ein weiterer Grundsatz hängt unmittelbar mit 
dem vorangehend genannten zusammen: 
Dem Korrelationsprinzip liegt der Gedanke zu-
grunde, dass die Wechselbeziehung zwischen 
überliefertem Glauben und heutiger Lebenser-
fahrung produktiv und zugleich kritisch ist.39 

38 Großhans 2018 [Anm. 35], 189.

39 Diesen Ausführungen liegt die Definition des 
Grundlagenplans von 1984 zugrunde, der Korrelati-
on versteht als „kritische, produktive Wechselbezie-
hung […] zwischen dem Geschehen, dem sich der 
überlieferte Glaube verdankt und dem Geschehen, 
in dem Menschen heute […] ihre Erfahrungen ma-
chen“ (Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofs-
konferenz (Hg.): Lernfelder des Glaubens. Grundla-
genplan für den katholischen Religionsunterricht im 
5. bis 10. Schuljahr. Revi dierter Zielfelderplan, Mün-
chen 1984, 242).

Übertragen auf das Verhältnis von überlieferter 
religiöser Sprache und der Sprache heutiger 
Kinder und Jugendlicher bedeutet dies: Beide 
Pole können und müssen sich gegenseitig an-
fragen lassen. 

Die religionsdidaktische Konzeption einer 
religiösen Sprachbildung kann hierbei auf Vor-
arbeiten aus der Deutschdidaktik zurückgrei-
fen, die in den letzten Jahren und Jahrzehnten 
Ansätze und Methoden einer kritischen Sprach-
betrachtung im schulischen Kontext entwickelt 
hat.40 Sprachkritik im Unterricht zielt – den Aus-
führungen des Linguisten Jürgen Schiewe fol-
gend – darauf, „konkretes Sprachhandeln – das 
eigene und das anderer – hinsichtlich seiner 
Angemessenheit beurteilen zu können“.41 Über-
tragen auf den Religionsunterricht bedeutet 
dies: Überlieferte religiöse Sprachformen kön-
nen Kindern und Jugendlichen Impulse geben, 
ihre eigene religiöse Sprache zu überprüfen 
und ihr Sprachvermögen zu erweitern; zugleich 
steht die überlieferte und in kirchlichen Kontex-
ten gesprochene Sprache auf dem Prüfstand, 
indem auch sie sich anfragen lassen muss, wo 
etwas zu Formeln oder Klischees erstarrt ist, wo 
etwas völlig unverständlich und lebensfern ge-
worden ist, wo Engführungen oder Manipulati-
onen stattfinden.

5.3 Religiöse Sprachbildung muss auf  
 steten Lernzuwachs angelegt sein
Rudolf Englerts Diagnose eines Religionsunter-
richts, dem es vielfach an einer angemessenen 
Steigerung des fachlichen Anspruchsniveaus 

40 Vgl. etwa Arendt, Birte / Kiesendahl, Jana (Hg.): 
Sprachkritik in der Schule. Theoretische Grundlagen 
und ihre praktische Relevanz, Göttingen 2011; Kili-
an, Jörg / Niehr, Thomas / Schiewe, Jürgen: Sprachkri-
tik. Ansätze und Methoden der kritischen Sprachbe-
trachtung, Berlin – Boston 22016.

41 Schiewe, Jürgen: Was ist Sprachkritik? Einige pro-
grammatische Überlegungen. In: Arendt / Kiesendahl 
(Hg.) 2011 [Anm. 40] , Sprachkritik in der Schule, 19–
30, 26.
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wenr dieses explizite J1ssen metasprachlich Schritt „MIit den Schulerinnen un Schulern
ausgedrückt werden könne.? die wirklichkeitserschließenden Engführungen

n Weiterführung diesem Modell hat Ja- mancher ISCNEE- un formelhafter Sprache”*
KOD (Ossner annn Modell für die Deutschdidaktik“* aufcdecken un Erst Im Änschluss aran mIT
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A} Vgl FEngiert 201 Anm 241
45 Kilian /Niehr  CHIEW 2201 Anm 40], 1474 /Z/u einer kurzen Ski77e des Maodells vgl (0F-

nik, Hildegard: (ber Sprache relle  Jeren Sprach- 246 -
thematisierung und Sprachbewusstheit. n} Huneke, 4A / -
Hans-Werner (Hg.) Taschenbuch des Deutschunter- 48 -
richts, Sprach- und Mediendidaktik, Balt-
mannsweiler 2010, 232-249, 2387 Grundlegend 40 eyer,L DITZ prachen des Religionsunterrichts.

n Ders./Wichard 201 Anm 33], 34-50,MierzZu Karmitoff-Smith, ÄAnnette Beyond Modularity.
Developmental Perspective Cognitice Science, Vgl. ebd.

Cambridge, Massachusetts 90 Vgl auch FOowlers Modell den Stutfen des Clau-
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4447 UC| ach Sinn '1981], Güterslioh 2000 Fowler
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mangelt,42 stellt auch die Entwicklung einer 
religiösen Sprachbildung vor die Herausforde-
rung, das sprachliche Niveau der Schüler/-in-
nen stetig zu steigern. Notwendig hierzu ist 
die Berücksichtigung entwicklungspsychologi-
scher und kognitiver Voraussetzungen. Neben 
allgemeinen Modellen der kognitiven Entwick-
lung, zu denen etwa das Stufenmodell Jean  
Piagets gehört, ist mit Blick auf die Entwick-
lung von Sprachbewusstheit das Modell von 
Annette Karmiloff-Smith grundlegend. Die Ent-
wicklungspsychologin unterscheidet zwischen 
implizitem und explizitem sprachlichen Wissen 
und arbeitet heraus, dass ein Kind eine Sprache 
zunächst instinktiv bzw. implizit lerne (Ebene I; 
I = implizit). Wenn ein sprachliches Phänomen 
ausreichend beherrscht werde, werde dieses 
reanalysiert (Ebene E 1; E = explizit), sodass aus 
der impliziten Form eine explizite werde (Ebene 
E 2). Eine weitere Ebene (E 3) sei dann erreicht, 
wenn dieses explizite Wissen metasprachlich 
ausgedrückt werden könne.43

In Weiterführung zu diesem Modell hat Ja-
kob Ossner ein Modell für die Deutschdidaktik44 
entwickelt, das wiederum die Grundlage für das 
Kompetenzmodell der didaktischen Sprachkri-
tik der Linguisten Jörg Kilian, Thomas Niehr und 
Jürgen Schiewe bildet. Diese unterscheiden 
insgesamt drei Entwicklungsphasen: Die erste 
Phase, die sich etwa über die Vorschulzeit er-
strecke, sei die der Befähigung zum Sprachspiel. 
Kinder in dieser Phase seien fähig „zur spieleri-

42 Vgl. Englert 2013 [Anm. 24], 28.

43 Zu einer kurzen Skizze des Modells vgl. Gor-
nik, Hildegard: Über Sprache reflektieren: Sprach-
thematisierung und Sprachbewusstheit. In: Huneke, 
Hans-Werner (Hg.): Taschenbuch des Deutschunter-
richts, Bd. 1: Sprach- und Mediendidaktik, Balt-
mannsweiler 2010, 232–249, 238f. Grundlegend 
hierzu Karmiloff-Smith, Annette: Beyond Modularity. 
A Developmental Perspective on Cognitice Science, 
Cambridge, Massachusetts 1992.

44 Ossner, Jakob: Sprachdidaktik Deutsch. Eine Ein-
führung, Paderborn - München - Wien  u. a. 2006, 
44–47.

schen Sprachbetrachtung mit der Erkenntnis 
der Arbitrarität sprachlicher Zeichen“.45 Etwa 
mit dem Schriftsprachenerwerb werde schließ-
lich die Phase der Sprachreflexion erreicht, in-
nerhalb derer Schüler/-innen zur Dekontextua-
lisierung von Sprache angeleitet würden. Nun 
bilde sich auch eine „Befähigung zur Sprachbe-
wertung“46 aus, die jedoch in erster Linie „dem 
Erwerb und der Festigung (standard)sprach-
licher Normen“47 diene. In der dritten Phase, 
die in der Regel zu Beginn der Sekundarstufe I 
erreicht werde, seien die Schüler/-innen fähig 
„zur Sprachkritik im engeren Sinne mit dem An-
spruch einer linguistisch begründeten Bewer-
tung von Sprachgebrauch und Sprache“.48

Welche Schlussfolgerungen lassen sich hie-
raus nun für eine religiöse Sprachbildung zie-
hen?

Entgegen der Forderung Guido Meyers, 
der Religionsunterricht müsse in einem ersten 
Schritt „mit den Schülerinnen und Schülern 
die wirklichkeitserschließenden Engführungen 
mancher klischee- und formelhafter Sprache“49 
aufdecken und erst im Anschluss daran mit 
anderen Sprachformen wie Mythen und lite-
rarischen Texten vertraut machen,50 lässt sich 
aus den skizzierten Phasenmodellen ableiten, 
dass es viel sinnvoller ist, genau andersherum 
vorzugehen: Im Vor- und Grundschulalter sollte 
man Kinder mit vielfältigen religiösen Sprach-
formen vertraut machen – gerade auch mit 
Mythen, mit narrativen und lyrischen Texten.51  

45 Kilian / Niehr / Schiewe 22016 [Anm. 40], 147.

46 Ebd.

47 Ebd.

48 Ebd.

49 Meyer, Guido: Die Sprachen des Religionsunterrichts. 
In: Ders. / Wichard 2018 [Anm. 33], 34–50, 44.

50 Vgl. ebd.

51 Vgl. auch Fowlers Modell zu den Stufen des Glau-
bens (Fowler, James W.: Stufen des Glaubens. Die 
Psychologie der menschlichen Entwicklung und die 
Suche nach Sinn [11981], Gütersloh 2000): Fowler 
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Mit zunehmender Entwicklung sprachkriti-
schen Bewusstseins ist es im weiteren Verlauf 
der Schullaufbahn dann notwendig und sinn-
voll, Schüler/-innen anzuleiten, auch kritisch 
mit (religiöser) Sprache umzugehen. Dazu ge-
hört es etwa, sprachliche Alternativen abzuwä-
gen und die eigenen Worte wie auch das von 
anderen Gesagte oder Geschriebene daraufhin 
zu überprüfen, ob die Worte angemessen und 
stimmig sind, ob Dinge verharmlost oder ver-
schleiert werden oder ob etwa Lesende und 
Hörende gezielt manipuliert werden.

6.  „Mutig reden“ – Einblick in  
 eine religiöse Sprachbildung

Mit dem eingangs zitierten Traum der Bischöfe 
von einer Verständigung zwischen Jugendli-
chen und Kirche verbinden sich konkrete Hand-
lungsschritte: Papst Franziskus selbst hat es 
sich zur Aufgabe gemacht, in Form der Jugend-
synode einen Dialog zu initiieren und auf die 
Jugendlichen aus aller Welt zuzugehen. In einer 
Ansprache zur Vorsynode, die im März 2018 
sechs Monate vor der eigentlichen Synode 
stattfand, wendet sich Papst Franziskus direkt 
an die Jugendlichen mit der Bitte, sie mögen 
sich mutig und kreativ daran beteiligen, Kirche 
neu zu beleben.52

folgend befinden sich die meisten Kinder im Grund-
schulalter auf der Stufe des mythisch-wörtlichen 
Glaubens. Zu den wesentlichen Kennzeichen dieser 
Stufe gehört es, dass Kinder durch wörtlich verstan-
dene Mythen und Erzählungen Orientierung in der 
Welt gewinnen. Vgl. auch die Ausführungen dazu in 
Langenhorst, Georg: Literarische Texte im Religions-
unterricht. Ein Handbuch für die Praxis, Freiburg i. Br. - 
Basel - Wien 2011, 55f.

52 Vgl. Papst Franziskus: Ansprache zur Vorsynoden-
Versammlung der Jugendlichen am internationa-
len päpstlichen Kolleg Maria Mater Ecclesiae, 19. 
März 2018, abrufbar unter: https://w2.vatican.va/
content/francesco/de/speeches/2018/march/docu-
ments/papa-francesco_20180319_visita-pcimme.
html (Stand: 12.09.2018). Nachfolgende Zitate ebd.

Als Beispiel für kirchliche Sprache, die sich an 
Jugendliche richtet, soll die Ansprache des 
Papstes hier zum Gegenstand religiöser Sprach-
bildung werden. Freilich kann dies nur ein klei-
ner Ausschnitt sein, der zeigen soll, wie religiöse 
Sprachbildung für eine bestimmte Altersstufe 
im Religionsunterricht aussehen kann.

Leitend für die Behandlung einzelner Rede-
ausschnitte im Religionsunterricht ist die Frage, 
ob es Papst Franziskus gelingt, eine Sprache zu 
finden, die verständlich, zeit- und jugendge-
mäß, aber dennoch nicht anbiedernd ist.

Das Kernanliegen des Papstes besteht da-
rin, die Jugendlichen zur mutigen und krea-
tiven Mitgestaltung von Kirche aufzufordern. 
Da die Heranwachsenden „Teil des Zugangs zu 
Gott“ seien, sei Kirche auf sie und ihre Perspek-
tive angewiesen. Damit vollzieht er einen Per-
spektivwechsel: Er betont nicht, wie wichtig 
die Kirche für die Jugendlichen ist oder sein 
sollte, sondern er bringt seine Überzeugung 
zum Ausdruck, dass für die Kirche die Jugend-
lichen unverzichtbar seien, da ihr sonst ein 
wesentlicher Zugang zu Gott versperrt bleibe. 
Und statt seine jugendlichen Zuhörer aufzu-
fordern, Vertrauen in Gott zu haben, sagt er 
ihnen zu, dass Gott Vertrauen in sie habe und 
er an sie glaube. Mit dieser Ermutigung und 
der Aufforderung, am Leben der Kirche mitzu-
wirken, geht zugleich eine Kritik an der Kirche 
einher: „Wir müssen im Herrn neu die Kraft 
finden, uns nach dem Scheitern wieder zu 
erheben, voranzugehen, das Vertrauen in die 
Zukunft wieder zu stärken.“ Um neue Wege 
zu gehen, brauche man die Jugendlichen als 
„lebendige Steine einer Kirche mit jungem 
Gesicht“, wozu – damit schlägt er den Bogen 
zurück zur Jugendsynode – „ein ernsthafter 
Dialog sehr hilfreich“ sei.

Mit Blick auf eine Erarbeitung im Religi-
onsunterricht ist zentral, dass die Rede selbst 
bereits korrelativ angelegt ist, wie ein näherer 
Blick auf die zentralen Schlagwörter und die 
Metaphorik zeigt: Als Oberhaupt der ,Kirche‘, 

ak
tu

e
ll
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christlichen Tradition leiben, aber kreativ.  M 4 Kilian /Niehr  chiewe 2201 Anm 40]1, 147
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die er durchaus (selbst-)kritisch in den Blick 
nimmt, sucht er das Gespräch mit den Ju-
gendlichen als Gegenüber und lädt sie ein, 
„freimütig und in aller Freiheit zu sprechen“. 
,Die Jugendlichen‘, die vom Papst immer wie-
der direkt in der zweiten Person Plural ange-
sprochen werden, werden ,der Kirche‘, von 
der oft in der ersten Person Plural die Rede ist, 
gegenübergestellt. Gerade die „jungen Men-
schen“ seien es, durch die Gott die Geschichte 
in schwierigen Zeiten voranbringe, obwohl sie 
„nicht als Heilige“, „nicht als Gerechte, als Vor-
bilder“ geboren seien. Um die Vielfalt unter ih-
nen deutlich zu machen, lehnt er den Begriff 
der ,Jugend‘ im Singular klar ab; stattdessen 
betont er die „große Vielfalt an Völkern, Kultu-
ren und auch Religionen“, denen seine Adres-
saten angehören: „Ihr seid nicht alle katholisch 
und Christen, ihr seid nicht einmal alle gläu-
big, aber natürlich seid ihr alle vom Wunsch 
beseelt, euer Bestes zu geben.“ Besonders 
deutlich wird die korrelative Anlage der Rede 
auch in der Rede von Gott. Hier verbindet der 
Papst Metaphern der biblischen Überlieferung 
mit neuen und ungewöhnlichen Redeformen: 
Die Betonung der Liebe und Treue Gottes geht 
einher mit der an die Jugendlichen gerichte-
ten Zusage, dass Gott Vertrauen in sie habe 
und an sie glaube. An jeden einzelnen jungen 
Menschen richte er die Frage: „Was suchst du? 
Was suchst du in deinem Leben?“

Die Rede selbst ist somit weder aufseiten 
des überlieferten Glaubens noch aufseiten der 
jugendlichen Lebenswelt anzusiedeln, son-
dern sie fungiert eher als Brücke zwischen bei-
den Polen. Papst Franziskus macht auf die Not-
wendigkeit einer wechselseitigen kritischen 
Beziehung zwischen den Jugendlichen und 
der Kirche aufmerksam, wenn er die Jugend-
lichen – und indirekt auch die Kirche – dazu 
auffordert, aus der Logik eines „das haben wir 
doch schon immer so gemacht“ herauszukom-
men, „um kreativ auf den Spuren der echten 
christlichen Tradition zu bleiben, aber kreativ.“

Im Sinne einer religiösen Sprachbildung, die 
den Grundsätzen der Korrelation, der Sprach-
kritik und des Lernzuwachses folgt, ist zu 
bedenken, dass eine analytische Auseinan-
dersetzung mit der Rede und eine kritische 
Beurteilung der Sprache des Papstes die Fä-
higkeit zu einer „linguistisch begründeten Be-
wertung von Sprachgebrauch und Sprache“53 
voraussetzt. Darüber hinaus müssen die Schü-
ler/-innen zwischen metaphorischer und be-
grifflicher Sprache unterscheiden können. Um 
die Besonderheiten und den Perspektivwech-
sel, den der Papst in Bezug auf das Verhältnis 
von Jugend, Kirche und Gott vornimmt, wahr-
nehmen, deuten und bewerten zu können, ist 
es notwendig, dass sie sich zuvor mit biblischer 
Gottesrede wie auch mit der Sprache kirchli-
cher Dokumente aus einandergesetzt haben. 
Nur so lässt sich erarbeiten, wo die Rede des 
Papstes an traditionelle Redeformen und Me-
taphern angeknüpft und wo sie sprachliche 
(und inhaltliche) Innovationen aufweist. Eine 
solche sprachkritische Redeanalyse ist damit 
ein Unterrichtsvorhaben vor allem für die Se-
kundarstufe II. Die Verortung in der Oberstufe 
lässt sich zudem damit begründen, dass sich 
die Jugendsynode an junge Menschen zwi-
schen 16 und 29 Jahren richtet, sodass die 
Schüler/-innen der Oberstufe zur Adressaten-
gruppe gehören.

Im Kontext einer religiösen Sprachbildung 
innerhalb des Religionsunterrichts ist es Aufga-
be, das Sprachhandeln des Papstes zu erarbei-
ten und zu beurteilen, um auf dieser Grundlage 
schließlich sein eigenes religiöses Denken und 
Sprechen kreativ zu erweitern, möglicherweise 
auch zu korrigieren. Eine Auseinandersetzung 
mit der Papstrede kann zur Entwicklung folgen-
der Kompetenzen beitragen:

53 Kilian / Niehr / Schiewe 22016 [Anm. 40], 147.



|)Ie Schüler/-innen Ollten die Dersönliche Sichtweise auf die Beziehung
uskun aruber geben können, Ihnen zwischen Jugendlichen und Kirche formulie-
clie Or{ie des Papstes rem erscheinen und en UunNd EINe eigene Option treffen können:
welche Redepassagen dem eigenen rellglÖö- Ssich kreativ und mIT eigenen Orten zu

er} prechen mahe cstehen Oder Impulsge- Anliegen des Papstes Dositionlieren können
Dend sen können; etwa n FOrM eIner AÄAntwortrede Oder eIner
n der KommMmuUunNnIkation mIT anderen cdas Än- Postkarte den aps
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Dr FVa Willebrand
Studienratin fÜür Katholische Religionstiehre
UnNd Deutsch der Gesamtschule Waltrop,
Bonhoefferstr. 7I Senden

Vgl die ‚He] BIIK ] und der Fr7zdiÖgzese reiburg
nıtlerte Aktion „#postandenpapst” (abrufbar Unter
nttps://www.pap.bakj-Treiburg.de/; an kto-
Her 2018 m Rahmen dieser Aktion können
Jugenaliche Ihre Botschaft den aps auf reale
und virtuelle Dostkarten schreiben, die anschliefend
gesammelt ach Rom geschickt werden.

55 Vgl WiHebrand FVG iterarische n Religions-
DBüchern wıschen Verkündigung, Erfahrungsspie-
gelung und Erschliefßung religiöser Tiefen, Bad Heil-
orunn 2016
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Die Schüler/-innen sollten
  Auskunft darüber geben können, wo ihnen 

die Worte des Papstes fremd erscheinen und 
welche Redepassagen dem eigenen religiö-
sen Sprechen nahe stehen oder impulsge-
bend sein können;

  in der Kommunikation mit anderen das An-
liegen des Papstes, einen Dialog zwischen 
Jugend und Kirche zu initiieren, begründen 
und erläutern können;

  sich ein Urteil über die Notwendigkeit einer 
Mitwirkung Jugendlicher an der Gestalt von 
Kirche bilden und dieses ausdrücken kön-
nen;

 

  die persönliche Sichtweise auf die Beziehung 
zwischen Jugendlichen und Kirche formulie-
ren und so eine eigene Option treffen können;

  sich kreativ und mit eigenen Worten zum 
Anliegen des Papstes positionieren können  
(etwa in Form einer Antwortrede oder einer 
Postkarte an den Papst54).

Die Kompetenzformulierungen machen deut-
lich, dass religiöse Sprachbildung nicht losge-
löst von konkreten Inhalten möglich ist. Sprach-
sensibles und sprachkritisches Arbeiten im 
Religionsunterricht55 fördert somit immer auch 
die inhaltliche Auseinandersetzung mit religiö-
sen und theologischen Themen.

54 Vgl. die vom BDKJ und der Erzdiözese Freiburg 
initiierte Aktion „#postandenpapst“ (abrufbar unter: 
https://www.pap.bdkj-freiburg.de/; Stand: 2.  Okto- 
ber 2018). Im Rahmen dieser Aktion können 
Jugendliche ihre Botschaft an den Papst auf reale 
und virtuelle Postkarten schreiben, die anschließend 
gesammelt nach Rom geschickt werden.

55 Vgl. Willebrand Eva: Literarische Texte in Religions-
büchern. Zwischen Verkündigung, Erfahrungsspie-
gelung und Erschließung religiöser Tiefen, Bad Heil-
brunn 2016.
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Erst lesen, annn diskutieren
Interaktive Interpretationen eInes Diblischen Teyxtes ın Offenen Unterrichtsgesprächen

Rehecca eurer

„ES IVGr ziemlich scheen, dass Wr mal olange | )ie hier vorzustellende qualitative Studcie>
Huber Ommen fext reden konnten”, Jullan möÖöchte cie eligionspädagogischen Ergebnisse®
Fnde eIner Unterrichtsstunde Uber Gen 4,1-16. dem Drodu  Iven Wechselspiel zwischen der

|)as Droduktive Wechselspiel zwischen IBII- Individuellen begegnung der Schüler/-iInnen
ScChemMm Text UNC eser/-ın mundet n der SCHU- mMItT Diblischen Texten cie kollektiven UuSsSel-
Ischen PraxIs Oft, \A T O n der alfalı erwähnten nandersetzungen n der face-to-face-Kommur-
Schulstunde, n einem Unterrichtsgespräch. mıkation erganzen. m Mittelpunkt der Arbeit
Befurwortet wira dieser Unterrichtsverlauf micht ST die rage, OD Offene Unterrichtsgespräche
MUur urc cdas vorliegende ITa des Schulers Diblische Lernprozesse auslösen können Oder s
Jullan, Oondern auch urc die Wertschätzung Infach nur „scheen” Ist, Wenn cie Schüler/-in-
des Unterrichtsgesprächs als „konstitutives Fe- mern /eıt en sprechen.
ment “ der Bibeldicaaktik

Bemerkenswerterweise wurdce jedoch n der
eligionspädagogisch-empiris ausgerichteten Interaktive Interpretationen
Forschung der Akt des Lesens„primär als INOAIVIAU-

111 Erhebungsdesigneller, zu Tell ntımer Rezeptionsprozess””
und micht als Ausgangspunkt des „Miteinander- Um DBiblischen Lernprozessen n der schulischen
verstehens DZW. Miteinanderlernens”* erforscht. face-to-face-Kommunikation nachspuüren

können, wurden Im Rahmen eIner qualitati-
Ver) Stuclie zwischen Jull 2015 un pril 2014

Dieses STam mı(T Aaus einer unveröffentlichten ÄUS- vier Unterrichtsstunden n unterschliedlichen
Sa des CcChulers Julian, die Er m Anschluss Ine oberpfälzerischen, gymnaslalen Religionsun-
aufgezeichnete Unterric'!  sctunde verlauten e

Fricke, Michael VWas können Schülerinnen und Schü-
er mIT der ıel lernen? Konturen einer Iheldi-
Adaktik tür das 21 Jahrhundert n Bachmann, AAr
chaet/Woyke, Johannes (Hg.) Frstaunlic'! jebendig Deurer, Rehecca -ın Jext, ZWEI Menschen, drei K
und nestürzend verständlich tudien und Impulse arten ntera  VE nterpretationen eInNnes Diblischen
zur Bibeldidaktik, GGöttingen 2009, 09—-84, Jextes n offenen Unterrichtsgesprächen, Bad Heil-

Groeben, Norbert/Schroeder, Sascha' Versuch einer Syn- orunn 2018

OPSEC: Sozlalisationsinstanzen Ko-Konstruktion n} Als eispiel cgl dieser Stelle auf die quantitative
Groeben, Norbert/Hurreimann, BetHna (Hg.) | esesozlali- Stuclie VOT1 DHYachım els verwiesen werden. eis,

toachim Biblische verstehen lernen. -INne -csatıon In der Mediengesellschaft. -n Forschungsüber-
blick, Weinheim Miünchen 2004, 145-—-1068, 145 Deldidcdaktische Stuclie mIT einer empirischen-

suchung zu Gleichnis ‚He] barmherzigen Samarı-eis, 'oachim Bibeldicdaktik als Ermöglichungsdi-
daktik. n} Bachmann/Woyke (Hg.) 20009 Anm ter, Stuttgart 2005

0—332, 428 Vgl. Anm.
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Erst lesen, dann diskutieren
Interaktive Interpretationen eines biblischen Textes in offenen Unterrichtsgesprächen

Rebecca G. Deurer

„Es war ziemlich scheen, dass wir mal solange 
über einen Text reden konnten“1, sagte Julian am 
Ende einer Unterrichtsstunde über Gen 4,1–16. 

Das produktive Wechselspiel zwischen bibli-
schem Text und Leser/-in mündet in der schu-
lischen Praxis oft, wie in der hier erwähnten 
Schulstunde, in einem Unterrichtsgespräch. 
Befürwortet wird dieser Unterrichtsverlauf nicht 
nur durch das vorliegende Zitat des Schülers 
Julian, sondern auch durch die Wertschätzung 
des Unterrichtsgesprächs als „konstitutives Ele-
ment“2 der Bibeldidaktik. 

Bemerkenswerterweise wurde jedoch in der 
religionspädagogisch-empirisch ausgerichteten 
Forschung der Akt des Lesens „primär als individu-
eller, zum Teil sogar intimer Rezeptionsprozess“3 
und nicht als Ausgangspunkt des „Miteinander-
verstehens bzw. Miteinanderlernens“4 erforscht. 

1 Dieses Zitat stammt aus einer unveröffentlichten Aus-
sage des Schülers Julian, die er im Anschluss an eine 
aufgezeichnete Unterrichtsstunde verlauten ließ. 

2 Fricke, Michael: Was können Schülerinnen und Schü-
ler mit der Bibel lernen? Konturen einer Bibeldi-
daktik für das 21.  Jahrhundert. In: Bachmann, Mi-
chael / Woyke, Johannes (Hg.): Erstaunlich lebendig 
und bestürzend verständlich? Studien und Impulse 
zur Bibeldidaktik, Göttingen 2009, 69–84, 84.

3 Groeben, Norbert / Schroeder, Sascha: Versuch einer Syn-
opse: Sozialisationsinstanzen – Ko-Konstruktion. In: 
Groeben, Norbert / Hurrelmann, Bettina (Hg.): Lesesoziali-
sation in der Mediengesellschaft. Ein Forschungsüber-
blick, Weinheim - München 2004, 145–168, 145.

4 Theis, Joachim: Bibeldidaktik als Ermöglichungsdi-
daktik. In: Bachmann / Woyke (Hg.) 2009 [Anm. 3], 
319–332, 328.

Die hier vorzustellende qualitative Studie5 
möchte die religionspädagogischen Ergebnisse6 
zu dem produktiven Wechselspiel zwischen der 
individuellen Begegnung der Schüler/-innen 
mit biblischen Texten um die kollektiven Ausei-
nandersetzungen in der face-to-face-Kommu-
nikation ergänzen. Im Mittelpunkt der Arbeit 
steht die Frage, ob offene Unterrichtsgespräche 
biblische Lernprozesse auslösen können oder es 
einfach nur „scheen“7 ist, wenn die Schüler/-in-
nen Zeit haben zu sprechen.

1.  Interaktive Interpretationen

1.1 Erhebungsdesign

Um biblischen Lernprozessen in der schulischen 
face-to-face-Kommunikation nachspüren zu 
können, wurden im Rahmen einer qualitati-
ven Studie zwischen Juli 2013 und April 2014 
vier Unterrichtsstunden in unterschiedlichen 
oberpfälzerischen, gymnasialen Religionsun-

5 Deurer, Rebecca: Ein Text, zwei Menschen, drei Les-
arten. Interaktive Interpretationen eines biblischen 
Textes in offenen Unterrichtsgesprächen, Bad Heil-
brunn 2018.

6 Als Beispiel soll an dieser Stelle auf die quantitative 
Studie von Joachim Theis verwiesen werden. Theis, 
Joachim: Biblische Texte verstehen lernen. Eine bi-
beldidaktische Studie mit einer empirischen Unter-
suchung zum Gleichnis vom barmherzigen Samari-
ter, Stuttgart 2005. 

7 Vgl. Anm. 1.
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terrichtsklassen der Jahrgangsstufe MMI Mitvollzug”'*. AÄAuch ründen unterschlied-
vorn Tonbandaufnahmen?” aufgenommen. | )ie ıche Gefühlsregungen un Konfliktpotentiale
Unterrichtsstunden fanden der Leitung n der andlung Jese 5Sperrigkei des Textes
der zuständigen Religionsliehrkräfte ausschliefß- kannn ISSENSE 8721 den . eserinnen un | esern
lıch Im originaren Schulgebäude Obwohl hervorrufen, ıe mach NMax ıller u  S-
Jeweils MUur EINe Schulstunde 45 Mınuten auf- ounkte für fundamentale Lernprozesse‘* cdar-

tellenwerden sollte, Vvarljjerte aufgrun
vorn schulorganisatorischen Grunden cie /eıt-
SDaNne zwischen UNC Mınuten 1.2 Auswertungsdesign

DDer Aufbau der Stunde ermöglichte die DITZ Dokumentation un die Analyse VOor iInTter-
ulnanme Jeweils zweler Offener'© Unterrichts- aktıven Interpretationen n Offenen Unterrichts-
gespräche Während cdas Offene nier- gesprächen tellen cdas Zie| des Forschungspro-
fichtsgespräc Jeweills Uurc EINe Finzelarbeit jektes cdar. Hierdurch <Ol] Aufschluss Uuber die
vorbereitet wurde, grundete cdas zweiıte Offene handlungsbezogene Nutzbarmachung, ÄUS-
Unterrichtsgespräc auf den Ergebnissen eIner wertung und Systematisierung des Diblischen
strukturalen Analyse, ' die n eIner Partnerar- Textes vonselten der Schüler/-innen ernalten
Heit angefertigt wurce werden

Ausgangspunkt für die Offenen Unterrichts- Interaktive Interpretationen werden n die-
gespräche Icdete Gen 4,1-16 Gewählt wurdcde SE Kontext als wechselseiltig beeinflusste
diese erikope aufgrun der geschlossenen, Übersetzungen des DBiblischen Textes Im ed!-
übersichtlichen andlung, ıe eInen Instieg des Gesprächs, 812) dem %S eınem „Hin
Ohne Vorwissen un mehrmaliges esen Im und-her-Laufen’ zwischen den edanken un
Unterricht ermöglichte. Gleichzeiltig einhal- Icdeen*!* der beteilligten ersonen ommt, de-
tel die Erzählung unterschliedliche Dassive Aniert. Betrachtet werden diese Interaktionen
\ I© auch aktıve Identifikationspersonen. DITZ als „wechselseltige Beeinflussung Finstel-
zahlreichen | eerstellenqden Schu- ungen, Erwartungen un Handlungen””>. DDer
lerinnen un Schulern zusätzlich einen „Antel!ll ermmus ‚Interpretation’ WOIsS darauf nin, dass

Ssich die | eserın DZW. der er Im PrÖozess des

n dieser Stuclie wurde darauf Wert gelegt, csich dem
Alltag anzunähern. er wurden nestehende Reli- Iser, Wolfgang: er implizierte . eser. Kommunika-
gionsunterrichtsklassen gewählt, die Uurc| Ihre JE - tionstormen des Romans VOT1 Bunyan s eckett,
wohnte Zusammensetzung auf nestehende nterak- München 1972,
tionsstrukturen zurückgreifen onnten 13 NMa Miller die ese, ass tundamentales
Zusätzliche aten wurden Urc| teillnehmende Be- . ernen ausscnhlielslic| Urc| Inter- der Uüberindivi-
obachtungen generlert. Diese -Orm der Datengene- duelles . ernen möglich ist. Vgl. Miller, MAÄGX' issens.
rierung gestatiete Einblicke n die NIC verbal qgeauU- ur Theorie diskursiven und systemischen Lernens,
erten nteraktionen zwischen den beteiligten Der- Bieletfeld 2006,

Kolenda, andy: Unterricht als Dildendes espräch.
ene Unterrichtsgespräche werden dieser Stel- Ichara orty und die Entstehung des Neuen m
e als Uurc| den Jext inhaltgebundene, jedoch ziel- sprachlichen Drogzess Studien zur Bildungsgangfor-
und ergebnisoffene Dialoge ennrer schung 28), Opladen Frarmıngton ılls 2010,
Zirker, Hans: Bibel-| esen /Zur Methode n' ers.  {E- 15 'ofer, Manfred: ı ehrer-Schüler-Interaktion n} WE
Ger, Georg /Auretio, TuHo (Hg.) Zugange - nerTt, Franz (Hg.) Psychologie des Unterric| und
Ischen Jexten -InNne | esehiltfe zur ıel tür die der Schule Enzyklopädie der Psychologie DSda-
Grundschule Neues Jestament, Düsseldorft gogische Psychologie, Göttingen 199/, 213-252,

/—)2 213
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terrichtsklassen8 der 10. Jahrgangsstufe mithilfe 
von Tonbandaufnahmen9 aufgenommen. Die 
Unterrichtsstunden fanden unter der Leitung 
der zuständigen Religionslehrkräfte ausschließ-
lich im originären Schulgebäude statt. Obwohl 
jeweils nur eine Schulstunde à 45 Minuten auf-
genommen werden sollte, variierte aufgrund 
von schulorganisatorischen Gründen die Zeit-
spanne zwischen 36 und 68 Minuten. 

Der Aufbau der Stunde ermöglichte die 
Aufnahme jeweils zweier offener10 Unterrichts-
gespräche. Während das erste offene Unter-
richtsgespräch jeweils durch eine Einzelarbeit 
vorbereitet wurde, gründete das zweite offene 
Unterrichtsgespräch auf den Ergebnissen einer 
strukturalen Analyse,11 die in einer Partnerar-
beit angefertigt wurde.

Ausgangspunkt für die offenen Unterrichts-
gespräche bildete Gen 4,1–16. Gewählt wurde 
diese Perikope aufgrund der geschlossenen, 
übersichtlichen Handlung, die einen Einstieg 
ohne Vorwissen und mehrmaliges Lesen im 
Unterricht ermöglichte. Gleichzeitig beinhal-
tet die Erzählung unterschiedliche passive 
wie auch aktive Identifikationspersonen. Die 
zahlreichen Leerstellen gestatteten den Schü-
lerinnen und Schülern zusätzlich einen „Anteil 

8 In dieser Studie wurde darauf Wert gelegt, sich dem 
Alltag anzunähern. Daher wurden bestehende Reli-
gionsunterrichtsklassen gewählt, die durch ihre ge-
wohnte Zusammensetzung auf bestehende Interak-
tionsstrukturen zurückgreifen konnten.

9 Zusätzliche Daten wurden durch teilnehmende Be- 
o bachtungen generiert. Diese Form der Datengene-
rierung gestattete Einblicke in die nicht verbal geäu-
ßerten Interaktionen zwischen den beteiligten Per-
sonen. 

10 Offene Unterrichtsgespräche werden an dieser Stel-
le als durch den Text inhaltgebundene, jedoch ziel- 
und ergebnisoffene Dialoge definiert.

11 Zirker, Hans: Bibel-Lesen. Zur Methode. In: Ders. / Hil-
ger, Georg / Aurelio, Tullio u. a. (Hg.): Zugänge zu bi-
blischen Texten. Eine Lesehilfe zur Bibel für die 
Grundschule. Neues Testament, Düsseldorf 41998, 
17–28.

am Mitvollzug“12. Auch gründen unterschied-
liche Gefühlsregungen und Konfliktpotentiale 
in der Handlung. Diese Sperrigkeit des Textes 
kann Dissense bei den Leserinnen und Lesern 
hervorrufen, die nach Max Miller Ausgangs-
punkte für fundamentale Lernprozesse13 dar-
stellen. 

1.2 Auswertungsdesign
Die Dokumentation und die Analyse von inter-
aktiven Interpretationen in offenen Unterrichts-
gesprächen stellen das Ziel des Forschungspro-
jektes dar. Hierdurch soll Aufschluss über die 
handlungsbezogene Nutzbarmachung, Aus-
wertung und Systematisierung des biblischen 
Textes vonseiten der Schüler/-innen erhalten 
werden. 

Interaktive Interpretationen werden in die-
sem Kontext als wechselseitig beeinflusste 
Übersetzungen des biblischen Textes im Medi-
um des Gesprächs, bei dem es zu einem „‚Hin-
und-her-Laufen’ zwischen den Gedanken und 
Ideen“14 der beteiligten Personen kommt, de-
finiert. Betrachtet werden diese Interaktionen 
als „wechselseitige Beeinflussung [von] Einstel-
lungen, Erwartungen und Handlungen“15. Der 
Terminus ‚Interpretation‘ weist darauf hin, dass 
sich die Leserin bzw. der Leser im Prozess des 

12 Iser, Wolfgang: Der implizierte Leser. Kommunika-
tionsformen des Romans von Bunyan bis Beckett, 
München 1972, 16. 

13 Max Miller vertritt die These, dass fundamentales 
Lernen ausschließlich durch inter- oder überindivi-
duelles Lernen möglich ist. Vgl. Miller, Max: Dissens. 
Zur Theorie diskursiven und systemischen Lernens, 
Bielefeld 2006, 74.

14 Kolenda, Sandy: Unterricht als bildendes Gespräch. 
Richard Rorty und die Entstehung des Neuen im 
sprachlichen Prozess (Studien zur Bildungsgangfor-
schung 28), Opladen – Farmington Hills 2010, 34.

15 Hofer, Manfred: Lehrer-Schüler-Interaktion. In: Wei-
nert, Franz E. (Hg.): Psychologie des Unterrichts und 
der Schule. Enzyklopädie der Psychologie 3: Päda-
gogische Psychologie, Göttingen 1997, 213–252, 
213.



| esens dem Text verstehend, erklärend un sche Entwicklungen“”, Textinterpretationen“ und
eutend annähert.'® Interaktionen“*

|)ie Arbeit allanlanı EINe konstruktivistische
Perspektive eIn, clie verbunden wird mIT den
Grundsätzen des symbolischen Interaktionis- Bihlische Lernprozesse
mMUu  Dr |)as Dedeutet, dass sOowoh| clie INAIVICU-

21 Siebenfache acallen Interaktionen zwischen Text und eser/-ın
\WVIO auch die Interaktionen zwischen den | EsE- Hanna“> Jest Gen 4, —1 6I formuliert Im Rahmen
rinnen un | esern als aktıve Konstruktionspro- der Finzelarbeit EINe rage un cstellt diese

gedeutet werden Jese Perspektive spie- Beginn eINes Offenen Unterrichtsgesprächs
gelt Ssich sOowoh| n der Datenaufbereitung \A T Ihren Gesprächsteillnehmerinnen un -teilneh-
auch -auswertung der ausschlie sprachlich mern VOT. Ihre mach dem Sinn forschende - r-
geäußerten elträge der Schuler/-innen wicer. Kundigung autet „Wieso SO} der, der an
Aufbereitet wurden die anonymisierten |)a- erschlägt, sieDeNfTache aC: erfahren PZA
ten mMI des Transkriptionssystems GAÄT2,' Hannas rage Ist, ausgehend VvVorn eIınem
PE dem UrC| die Zeilenschreibweise clie Se- mach funktionalen“® Kriıterlien zugrunde ljegen-
quenzlalität des Gesprächs Im Zentrum STan den Textbegriff, kermn Indiz für Ihr nvermögen,
Transparen wird zusätzlich clie SUKZ7ESSIVE Her- die Informationen Im Jlext ermitteln,
stellung VvVorn geteiltem Issen UrC| die Äna-
yse cdreler Schlusselpassagen AUS den Offenen
Unterrichtsgesprächen mMI eIner syntak- diesem Stichpunkt ira INne nhaltlıche \Im-
tisch-semantischen Interaktionsanalyse.'® |)Ie schreibung der jeweiligen Schlüsselpassage Dra-
Forschungsfrage „Wie wird VWWaS Im Rakurs auf zusammengefasst. edacht ira Jjerbei

cCOWON dıe Kkontextuelle Bedeutung des Gesprächs-andere Schüler/-innen un den Diblischen Text
eitrags (Gesprächstunktion) WE auch die -Orm des

gesag War jerfür elitend Gebundelt \VAFLIF - Sprecherwechsels. eitend ST die VWIe EnT-
den clie Ergebnisse Uber clie Interaktiven nier- Wickelt csich as Thema?

pretationen den Stichpunkten Thematı- Festgehalten wurden Unter diesem Stichpunkt die
AÄAntworten auf dıe Fragen: 'elche | eerstellen VAFLIV -

den VONN den _eser/-Innen tokussier 'elche Jextin-
terpretationen wurden artikuliert? VWe erklären die
Sprecher/-innen hre Textinterpretationen MI VONN

textimmanenten UNA -exmanenten nformationen?
dieser UÜberschrift wurden COWON die KOM-

munikationsstrukturen Wer spricht Wa -Orm des
Sprecherwechsels) \A E auch die -Orm der EZUG-
nmahmen (Zitat, Abgleich, Dissens, KonsensS) CUPSU-

Diese DeNnition ST hinterlegt und m Detail rklärt miert
DEe] PDeurer 201718 Anm 24 / WEI Unterrichtsgespräche der Februargruppe

1/ Vgl Selting, Margret/Auer, Peter/Barth-Weingarten, onnten ebruar 2014 n einem oberpfälzeri-
Dagmar: espräc| sanalytisches Transkriptionssys- cschen Staagtgymnasium aufgenommen werden. DITZ
term GÄT2 n} Gesprächsforschung Online-Zeıt- Gruppe cETI7(ie csich Aaus alt Schülerinnen, zehn Schü-
chriftft zur verbalen Intera  19n 2009 454—40) lern und einer Referendarıi
Bel der syntaktisch-semantischen nteraktionsana- PDeurer 201718 Anm 13
yse wurden urkarad OrZeIlTts Analyseschritte cemner 25 n einer tfunktionalen DeNnition ira der Begriff
syntaktisch-semantischen Sequenzanalyse Fle- Uurc| cEINE Verwendung erläutert. Alternativ ÖnNnn-
mentTte VOT1 GOT7Z Krummheuers nteraktionsanalyse Ine ach ctrukturellen Krıterien ausgerichtete
bereichert. Vgl. PDeurer 201718 Anm 04—] TextdeNnition verwendet werden, n der der Jext

Uurc| cEINE Bestandtelle cSEINE DeNnition rtührePDeurer 201 Anm
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Lesens dem Text verstehend, erklärend und 
deutend annähert.16 

Die Arbeit nimmt eine konstruktivistische 
Perspektive ein, die verbunden wird mit den 
Grundsätzen des symbolischen Interaktionis-
mus. Das bedeutet, dass sowohl die individu-
ellen Interaktionen zwischen Text und Leser/-in 
wie auch die Interaktionen zwischen den Lese-
rinnen und Lesern als aktive Konstruktionspro-
zesse gedeutet werden. Diese Perspektive spie-
gelt sich sowohl in der Datenaufbereitung wie 
auch -auswertung der ausschließlich sprachlich 
geäußerten Beiträge der Schüler/-innen wider. 
Aufbereitet wurden die anonymisierten Da-
ten mithilfe des Transkriptionssystems GAT2,17 
bei dem durch die Zeilenschreibweise die Se-
quenzialität des Gesprächs im Zentrum stand. 
Transparent wird zusätzlich die sukzessive Her-
stellung von geteiltem Wissen durch die Ana-
lyse dreier Schlüsselpassagen aus den offenen 
Unterrichtsgesprächen mithilfe einer syntak-
tisch-semantischen Interaktionsanalyse.18 Die 
Forschungsfrage „Wie wird was im Rekurs auf 
andere Schüler/-innen und den biblischen Text 
gesagt?“19 war hierfür leitend. Gebündelt wur-
den die Ergebnisse über die interaktiven Inter-
pretationen unter den Stichpunkten Themati-

16 Diese Definition ist hinterlegt und im Detail erklärt 
bei Deurer 2018 [Anm. 5], 80.

17 Vgl. Selting, Margret / Auer, Peter / Barth-Weingarten, 
Dagmar: Gesprächsanalytisches Transkriptionssys-
tem 2 (GAT2). In: Gesprächsforschung – Online-Zeit-
schrift zur verbalen Interaktion 10 (2009) 353–402.

18 Bei der syntaktisch-semantischen Interaktionsana-
lyse wurden Burkard Porzelts Analyseschritte seiner 
syntaktisch-semantischen Sequenzanalyse um Ele-
mente von Götz Krummheuers Interaktionsanalyse 
bereichert. Vgl. Deurer 2018 [Anm. 5], 104–106.

19 Deurer 2018 [Anm. 5], 90.

sche Entwicklungen20, Textinterpretationen21 und 
Interaktionen22.

2.  Biblische Lernprozesse

2.1 Siebenfache Rache

Hanna23 liest Gen 4,1–16, formuliert im Rahmen 
der Einzelarbeit eine Frage und stellt diese zu 
Beginn eines offenen Unterrichtsgesprächs 
ihren Gesprächsteilnehmerinnen und -teilneh-
mern vor. Ihre nach dem Sinn forschende Er-
kundigung lautet: „Wieso soll der, […] der Kain 
erschlägt, siebenfache Rache erfahren?“24

Hannas Frage ist, ausgehend von einem 
nach funktionalen25 Kriterien zugrunde liegen-
den Textbegriff, kein Indiz für ihr Unvermögen, 
die Informationen im Text zu ermitteln, zu  
 

20 Unter diesem Stichpunkt wird eine inhaltliche Um-
schreibung der jeweiligen Schlüsselpassage prä-
gnant zusammengefasst. Bedacht wird hierbei 
sowohl die kontextuelle Bedeutung des Gesprächs-
beitrags (Gesprächsfunktion) wie auch die Form des 
Sprecherwechsels. Leitend ist die Frage: Wie ent-
wickelt sich das Thema?

21 Festgehalten wurden unter diesem Stichpunkt die 
Antworten auf die Fragen: Welche Leerstellen wur-
den von den Leser/-innen fokussiert? Welche Textin-
terpretationen wurden artikuliert? Wie erklären die 
Sprecher/-innen ihre Textinterpretationen mithilfe von 
textimmanenten und -exmanenten Informationen?

22 Unter dieser Überschrift wurden sowohl die Kom-
munikationsstrukturen (Wer spricht wann; Form des 
Sprecherwechsels) wie auch die Form der Bezug-
nahmen (Zitat, Abgleich, Dissens, Konsens) subsu-
miert.

23 Zwei Unterrichtsgespräche der Februargruppe 
konnten am 7. Februar 2014 in einem oberpfälzeri-
schen Stadtgymnasium aufgenommen werden. Die 
Gruppe setzte sich aus elf Schülerinnen, zehn Schü-
lern und einer Referendarin zusammen. 

24 Deurer 2018 [Anm. 5], 113.

25 In einer funktionalen Definition wird der Begriff 
durch seine Verwendung erläutert. Alternativ könn-
te eine nach strukturellen Kriterien ausgerichtete 
Textdefinition verwendet werden, in der der Text 
durch seine Bestandteile seine Definition erführe.

Deurer · RpB 80 / 2019, 82–89



kallsieren un aNgEMESSEC auszuwäh- ıche rezeptionsästhetisch un KognitionswIS-
en, Oondern en Kannzeichen für Ihre aktıve csanschaftlic ausgerichtete Arbeiten, clie
(Re-)Konstruktionsleistung der Texthedcdeu- nachfragten, Inwiefern geschlechtsspezifische”
LUNg BE| diesem Drodu  Iven Wechselspie|l Oder entwicklungspsychologische*“ Grunde die
zwischen anna un der erikope verknüpft Textinterpretation eliten
SIE ussagen des Textes aktıv mIT Ihrem FUr cdas vorliegende Projekt Hı s micht
Or-, Weaelt- un Sprachwissen. Ausgangspunkt Dedeutsam ergrunden, welches Or-, Welt-
für Hannas Interaktion mIT der erikope bl- un Sprachwissen Vorn anna rägend \VWar

det EINe Diblische | eerstelle SI fokussiert für Ihre rage Ausschlaggebend ist jedoch für
Gen un verknüpft n Ihrer Erkundigung diese Arbaeit der funktionale Textbegri un
textimmanente Informationen mIT dem BEe- ıe Cdaraus resultierende, egitime Perspektive
fremden, cdas diese RBiıbelstelle n Ihrem IndıvI- des„Aktles| des | esens”>5 als eburtsmoment
duellen Leseprozess ausgelöst hat Vorn unterschliedlichen Textinterpretationen.

anna wird n dieser Arbeit als aktıve Ha- Hannas „Akt des | esens mundet n der
ziplentin wahrgenommen, clie die Fähigkeit rage 1eso SO} der, der an erschlägt,
Desitzt, „geschriebene Cyvxlie verstehen, SEeDeNfTache aC| erfahren?“ Hannas rkundi-
nutzen, Uber CI roflektieren un Ssich mIT qQUNOG kennzeichnet lerbelı eINerseIlts den BEe-
Ihnen auselnanderzusetzen, eigene Ziele giınn EINes Sinnverstehensprozesses, „WO cdas

erreichen, cdas eigene Issen und Potenzial Befremden n en ersties Suchen un Orschen
weilrterzuentwickeln und gesellschaftlichen ubergeht.”* Ändererseit markiert Ihre Frkun-
en teilzunehmen  D Ergründet““ wurden digung Im Dlenum auch den Anfang INes
diese Kohärenzprozesse als Ausgangspunkt für Aushandlungsprozesses, 8121 dem Ihre IndIıvIi-
unterschliedliche Textinterpretationen SOWON| duellen Interaktionen mIt der Diblischen Parl-
VvVorn der hmermeneutisch ausgerichteten Rezepti- KOope Uurc die kollektive Auseinandersetzung
OnNsästhetik“? \ I© auch VvVorn der empirsc arbel- dieser rage n der face-to-face-Kommunikati-
tenden Psycholingulstik.”” Auch Innerhalb der der Gesprächsteillnehmer/-innen erweiıtert
Religionspädagogik entstanden unterschlied- werden

„Der err aber sprach Ihm Darum C] jeder,
ider Karln erschlägt, cebenfacher ac| vertfallen

Gen 4,15)
27 DISA 20009 Ergebnisse: VWas Schülerinnen und Schü-

er wissen und können. Schülerleistungen n | ese-
ompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften Vgl ÄArzft, SG Frauenwiderstand mMmac Mädchen

) Berlin, Mut DITZ geschlechtsspezifsche Rezeption einer

m G(egensatz den Rezeptionsästheten Hetrach- Diblischen Erzählung, nnsbruck 999

ten die Psycholinquisten die Aufgabe der eflekti- + Vgl Bucher, NTION Gleichnisse verstehen lernen
der Verstehensprozesse NIC als Aufgabe des - Strukturgenetische Untersuchungen zur Rezeption

SCrS5, csondern als die hrer empirischen \A sccanschafil synoptischer Parabeln, ribourg 9090

Als Vertreter dieser Gruppe collen dieser Stelle 44 Woltgang ser eröffentlichte Unter diesem ıtel cEI-
Woltfgang ser, ans Jaufß und Stanley Fich JE - rezeptionsästhetische IC| auf den ktiven Akt
nmann werden. Vgl MierzZu PDeurer 201 Anm des Lesens. Vagl. Pers. er Akt des | esens. Theorie G-

thetischer Wirkung, Stuttgart 002n der Psycholinguistik werden Leseprozesse als InN-
teraktionsgeschehen MI der Ottom-up-, der Oombe, Arno/Gebhard, Ulrich Verstehen m Y-
Top-down- und der nteraktiven Theorie versucht YIC DITZ Olle VOT1 Dhantasie und Erfahrung, VWIes-
beschreiben. Vgl. ebd., 5—)4 en 2012,

85 85

lokalisieren und angemessen auszuwäh-
len, sondern ein Kennzeichen für ihre aktive  
(Re-)Konstruk tionsleistung der Textbedeu-
tung. Bei diesem produktiven Wechselspiel 
zwischen Hanna und der Perikope verknüpft 
sie Aussagen des Textes aktiv mit ihrem  
Vor-, Welt- und Sprachwissen. Ausgangspunkt 
für Hannas Interaktion mit der Perikope bil-
det eine biblische Leerstelle. Sie fokussiert 
Gen 4,1526 und verknüpft in ihrer Erkundigung 
textimmanente Informationen mit dem Be-
fremden, das diese Bibelstelle in ihrem indivi-
duellen Leseprozess ausgelöst hat. 

Hanna wird in dieser Arbeit als aktive Re-
zipientin wahrgenommen, die die Fähigkeit 
besitzt, „geschriebene Texte zu verstehen, zu 
nutzen, über sie zu reflektieren und sich mit 
ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele 
zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial 
weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen 
Leben teilzunehmen“.27 Ergründet28 wurden 
diese Kohärenzprozesse als Ausgangspunkt für 
unterschiedliche Textinterpretationen sowohl 
von der hermeneutisch ausgerichteten Rezepti-
onsästhetik29 wie auch von der empirsch arbei-
tenden Psycholinguistik.30 Auch innerhalb der 
Religionspädagogik entstanden unterschied-

26 „Der Herr aber sprach zu ihm: Darum soll jeder, 
der Kain erschlägt, siebenfacher Rache verfallen.“ 
(Gen 4,15).

27 PISA 2009 Ergebnisse: Was Schülerinnen und Schü-
ler wissen und können. Schülerleistungen in Lese-
kompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften 
(Bd. I), Berlin, 24.

28 Im Gegensatz zu den Rezeptionsästheten betrach-
ten die Psycholinguisten die Aufgabe der Reflekti-
on der Verstehensprozesse nicht als Aufgabe des Le-
sers, sondern als die ihrer empirischen Wissenschaft. 

29 Als Vertreter dieser Gruppe sollen an dieser Stelle 
Wolfgang Iser, Hans R. Jauß und Stanley E. Fish ge-
nannt werden. Vgl. hierzu Deurer 2018 [Anm. 5], 24.

30 In der Psycholinguistik werden Leseprozesse als In-
teraktionsgeschehen mithilfe der Bottom-up-, der 
Top-down- und der Interaktiven Theorie versucht zu 
beschreiben. Vgl. ebd., 15–24. 

liche rezeptionsästhetisch und kognitionswis-
senschaftlich ausgerichtete Arbeiten, die u. a. 
nachfragten, inwiefern geschlechtsspezifische31 
oder entwicklungspsychologische32 Gründe die 
Textinterpretation leiten. 

Für das vorliegende Projekt ist es nicht 
bedeutsam zu ergründen, welches Vor-, Welt- 
und Sprachwissen von Hanna prägend war 
für ihre Frage. Ausschlaggebend ist jedoch für 
diese Arbeit der funktionale Textbegriff und 
die daraus resultierende, legitime Perspektive 
des „Akt[es] des Lesens“33 als Geburtsmoment 
von unterschiedlichen Textinterpretationen. 

Hannas „Akt des Lesens“ mündet in der 
Frage „Wieso soll der, […] der Kain erschlägt, 
siebenfache Rache erfahren?“ Hannas Erkundi-
gung kennzeichnet hierbei einerseits den Be-
ginn eines Sinnverstehensprozesses, „wo das 
Befremden in ein erstes Suchen und Forschen 
übergeht.“34 Andererseits markiert ihre Erkun-
digung im Plenum auch den Anfang eines 
Aushandlungsprozesses, bei dem ihre indivi-
duellen Interaktionen mit der biblischen Peri-
kope durch die kollektive Auseinandersetzung 
dieser Frage in der face-to-face-Kommunikati-
on der Gesprächsteilnehmer/-innen erweitert 
werden.

31 Vgl. Arzt, Silvia: Frauenwiderstand macht Mädchen 
Mut. Die geschlechtsspezifische Rezeption einer  
biblischen Erzählung, Innsbruck 1999.

32 Vgl. Bucher, Anton A.: Gleichnisse verstehen lernen. 
Strukturgenetische Untersuchungen zur Rezeption 
synoptischer Parabeln, Fribourg 1990. 

33 Wolfgang Iser veröffentlichte unter diesem Titel sei-
ne rezeptionsästhetische Sicht auf den aktiven Akt 
des Lesens. Vgl. Ders.: Der Akt des Lesens. Theorie äs-
thetischer Wirkung, Stuttgart 41994.

34 Combe, Arno / Gebhard, Ulrich: Verstehen im Unter-
richt. Die Rolle von Phantasie und Erfahrung, Wies-
baden 2012, 70.
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2.2 Kain leidet länger 
Hannas Mitschüler Leon reagiert auf ihre Fra-
ge „Wieso soll der, […] der Kain erschlägt, sie-
benfache Rache erfahren?“35 mit einem „Ja“36 
und versucht, diese zu beantworten. In seiner 
teleologischen Textinterpretation erläutert er, 
dass Gott eine siebenfache Strafe androht, „da-
mit halt […] der Kain […] länger leidet“37. Kains 
Leidenszeit „um den Tod“38 wird durch Gottes 
Schutz39 verlängert. Leon erläutert nicht, wes-
sen Tod er thematisiert. Auch berichtet er nicht, 
wie dieser Tod eintrat. Dafür expliziert er mit-
hilfe zweier textexmanenter Aussagen, warum 
Kains Leben nach Abels Tod eine Leidenszeit 
darstellt. Kain hat, laut Leon, „ja jetzt dann keine 
Freunde“40 mehr und kann „ja keine Verbindun-
gen mit anderen Leuten knüpfen“41.

In Leons Antwort auf Hannas Frage wird nicht 
nur durch die textimmanenten und -exmanen-
ten Informationen das produktive Wechselspiel 
zwischen Leon und der Perikope deutlich, son-
dern auch die kollektive Auseinandersetzung 
mit dem Text. Sowohl mit seinem Redebezug 
(„Ja“42) wie auch mit seiner Antwort („damit halt 
[…] der Kain […] länger leidet“43) knüpft Leon an 
Hannas Redebeitrag an. Dieses Inganghalten44 

35 Deurer 2018 [Anm. 5], 113.

36 Ebd., 115.

37 Ebd.

38 Ebd. 

39 Seine Aussage kann durch die textimmanente Infor-
mation, dass Gott Kain schützt, in Gen 4,15 erklärt 
werden.

40 Deurer 2018 [Anm. 5], 115.

41 Ebd., 116.

42 Ebd., 115.

43 Ebd.

44 Im Kontext der Frage nach der Aufgabe der Philo-
sophie expliziert Rorty das Inganghalten des Ge-
sprächs: „Das Inganghalten eines Gesprächs als hin-
reichendes Ziel der Philosophie zu sehen, Weisheit 
als das Vermögen zu verstehen, ein Gespräch mit-
zutragen, heißt, den Menschen nicht als ein Wesen 
zu sehen, das man irgendwann akkurat beschreiben 
zu können hofft, sondern als den Erzeuger von Be-

des Gesprächs ist nach dem Philosophen und 
Literaturwissenschaftler Richard Rorty charak-
teristisch für ein bildendes Gespräch. In einem 
bildenden Gespräch wird nach Rorty das Frem-
de aufgenommen und nach einer besseren, in-
teressanteren, ergebnisbereichernden Antwort 
Ausschau gehalten. Erst wenn ein Gespräch 
nicht mehr fortgeführt wird, da alle beteilig-
ten Gesprächsteilnehmer/-innen glauben eine 
letztgültige Wahrheit auf eine Fragestellung ge-
funden zu haben, wird ein bildendes Gespräch 
zu einem normalen Gespräch. 

Aus Rortys Perspektive hat das Bildungs-
geschehen im Gespräch eine hermeneutische 
und eine poetische Seite. In Leons Redebeitrag 
spiegelt sich die hermeneutische Seite des Bil-
dungsgeschehens wider, bei der Leon dem 
Unvertrauten ausgeliefert ist. Sowohl in seiner 
Beschreibung von Kains Leben als Leidenszeit 
(„der Kain […] länger leidet“45) wie auch in Leons 
Bestreben seiner Textinterpretation mithilfe 
von textexmanenten Informationen („ja jetzt 
dann keine Freunde“46; „ja keine Verbindungen 
mit anderen Leuten knüpfen“47) zu stützen, wird 
der Versuch deutlich, das Unvertraute zu stu-
dieren und zu bewältigen. 

2.3 Rache ist falsch
Jonas widerspricht zaghaft Leons Lösungs-
vorschlag („Na ja […] glaub ich jetzt eher weni-
ger“48), modifiziert dessen Gedanken der Zeit 
des Leidens („Zeit […] zu büßen“) und formuliert 
Hannas Frage aufgreifend eine eigene deonto-
logische Antwort: Gott droht eine siebenfache 
Rache an, da „man […] gar nicht töten“49 soll. 

schreibungen.“ Rorty, Richard: Der Spiegel der Natur: 
Eine Kritik der Philosophie, Frankfurt a. M. 1987, 409. 

45 Deurer 2018 [Anm. 5], 115.

46 Ebd.

47 Ebd., 116.

48 Ebd.

49 Ebd., 118.
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In seinem vorsichtig vorgetragenen („Na ja“50) 
wertenden Urteil („glaub ich jetzt eher weni-
ger“51) weist Jonas Leons Erklärung für die An-
drohung einer siebenfachen Rache zurück. Aus 
Jonas‘ Perspektive gibt Kains Handeln „dem an-
deren nicht das Recht ihn umzubringen“52. 

Analog zu seinem Vorredner Leon erkennt 
Jonas einen Zusammenhang zwischen der 
Androhung einer siebenfachen Rache und der 
Verlängerung von Kains Lebenszeit. Für Leon ist 
die Verlängerung von Kains Lebenszeit jedoch 
der Grund („der Kain […] länger leidet“53), für Jo-
nas die Folge dieser Androhung.

Dieser vorliegende Dissens gründet in den 
unterschiedlichen Antworten der Schüler auf 
Hannas Frage „Wieso soll der, […] der Kain er-
schlägt, siebenfache Rache erfahren?“54 Während 
Leons teleologische Antwort mithilfe textex-
manenter Informationen aufzuzeigen versucht, 
dass Kains Leben verlängert werden soll, zielt 
Jonas deontologische Antwort auf einen allge-
meinen Grundsatz: „[E]s heißt doch auch, dass 
man eigentlich nicht aus Rache auch töten soll 
[…] man soll gar nicht töten“55.

Dieser Dissens kann, da er von Jonas be-
wusst wahrgenommen wurde („Na ja […] glaub 
ich jetzt eher weniger“56), aus der Perspektive 
des Soziologen Max Miller zum Ausgangspunkt 
fundamentalen Lernens werden. Wie Rorty 
erkennt Miller im Gespräch einen bildenden 
Moment. Während jedoch für Rorty das Ingang-
halten eines Gesprächs eine Grundbedingung 
für den bildenden Moment im Dialog darstellt, 
ist für Miller das gemeinsame Wissen um einen 
Dissens und das gemeinsame Ringen um einen 

50 Ebd., 116.

51 Ebd.

52 Ebd., 117.

53 Ebd., 115.

54 Ebd., 113.

55 Ebd., 118.

56 Ebd., 116.

Konsens ausschlaggebend für das Entstehen 
von etwas Neuem. Erst wenn etwas Neues ent-
steht, lernt das System, die Gesprächsgruppe.

In einem Einschub partizipiert Jonas spiele-
risch-experimentell an Leons Textinterpretation, 
indem er dessen Gedanken mit seinem eigenen 
Vokabular umschreibt: „Also er hat jetzt […] Zeit 
[…] dafür zu büßen“ 57. Durch seinen spielerischen 
Umgang, seine nach Rorty poetische Tätigkeit, än-
dert sich die Textinterpretation. Für Leon bildete 
die Verlängerung der Leidenszeit („länger leidet“58) 
den Grund für die Androhung der siebenfachen 
Rache. Wogegen Kain, in Jonas Umschreibung, 
„Zeit […] zu büßen“59 hat. Aus Leons ‚Zeit des Lei-
dens und der sozialen Isolation‘ wird bei Jonas 
eine ‚Zeit der Wiedergutmachung‘ für Kain. Durch 
die Verwendung neuen Vokabulars („büßen“60) und 
dem damit verbundenen Experimentieren mit der 
Beschreibung eines anderen Sprechers wird Jonas‘ 
poetische Tätigkeit, wie Rorty diesen Aspekt des 
Bildungsgeschehens beschreibt, deutlich.

3.  Offene Unterrichtsgespräche  
 als bildender Moment 
Am Ende dieser knappen Skizzierung eines Aus-
schnitts aus dem offenen Unterrichtsgespräch 
bleibt die Frage, ob offene Unterrichtsgespräche 
biblische Lernprozesse auslösen können oder es 
einfach nur „scheen“ ist, wenn die Schüler/-innen 
Zeit haben, sich mit einem biblischen Text ausei-
nanderzusetzen.

Im Rahmen der hier nur fragmentarisch 
vorgestellten qualitativen Studie konnte in 
allen drei Schlüsselpassagen61 das produktive  

57 Ebd., 117.

58 Ebd., 115.

59 Ebd., 117.

60 Ebd.

61 Aufgrund von forschungsökonomischen und for-
schungsrelevanten Aspekten wurden nur drei 
Schlüsselpassagen aus den vier aufgezeichneten 
Unterrichtsstunden analysiert.
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Wechselspiel zwischen der Individuelleng- Seid mutig!
MUNd der Schüler/-innen mIT dem Diblischen
Text un Ihrer kollektiven Auseinandersetzung Abgerundet werden <C|] die Vorstellung der - r-
anhand VvVorn nteraktiven Interpretationen CAO- gebnisse Urc drei Knappe Plädoyers.®
kumentiert un analysiert werden

Gleich L e0n STIUTLZien auch die anderen SCcCHhU- 41 Qualität VerSUus Quantität
ler/-Innen n den Schlusselpassagen Uurc Anhand der Ergebnisse der qualitativen STtU-
textimmanente und -EyxmMmMmanentTe Informatio- die kannn aufgezeigt werden, dass auch KUrZe
mMer) Ihre Textinterpretationen, leferten Ssich Unterrichtsgespräche ende Momente Her-
mIT Ihren esarten, \A T | 20n n der face-to-fa- gen können Zeitlich Dbegrenzte Unterrichtsge-
ce-Kommunikation, eIner wechselseiltigen spräche, Insbesondere Jene mIT nappen (Je-
Verstehens- un Sicherungskontrolle AUS un sprächsbeiträgen, tellen für die | ehrkräfte EINe
lichen \A T ONas Ihre Textinterpretationen mIT Hesondere Herausforderung dar, wenr CI VeTr-

enen Ihrer Vorredner ab Hierbei konnte n den suchen, clie ussagen der Schüler/-innen n den
detaillierten Analysen der Schlusselpassagen gesamttheologischen Kontext einzuordnen
auch aufgezeigt werden, \A T clie Schüler/-innen ehrende, habt Mut, euch dieser anspruchs-
Im espräc Ihre eigene Deutung verfestigten, vollen Aufgabe der ührung eINes nier-
modiAZIerten Oder auch revidierten fichtsgesprächs auch n kurzen /Zeitraumen

Auch Icdete cdas Issen eInen |)Issens cstellen Huer l ohn Ist annn verantwortbarer Ibel-
un cdas gemeinsame Ringen einen KON- unterricht, n dem n der kollektiven Äuseln-
SeNS, cdas Im vorliegenden Beispiel MUur Än- andersetzung mIT dem RBiıbeltext annn Dildender
fang anhand der Redebeilträge VvVorn | e0on un OmMment ausgelöst werden kannn
ONAas aufgezeigt werden konnte, n allen drei
Schlusselpassagen die Triebfeder für clie In- 47 en VerSUus Schweigen
ganghaltung des Gesprächs. er Idende OmMment Im Unterrichtsgespräc

|)ie wechselseltig beeinflussten Interpretati- ISt, mach iller, clie Aushandlung eIner strittigen
Onen n den dreli Schlusselpassagen unterschie- rage Interaktive Interpretationen können Erst
den sich n der ange der thematischen Verläu- Im Spannungsfeld zwischen dem |)Issens und
fe, der Anzahnlı der Gesprächsteillnehmer/-innen, dem gemelnsamen KONseNs entstehen Jese
der FOrM der Argumentationen un der Ode- Differenzen können jedoch Orst wahrgenom-
ration der | ehrkräfte Dennoch konnte n allen mmer) werden, wenr) die beteiligten ersonen
drei thematischen Verläufen n konzentrierter Ssich aufmerksam zuhören RBedeutsam Ist er
FOrM der Idende OmMment Oder \A T ıller für cdas Offene Unterrichtsgespräc menen dem
Sagl die mergenz des euen nachvollzogen Rade- auch cdas Zuhörrecht
werden HIN rgebnis der Stuclie ISt, dass auch SCcCHhU-

ler/-Innen, die sich zwischen der anfänglichen
un abschließenden RBlitzlichtrunde micht aktıv

espräc beteiligt en, Ihre eigene | ESs-
art verfestigt, revidiert Oder modiAZzIiert en

-Ine detaillierte Darstellung der drei Plädoyers ann
nachgelesen werden DEe] PDeurer 201718 Anm 186—
189
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Wechselspiel zwischen der individuellen Begeg-
nung der Schüler/-innen mit dem biblischen 
Text und ihrer kollektiven Auseinandersetzung 
anhand von interaktiven Interpretationen do-
kumentiert und analysiert werden. 

Gleich Leon stützten auch die anderen Schü-
ler/-innen in den Schlüsselpassagen durch 
textimmanente und -exmanente Informatio-
nen ihre Textinterpretationen, lieferten sich 
mit ihren Lesarten, wie Leon in der face-to-fa-
ce-Kommunikation, einer wechselseitigen 
Verstehens- und Sicherungskontrolle aus und 
glichen wie Jonas ihre Textinterpretationen mit 
denen ihrer Vorredner ab. Hierbei konnte in den 
detaillierten Analysen der Schlüsselpassagen 
auch aufgezeigt werden, wie die Schüler/-innen 
im Gespräch ihre eigene Deutung verfestigten, 
modifizierten oder auch revidierten. 

Auch bildete das Wissen um einen Dissens 
und das gemeinsame Ringen um einen Kon-
sens, das im vorliegenden Beispiel nur am An-
fang anhand der Redebeiträge von Leon und 
Jonas aufgezeigt werden konnte, in allen drei 
Schlüsselpassagen die Triebfeder für die In-
ganghaltung des Gesprächs. 

Die wechselseitig beeinflussten Interpretati-
onen in den drei Schlüsselpassagen unterschie-
den sich in der Länge der thematischen Verläu-
fe, der Anzahl der Gesprächsteilnehmer/-innen, 
der Form der Argumentationen und der Mode-
ration der Lehrkräfte. Dennoch konnte in allen 
drei thematischen Verläufen in konzentrierter 
Form der bildende Moment oder wie Miller 
sagt die Emergenz des Neuen nachvollzogen 
werden.

4.  Seid mutig!

Abgerundet werden soll die Vorstellung der Er-
gebnisse durch drei knappe Plädoyers.62

4.1 Qualität versus Quantität
Anhand der Ergebnisse der qualitativen Stu-
die kann aufgezeigt werden, dass auch kurze 
Unterrichtsgespräche bildende Momente ber-
gen können. Zeitlich begrenzte Unterrichtsge-
spräche, insbesondere jene mit knappen Ge-
sprächsbeiträgen, stellen für die Lehrkräfte eine 
besondere Herausforderung dar, wenn sie ver-
suchen, die Aussagen der Schüler/-innen in den 
gesamttheologischen Kontext einzuordnen.

Lehrende, habt Mut, euch dieser anspruchs-
vollen Aufgabe der Führung eines Unter-
richtsgesprächs auch in kurzen Zeiträumen zu 
stellen! Euer Lohn ist ein verantwortbarer Bibel-
unterricht, in dem in der kollektiven Ausein-
andersetzung mit dem Bibeltext ein bildender 
Moment ausgelöst werden kann. 

4.2 Reden versus Schweigen
Der bildende Moment im Unterrichtsgespräch 
ist, nach Miller, die Aushandlung einer strittigen 
Frage. Interaktive Interpretationen können erst 
im Spannungsfeld zwischen dem Dissens und 
dem gemeinsamen Konsens entstehen. Diese 
Differenzen können jedoch erst wahrgenom-
men werden, wenn die beteiligten Personen 
sich aufmerksam zuhören. Bedeutsam ist daher 
für das offene Unterrichtsgespräch neben dem 
Rede- auch das Zuhörrecht. 

Ein Ergebnis der Studie ist, dass auch Schü-
ler/-innen, die sich zwischen der anfänglichen 
und abschließenden Blitzlichtrunde nicht aktiv 
am Gespräch beteiligt haben, ihre eigene Les-
art verfestigt, revidiert oder modifiziert haben. 

62 Eine detaillierte Darstellung der drei Plädoyers kann 
nachgelesen werden bei Deurer 2018 [Anm. 5], 186–
189.
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Schweigen alle ersonen n der Gruppe, Entsie ONen ehrende, habt er Mut, 1SSENSC
kein Dildendes espräch, YENAUSO \A/T O wenn KOI- nıtneren und moderileren! Luer L ohn
Mer zuhört. Dennoch ehrende, habt Murt, auch Ist die ( hance auf ıe mergenz vVon

euem Oder anders formuhert: Fuer L ohnSC  eigenden Ihr Zuhörrecht assen!
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Schweigen alle Personen in der Gruppe, entsteht 
kein bildendes Gespräch, genauso wie wenn kei-
ner zuhört. Dennoch: Lehrende, habt Mut, auch 
Schweigenden ihr Zuhörrecht zu lassen!

4.3 Dissens versus Konsens
Der Konsens über den Dissens bildet den 
Ausgangspunkt für interaktive Interpretati-

onen. Lehrende, habt daher Mut, Dissense 
zu initiieren und zu moderieren! Euer Lohn 
ist die Chance auf die Emergenz von etwas 
Neuem. Oder anders formuliert: Euer Lohn 
ist die Chance, biblische Lernprozesse im Un-
terrichtsgespräch auszulösen, sodass es nicht 
nur „scheen“ ist, „mal“ miteinander geredet zu 
haben.
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Pädagoginnen, ädagogen Thomas Mannn gIndg micht gern n clie Schule
un die „gute“ Schule‘ Hr War das, VWWaS manche einen Schulversager

F)as erk der Weckuhr schnappte Om HNd rassel- mMmennen n sermen Ooman Buddenbrooks, der
pflichttreu HNd GrQusdm. annoO Buddenbrook Ihn schlussendlich zu Nobelpreis für | ıteratur

ErsSchra, zumnerst. Wie jeden Morgen Sich führte, WiCcdmete Er der Schule annn JaNzZzES, PHE-
Vor HMM, age HNd Verzweiflung SPINE ruhmt gewordenes Kapitel - S eginnt mIT der

Fingeweide Aufstehen HNd den Beschreibung der nagst, clie annn Schuler Deim
FAg auf sich nehmen 5 gab nichts, das ab- Klingeln des Weckers empfinden kannn und
zuwenden FInNe KUrZze Stunde PFr noch HIS zuz en mIT der Darstellung der Schule als DrEU-
SchulanfangWertebildung im Resonanzraum  christlich gelebter Moral  Michael WinklImann  1. Pädagoginnen, Pädagogen  Thomas Mann ging nicht gern in die Schule.  und die „gute“ Schule‘  Er war das, was manche einen Schulversager  Das Werk der Weckuhr schnappte ein und rassel-  nennen. In seinem Roman Buddenbrooks, der  te pflichttreu und grausam. Hanno Buddenbrook  ihn schlussendlich zum Nobelpreis für Literatur  erschrak zuinnerst. Wie jeden Morgen zogen sich  führte, widmete er der Schule ein ganzes, be-  [...] vor Grimm, Klage und Verzweiflung seine  rühmt gewordenes Kapitel. Es beginnt mit der  Eingeweide zusammen. [...] Aufstehen und den  Beschreibung der Angst, die ein Schüler beim  Tag auf sich nehmen - es gab nichts, um das ab-  Klingeln des Weckers empfinden kann und  zuwenden. Eine kurze Stunde nur noch bis zum  endet mit der Darstellung der Schule als preu-  Schulanfang ... Die Zeit drängte, von den Arbei-  ßischem Beamtenapparat noch lange nicht.  ten nun ganz zu schweigen. [...] Direktor Wurlicke  Thomas Mann gelang damit durch literarische  war ein furchtbarer Mann. [...] Wo ehemals die  Fiktion eine Abrechnung mit der Institution  klassische Bildung als ein heiterer Selbstzweck  Schule, die selbstverständlich stark subjektiv  gegolten hatte, den man mit Ruhe, Muße und  eingefärbt und von persönlichen Erlebnissen  fröhlichem Idealismus verfolgte, da waren nun  durchzogen ist.  die Begriffe Autorität, Pflicht, Macht, Dienst, Car-  Schulen gibt es seit Tausenden von Jah-  riere zu höchster Würde gelangt, und der „katego-  ren.? Wahrscheinlich haben alle Menschen, die  rische Imperativ unseres Philosophen Kant“ war  diesen Text jetzt gerade lesen, eine Schule be-  das Banner, das Direktor Wurlicke in jeder Festre-  sucht. Jeder und jede kann Anekdoten aus der  de bedrohlich entfaltete. Die Schule war ein Staat  eigenen Schulzeit zum Besten geben —- Dinge  im Staate geworden, in dem preußische Dienst-  die gut waren, schmerzhafte Erfahrungen. Kurz:  strammheit so gewaltig herrschte, daß nicht al-  Zum Thema Schule hat jeder etwas zu sagen.  lein die Lehrer, sondern auch die Schüler sich als  Seien es die Erinnerungen an die eigene Schul-  Beamte empfanden [...].?  rich Detering, Eckhard Heftrich, Hermann Kurzke u.a.,  Bd. 1.1: Buddenbrooks. Verfall einer Familie, hg. u.  Dieser Text beruht auf meiner Dissertationsschrift.  textkritisch durchgesehen von Eckhard Heftrich un-  Vgl. Winkimann, Michael: Moralische Kompetenz.  ter Mitarbeit von Stephan Stachorski u. Herbert Leh-  Wertebildung im Horizont christlich gelebter Moral  nert, Frankfurt a.M. 2002, 772, 775f., 796.  (Werte-Bildung Interdisziplinär 6), Göttingen 2018.  Vgl. Hoyer, Timo: Sozialgeschichte der Erziehung.  Mann, Thomas: Große kommentierte Frankfurter  Von der Antike bis in die Moderne, Darmstadt 2015,  Ausgabe. Werke — Briefe - Tagebücher, hg. v. Hein-  11.  90  WinklImann : RpB 80 / 2019, 90-99DIie eıit drängte, Vor den Arbei- ischem Bbeamtenapparat nmoch ange micht
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1.  Pädagoginnen, Pädagogen  
 und die „gute“ Schule1

Das Werk der Weckuhr schnappte ein und rassel-
te pflichttreu und grausam. Hanno Buddenbrook 
erschrak zuinnerst. Wie jeden Morgen zogen sich 
[…] vor Grimm, Klage und Verzweiflung seine 
Eingeweide zusammen. […] Aufstehen und den 
Tag auf sich nehmen – es gab nichts, um das ab-
zuwenden. Eine kurze Stunde nur noch bis zum 
Schulanfang … Die Zeit drängte, von den Arbei-
ten nun ganz zu schweigen. […] Direktor Wurlicke 
war ein furchtbarer Mann. […] Wo ehemals die 
klassische Bildung als ein heiterer Selbstzweck 
gegolten hatte, den man mit Ruhe, Muße und 
fröhlichem Idealismus verfolgte, da waren nun 
die Begriffe Autorität, Pflicht, Macht, Dienst, Car-
rière zu höchster Würde gelangt, und der „katego-
rische Imperativ unseres Philosophen Kant“ war 
das Banner, das Direktor Wurlicke in jeder Festre-
de bedrohlich entfaltete. Die Schule war ein Staat 
im Staate geworden, in dem preußische Dienst-
strammheit so gewaltig herrschte, daß nicht al-
lein die Lehrer, sondern auch die Schüler sich als 
Beamte empfanden […].2

1 Dieser Text beruht auf meiner Dissertationsschrift. 
Vgl. Winklmann, Michael: Moralische Kompetenz. 
Wertebildung im Horizont christlich gelebter Moral 
(Werte-Bildung Interdisziplinär 6), Göttingen 2018.

2 Mann, Thomas: Große kommentierte Frankfurter 
Ausgabe. Werke – Briefe – Tagebücher, hg. v. Hein-

Thomas Mann ging nicht gern in die Schule. 
Er war das, was manche einen Schulversager 
nennen. In seinem Roman Buddenbrooks, der 
ihn schlussendlich zum Nobelpreis für Literatur 
führte, widmete er der Schule ein ganzes, be-
rühmt gewordenes Kapitel. Es beginnt mit der 
Beschreibung der Angst, die ein Schüler beim 
Klingeln des Weckers empfinden kann und 
endet mit der Darstellung der Schule als preu-
ßischem Beamtenapparat noch lange nicht. 
Thomas Mann gelang damit durch literarische 
Fiktion eine Abrechnung mit der Institution 
Schule, die selbstverständlich stark subjektiv 
eingefärbt und von persönlichen Erlebnissen 
durchzogen ist.

Schulen gibt es seit Tausenden von Jah-
ren.3 Wahrscheinlich haben alle Menschen, die 
diesen Text jetzt gerade lesen, eine Schule be-
sucht. Jeder und jede kann Anekdoten aus der 
eigenen Schulzeit zum Besten geben – Dinge 
die gut waren, schmerzhafte Erfahrungen. Kurz: 
Zum Thema Schule hat jeder etwas zu sagen. 
Seien es die Erinnerungen an die eigene Schul-

rich Detering, Eckhard Heftrich, Hermann Kurzke u. a., 
Bd. 1.1: Buddenbrooks. Verfall einer Familie, hg. u. 
textkritisch durchgesehen von Eckhard Heftrich un-
ter Mitarbeit von Stephan Stachorski u. Herbert Leh-
nert, Frankfurt a. M. 2002, 772, 775f., 796.

3 Vgl. Hoyer, Timo: Sozialgeschichte der Erziehung. 
Von der Antike bis in die Moderne, Darmstadt 2015, 
11.
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zeıt Oder die n der Elternperspektive M- Waeaiterhin gibt %S subjektive Theorien Vorn | ehr-
melten Erfahrungen mIT der Schule der Kınder. räften SOWIE Schulerinnen un Schulern zu

|)as Mac %S micht Bicht Uuber Schule ema Schule, clie Ssich MeIls n der nersönli-
sprechen auch micht auf wissenschaftlicher chen Auseinandersetzung mIT eIner bestimm-
ene enn hnlich \ I© Thomas anns chul- ten Schule Oder erlenten Schulerfahrungen aJi®E
apite! n den Buddenbrooks VOor persönlichen den Demgegenuber cstehen Schultheorien, die
Erfahrungen eprägt Ist, Haut ede Theorie der den NsSpruc erheben, Schule allgemein, aber
Schule auf Voraussetzungen auf, die Vorn den „unte eIner spezifischen eitenden Perspekti-
jJeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore- veus verhandeln erner later Pricht hier
tikern MOrTMATIV gesetzt werden Jese Setzun- von „Leitbildern VvVorn Schule”®
gen hängen wiederum mIT grundlegenden O] IMUSS klar seln, dass EINe wissenschaft-
aktoren \A T dem Facherkanon un der inhaltlı- ıch roflektierte Theorie der Schule micht ZWaNQdS-
chen Ausgestaltung der Facher Äus äufig objektiver Ist als EINe subjektive Theorie
diesem Grund Ist %S VvVorn größter IC  igkeit, eIner . ehrkraft Im konkreten Schuleinsatz n
dass Im religions)pädagogischen Diskurs die den allermelsten Fällen Deschreibt Schultheorie
Jeweils zugrunde legende Schultheorie der mämlich nicht, \WVIE Schule ist, ondern \WVIE CI
[iskurs Beteiligten offengelegt wirce |)as <Ol] Im sen SO Nun könnte Man EINe Unterscheidung
Folgenden für Wertebildung Im Religionsunter- n deskriptive (SO Ist Cchule) und mOormaAatıve SO
richt verdeutlicht werden Ich lla der Meinung, SC)I| Schule seIn Schultheorien ornehmen n
dass die Vorstellung VOor dem, VWWaS clie Aufgabe der HraxIis diagnostizieren deskriptive ÄAnsatze
VvVorn Wertebildung n der Schule ISt, un clie die- Oft aber einen schulischen Missstand und
ser Vorstellung zugrunde legende Theorie VvVorn terbreiten n eInen zweıten Schritt Vorschläge
Schule Ssich l  l edingen Um clie elIge- SeINer beseltigung. Normatiıve Änsatze Lun
mMer) Überzeugungen zu ema Wertebildung michts anderes |)as Mac clie wissenschaftliche
intersubjektiv nachvollziehbar machen, Ist Reflexion Uber das, VMWaSs Schule qgut Mac| micht
also zuerst cdas Nachdenken Uuber Schule nOtIig überflüssig. Im Gegentell! |)ie verschiedenen

Vorstellungen Schule DZW. clie kritischen
nfragen hestehende SchulkonzeptionenTheorie der Schule enken n der ege! den Blick auf relevante schul-

en Rnapper Überblick theoretische Fragestellungen. SI sind damlit
|)Ie Auseinandersetzung mIT der Theorie der Baustelne, die auch n kritischer AÄAuselnander-
Schule eginnt mIT der grundilegenden rage setzundg Cdazu Deitragen, der Vorstellung eI1ner
mach dem, was „Schule* Dezeichnen SOl Einige Schule Immer maner kommen Von
Beispiele können cdas Iustrieren Ist clie Schu- äaußerster IC  igkei Dleibt aber, dass ede the-
E n erstier Inıe L ernort für Schulerinnen und Oretische Auseinandersetzung mIT eInen schul-
Schuler Oder Arbeitsplatz für | ehrkräfte Ist nädagogischen NSpruc EINe Vergewisserung
EINe Destimmte Schule Im lIc| Oder gent E Uber die jJeweils zugrunde legende Vorstellung
Schule allgemein? Ira AUS nädagogischem, Ju- von Schule raucht
ristischem, sozlologischem, theologischem,zeit oder die in der Elternperspektive gesam-  Weiterhin gibt es subjektive Theorien von Lehr-  melten Erfahrungen mit der Schule der Kinder.  kräften sowie Schülerinnen und Schülern zum  Das macht es nicht leicht über Schule zu  Thema Schule, die sich meist in der persönli-  sprechen - auch nicht auf wissenschaftlicher  chen Auseinandersetzung mit einer bestimm-  Ebene. Denn ähnlich wie Thomas Manns Schul-  ten Schule oder erlebten Schulerfahrungen bil-  kapitel in den Buddenbrooks von persönlichen  den. Demgegenüber stehen Schultheorien, die  Erfahrungen geprägt ist, baut jede Theorie der  den Anspruch erheben, Schule allgemein, aber  Schule auf Voraussetzungen auf, die von den  „unter einer spezifischen leitenden Perspekti-  jeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore-  ve“ zu verhandeln. Werner Wiater spricht hier  tikern normativ gesetzt werden. Diese Setzun-  von „Leitbildern von Schule“®.  gen hängen wiederum mit so grundlegenden  Dabei muss klar sein, dass eine wissenschaft-  Faktoren wie dem Fächerkanon und der inhaltli-  lich reflektierte Theorie der Schule nicht zwangs-  chen Ausgestaltung der Fächer zusammen. Aus  läufig objektiver ist als eine subjektive Theorie  diesem Grund ist es von größter Wichtigkeit,  einer Lehrkraft im konkreten Schuleinsatz. In  dass im (religions)pädagogischen Diskurs die  den allermeisten Fällen beschreibt Schultheorie  jeweils zugrunde liegende Schultheorie der am  nämlich nicht, wie Schule ist, sondern wie sie  Diskurs Beteiligten offengelegt wird. Das soll im  sein soll7 Nun könnte man eine Unterscheidung  Folgenden für Wertebildung im Religionsunter-  in deskriptive (so ist Schule) und normative (so  richt verdeutlicht werden. Ich bin der Meinung,  soll Schule sein) Schultheorien vornehmen. In  dass die Vorstellung von dem, was die Aufgabe  der Praxis diagnostizieren deskriptive Ansätze  von Wertebildung in der Schule ist, und die die-  oft aber einen schulischen Missstand und un-  ser Vorstellung zugrunde liegende Theorie von  terbreiten in einem zweiten Schritt Vorschläge  Schule sich gegenseitig bedingen. Um die eige-  zu seiner Beseitigung. Normative Ansätze tun  nen Überzeugungen zum Thema Wertebildung  nichts anderes. Das macht die wissenschaftliche  intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist  Reflexion über das, was Schule gut macht, nicht  also zuerst das Nachdenken über Schule nötig.  überflüssig. Im Gegenteil! Die verschiedenen  Vorstellungen guter Schule bzw. die kritischen  Anfragen an bestehende Schulkonzeptionen  2. Theorie der Schule —  lenken in der Regel den Blick auf relevante schul-  ein knapper Überblick  theoretische Fragestellungen. Sie sind damit  Die Auseinandersetzung mit der Theorie der  Bausteine, die —- auch in kritischer Auseinander-  Schule beginnt mit der grundlegenden Frage  setzung — dazu beitragen, der Vorstellung einer  nach dem, was „Schule“ bezeichnen soll. Einige  guten Schule immer näher zu kommen. Von  Beispiele können das illustrieren: Ist die Schu-  äußerster Wichtigkeit bleibt aber, dass jede the-  le in erster Linie Lernort für Schülerinnen und  oretische Auseinandersetzung mit einem schul-  Schüler oder Arbeitsplatz für Lehrkräfte? Ist  pädagogischen Anspruch eine Vergewisserung  eine bestimmte Schule im Blick oder geht es um  über die jeweils zugrunde liegende Vorstellung  Schule allgemein? Wird aus pädagogischem, ju-  von Schule braucht.  ristischem, soziologischem, theologischem, ...  Gesichtspunkt über Schule reflektiert?*  Wiater 2016 [Anm. 4], 25.  Vgl. ebd., 24f.  4 Vgl. für diese Fragen Wiater, Werner: Theorie der  Vgl. Bohl, Thorsten/Harant, Martin/Wacker, Albrecht:  Schule. Prüfungswissen — Basiswissen Schulpädago-  Schulpädagogik und Schultheorie, Bad Heilbrunn  gik, Augsburg °2016, 17-19.  2015, 77f.  91Gesichtspunkt üuber Schule roflektiert?*

Wigter 20176 Anm 25

Vgl ebd.,, 247

Vgl tür diese rragen Wiater, Werner: Theorie der Vgl Bohl, Orsten /Harant, Martin/ Wacker, EC|
Schule Prüfungswissen Basıswissen Schulpädago- Schulpädagogi und Schultheorie, Bad Heilbrunn
gik, Augsburg /7-19 201 D, 777
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zeit oder die in der Elternperspektive gesam-
melten Erfahrungen mit der Schule der Kinder.

Das macht es nicht leicht über Schule zu 
sprechen – auch nicht auf wissenschaftlicher 
Ebene. Denn ähnlich wie Thomas Manns Schul-
kapitel in den Buddenbrooks von persönlichen 
Erfahrungen geprägt ist, baut jede Theorie der 
Schule auf Voraussetzungen auf, die von den 
jeweiligen Schultheoretikerinnen und -theore-
tikern normativ gesetzt werden. Diese Setzun-
gen hängen wiederum mit so grundlegenden 
Faktoren wie dem Fächerkanon und der inhaltli-
chen Ausgestaltung der Fächer zusammen. Aus 
diesem Grund ist es von größter Wichtigkeit, 
dass im (religions)pädagogischen Diskurs die 
jeweils zugrunde liegende Schultheorie der am 
Diskurs Beteiligten offengelegt wird. Das soll im 
Folgenden für Wertebildung im Religionsunter-
richt verdeutlicht werden. Ich bin der Meinung, 
dass die Vorstellung von dem, was die Aufgabe 
von Wertebildung in der Schule ist, und die die-
ser Vorstellung zugrunde liegende Theorie von 
Schule sich gegenseitig bedingen. Um die eige-
nen Überzeugungen zum Thema Wertebildung 
intersubjektiv nachvollziehbar zu machen, ist 
also zuerst das Nachdenken über Schule nötig.

2. Theorie der Schule –  
 ein knapper Überblick
Die Auseinandersetzung mit der Theorie der 
Schule beginnt mit der grundlegenden Frage 
nach dem, was „Schule“ bezeichnen soll. Einige 
Beispiele können das illustrieren: Ist die Schu-
le in erster Linie Lernort für Schülerinnen und 
Schüler oder Arbeitsplatz für Lehrkräfte? Ist 
eine bestimmte Schule im Blick oder geht es um 
Schule allgemein? Wird aus pädagogischem, ju-
ristischem, soziologischem, theologischem, … 
Gesichtspunkt über Schule reflektiert?4 

4 Vgl. für diese Fragen Wiater, Werner: Theorie der 
Schule. Prüfungswissen – Basiswissen Schulpädago-
gik, Augsburg 62016, 17–19.

Weiterhin gibt es subjektive Theorien von Lehr-
kräften sowie Schülerinnen und Schülern zum 
Thema Schule, die sich meist in der persönli-
chen Auseinandersetzung mit einer bestimm-
ten Schule oder erlebten Schulerfahrungen bil-
den. Demgegenüber stehen Schultheorien, die 
den Anspruch erheben, Schule allgemein, aber 
„unter einer spezifischen leitenden Perspekti-
ve“5 zu verhandeln. Werner Wiater spricht hier 
von „Leitbildern von Schule“6.

Dabei muss klar sein, dass eine wissenschaft-
lich reflektierte Theorie der Schule nicht zwangs-
läufig objektiver ist als eine subjektive Theorie 
einer Lehrkraft im konkreten Schuleinsatz. In 
den allermeisten Fällen beschreibt Schultheorie 
nämlich nicht, wie Schule ist, sondern wie sie 
sein soll.7 Nun könnte man eine Unterscheidung 
in deskriptive (so ist Schule) und normative (so 
soll Schule sein) Schultheorien vornehmen. In 
der Praxis diagnostizieren deskriptive Ansätze 
oft aber einen schulischen Missstand und un-
terbreiten in einem zweiten Schritt Vorschläge 
zu seiner Beseitigung. Normative Ansätze tun 
nichts anderes. Das macht die wissenschaftliche 
Reflexion über das, was Schule gut macht, nicht 
überflüssig. Im Gegenteil! Die verschiedenen 
Vorstellungen guter Schule bzw. die kritischen 
Anfragen an bestehende Schulkonzeptionen 
lenken in der Regel den Blick auf relevante schul-
theoretische Fragestellungen. Sie sind damit 
Bausteine, die – auch in kritischer Auseinander-
setzung – dazu beitragen, der Vorstellung einer 
guten Schule immer näher zu kommen. Von 
äußerster Wichtigkeit bleibt aber, dass jede the-
oretische Auseinandersetzung mit einem schul-
pädagogischen Anspruch eine Vergewisserung 
über die jeweils zugrunde liegende Vorstellung 
von Schule braucht.

5 Wiater 2016 [Anm. 4], 25.

6 Vgl. ebd., 24f.

7 Vgl. Bohl, Thorsten / Harant, Martin / Wacker, Albrecht: 
Schulpädagogik und Schultheorie, Bad Heilbrunn 
2015, 77f.
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Krause, Witheim DITZ höhere Waldschule Berlin-Char-
lottenburg, Berlin 1929,

-Dd., Vgl Kipper, anna: Theorie der Schule nstitutionel-
e Grundlagen pädagogischen Handelns, StuttgartVgl Wiater, Werner: /Zur DeNnition und Abgrenzung

VOT1 ufgaben und Funktionen der Schule n' BES- 2013, a8f
13 Struck, 'etfer‘ DITZ Schule der ukunft. Von der eleh-meke, Sigrik onl, Thorsten/Haag, LUudwWig (Hg.)

an  UC| Schule, Theorie Organisation ntwick- rungsanstalt zur Lernwerkstatt. Darmstadt 19906, 43
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Jede Schultheorie geht von bestimmten, per-
sönlich motivierten Voraussetzungen aus, ent-
hält ein „implizites Menschenbild“8. Das gilt für 
subjektive Theorien genauso wie für umfassen-
de, das gesamte System Schule betreffende 
Theorien. Wenn Religionspädagogik über den 
Bereich religiöser Bildung hinaus gesprächs-
fähig bleiben möchte, ist es also von größter 
Wichtigkeit, die schulische Praxis beeinflussen-
den theoretischen Vorstellungen von Schule of-
fenzulegen. Alles religionspädagogische Bemü-
hen setzt schließlich ein Bild von Schule voraus, 
das sich als religionssensibel versteht.

Auch für die Beantwortung der Frage, was 
religiöse Wertebildung in der öffentlichen Schu-
le für ein legitimes Anliegen haben darf, ist die 
Frage nach der Schultheorie der Schlüssel. In der 
Diskussion um Wertebildung im Religionsunter-
richt tauchen nämlich grundlegende Fragen auf, 
die sich bis zu den fundamentalen Fragen nach 
Ziel, Aufgabe und Funktion von Schule zurück-
verfolgen lassen.9 Das gilt vor allem für die Be-
antwortung der Frage, wie intensiv Schule daran 
arbeiten sollte, Schülerinnen und Schülern einen 
bestimmten Wertekanon zu „vermitteln“. Denn 
die Forderung nach Wertevermittlung impliziert, 
dass Kinder und Jugendliche ohne Werte in die 
Schule kommen, sie also nicht schon aus ihren 
Familien mitbringen. Das klingt überspitzt, ist 
aber – auf das große Ganze von Werten, sozia-
len Normen und Tugenden bezogen10 – eine seit 
über 100 Jahren immer wiederkehrende Sicht auf 
Schule. Sie ist durch einen kritischen Blick auf die 
Familie als Erziehungsinstanz gekennzeichnet. 

8 Ebd., 84.

9 Vgl. Wiater, Werner: Zur Definition und Abgrenzung 
von Aufgaben und Funktionen der Schule. In: Blö-
meke, Sigrid / Bohl, Thorsten / Haag, Ludwig u. a. (Hg.): 
Handbuch Schule. Theorie – Organisation – Entwick-
lung, Bad Heilbrunn 2009, 65–72.

10 Vgl. Englert, Rudolf: Mehr als Regeln und Gesetze. 
Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Entwick-
lung von Wertebewusstsein. In: Die Grundschulzeit-
schrift 24 (2010) 20–24, 23.

Im Jahr 1929 schrieb Wilhelm Krause beispiels-
weise: „Der aufmerksame Beobachter des mo-
dernen großstädtischen Lebens wird zugeben, 
daß die Familie heute leider nicht mehr den 
erziehlichen Wert früherer Tage besitzt.“11 Eine 
Lösung dieses Problems liegt für ihn in der Kon-
zeption einer Schule, in der die Schülerinnen 
und Schüler möglichst viel Zeit verbringen. So 
kann dann die Schule Stück für Stück die Auf-
gaben übernehmen, die eigentlich in den Be-
reich der Familie gehören. Die Diskussion über 
die Einführung von Ganztagesschulen hat in 
jüngster Zeit gelegentlich zu ähnlichen Refle-
xen geführt, die vor allem aus sozialpolitischer 
Perspektive vorgebracht wurden.12

In der Gegenwart gehört der Erziehungswis-
senschaftler Peter Struck zu den exponiertesten 
Vertretern einer Gruppe, die Schulen aufgrund 
des angeblichen Versagens der klassischen Fa-
milie eine familienergänzende bzw. -kompen-
satorische Funktion zuschreibt. Er spricht von 
„Scheidungswaisen“13 und entwicklungsgestör-
ten Kindern.14 Auch Struck kommt fast 100 Jahre 
nach Krause zu dem Ergebnis, die Schule müsse 
die Aufgaben der Familie mit übernehmen. 

So nachvollziehbar diese Beschreibung auf 
den ersten Blick erscheint, es gibt kaum stichhal-
tige Belege, die für ihre Richtigkeit sprechen.15 
Im Gegenteil liefert ein Blick in Studien, die sich 
mit Kommunikation innerhalb der Familie und 
der elterlichen Sicht auf den Schulalltag ausei-
nandersetzen, Hinweise darauf, dass die Familie 

11 Krause, Wilhelm: Die höhere Waldschule Berlin-Char-
lottenburg, Berlin 1929, 8.

12 Vgl. Kipper, Hanna: Theorie der Schule. Institutionel-
le Grundlagen pädagogischen Handelns, Stuttgart 
2013, 188f.

13 Struck, Peter: Die Schule der Zukunft. Von der Beleh-
rungsanstalt zur Lernwerkstatt, Darmstadt 1996, 43.

14 Vgl. Struck, Peter / Würtl, Ingo: Lehrer der Zukunft. 
Vom Pauker zum Coach, Darmstadt 22010, 93f.

15 Vgl. Brenner, Peter J.: Wie Schule funktioniert. Schü-
ler, Lehrer, Eltern im Lernprozess, Stuttgart 2009, 
165.
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Im Großen un Ganzen Ihren Erziehungsaufga- Krankheit, zerbrochene famliliäre Oder Dariner-
schaftliche Strukturen“*'® Ist Auch für Kınderen machkomm un Cdamlıt der sofortige Ha-

radigmenwechse!l hın eIner familienergän- un Jugendliche, die n materilell abgesicherten
zenden Vorstellung VvVorn Schule micht angezeigt Verhältnissen groß werden, gibt %S keIne aran-
cheint.'® - S gilt also: „Die Dadagogischen KON- tie afür, mIT den grundlegenden Regeln un

Vo Verfall der amilie sind, Obwon| CI Wertvorstellungen UNSEeres Zusammenlebens
VvVorn eIner Un versitären Wissenschaft entwickelt n Berührung kommen
worden sind, zu Tel| inturltiv!/ |)as Ist Selbstverständlich Ist Schule hier unterstut-
schade, ca E mIT Hort, Nachmittagsbetreuung zend gefragt. Geracle Religionslehrkräfte, die sich
un welteren, micht der Schule Im SIinn n eInen Basonanzraum christlich gelebter NMO-
zugeordneten Angeboten, dAurchaus die MOGg- ral efinden, dürfen hier miIcCht wegschauen. n
chkel eIner sinnvollen, micht auf Vorwürfen eInen welten Verständnis Vorn Schule, cdas micht
Daslierenden Familienergäanzung gibt MUur den unterrichtlichen Lernort, ondern auch

Wer also den Standpunkt vertrı n der den Hort, den Pausenhof, clie Schulsozlalarbeit,
Schule un VOr allem Im Religionsunterricht clie Schulpastoral mIT n den lIc| nımmMt, gibt %S

mussten erie vermittelt werden, da Kiınder Möglichkeiten, den Schulerinnen und Schulern
un Jugendliche micht mehr n Aausrel- helfen, clie Familienergänzung Drauchen
hendem Maß mIT den Grundlagen UNSEeres Dennoch darf dieses „‚Hinschauen  M micht
Zusammenlebens n Beruüuhrung kommen, gent heißen, dass Schule n Ihrer Gesamtheit auf Fa-
VvVorn eIner micht ausreichend elegten, n jedem milienergänzung ausgerichtet wirce |)as wurde
Fall aber STar subjektiv eingefärbten /Zustands- auch annn oroblematisches Verhältnis Vorn | er-
beschreibung VOor Schule Au  Dr |)ie RBeschrei- menden und | ehrenden Wenn FItern
DUNg dieses /Zustandes dann eIner MOr- Ihre Kiınder erziehen, wenr CI Ihnen erie mIt-
matıven Schultheorie, n der Wertevermittiung geben, auf die Einhaltung sOzlaler Normen p —-
Ihren Dlatz hat chen, schwing PE dieser Erziehungsarbeit Im

BE| aller Beschwichtigung gilt aber Selbst- cealfall Immer mMit, dass FItern Ihren Kindern
verständlich gibt %S auch die Kınder un Ju- unabhängig VOor Ihrem Tun einen YJaNz ESON-
gendlichen, clie VOor den Befürwortern eINes fa- eren Individuellen Status zuschreiben n der
milienergänzenden Verständnisses VvVorn Schule Schule un auch Im Religionsunterricht Ist Z\War

Deschrieben werden (a 109%09 der Schuler/-in- jedes Kınd Uunverlierbar mIT Wurcle ausgestatliet,
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Vgl Medienpädagogischer Forschungsverbund Sid- für Kınder seln, \WVIO cdas Eltern, aber auch Be-West (Hg.) E|M-Studie 2016 Familie, ntera  19n
Medien Untersuchung zur Kommunikation und treuer/-Innen Im Haort Oder Schulsozlalarbei-
Medgdiennutzung n Famlilien, Stuttgart 2017/: vgl ter/-Innen sern können | ehrkräfte Hewerten
Wippermann, atja Wippermann, ( arsten /Kirchner, clie Kınder und Jugenalichen, clie CI unterrich-Ändreas (Hg.) Eltern . ehrer Schulerfolg. \Aahr-
nehmungen und Erfahrungen m Schulalltag VOT1 ten on Jungen Schulerinnen un Schulern
Eitern und ehrern -Ine cOzZlalwissenschafttliche Uln- Ist cdas Autoritätsgefälle zwischen Ihnen un
tersuchung der Katholische Stittungsfachhoch- den | ehrkräften Hewusst
cchule Benediktbeuern tür die Oonrad-Adenauer-
tifttung und das Bundesministerium tür Famlilie,
Senloren, “rauen und Jugend, Stuttgart 201
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im Großen und Ganzen ihren Erziehungsaufga-
ben nachkommt und damit der sofortige Pa-
radigmenwechsel hin zu einer familienergän-
zenden Vorstellung von Schule nicht angezeigt 
scheint.16 Es gilt also: „Die pädagogischen Kon-
zepte vom ‚Verfall der Familie‘ sind, obwohl sie 
von einer universitären Wissenschaft entwickelt 
worden sind, zum guten Teil intuitiv.“17 Das ist 
schade, da es mit Hort, Nachmittagsbetreuung 
und weiteren, nicht der Schule im engen Sinn 
zugeordneten Angeboten, durchaus die Mög-
lichkeit zu einer sinnvollen, nicht auf Vorwürfen 
basierenden Familienergänzung gibt.

Wer also den Standpunkt vertritt, in der 
Schule und vor allem im Religionsunterricht 
müssten Werte vermittelt werden, da Kinder 
und Jugendliche sonst nicht mehr in ausrei-
chendem Maß mit den Grundlagen unseres 
Zusammenlebens in Berührung kommen, geht 
von einer nicht ausreichend belegten, in jedem 
Fall aber stark subjektiv eingefärbten Zustands-
beschreibung von Schule aus. Die Beschrei-
bung dieses Zustandes führt dann zu einer nor-
mativen Schultheorie, in der Wertevermittlung 
ihren Platz hat.

Bei aller Beschwichtigung gilt aber: Selbst-
verständlich gibt es auch die Kinder und Ju-
gendlichen, die von den Befürwortern eines fa-
milienergänzenden Verständnisses von Schule 
beschrieben werden. Ca. 10 % der Schüler/-in-
nen kommen aus Elternhäusern, deren Lage 
„oft prekär, geprägt durch Arbeitslosigkeit, 

16 Vgl. Medienpädagogischer Forschungsverbund Süd-
west (Hg.): FIM-Studie 2016. Familie, Interaktion & 
Medien. Untersuchung zur Kommunikation und 
Mediennutzung in Familien, Stuttgart 2017; vgl. 
Wippermann, Katja / Wippermann, Carsten / Kirchner, 
Andreas (Hg.): Eltern – Lehrer – Schulerfolg. Wahr-
nehmungen und Erfahrungen im Schulalltag von 
Eltern und Lehrern. Eine sozialwissenschaftliche Un-
tersuchung der Katholischen Stiftungsfachhoch-
schule Benediktbeuern für die Konrad-Adenauer-
Stiftung und das Bundesministerium für Familie, 
Senioren, Frauen und Jugend, Stuttgart 2013.

17 Brenner 2009 [Anm. 15], 166.

Krankheit, zerbrochene familiäre oder partner-
schaftliche Strukturen“18 ist. Auch für Kinder 
und Jugendliche, die in materiell abgesicherten 
Verhältnissen groß werden, gibt es keine Garan-
tie dafür, mit den grundlegenden Regeln und 
Wertvorstellungen unseres Zusammenlebens 
in Berührung zu kommen.

Selbstverständlich ist Schule hier unterstüt-
zend gefragt. Gerade Religionslehrkräfte, die sich 
in einem Resonanzraum christlich gelebter Mo-
ral befinden, dürfen hier nicht wegschauen. In 
einem weiten Verständnis von Schule, das nicht 
nur den unterrichtlichen Lernort, sondern auch 
den Hort, den Pausenhof, die Schulsozialarbeit, 
die Schulpastoral mit in den Blick nimmt, gibt es 
Möglichkeiten, den Schülerinnen und Schülern 
zu helfen, die Familienergänzung brauchen.

Dennoch darf dieses „Hinschauen“ nicht 
heißen, dass Schule in ihrer Gesamtheit auf Fa-
milienergänzung ausgerichtet wird. Das würde 
auch ein problematisches Verhältnis von Ler-
nenden und Lehrenden erzeugen. Wenn Eltern 
ihre Kinder erziehen, wenn sie ihnen Werte mit-
geben, auf die Einhaltung sozialer Normen po-
chen, schwingt bei dieser Erziehungsarbeit im 
Idealfall immer mit, dass Eltern ihren Kindern 
unabhängig von ihrem Tun einen ganz beson-
deren individuellen Status zuschreiben. In der 
Schule und auch im Religionsunterricht ist zwar 
jedes Kind unverlierbar mit Würde ausgestattet, 
befindet sich aber immer auch in einer Situati-
on, in der seine Leistung gefragt ist und bewer-
tet wird. Aus diesem Grund können Lehrkräfte 
nicht auf der gleichen Ebene Bezugspersonen 
für Kinder sein, wie das Eltern, aber auch Be-
treuer/-innen im Hort oder Schulsozialarbei-
ter/-innen sein können. Lehrkräfte bewerten 
die Kinder und Jugendlichen, die sie unterrich-
ten. Schon jungen Schülerinnen und Schülern 
ist das Autoritätsgefälle zwischen ihnen und 
den Lehrkräften bewusst. 

18 Wippermann 2013 [Anm. 16], 52.



Ur clie welteren Ausführungen gilt Wertevermittliung en
gefasst olgende Vorstellung Vorn Schule problematischer Begriff für

Schule Ist Unterricht Zweifelsohne gibt SS den Religionsunterricht
äahlige Interaktionsformen zwischen Schule-
rinnNen UNC Schülern SOWIE | ehrerinnen UNC n diesem Text werden clie Begriffe ertever-
Lehrern, die sich außerhalb des Klassenzim- mittiung und Wertübertragung SYNONYTT) VeTr-

1öMers absplelen Man en Deispielsweise wendet n dem VOor Mans-Georg Ziehertz ENT-

Mittagsbetreuung, Schullandheim, ahl- Wickelten Standardmodadel| ethischen | ernens
KUrSe Odcder Ausflüge DDieser Aufsatz sich Ist Wertübertragung adurch gekennzeichnet,
aber mIT Wertebildun Irn Religionsunterricht dass eindeutig materia| Hestimmbare erie als
auselmnander. Deshalb wire mIT Schule Irn Zie| unterrichtlichen andelns markilert WEeTr-

Folgenden das Interaktionsgeschehen vVvon den -INe Unterrichtsstunde Ist dann gegluc
L ernenden UNC l ehrenden Irn Unterricht DPe- wenr Schuler/-innen diese erie verinnerlicht
zeichnet en Äus Grunden wirel annn Olches
Schule Ist annn Ort, dem clie unverlierbare orgehen als übergriffig empfunden und VvVorn

Wurcle aller Schuler/-innen un Lehrer/-in- Ziehertz auch micht empfohlen.'”
mMer) respektiert un wirce er Begriff„Wertevermittlung“ impliziert, dass
Schule Ist aber auch annn Ort, der sich Uurc SS jemanden gibt, der erie vermittelt UNC das
annn Autoritätsgefälle zwischen | ehrenden jemanad existiert, dem er{ie vermittelt werden
un | ernenden auszeichnet n der Schule 165e Subjekt-Objekt-Stru Ktur cheint SS SsChWIE-
sind | ehrkräfte Ssich dieses Gefälles HEewuUusst Ng machen, sich Vo Prinzip der Wertübertra-
SI versuchen weder, %S auszunutzen, noch, gun Osen er Begriff „Wertebildung“ hın-
%S kunstlich aufzuheben Vielmehr sind CI Bricht diese Subjekt-Objekt-Struktur auf.
Demuünht, EINe Lernatmosphäre herzustel- [ )as ubjekt Dildet sich calbst UNC wire mIChT E -
len, n der Schuler/-innen keine Denk- Oder Dildet SO wıra auch Hans O03 Äussage vVvon der
Sprechverbote wahrnehmen identitätskonstitulerenden Funktion vVvon erten
Schule und amlilie sind Orte, die Schnitt- aufgenommen. Schule allgemein UNC der Rellgl-
mMeNgen aufweisen, die einander Im Normal- OnNsUnNnterricht Irn Besonderen 1MUSS en (Irt seln,
fall aber micht wollen |)as SCHIE dem Schüuüler/-innen Ihre Dersönlichen „Vor-
EINe ENYE Zusammenarbaeit micht Au  Dr stellungen des Wunschenswerten“29 entwickeln
Schule Ist annn Ort, dem auf clie Einhaltung können Selbstverständlich ernalten CI O]
Destimmter SsOzlaler Normen epocht wird, Unterstutzung Urc Lehrer/-Innen, die Urc
der aber keine erie vermitteln vaATTT Schule Ihren Unterricht Situationen schaffen, die
Ist annn Ort, der Schuler/-innen 812) Ihren Je @- eIner Auseinandersetzung mIT dem herausfor-

Wertebildungsprozessen unterstutzt dern, VWWaS für den einzelnen n EeZUG auf sernn

Vgl.Ziebertz, Hans-Georg: FEthisches . ernen. n Hilger,
Georg/Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg
(Hg.) Religionsdidaktik. -ın | eitfaden tür tudium,
Ausbildung und eruf, München 434457

Kluckhonn, yde: Values and Value-Orientations n
the Theory gf Actıon Än Exploration n DeMNnition
and ( lassıhcation n Parsons, Talcott/Shils, Fdward

(Hg.) Toward General Theory T Action, ( am-
bridge 19/70, 355-—433, 3405
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Für die weiteren Ausführungen gilt zusammen-
gefasst folgende Vorstellung von Schule:

  Schule ist Unterricht. Zweifelsohne gibt es un-
zählige Interaktionsformen zwischen Schüle-
rinnen und Schülern sowie Lehrerinnen und 
Lehrern, die sich außerhalb des Klassenzim-
mers abspielen. Man denke beispielsweise 
an Mittagsbetreuung, Schullandheim, Wahl-
kurse oder Ausflüge. Dieser Aufsatz setzt sich 
aber mit Wertebildung im Religionsunterricht 
auseinander. Deshalb wird mit Schule im 
Folgenden das Interaktionsgeschehen von 
Lernenden und Lehrenden im Unterricht be-
zeichnet.

  Schule ist ein Ort, an dem die unverlierbare 
Würde aller Schüler/-innen und Lehrer/-in-
nen respektiert und ernst genommen wird. 
Schule ist aber auch ein Ort, der sich durch 
ein Autoritätsgefälle zwischen Lehrenden 
und Lernenden auszeichnet. In der Schule 
sind Lehrkräfte sich dieses Gefälles bewusst. 
Sie versuchen weder, es auszunutzen, noch, 
es künstlich aufzuheben. Vielmehr sind sie 
bemüht, eine Lernatmosphäre herzustel-
len, in der Schüler/-innen keine Denk- oder 
Sprechverbote wahrnehmen. 

  Schule und Familie sind Orte, die Schnitt-
mengen aufweisen, die einander im Normal-
fall aber nicht ersetzen wollen. Das schließt 
eine enge Zusammenarbeit nicht aus.

  Schule ist ein Ort, an dem auf die Einhaltung 
bestimmter sozialer Normen gepocht wird, 
der aber keine Werte vermitteln will. Schule 
ist ein Ort, der Schüler/-innen bei ihren je ei-
genen Wertebildungsprozessen unterstützt.

3.  Wertevermittlung – ein  
 problematischer Begriff für  
 den Religionsunterricht

In diesem Text werden die Begriffe Wertever-
mittlung und Wertübertragung synonym ver-
wendet. In dem von Hans-Georg Ziebertz ent-
wickelten Standardmodell ethischen Lernens 
ist Wertübertragung dadurch gekennzeichnet, 
dass eindeutig material bestimmbare Werte als 
Ziel unterrichtlichen Handelns markiert wer-
den. Eine Unterrichtsstunde ist dann geglückt, 
wenn Schüler/-innen diese Werte verinnerlicht 
haben. Aus guten Gründen wird ein solches 
Vorgehen als übergriffig empfunden und von 
Ziebertz auch nicht empfohlen.19 

Der Begriff „Wertevermittlung“ impliziert, dass 
es jemanden gibt, der Werte vermittelt und das 
jemand existiert, dem Werte vermittelt werden. 
Diese Subjekt-Objekt-Struktur scheint es schwie-
rig zu machen, sich vom Prinzip der Wertübertra-
gung zu lösen. Der Begriff „Wertebildung“ hin-
gegen bricht diese Subjekt-Objekt-Struktur auf. 
Das Subjekt bildet sich selbst und wird nicht ge-
bildet. So wird auch Hans Joas‘ Aussage von der 
identitätskonstituierenden Funktion von Werten 
aufgenommen. Schule allgemein und der Religi-
onsunterricht im Besonderen muss ein Ort sein, 
an dem Schüler/-innen ihre persönlichen „Vor-
stellungen des Wünschenswerten“20 entwickeln 
können. Selbstverständlich erhalten sie dabei 
Unterstützung durch Lehrer/-innen, die durch 
ihren Unterricht Situationen schaffen, die zu 
einer Auseinandersetzung mit dem herausfor-
dern, was für den einzelnen in Bezug auf sein 

19 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Ethisches Lernen. In: Hilger, 
Georg / Leimgruber, Stephan / Ziebertz, Hans-Georg 
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für Studium, 
Ausbildung und Beruf, München 62010, 434–452.

20 Kluckhohn, Clyde: Values and Value-Orientations in 
the Theory of Action. An Exploration in Definition 
and Classification. In: Parsons, Talcott / Shils, Edward 
A. (Hg.): Toward a General Theory of Action, Cam-
bridge 1976, 388–433, 395.
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en wunschenswert Ist Im Zweaeifel mussen vVvon Ihren Schulerinnen UNC Schülern verlangen,
| ehrkräfte %S aber aushalten, wenr Ihre Schutz- dass diese Irn Unterricht z B keine utzen Lra-

Inge für wunschenswert nalten, die dem gen, dann STE anınter Oft EINe Destimmte Vor-
eigenen Wertekanon widersprechen. amı Ist stellung vVvon Höflichkeit UNC wertschätzendem
n keinem Fal| annn Wertrelativismu gemelnt, Umgang miteinander. Kinder UNC Jugenalic
der samltliche „Vorstellungen des Wunschens- die der Aufforderung Ihrer L ehrkraft achkom-
wertien nkommMentiert ass Lehrer/-innen men, efolgen n erstier INıe EINe Ozlale Norm,
mussen mIT Ihren Schulerinnen und Schulern die für den Raum der Schule gilt UNC empfinden
Uuber divergierende Wertvorstellungen STreI- das Iragen eIner UTZEe Im Unterricht vielleicht
ten, hinterfragen, \ I© diese entstanden sind, Jar micht als UNNOTIIC /u eIner wertebilden-
untersuchen, weilchen Konsequenzen CI den alsnhanme kannn die „Keine-Mützen-Regel”
führen können Al| cdas Ist für Wertebildung MUur werden, wenn die Schüuler/-innen verstehen
VvVorn Uunschätzbarer IC  igkeit, darf aber micht können, \VWA5 damlıit Dezweckt werden SO er
mIT dem NsSpruc verknüpft werden, dass US-amerikanische Moraltheologe ames Keenan
Fnde die Schuler/-innen cdas ubernehmen, VWWaS hat dieses /Zueinander vVvon Norm- UNC Tugend-
die L ehrkraft für wertvall Mält. Vor diesem Hın- mIt eInem Beispiel AU$S der amlilıe folgen-

dermaßen Nustrierttergrund Ist der Satz„In der Schule sollen keIne
erie vermittelt werden!“* verstehen The Ork of parents m teaching their children

-INe sOlche Herangehensweise schulische hecome AINe human Deings S ONg ON

Wertebildung umgehtaußerdemdie aufderthe- and Darents AT constantiy generating rufes
Oretischen Reflexionsehbene der theologischen qguide their children NOT onfiy DIIMA-

angesiedelte Gefahr der Fixierung auf rily rignt conduct huft rather Decoming
Normethik Wertevermittlung als Wertubertra- responsible, VIrTHOUS people. That [S, p —
GUNG verstanden ass sich dem mormethischen renft gives rufes their children simpfy heIp
Ansatz zuorcgnen amı Ist cdas anomen Mo- them grow In Virtue. f... / NO Carn easily imagine
ra| allerdings micht n SseINer anNnze Heschrieben Darent SayINg ten-year-old, ommy, He
n erstier INıe a  ”  ora michts mMItT von hack From Johnny  S DYy 5°30) on 'ant
Ran cdas ubjekt nherangetragenen FOrcderun- yoUu OUT Dast dark. efe tNe Darent S teaching
gen etun ]I Oondern en den enschen tNe chitd SOCIAHZE his OWTnN, develop
n sSeInenmn Innersten herausforderndes UNC HNewW ÖN of friendship beyond He family
SEINE Identität treffendes anomen 2! houseNold, and Aaft tNe SAMeEe HME realize tNe

Normen werdcden damlıit mIChT überflüssig. responsiOiflity particıpate m family ife while
Selbstverständlich gehört SS den ufgaben Deing vigilant of tNe fact that growtn toward
eINner Lehrkraft, die Einhaltung Destimmter Nor- greater maturity arn ASSUMING fOrms of
mmen sOzlaler Hrwünschtheit einzufordern. C] seif-governance ONE step At HME This partı-
SINa aber ZWEI Eachten Normen UNC CUular rufe, then, S TAIMNING omMmMYy CENGAGE
erie dürfen micht gleichgesetzt werden Äu Rar- varıety ofVirtues IKe friendship, respons{Dility,
dem mussen Kinder UNC Jugendliche erfahren self-care, and prudence.““
können, welche Wertvorstellungen hinter DPE-
SUMMTEenN Normen stehen Wenn Lehrer/-iInnen

Keenan, James Seven Reasons tor OoInNg Vırtue
Fthics Ooday. n WerpehowsKkÄ, William / Soltis, KA-
yn (Hg.): Virtue and the moral jife. Theological

Marschütz, Gerhard theologisc thisch achden- and ohilosophical Derspectives, ı anham 2014,
ken 1: Grundlagen, Würzburg 20009, 6271 3-18, 107.
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Leben wünschenswert ist. Im Zweifel müssen 
Lehrkräfte es aber aushalten, wenn ihre Schütz-
linge Dinge für wünschenswert halten, die dem 
eigenen Wertekanon widersprechen. Damit ist 
in keinem Fall ein Wertrelativismus gemeint, 
der sämtliche „Vorstellungen des Wünschens-
werten“ unkommentiert lässt. Lehrer/-innen 
müssen mit ihren Schülerinnen und Schülern 
über divergierende Wertvorstellungen strei-
ten, hinterfragen, wie diese entstanden sind, 
untersuchen, zu welchen Konsequenzen sie 
führen können. All das ist für Wertebildung 
von unschätzbarer Wichtigkeit, darf aber nicht 
mit dem Anspruch verknüpft werden, dass am 
Ende die Schüler/-innen das übernehmen, was 
die Lehrkraft für wertvoll hält. Vor diesem Hin-
tergrund ist der Satz „In der Schule sollen keine 
Werte vermittelt werden!“ zu verstehen. 

Eine solche Herangehensweise an schulische 
Wertebildung umgeht außerdem die auf der the-
oretischen Reflexionsebene der theologischen 
Ethik angesiedelte Gefahr der Fixierung auf  
Normethik. Wertevermittlung als Wertübertra-
gung verstanden lässt sich dem normethischen 
Ansatz zuordnen. Damit ist das Phänomen Mo-
ral allerdings nicht in seiner Gänze beschrieben. 
In erster Linie hat „Moral […] nichts mit von au-
ßen an das Subjekt herangetragenen Forderun-
gen zu tun […], sondern [ist] ein den Menschen 
in seinem Innersten herausforderndes und so 
seine Identität treffendes Phänomen“21. 

Normen werden damit nicht überflüssig. 
Selbstverständlich gehört es zu den Aufgaben 
einer Lehrkraft, die Einhaltung bestimmter Nor-
men sozialer Erwünschtheit einzufordern. Dabei 
sind aber zwei Dinge zu beachten. Normen und 
Werte dürfen nicht gleichgesetzt werden. Außer-
dem müssen Kinder und Jugendliche erfahren 
können, welche Wertvorstellungen hinter be-
stimmten Normen stehen. Wenn Lehrer/-innen 

21 Marschütz, Gerhard: theologisch ethisch nachden-
ken. Bd. 1: Grundlagen, Würzburg 2009, 162f.

von ihren Schülerinnen und Schülern verlangen, 
dass diese im Unterricht z.B. keine Mützen tra-
gen, dann steht dahinter oft eine bestimmte Vor-
stellung von Höflichkeit und wertschätzendem 
Umgang miteinander. Kinder und Jugendliche, 
die der Aufforderung ihrer Lehrkraft nachkom-
men, befolgen in erster Linie eine soziale Norm, 
die für den Raum der Schule gilt und empfinden 
das Tragen einer Mütze im Unterricht vielleicht 
gar nicht als unhöflich. Zu einer wertebilden-
den Maßnahme kann die „Keine-Mützen-Regel“ 
nur werden, wenn die Schüler/-innen verstehen 
können, was damit bezweckt werden soll. Der 
US-amerikanische Moraltheologe James Keenan 
hat dieses Zueinander von Norm- und Tugend- 
ethik mit einem Beispiel aus der Familie folgen-
dermaßen illustriert:

The work of parents in teaching their children 
to become fine human beings is a long one 
and parents are constantly generating rules 
so as to guide their children not only or prima-
rily to right conduct but rather to becoming 
responsible, virtuous people. That is, every pa-
rent gives rules to their children simply to help 
them grow in virtue. [...] We can easily imagine 
a parent saying to a ten-year-old, Tommy, be 
back from Johnny’s by 5:30 p.m. I don’t want 
you out past dark. Here the parent is teaching 
the child to socialize on his own, to develop 
new bonds of friendship beyond the family 
household, and at the same time to realize the 
responsibility to participate in family life while 
being vigilant of the fact that growth toward 
greater maturity means assuming forms of 
self-governance one step at a time. This parti-
cular rule, then, is training Tommy to engage a 
variety of virtues like friendship, responsibility, 
self-care, and prudence.22

22 Keenan, James F.: Seven Reasons for Doing Virtue 
Ethics Today. In: Werpehowski, William / Soltis, Ka-
thryn G. (Hg.): Virtue and the moral life. Theological 
and philosophical perspectives, Lanham u. a. 2014, 
3–18, 10f.

ak
tu

e
ll



MIt dem Anspruch, erie vermitteln, VeTr- ehören - S gent darum, Schüler/-innen 8127 der
räg sich dieses Zueinander Vorn Norm- un Subjektwerdung unterstutzen
Tugende  IK micht - S legt aber clie Grundlage m Religionsunterricht raucht SS alur eInen
für eInen wertschätzenden Umgang mIT Schu- Resonanzraum christlich gelebter Oral DDieser
lerinnen un Schulern Ur Wertebildung Im unterscheidet sich vVvon „Christlicher Oral” H-INe
Religionsunterricht gilt Camlit analog, VWWaS der theologische die „Normen, Gesetze Odcder
olıtikadidaktiker Wolfgang illigen für noliti- Regeln für Einzelne Handlungen der Ver-
sche ildung formulierte: „Ob en Schuler meidungsperspektive““> Detrachtet, geht dem
spater als Parson un als Dolitisch Handelnder vorbel, \VWA5 menschlich Iıst NIe außerdem
für die Menschenrechte optliert, äng Cda- eIner Moralisierung des ( hristentums Ora|l
VvVorn aD, ob Er Im Erfahrungsraum Schule sinnfäl- st aber kein Regelkatalog, ondern auch UNC VOT

1g un autnah erleht nat, dafß Er calhst Wurcle allem PYraGXIS. RE der Verwendung des Begriffs
Hesitzt 4> „Christlich elebte Oral” wire das Eullic |)ie

Besonderheit der moralischen Ausrichtung
( hristentum außert sich micht n materla| fas-Wertebildung Im sanden Destimmten „Christlichen er SONMN-

Religionsunterricht dern n der „unvertretbaren Verantwortung des
er ermmus „Wertebildung” transportiert die- Finzelnen, die n der unwiederholbaren Wuüurde
sen Nspruc DHesSsEer als der Begriff „Wertever- jedes enschen VOT ‚OFft begruündet 1561726 Volker
mittlung“”. m Anschluss Hans Joas kannn mMan HIC formuliert das folgendermaßen:
erie als koönstitutiv für clie Identität eIner C'hristlicher Gilaube hietet Adie Möglichkeit,
Parson verstehen n Ihnen mIM M cdas ubjekt Hoffnung oxistentiell fOormulieren. AZU Ict

Stellung sich a} |)as Dedeutet, dass der entscheidend, ala mn narratıver FOrm
Versuch der Wertevermittiung Immer annn EIN- erieben, reflektieren uNd subjektiv artı-

griff n clie Privatsphäre VvVorn Schuler/-innen Iıst kulieren, Wadas wesentlich kommunikatives
-INe Vorstellung VOor Schule, clie Schüler/-innen Handeln gebunden ict HOS Ict SinNVOH RNur mn
SCHON VOor lein auf als ubjekte wahrnimmt, korreflativer WVeise mMöglich ... J. Fc genht darum,
csieht n Wertevermittiung einen oroblemati- Aass hierbei Adie dem Glaubensindikativ
Scnhen Eingriff und verlegt Ssich auf Wertebiidung eigenen moöoralischen Perspektiven und ntio-

ISCHE Bildungsprozesse können ZWar Im Her Aafs ‚Sinnperspektiven; afs Hoffnungsargu-
Unterricht angebahnt werden, n etzter nstanz mMenfe erkannt werden können ... J. Gilaube Ict
Ist aber Immer cdas ubjekt für cdas Gelingen Afso keine systemisch-kognitive Moral-Vorga-
dIieses PrÖoz7zesses verantwortlich Wertebildung De, Adie RNur deduktiv Auszuziehen Ist, sOonNdern:
Ezieht Ssich micht auf die Ausbildung DZW. Überzeugungsstandpunkt, der, indem g-
UÜbernahme Vorn Normen un Tugenden, \A T wählt Ist, Adie moöoralische Überzeugungsbil-
CI Ohne Zweaeifel auch Schule und Unterricht dung ermöglicht, antreibt und auch kritisiert.?/

24 illigen, Wolfgang: /Zur des bolitischen Un- 25 Goertz, Stefan Theologie welcher Moral? \)ber den
prekären Gegenstand der Moraltheologie Müns-terrichts VWicsanschafttliche Voraussetzungen, ıdak-

tische Kkonzeptlionen, unterrichtspraktische 'Orschla- ersche theologischeO! 6) Muıunster 2004,
JE (Diskussionsbeiträge ZUT bolitischen Römelrt, OE ( hristliche n moöoderner Gesell-
228), Oonn 9085, 30 cchaft 1: Grundlagen, reiburg Br 2008, 157

27J040S, Hans: DITZ Entstehung er  erte, Frankfturt Fid, Volker' ( hristlich gelebte Maoral Theologische
und anthropologische eiträge zur theologischen
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gehören. Es geht darum, Schüler/-innen bei der 
Subjektwerdung zu unterstützen. 

Im Religionsunterricht braucht es dafür einen 
Resonanzraum christlich gelebter Moral. Dieser 
unterscheidet sich von „christlicher Moral“. Eine 
theologische Ethik, die „Normen, Gesetze oder 
Regeln für einzelne Handlungen unter der Ver-
meidungsperspektive“25 betrachtet, geht an dem 
vorbei, was menschlich ist. Sie führt außerdem 
zu einer Moralisierung des Christentums. Moral 
ist aber kein Regelkatalog, sondern auch und vor 
allem Praxis. Bei der Verwendung des Begriffs 
„christlich gelebte Moral“ wird das deutlich. Die 
Besonderheit der moralischen Ausrichtung am 
Christentum äußert sich nicht in material zu fas-
senden bestimmten „christlichen Werten“, son-
dern in der „unvertretbaren Verantwortung des 
Einzelnen, die in der unwiederholbaren Würde 
jedes Menschen vor Gott begründet ist“26. Volker 
Eid formuliert das folgendermaßen:

Christlicher Glaube bietet die Möglichkeit, 
Hoffnung existentiell zu formulieren. Dazu ist 
es entscheidend, ihn in narrativer Form […] zu 
erleben, zu reflektieren und subjektiv zu arti-
kulieren, was wesentlich an kommunikatives 
Handeln gebunden ist. Dies ist sinnvoll nur in 
korrelativer Weise möglich [...]. Es geht darum, 
dass genau hierbei die dem Glaubens indikativ 
eigenen moralischen Perspektiven und Optio-
nen als ‚Sinnperspektiven‘, als Hoffnungsargu-
mente erkannt werden können [...]. Glaube ist 
also keine systemisch-kognitive Moral-Vorga-
be, die nur deduktiv auszuziehen ist, sondern: 
Überzeugungsstandpunkt, der, indem er ge-
wählt ist, die moralische Überzeugungsbil-
dung ermöglicht, antreibt und auch kritisiert.27

25 Goertz, Stefan: Theologie welcher Moral? Über den 
prekären Gegenstand der Moraltheologie (Müns-
tersche theologische Vorträge 6), Münster 2004, 40.

26 Römelt, Josef: Christliche Ethik in moderner Gesell-
schaft. Bd. 1: Grundlagen, Freiburg i. Br. 2008, 157.

27 Eid, Volker: Christlich gelebte Moral. Theologische 
und anthropologische Beiträge zur theologischen 

Mit dem Anspruch, Werte zu vermitteln, ver-
trägt sich dieses Zueinander von Norm- und 
Tugendethik nicht. Es legt aber die Grundlage 
für einen wertschätzenden Umgang mit Schü-
lerinnen und Schülern. Für Wertebildung im 
Religionsunterricht gilt damit analog, was der 
Politikdidaktiker Wolfgang Hilligen für politi-
sche Bildung formulierte: „Ob […] ein Schüler 
später als Person und als politisch Handelnder 
für die Menschenrechte optiert, hängt […] da-
von ab, ob er im Erfahrungsraum Schule sinnfäl-
lig und hautnah erlebt hat, daß er selbst Würde 
besitzt.“23

4.  Wertebildung im  
 Religionsunterricht
Der Terminus „Wertebildung“ transportiert die-
sen Anspruch besser als der Begriff „Wertever-
mittlung“. Im Anschluss an Hans Joas kann man 
Werte als konstitutiv für die Identität einer 
Person verstehen. In ihnen nimmt das Subjekt 
Stellung zu sich selbst.24 Das bedeutet, dass der 
Versuch der Wertevermittlung immer ein Ein-
griff in die Privatsphäre von Schüler/-innen ist. 
Eine Vorstellung von Schule, die Schüler/-innen 
schon von klein auf als Subjekte wahrnimmt, 
sieht in Wertevermittlung einen problemati-
schen Eingriff und verlegt sich auf Wertebildung.

Ethische Bildungsprozesse können zwar im 
Unterricht angebahnt werden, in letzter Instanz 
ist aber immer das Subjekt für das Gelingen 
dieses Prozesses verantwortlich. Wertebildung 
bezieht sich nicht auf die Ausbildung bzw. 
Übernahme von Normen und Tugenden, wie 
sie ohne Zweifel auch zu Schule und Unterricht 

23 Hilligen, Wolfgang: Zur Didaktik des politischen Un-
terrichts. Wissenschaftliche Voraussetzungen, didak-
tische Konzeptionen, unterrichtspraktische Vorschlä-
ge (Diskussionsbeiträge zur politischen Didaktik 
228), Bonn 41985, 239.

24 Joas, Hans: Die Entstehung der Werte, Frankfurt a. M. 
52009, 31.
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|)Ieses Verständnis Vorn christlich gelebter wahrgenommen werden kannn
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Handeln VvVorn Schulerinnen un Schulern mIT Rereich der Wertebildung den Resonanzraum
christlicher Tradition un christlich MOTLIVIerten christlich gelebter Ora|l Öffnen.”

|)as Ist annn SCAMaler rat zwischen derHandlungen kontexualisiert wircel DDer Begriff
Resonanzraum verdeutlicht el, Cdass SCcCHhU- gebrachten Prasentation authentischer lau-
ler/-Innen Ssich micht ausnahmslos DOSItIV bensüberzeugungen und zumındest VOor

diesen Kontextualisierungen verhalten MmMUS- Schulerinnen un Schulern empfundener
SE  3 n e1nern Resonanzraum christlich geleb- religlöser Vereinnahmung. amı gerade cdas
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Pirner, Manfred VWIe religiös mussen Religions-
Studien zur theologischen 104), reiburg lehrkräftte cen? /Zur religiösen Ompetenz, Refle-

xionskompetenz und spirituell-religionspädago-ı UJe — reiburg Br —-Wien 2004, 253
gischen Ompetenz. n} Burrichter, Rita  /uümmMe,Vgl Fid, Volker: Gottes Gerechtigkeit und die Maoral Bern  end!, Hans (Hg.) Drofessionel| eligionder Menschen. Änregungen einer kritischen

thropologisch-theologischen Hermeneutik n BIe-
unterrichten -ın Arbeitsburc|! (Religionspädagogik
Innovalıv 2) Stuttgart 201 2, 10/-125, 108

Derstein, Klaus/Schmitt, Hanspeter (Hg.) Drekär GOt-
([es Gerechtigkeit und die Moral der Menschen. m -bd.,

-bd., 12072espräc| mIT Volker FId, . uzern 2008, 3-23, 23
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Für Eid bedeutet christlich gelebte Moral also, 
von christlichem Glauben nicht automatisch 
auf eine christliche Moral zu schließen, son-
dern vom konkreten Individuum auszugehen, 
das sich vom Indikativ der Liebe Gottes berührt 
fühlt und vor diesem Hintergrund sein Leben 
gestalten möchte – mit allen Optionen für 
Scheitern und Zweifel. Christlich gelebte Moral 
äußert sich dann in der christlich motivierten 
Suche nach dem, was menschlich ist.28 

Dieses Verständnis von christlich gelebter 
Moral überwindet den normativen Anspruch 
christlicher Moral und wirkt der Vorstellung ent-
gegen, es würde bestimmte, ausschließlich im 
Christentum existierende „christliche Werte“ ge-
ben. Das erleichtert den interreligiösen Dialog 
und das Gespräch mit Nicht-Glaubenden. Den-
noch kann das hier vorgestellte Konzept christ-
lich gelebter Moral realistischerweise nicht bei 
allen Schülerinnen und Schülern im Religions-
unterricht vorausgesetzt werden. Deshalb wird 
im Folgenden auch von einem Resonanzraum 
christlich gelebter Moral gesprochen. 

Religionsunterricht soll als Raum verstanden 
werden, in dem ethisches Urteil und ethisches 
Handeln von Schülerinnen und Schülern mit 
christlicher Tradition und christlich motivierten 
Handlungen kontexualisiert wird. Der Begriff 
Resonanzraum verdeutlicht dabei, dass Schü-
ler/-innen sich nicht ausnahmslos positiv zu 
diesen Kontextualisierungen verhalten müs-
sen. In einem Resonanzraum christlich geleb-
ter Moral ist Platz für Misstöne, Dissonanzen, 
auflösungsbedürftige Intervalle; aber auch für 
Harmonie.
 

Ethik (Studien zur theologischen Ethik 104), Freiburg 
i. Ue. – Freiburg i. Br. – Wien 2004, 253.

28 Vgl. Eid, Volker: Gottes Gerechtigkeit und die Moral 
der Menschen. Anregungen zu einer kritischen an-
thropologisch-theologischen Hermeneutik. In: Bie-
berstein, Klaus / Schmitt, Hanspeter (Hg.): Prekär. Got-
tes Gerechtigkeit und die Moral der Menschen. Im 
Gespräch mit Volker Eid, Luzern 2008, 13–23, 23.

Religionsunterricht, der einen solchen Reso-
nanzraum eröffnet, hat zum Ziel, dass Schü-
ler/-innen sich auf seine Schwingungen einlas-
sen. Ob diese als angenehm oder als dissonant 
empfunden werden, geht aber über den Ein-
flussbereich der Lehrkraft hinaus. Selbst-
verständlich müssen Lehrer/-innen jedoch 
versuchen, die Schwingungen des Religionsun-
terrichtes zu einem Gesamtbild zu bündeln, das 
von Schülerinnen und Schülern als harmonisch 
wahrgenommen werden kann. 

Ein Resonanzraum, in dem das geschehen 
kann, muss zuerst geöffnet werden. Hier spielt 
die Religionslehrkraft eine wichtige Rolle. Sie ist 
für einen großen Teil der Schüler/-innen erster 
Ansprechpartner, was die institutionalisierte 
Form christlicher Religiosität angeht. Religions-
lehrer/-innen sind „immer wieder heraus[ge]
fordert, und zwar gerade auch hinsichtlich ihres 
eigenen Glaubens und ihrer eigenen Spirituali-
tät.“29 Bei allem Recht auf Diskretion, das auch 
für Lehrkräfte gelten muss, gehört es zur Auf-
gabe von Religionslehrkräften, didaktisch re-
flektierte und transformierte eigene Religiosität 
in den Unterricht einzubringen und so für den 
Bereich der Wertebildung den Resonanzraum 
christlich gelebter Moral zu öffnen.30 

Das ist ein schmaler Grat zwischen der an-
gebrachten Präsentation authentischer Glau-
bensüberzeugungen und – zumindest von 
Schülerinnen und Schülern so empfundener 
– religiöser Vereinnahmung. Damit gerade das 
nicht geschieht, brauchen Religionslehrkräf-
te ein Glaubensverständnis, das gleichzeitig 
positionell, offen und kommunikativ ist.31 Nur 

29 Pirner, Manfred L.: Wie religiös müssen Religions-
lehrkräfte sein? Zur religiösen Kompetenz, Refle-
xionskompetenz und spirituell-religionspädago-
gischen Kompetenz. In: Burrichter, Rita / Grümme, 
Bernd / Mendl, Hans u. a. (Hg.): Professionell Religion 
unterrichten. Ein Arbeitsbuch (Religionspädagogik 
innovativ 2), Stuttgart 2012, 107–125, 108.

30 Ebd., 118.

31 Ebd., 122.
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44 Ebd., 4+ Fxeler, er Religionslehrer alsu n
06  )3-14, Ea
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Anders formuliert: Religionslehrer/-innen müs-
sen sich eine begründete Meinung dazu ge-
bildet haben, inwieweit sie in ihrem Unterricht 
als Zeugen für die Sache der Religion auftreten 
möchten. Dabei kann es zu begrifflichen Miss-
verständnissen kommen, die Adolf Exeler bereits 
1981 benannt hat. Die Rede vom Religionslehrer 
als Zeugen impliziert nicht, dass Schüler/-innen 
durch diese Zeugenschaft eine „lebendige Ver-
bindung mit der Kirche eingehen“33:

Man muß damit rechnen, daß der größte Teil 
der Schüler auch nach einem guten Religions-
unterricht nicht daran denkt, in dieser Kirche 
mitzuarbeiten und mitzuleben, daß mancher 
vielleicht Sympathien für sein ganzes Leben 
beibehält, aber mehr auch nicht. [...] Ein Zeuge 
läßt dem anderen die Freiheit, auf das einzu-
gehen, was er vertritt, oder dies bleibenzulas-
sen. Es ist ihm zwar durchaus nicht gleichgül-
tig, ob es gelingt, den anderen zu überzeugen, 
aber er ist darauf bedacht, ihn in seiner Frei-
heit zu respektieren.34

Um im Unterricht einen Resonanzraum christ-
lich gelebter Moral eröffnen zu können, brau-
chen Lehrkräfte fachliche Expertise und den 
Mut, persönliche Überzeugungen mit aller 
Vorsicht zu artikulieren. Dafür ist es zum einen 
wichtig, eigene Überzeugungen persönlich 
geklärt und reflektiert zu haben. Zum anderen 
müssen persönliche Überzeugungen auch als 
solche erkennbar sein. Normative Setzungen 
sind hier fehl am Platz. 

Wenn Lehrer/-innen sich bemühen, einen so 
gestalteten Resonanzraum christlich gelebter 
Moral zu öffnen, dann ist bereits viel von dem 
eingelöst, was zu Beginn dieses Artikels unter 
guter Schule subsummiert wurde. Religions-
unterricht, wie Thomas Mann ihn beschreibt, 
gehört damit endgültig der Vergangenheit an:

33 Ebd., 4.

34 Ebd.

auf diese Art und Weise kann der Anspruch re-
ligiöser Wertebildung, ein vom Gottesglauben 
inspiriertes humanes Ethos als sinnvoll zu prä-
sentieren, aufrechterhalten werden.

In vielen Fällen liegt die Verantwortung für 
die Eröffnung des Resonanzraumes christlich 
gelebter Moral bei der Lehrkraft. Dabei muss 
sie sich nicht zwangsläufig in der Artikulation 
eigener Überzeugungen äußern. Auch dem 
Lernen an fremden Biografien kommt in die-
sem Zusammenhang eine besondere Rolle zu. 
Die Lebensgeschichten von Menschen, die sich 
an christlich begründeten Prinzipien ausge-
richtet haben, können für die Wahrnehmung 
ethisch herausfordernder Situationen und ihre 
Beurteilung eine große Rolle spielen. Hier gilt 
der Satz Adolf Exelers, der durch mediale Ver-
mittlung kaum abgeschwächt wird: „Wahrheit, 
die mich existenziell angeht, kommt auf zwei 
Beinen.“32

Selbstverständlich können aber auch Schü-
ler/-innen einen Teil dazu beitragen, christlich 
gelebte Moral in den Unterricht einzuspielen. 
Sie stehen schließlich „auf zwei Beinen“ im Klas-
senraum. Wenn religiös sozialisierte Kinder und 
Jugendliche sich aus ihrer Perspektive zum Unter-
richtsgeschehen äußern, tragen sie zur Öffnung 
des Resonanzraumes bei. Voraussetzung dafür ist 
ein Klima der Wertschätzung und Empathie, das 
Schüler/-innen dazu ermutigt, ihre eigene religi-
öse Überzeugung in den Unterrichtsdiskurs ein-
zubringen.

Für Lehrkräfte spielen in diesem Zusammen-
hang eine reflektierte eigene Religiosität und 
ein professioneller Umgang mit den eigenen 
Glaubensüberzeugungen eine wichtige Rolle. 
Dazu gehört auch die Bereitschaft, sich Schü-
lerinnen und Schülern als religiöse Reibefläche 
anzubieten, an der diese ein Verhältnis zu ihren 
eigenen Überzeugungen entwickeln können. 

32 Exeler, Adolf: Der Religionslehrer als Zeuge. In: KatBl 
106 (1981) 3–14, 6.
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Dann durften die Bibeln aufgeschlagen wer-
den, die meistens schon aufgeschlagen waren, 
und man fuhr mit Lesen fort. Kam eine Stelle, 
die Herrn Ballerstedt der Erläuterung bedürftig 
erschien, so schwoll er an, sagte „Nun…“ und  
hielt nach den üblichen Vorbereitungen einen 
kleinen mit allgemeinen moralischen Betrach-
tungen untermischten Vortrag über den fragli-
chen Punkt. Kein Mensch hörte ihm zu.35

35 Mann 2002 [Anm. 2], 789.

Dr. Michael Winklmann
Koordinator für Studium.Pro, 
Katholische Universität Eichstätt-
Ingolstadt, Marktplatz 7, 85072 Eichstätt



stopien un ihr religions-
pädagogisches Potenzial
Zur Förderung des Möglichkeitssinns

UIrich Kumher

Iner Religionspädagogik, die für die „Zeichen | ebens ausloten, thematisieren Dystoplen cnre-
der Zait” csans!bel Ist, äll die gegenwartige ckensvorstellungen und ckizzlieren Bedingungen
Dystopleproduktivität auf, weshalb aufcdcas Phäa- eIner Inhumanen XISTeNzZ. Sinda Utoplen als Er-

Dystoplen zunNächst maner l  n- strehenswerte cCeale Cdazu geelgnet, die Sehn-
gen wird dann dessen religionspäda- Ssucht mach eIner humaneren Gesellschaft
gogisches Potenzlial Deleuchten 2 Danach cken, Dystopilen als Meneteke|l Furcht
eg der FOkKkus darauf, für welche DDimensionen VOor aktuellen Entwicklungen.“ Bel Utopien und
religlöser ildung die Reflexion VvVorn Dystoplen Dystoplen andaelt E sich Möglichkeiten,
un Ihres ellgionspädagogischen Potenzlals clie oroblematische Aspekte und Entwicklungen
sansihilisiert (3 er beltrag SCHIE mIT einernn kritisieren; die Utopie stellt diesen 1rn DOsitives
Ausblick auf die HraxIis rellglöser ildung Gegenbild gegenuber, clie Y  I steigert SIE

Ins -xtreme und zeIg EINe Worst-Case- DZW. EINe
Horrorvorstellung als Warnung.„Generel| Ssind

Dystopien gative Utoplen 1rn USCNFUC|! der nagst, und ZWar

eIner ngs VOor möglichen Verkürzungen der
1.1 Warnsignale menschlichen XISTeNzZ JeEse nNgs kannn aber
/u den Klassikern des Gjenres Y  I ehören MUur entstehen, Hoffnung ıst Insofern rFeasul-
clie Komane „1984* von eOrg Orweill, „Wir“” von teren clie negativen Utoplen AU$S einer,positiven
Evgen!l) Samjatin, „Brave New 'orla” von Aldous Einstellung zu enschen Wall E den Autoren
Huxley und „Fahrenhneit von MaYy ra  ury. aber micht menr elingt L das ,Menschliche
Doch auch n Jungerer /eıt Ist clie Gattung DYyS- enschserin DOSItIV definieren, weıisen SIE auf
ople auch Negative Utopile Oder Anti-Utopie
Uurc (Alverse Romane und Ihre Verfilmungen

Vgl Pfeifenra Rıudolff: Dolitische Beeinflussung mZ „Maze RBunner LUSA 2017 4I 2017 5I 2017 In  ea Science-Fiction-Film n chärt/, homas/Hassel,
dYy Player One” LUSA 2017 81) prasent m Gegensatz Jasmın (Hg.) Nur 19N eligion, Philosophie und

Utopien, clie en wunschenswertes offnungs- Dolitikim Science-Fiction-Film der Gegenwart, Muns-

allle entwerfen und Möglichkeiten gelingenden ter 201 D, 69—-092,
Vgl KUON, 'etfer‘ Utopie / Dystopile. n Brittnacher,
Hans AY, AAarkırs (Hg.) Dhantastik. -ın Interdılıs-
ziplinäres an  UC| Stuttgart Wermar 201 3, S )E—

Vgl G5 335, 434
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Dystopien und ihr religions-
pädagogisches Potenzial
Zur Förderung des Möglichkeitssinns

Ulrich B. Kumher

Einer Religionspädagogik, die für die „Zeichen 
der Zeit“1 sensibel ist, fällt die gegenwärtige 
Dystopieproduktivität auf, weshalb auf das Phä-
nomen Dystopien zunächst näher eingegan-
gen wird (1), um dann dessen religionspäda-
gogisches Potenzial zu beleuchten (2). Danach 
liegt der Fokus darauf, für welche Dimensionen 
religiöser Bildung die Reflexion von Dystopien 
und ihres religionspädagogischen Potenzials 
sensibilisiert (3). Der Beitrag schließt mit einem 
Ausblick auf die Praxis religiöser Bildung (4).

1. Dystopien

1.1 Warnsignale

Zu den Klassikern des Genres Dystopie gehören 
die Romane „1984“ von Georg Orwell, „Wir“ von 
Evgenij Samjatin, „Brave New World“ von Aldous 
Huxley und „Fahrenheit 451“ von Ray Bradbury. 
Doch auch in jüngerer Zeit ist die Gattung Dys-
topie (auch Negative Utopie oder Anti-Utopie) 
durch diverse Romane und ihre Verfilmungen 
(z. B. „Maze Runner“ [USA 2014; 2015; 2018], „Rea-
dy Player One“ [USA 2018]) präsent. Im Gegensatz 
zu Utopien, die ein wünschenswertes Hoffnungs-
bild entwerfen und Möglichkeiten gelingenden 

1 Vgl. GS 4.

Lebens ausloten, thematisieren Dystopien Schre-
ckensvorstellungen und skizzieren Bedingungen 
einer inhumanen Existenz. Sind Utopien als er-
strebenswerte Ideale dazu geeignet, die Sehn-
sucht nach einer humaneren Gesellschaft zu we-
cken, erzeugen Dystopien als Menetekel Furcht 
vor aktuellen Entwicklungen.2 Bei Utopien und 
Dystopien handelt es sich um Möglichkeiten, 
die problematische Aspekte und Entwicklungen 
kritisieren;3 die Utopie stellt diesen ein positives 
Gegenbild gegenüber, die Dystopie steigert sie 
ins Extreme und zeigt eine Worst-Case- bzw. eine 
Horrorvorstellung als Warnung. „Generell sind ne-
gative Utopien ein Ausdruck der Angst, und zwar 
einer Angst vor möglichen Verkürzungen der 
menschlichen Existenz. Diese Angst kann aber 
nur entstehen, wo Hoffnung ist. Insofern resul-
tieren die negativen Utopien aus einer ‚positiven’ 
Einstellung zum Menschen. Weil es den Autoren 
aber nicht mehr gelingt [...], das ‚Menschliche am 
Menschsein’ positiv zu definieren, weisen sie auf 

2 Vgl. Pfeifenrath, Rudolf: Politische Beeinflussung im 
Science-Fiction-Film. In: Schärtl, Thomas / Hassel,  
Jasmin (Hg.): Nur Fiktion? Religion, Philosophie und 
Politik im Science-Fiction-Film der Gegenwart, Müns- 
ter 2015, 69–92, 69.

3 Vgl. Kuon, Peter: Utopie / Dystopie. In: Brittnacher, 
Hans R. / May, Markus (Hg.): Phantastik. Ein interdis-
ziplinäres Handbuch, Stuttgart – Weimar 2013, 328–
335, 334.
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tragische Konsequenzen Inhumaner Z/wange alla} mMer) Aıktive Berührungspunkte zwischen realem
denn n der Not des enschen wird cdas ensch- Geschichtsverlau un adystopischer eschich-
ıche nOoch sichtbar“ Imaginiert sern (Z.B „Kampfstern Galacti-

Ca  D 1USA —Dystopilen und Utoplen nehmen mehr Oder
weniger £EZUG auf Wirklichkeit Ihr Entwurf eIner Dystopische Geschichten schließen UVtopilen
möglichen Zukunft Ist micht cdas Kriterlum der micht unbedingt Au  9r n der y kannn
Wahrscheinlichkeit gebunden \A T clie Hrstel- die Raode VvVorn eIner Utopie hoffnungsgebend
1Uung eIner Prognose.” Allerdings kannn E menr un nandlungsleitend sern (Z.B „Mad NMax”
Oder weniger wahrscheinlich seln, cdass Utoplen [USA / Australien / Namibila 20151); SIE kannn mIt
und Dystoplen tatsächlich Wirklichkeit werden eIner Utopile Odcder zumındest mIt eIiner hoff-
H-INe Prognose kannn dystopische Zuge Lragen, nungsvollen ÄAlternative kontrastiert werden
wenn SIE en Worst-Case-Szenario n Äussicht |)Ie Überwindung dery un nfolge-
stallt dessen en hoffnungsvoller Neubeginn Oder

Dystopische Geschichten sind äuflg n der EINe utopische Perspektive SsInd MOGg-
Zukunft Olatziert. DITZ Gegenwart kannn clie /uUu- ıch
un n der adystopische Geschichten spielen, n theologischer Hinsicht assen sich DyS-
einholen, SOCAaSsSs annn Vergleich zwischen Lal- toplen als Subkategorie der „Zeichen der /eaıt“
sachlicher Geschichtssituation un ehemals - identifizieren, als mediale Warnsignale, clie \WVIO
künftiger Schreckensvorstellung naheliegend Gesellschaftsutopien „Ausdruck eINes Krisenbe-
Iıst Daruber hinaus kannn UrC| Dystoplen VOT- wufßtseins“® Ssind SI können als Warnungen VOrr

andenes Unheilspotenzial UrC| EINe eArschre- den Konsequenzen eIner Ausblendung Gottes
ckende Möglichkei Z Alternative der (Je- un der göttlichen Wurdcde des enschnen VOeTr-

genwart ezelgt un EINe Hereits vergangen«e tanden werdcden Dystoplen spiegeln christliche
/eıt DZW. Zukunft anders Imaginiert werden, als Heilshoffnung: SI zeigen Unheilsgeschichten
diese Ssich tatsächlich ereignet nat, un adurch DZW. eren Resultate SOWIE den Varlanten-
annn alternativer ktiver Geschichtsverlau reichtum des osen ugleic können CI aber
vorgestellt werden Schließlic Ist %S möglich, hoffnungshaltig un EINe Heilsgeschichte seln,
dass dystopische Geschichten Im \neO-)my- wenr CI VOor einernn FXOCIUS AUS dem Unheil
Iscnhen DZW. Aktionalen Rereich angesiedelt erzählen DITZ Unheilsgeschicht kannn SCHON
Ssind Im Fantasybereich sind dafür„Mordor“ AUS VOor Ihrem beginn zugleic EINe Heilsgeschich-
John R. Tolkiens.Der Herr der Inge  A# und„Die DZW. EINe Hoffnungsgeschichte Deinhalten
ange acht“* AU$S George Martins.„Das |I1ed Oder Ssich Cdazu entwickeln, wenr heilvoller VVI-
VvVorn - IS un euer  A# Deruhmte Beispiele; „Das erstan aufkeimt, SOCASSs clie Y  I n die-
Imperium” AUS dem Star-Wars-  Nnıversum .7 SE Fal| auch en Hoffnungssignal Iıst
n diesem Zusammenhang für den Science-Fic-
tion-Fantasybereich genannt n Dystoplen KON-

Schleicher, AaUs' DITZ Däadagogische un  19n der
Utople und die utopische Dimension der Pädagogik.
n' Abhandlungen. Bildung und Erziehung 24 1970
86—1 03,
Vgl Harten, Hans-Christan IVI Utople und
Erziehung. Grundlagen einer erziehungswissen-
cchaftlichen Theorie cOzZlalen Wandels, Opladen Schleicher /0 Anm O2
99/, 112
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tragische Konsequenzen inhumaner Zwänge hin; 
denn in der Not des Menschen wird das Mensch-
liche noch sichtbar.“4

Dystopien und Utopien nehmen mehr oder 
weniger Bezug auf Wirklichkeit. Ihr Entwurf einer 
möglichen Zukunft ist nicht an das Kriterium der 
Wahrscheinlichkeit gebunden – wie die Erstel-
lung einer Prognose.5 Allerdings kann es mehr 
oder weniger wahrscheinlich sein, dass Utopien 
und Dystopien tatsächlich Wirklichkeit werden. 
Eine Prognose kann dystopische Züge tragen, 
wenn sie ein Worst-Case-Szenario in Aussicht 
stellt.

Dystopische Geschichten sind häufig in der 
Zukunft platziert. Die Gegenwart kann die Zu-
kunft, in der dystopische Geschichten spielen, 
einholen, sodass ein Vergleich zwischen tat-
sächlicher Geschichtssituation und ehemals zu-
künftiger Schreckensvorstellung naheliegend 
ist. Darüber hinaus kann durch Dystopien vor-
handenes Unheilspotenzial durch eine erschre-
ckende Möglichkeit bzw. Alternative der Ge-
genwart gezeigt und eine bereits vergangene 
Zeit bzw. Zukunft anders imaginiert werden, als 
diese sich tatsächlich ereignet hat, und dadurch 
ein alternativer – fiktiver – Geschichtsverlauf 
vorgestellt werden. Schließlich ist es möglich, 
dass dystopische Geschichten im (neo-)my-
thischen bzw. fiktionalen Bereich angesiedelt 
sind. Im Fantasybereich sind dafür „Mordor“ aus 
John R. R. Tolkiens „Der Herr der Ringe“ und „Die 
Lange Nacht“ aus George R. R. Martins „Das Lied 
von Eis und Feuer“ berühmte Beispiele; „Das 
Imperium“ aus dem Star-Wars-Universum sei 
in diesem Zusammenhang für den Science-Fic-
tion-Fantasybereich genannt. In Dystopien kön-

4 Schleicher, Klaus: Die pädagogische Funktion der 
Utopie und die utopische Dimension der Pädagogik. 
In: Abhandlungen. Bildung und Erziehung 23 (1970) 
86–103, 96.

5 Vgl. Harten, Hans-Christian: Kreativität, Utopie und 
Erziehung. Grundlagen einer erziehungswissen-
schaftlichen Theorie sozialen Wandels, Opladen 
1997, 112.

nen fiktive Berührungspunkte zwischen realem 
Geschichtsverlauf und dystopischer Geschich-
te imaginiert sein (z. B. „Kampfstern Galacti- 
ca“ [USA 1978–1980]).

Dystopische Geschichten schließen Utopien 
nicht unbedingt aus. In der Dystopie kann 
die Rede von einer Utopie hoffnungsgebend 
und handlungsleitend sein (z. B. „Mad Max“ 
[USA / Australien / Namibia 2015]); sie kann mit 
einer Utopie oder zumindest mit einer hoff-
nungsvollen Alternative kontrastiert werden. 
Die Überwindung der Dystopie und infolge-
dessen ein hoffnungsvoller Neubeginn oder 
sogar eine utopische Perspektive sind mög-
lich.

In theologischer Hinsicht lassen sich Dys-
topien als Subkategorie der „Zeichen der Zeit“ 
identifizieren, als mediale Warnsignale, die wie 
Gesellschaftsutopien „Ausdruck eines Krisenbe-
wußtseins“6 sind. Sie können als Warnungen vor 
den Konsequenzen einer Ausblendung Gottes 
und der göttlichen Würde des Menschen ver-
standen werden. Dystopien spiegeln christliche 
Heilshoffnung: Sie zeigen Unheilsgeschichten 
bzw. deren Resultate sowie den Varianten-
reichtum des Bösen. Zugleich können sie aber 
hoffnungshaltig und eine Heilsgeschichte sein, 
wenn sie von einem Exodus aus dem Unheil 
erzählen. Die Unheilsgeschichte kann schon 
von ihrem Beginn zugleich eine Heilsgeschich-
te bzw. eine Hoffnungsgeschichte beinhalten 
oder sich dazu entwickeln, wenn heilvoller Wi-
derstand aufkeimt, sodass die Dystopie in die-
sem Fall auch ein Hoffnungssignal ist.

6 Schleicher 1970 [Anm. 4], 92.
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Aktualität eigenen Weg DZW. der eigenen bestimmung
Aktuell sind Dystoplen aufgrun der M- Z B.„Divergent”)."” Erfahrungen un Herausfor-
wartigen Dystopleproduktivität un eshalb, derungen des Jugendalters en Ssich n dYyS-
WeI| Immer wieder DeOÖObachtet werden kann, topischen Geschichten wieder‘' n FOrM
\WVIO mah die Gesellschaft Destimmten Dystoplen VOor 5Symbolen un Bildern SO manifestiert en
mittlerweile gekommen Ist / anche dystopi- Ssich verändernder Irrgarten n „Maze RBunner
sche Vorstellungen sind wenigstens teilweise 1USA Fremdbestimmung; Er ass sich als

Wirklichkeit geworden: Tatsächliche Sicher- Unübersichtlichkeit Interpretieren un Ma auf
neIlts-, OnTtroll- un Überwachungsbestrebun- die Problematik nhindeuten, angesichts eIner
gen assen den sprichwörtlic gewordenen Vielzahl unterschliedlicher Möglichkeiten den
„Großen Brucer  4 (vgl „1984” Großbritannien Weg n clie Freinelt en |)ie Thematisie-
1956; 1984]) denken (Z.B „Ihe ( Irclie  M4 1USA 1U Vorn EmoOotionalität (vgl „Ihe (jlver  f LUSA
2017]),5 aktuelle Reality- un Castingshows 2014], „Equilibrium” LUSA 2002]) spielt auf die

Vgl Herausforderung d  F EmoOotionalität kultivierenkommen dystopischen Vorstellungen
auch „Munger ames  D 1USA 2012; 2013; 2014; können, die als menschlicher Wesenszug en
USA /Deutschland 2015]) erschreckend nahe, escnen Ist un Lebensqualität Hedeutet

aber auch destruktiv kannngegenwartige Tendenzen n Ichtung eIner
Gesundcheltskontrolle un eIner Minimlerung Als negative arlante VOor Gesellschafts-
gesundheitlicher Risiken, die n Fremdakontrolle utoplen artıkuliert sich n Dystoplen EINe DES-
gipfeln können,” sind Vorn DystoplenC- SimIstische Zukunftssicht, wodurch CI vielen
MOmMmMTMMEeN worden (Zz.B.„Gattaca  D LUSA 1997]1) Erwartungen entgegenkommen. “ SI6 greifen

Kritikan aktuellen Missständen auf. Dystoplen
Anziehungskraft können Botschaften un Wahrheiten enthalten,

Dystoplen en AUS menreren Grunden gute die zutiefst anzusprechen DZW. AUS dem Herzen
AÄAussichten Im Unterhaltungswettbewerb UE - sprechen vermogen, z B dass Freinelt zur

racle mIT lic auf die Zielgruppe der Jugend- menschlichen alur gehört un Ohne SIE Ent-
Ichen Abgesehen davon, dass n vielen DyS- faltung un Mensc  Ichkeit micht möglich Ssind
toplen Jugenaliche clie Protagonistinnen un
Protagonisten sind (Z.B „Solarfiıghters“* 1USA
1986]), roflektieren CI die Situation, n der Ssich
viele enschen n der Jugendphase fühlen
können, z B wenr) %S die Infragestellung
VvVorn Autorıitaten gent un die Suche mach dem

Vgl GötHer, HITZ' SS das ı and wieder rinken n

Vgl eu Datrick: Anti-Awards tür Google, pple 5Z, 15

Vgl Foster, Alan DITZ ac| der Unterdrückten,und den Rundfunkbeitrag; www.zeit.de/digital/da-
tenschutz/201 3-04/big-brother-awards-20 3-ge- Tell n' aber, Karen (Hg.) )as eheimnis der
winner Zugriff: (08.03.201 Mairıx. ÄUuUSsS dem Amerikanischen VOT1 eter Robert

(Heyne Science ıctıon Fantasy 06/6447), Muıun-Vgl Becker, toachim BIg rother mIT n} 5Z,
6, /7U: vgl tferner Arnu, {TUS' BIg MIO- chen 2003, 171—-180

ther IS watching yOU n' S, 17./ U: Vgl Vgl Leven, INGO Quenzel, Gudrun urreim F },
terner Strittmatter, KOal Schuladl und ne n} 5Z, aus Familie, Bildung, eruf, Zukunft Äm lebsten
20./21  5.2017, 11-13 alles n Deutschlan. Holding (Hg.) Jugend
Vgl. Zen, Juli: „Wir werden manipulierbar und Uunfrei“ 201715 -Ine pragmatische Generation m YUucC|
n' 5Z, 2517 ranktTur aM 201 D, 47/7—] 104105
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1.2 Aktualität
Aktuell sind Dystopien aufgrund der gegen-
wärtigen Dystopieproduktivität und deshalb, 
weil immer wieder beobachtet werden kann, 
wie nah die Gesellschaft bestimmten Dystopien 
mittlerweile gekommen ist.7 Manche dystopi-
sche Vorstellungen sind – wenigstens teilweise 
– Wirklichkeit geworden: Tatsächliche Sicher-
heits-, Kontroll- und Überwachungsbestrebun-
gen lassen an den sprichwörtlich gewordenen 
„Großen Bruder“ (vgl. „1984“ [Großbritannien 
1956; 1984]) denken (z. B. „The Circle“ [USA 
2017]),8 aktuelle Reality- und Castingshows 
kommen dystopischen Vorstellungen (vgl. 
auch „Hunger Games“ [USA 2012; 2013; 2014; 
USA / Deutschland 2015]) erschreckend nahe, 
gegenwärtige Tendenzen in Richtung einer 
Gesundheitskontrolle und einer Minimierung 
gesundheitlicher Risiken, die in Fremdkontrolle 
gipfeln können,9 sind von Dystopien vorwegge-
nommen worden (z. B. „Gattaca“ [USA 1997]).

1.3 Anziehungskraft
Dystopien haben aus mehreren Gründen gute 
Aussichten im Unterhaltungswettbewerb – ge-
rade mit Blick auf die Zielgruppe der Jugend-
lichen. Abgesehen davon, dass in vielen Dys-
topien Jugendliche die Protagonistinnen und 
Protagonisten sind (z. B. „Solarfighters“ [USA 
1986]), reflektieren sie die Situation, in der sich 
viele Menschen in der Jugendphase fühlen 
können, z. B. wenn es um die Infragestellung 
von Autoritäten geht und die Suche nach dem 

7 Vgl. Beuth, Patrick: Anti-Awards für Google, Apple 
und den Rundfunkbeitrag; www.zeit.de/digital/da-
tenschutz/2013-04/big-brother-awards-2013-ge-
winner [Zugriff: 08.03.2015].

8 Vgl. Becker, Joachim: Big Brother fährt mit. In: SZ, 
17. / 18.12.2016, 70; vgl. ferner Arnu, Titus: Big Mo-
ther is watching you. In: SZ, 17. / 18.12.2016, 50; vgl. 
ferner Strittmatter, Kai: Schuld und Sühne. In: SZ, 
20. / 21.05.2017, 11–13.

9 Vgl. Zeh, Juli: „Wir werden manipulierbar und unfrei“. 
In: SZ, 25.11.2014, 26.

eigenen Weg bzw. der eigenen Bestimmung 
(z. B. „Divergent“).10 Erfahrungen und Herausfor-
derungen des Jugendalters finden sich in dys-
topischen Geschichten wieder11 – u. a. in Form 
von Symbolen und Bildern. So manifestiert ein 
sich verändernder Irrgarten in „Maze Runner“ 
[USA 2014] Fremdbestimmung; er lässt sich als 
Unübersichtlichkeit interpretieren und mag auf 
die Problematik hindeuten, angesichts einer 
Vielzahl unterschiedlicher Möglichkeiten den 
Weg in die Freiheit zu finden. Die Thematisie-
rung von Emotionalität (vgl. „The Giver“ [USA 
2014], „Equilibrium“ [USA 2002]) spielt auf die 
Herausforderung an, Emotionalität kultivieren 
zu können, die als menschlicher Wesenszug ein 
Geschenk ist und Lebensqualität bedeutet – 
aber auch destruktiv entarten kann.

Als negative Variante von Gesellschafts-
utopien artikuliert sich in Dystopien eine pes-
simistische Zukunftssicht, wodurch sie vielen 
Erwartungen entgegenkommen.12 Sie greifen 
Kritik an aktuellen Missständen auf. – Dystopien 
können Botschaften und Wahrheiten enthalten, 
die zutiefst anzusprechen bzw. aus dem Herzen 
zu sprechen vermögen, z. B. dass Freiheit zur 
menschlichen Natur gehört und ohne sie Ent-
faltung und Menschlichkeit nicht möglich sind.

10 Vgl. Göttler, Fritz: Lasst das Land wieder trinken. In: 
SZ, 14.11.2014, 15.

11 Vgl. Foster, Alan D.: Die Rache der Unterdrückten, 
Teil  10. In: Haber, Karen (Hg.): Das Geheimnis der 
Matrix. Aus dem Amerikanischen von Peter Robert 
(Heyne Science Fiction & Fantasy 06/6447), Mün-
chen 2003, 171–180.

12 Vgl. Leven, Ingo / Quenzel, Gudrun / Hurrelmann, 
Klaus: Familie, Bildung, Beruf, Zukunft: Am liebsten 
alles. In: Shell Deutschland Holding (Hg.): Jugend 
2015. Eine pragmatische Generation im Aufbruch, 
Frankfurt a. M. 2015, 47–110, 104–105.
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Problematische Aspekte DZW. |Dimensionen der Gewaltüberwindung ”
kommen eher calten n den lIc|Dystoplen SINa micht unproblematisch, insofern

n Ihnen calhbst destruktive Perspektiven und er iIm„A 'gr| Bey 1USA bringt
Handlungsalternativen eingeschrieben und als einen oroblematischen Aspekt der Prasentation
erfolgversprechen dargestellt sen können und von Schreckensszenarien zu Ausdruck, der
SIE calhst clie Faszınatlion Katastrophen, totalı- sich auf Dystoplen uübertragen ässt, mämlich In-
aren Zuständen IC befördern und SIE einseltig csofern Er danach ragt, iInwiefern Ihre Rezeption
n den |Dienst von Unterhaltung tellen können wirksam DZW. unwirksam ıst ass clie Darstel-
Auf dieser Sinnlinje leg die Inszenlerung EINes 1Uung roaler Missstände und Ihrer notenziellen
Uberdrenten IS zur Selbstaufgabe gehenden Folgen DZW. clie Vorhersage Vorn Katastrophen
— Tralnıngs, cdas letztlich der eigenen Emanzipati- Verhaltensänderungen Im InnNe der Rettung

und dem Kampf gegen cdas totalıtäre Regime des anelen führen, wirel angezweifelt und
damlit EINe tatsächlich Eyxistierende Diskussiondienen SOI |)ie äuflg InsSsZzenlerTe Trainingspha-

Ist TeI1l der „Reise des Helden“'> und auch n angeschnitten.‘® m Film en sich clie UÜberle-
einigen dystopischen Erzählungen anzutreffen. gungen, dass derartige Szenarıen MUur als nter-
SI wirel gewöhnlich 8127 der Station der ENTO- altung goutier Oder EINe Hnessimistische

Weltsicht einhäaämmern und verstärken wurdcen.rn Z des Mentors angesiedelt, “ le/der den
Widerstand cdas roNende Unhel MaAQSchutzling micht calten IS clie Ohysischen und

Dsychischen Leistungsgrenzen und aruber hın- als zwecklos erscheinen, VWaS wiederum atalıs-
AU$S bringt er wWang zur (Selbst-)Optimierung IMUS zur Oolge en könnte er Grund für clie
entspricht z.B. TJendenzen n der Arbeitswelt: |)ie Veränderungsunwilligkeit des enscnen
zunehMeEencdce Ökonomisierung, PDarfektionie- gesichts drohender Katastrophen wirel auch Im
1unNd und Effektulerung menschlicher Arbaeits- Energieaufwand gesehen, den clie Veränderung
ra können eArschreckende Folgen aben, clie von Gewohnheilten Deceuten wurde, den mMan

dystopisch anmuten allerdings miIcCht Hereit SE aufzubringen. Vor die-
n vielen dystopischen Geschichten fallen clie SE Hintergrund kannn danach gefragt werden,

Gewaltdarstellungen auf: H-xtrem brutale (JE- \MVTO Dystoplen beschaffen sen mussen, damlit
waltdarstellungen (Z.B. „Battlie Royale” Japan Ihre Rezeption annn mMmMdadenken und n der Oolge
2000]) zuma| dann, wenn CI asthetisch en Handeln n Gang Z F cdas Cdazu u  r F Fahl-
sprechend Inszenlert werden, zu gewunschten entwicklungen korrigieren und mögliche Ka-
Erfolg führen und zur Unterhaltung stillsiert WETr- tastrophen IC bzuwenden
den assen den Hinsatz dystopischer Eschich-
ten Im pbädagogischen KOontext mehr als raglic
erscheinen Gewalt geht hier äuflg micht MUur

Vonselten totalıtärer 5Systeme aUusS, ondern ST
als einzige Möglichkei für den Widerstand n
Aussicht; alternative gewaltlose Strategien

15 Vgl Bahr, Hans-Fckehard: Gewaltüberwindung. -ın
eispie!| die -aszınatıon des ROösen. n' CONCI-
lum 1998 7783

Vgl chrader, Christopher: DITZ n  s VOr Drachen
13 Vogler, Christopher: DITZ Odyssee des rel  UC| Dart der Klimawandel als apokalyptisches Monster
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1.4 Problematische Aspekte
Dystopien sind nicht unproblematisch, insofern 
in ihnen selbst destruktive Perspektiven und 
Handlungsalternativen eingeschrieben und als 
erfolgversprechend dargestellt sein können und 
sie selbst die Faszination an Katastrophen, totali-
tären Zuständen etc. befördern und sie einseitig 
in den Dienst von Unterhaltung stellen können. 
Auf dieser Sinnlinie liegt die Inszenierung eines 
überdrehten – bis zur Selbstaufgabe gehenden 
– Trainings, das letztlich der eigenen Emanzipati-
on und dem Kampf gegen das totalitäre Regime 
dienen soll. Die häufig inszenierte Trainingspha-
se ist Teil der „Reise des Helden“13 und auch in 
einigen dystopischen Erzählungen anzutreffen. 
Sie wird gewöhnlich bei der Station der Mento-
rin bzw. des Mentors angesiedelt,14 die / der den 
Schützling nicht selten bis an die physischen und 
psychischen Leistungsgrenzen und darüber hin-
aus bringt. Der Zwang zur (Selbst-)Optimierung 
entspricht z. B. Tendenzen in der Arbeitswelt: Die 
zunehmende Ökonomisierung, Perfektionie-
rung und Effektuierung menschlicher Arbeits-
kraft können erschreckende Folgen haben, die 
dystopisch anmuten.

In vielen dystopischen Geschichten fallen die 
Gewaltdarstellungen auf: Extrem brutale Ge-
waltdarstellungen (z. B. „Battle Royale“ [Japan 
2000]) – zumal dann, wenn sie ästhetisch an-
sprechend inszeniert werden, zum gewünschten 
Erfolg führen und zur Unterhaltung stilisiert wer-
den – lassen den Einsatz dystopischer Geschich-
ten im pädagogischen Kontext mehr als fraglich 
erscheinen: Gewalt geht hier häufig nicht nur 
vonseiten totalitärer Systeme aus, sondern steht 
als einzige Möglichkeit für den Widerstand in 
Aussicht; alternative – gewaltlose – Strategien 

13 Vogler, Christopher: Die Odyssee des Drehbuch-
schreibers. Über die mythologischen Grundmuster 
des amerikanischen Erfolgskinos. Aus dem Amerika-
nischen von Frank Kuhnke, Frankfurt a. M. 62010, 9.

14 Ebd., 105–120.

bzw. Dimensionen der Gewaltüberwindung15 
kommen eher selten in den Blick.

Der Film „A World Beyond“ [USA 2015] bringt 
einen problematischen Aspekt der Präsentation 
von Schreckensszenarien zum Ausdruck, der 
sich auf Dystopien übertragen lässt, nämlich in-
sofern er danach fragt, inwiefern ihre Rezeption 
wirksam bzw. unwirksam ist: Dass die Darstel-
lung realer Missstände und ihrer potenziellen 
Folgen bzw. die Vorhersage von Katastrophen 
zu Verhaltensänderungen im Sinne der Rettung 
des Planeten führen, wird angezweifelt und 
damit eine tatsächlich existierende Diskussion 
angeschnitten.16 Im Film finden sich die Überle-
gungen, dass derartige Szenarien nur als Unter-
haltung goutiert oder sogar eine pessimistische 
Weltsicht einhämmern und verstärken würden. 
Widerstand gegen das drohende Unheil mag 
als zwecklos erscheinen, was wiederum Fatalis-
mus zur Folge haben könnte. Der Grund für die 
Veränderungsunwilligkeit des Menschen an-
gesichts drohender Katastrophen wird auch im 
Energieaufwand gesehen, den die Veränderung 
von Gewohnheiten bedeuten würde, den man 
allerdings nicht bereit sei aufzubringen. Vor die-
sem Hintergrund kann danach gefragt werden, 
wie Dystopien beschaffen sein müssen, damit 
ihre Rezeption ein Umdenken und in der Folge 
ein Handeln in Gang setzt, das dazu führt, Fehl-
entwicklungen zu korrigieren und mögliche Ka-
tastrophen etc. abzuwenden. 

15 Vgl. Bahr, Hans-Eckehard: Gewaltüberwindung. Ein 
Beispiel gegen die Faszination des Bösen. In: conci-
lium 34 (1998) 77–83.

16 Vgl. Schrader, Christopher: Die Angst vor Drachen. 
Darf der Klimawandel als apokalyptisches Monster 
stilisiert werden, um die Menschheit wachzurütteln? 
Oder wirkt zu viel Alarmismus lähmend? Wissen-
schaftler streiten über die beste Kommunikations-
strategie. In: SZ, 19.07.2017, 14.
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Das religionspädagogische Serviceangebote“”), kannn Vorn der ÄAuselinander-
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espräc kommen SI zeigen Diabolisches, enhneit roalisiert? |)ie Analyse Vorn Dystoplen
7z.B Unfreiheit DZW. Zwang, Vereinnahmung, Ver- verspricht, Uber Ihre jewellige Entstehungszeit
kurzungen der menschlichen Hyistenz.'® ugleic Aufschluss geben, mamlıch insofern] clie
nmehmen SIE n der ege! auch den Widerstand robleme, Ängste und Befürchtungen ZzZutage

cdas BOSsEe n den lick, zumıindest en Auf- treten, die n der Jewelligen /eıt von Bedeutung
egehren, WODEI cdas ute und Hoffnung mehr JEWESEN SINC.<4 |)ie Wunschbarkeit Vorn ACNS-
Oder weniger zur Geltung kommen können |)ar- tenliebe, Solidarität, Fralheit IC ass sich anhand
auf begrenzt sich cdas eligionspädagogische PO- der Möglichkei Ihres ehlens olausibilisieren.
enzlal von Dystoplen allerdings n diesem Punkt ENg verbunden mIT der Kritik SsInd die War-
nicht, ondern esteht auch darın, dass E sich MUunNgeEenN, clie VOor den ImagIinationen Dedroh-
8127 Ihnen Manifestationen der Kritik andelt, Icher Möglichkeiten ausgehen können n
clie auf tatsächliche FOoDleme und Ihre MOg- Zusammenhang mIT der Fähigkeit, auch cdas Be-
Ichen Folgen £EZUG nehmen Wel| Dystopilen drohliche vorstellen können, cdas ngs weckt,
EINe Vorlage alur sind, auf tatsächliche gesell- dienen CI als warnender Impuls, rechtzeitig
schaftliche Missstänce und Fehlentwicklungen ” andeln und daraufhin wirken, dass die Ka-
aufmerksam machen, diese FHIUSC n tastrophe micht Hassliert.“ ngs vermaQ den
den lIc| nehmen, und WEl SIE vermeintliche
Errungenschaften n rage tellen (Z.DB. (Alverse

Vgl. Zen 2014 Anm
Vgl Ötsch, Walter DITZ nmeoliberale Utopile als Ende

1/ Vgl Dreier, Rirarda (Hg.) Keimn Ort Niemals? ndzeit- aller UVtoplen n Pitt, Sebastian / Prülter-Jagenteufel,
Gunter (Hg.) Unterwegs einer „Zivilisationstimmun und ystopie als Themen der Kinder- und
geteilter Genügsamkeit“. Perspektiven utopischenJugendaliteratur (Kjl&m 3), München 2012; vgl. Ter-

Mer jemers, FVG Dystopien n aktueller Kinder- und Denkens 25 re ach dem Ton g Naclo FIlacurilas
(Religion and Transftormation n Contemporary -Uuro-Jugendaliteratur und als ema m Deutschunter-

YIC Suzanne Collins’ DITZ Tribute VOT1 Panem, Ham- DCaN Soclety 1) Göttingen 2016, 05—]

Vgl ChmiItt, Stefan )as Vır da draufßen n DITZ Zeıt,urg 201 vgl terner Roeder, ( agroline' DITZ ystopie
als Dschungelcamp. n er Deutschunterrich
4/2012} 16—45 24 Vgl Hilger, Georg/Schambeck, Mirfann: \magIinatıves
Vgl Schleicher / Anm . ernen und Vorstellungen Dilden als Aufgabe des

Religionsunterrichts. n en Hans/Schiefer FErra-Vgl FigatowsKki, Bartholomäaus: Geht die \Malt
unter, Mom? n' amczak, Sascha/Pirling, ebasti- d} AAarkırs (Hg.) Tradition, Korrelation, nnNnovaltıon

Trends der Religionsdidaktik n Vergangenheit undan/Jeschke, Wolfgang (Hg.) )as Science ıctıon Jahr
201 3, München 201 3, 19/-222, 220 G(egenwart, Donauwörth 2001, 2589-—301, 207
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2. Das religionspädagogische  
 Potenzial von Dystopien

In religionspädagogischer Perspektive verspricht 
der Einsatz von Dystopien im Kontext religiöser Bil-
dung ertragreich zu sein – u.a. in Kooperation mit 
dem Literaturunterricht.17 Dies hat mehrere Gründe:

2.1 Kritik
Ausgehend von der Beobachtung, dass Dysto-
pien die Nachtseite dessen zeigen, was möglich 
sein kann, sind sie eine Vorlage dazu, über Ma-
nifestationen und Mechanismen des Bösen ins 
Gespräch zu kommen: Sie zeigen Diabolisches, 
z. B. Unfreiheit bzw. Zwang, Vereinnahmung, Ver-
kürzungen der menschlichen Existenz.18 Zugleich 
nehmen sie in der Regel auch den Widerstand 
gegen das Böse in den Blick, zumindest ein Auf-
begehren, wobei das Gute und Hoffnung mehr 
oder weniger zur Geltung kommen können. Dar-
auf begrenzt sich das religionspädagogische Po-
tenzial von Dystopien allerdings in diesem Punkt 
nicht, sondern besteht auch darin, dass es sich 
bei ihnen um Manifestationen der Kritik handelt, 
die auf tatsächliche Probleme und ihre mög-
lichen Folgen Bezug nehmen. Weil Dystopien 
eine Vorlage dafür sind, auf tatsächliche gesell-
schaftliche Missstände und Fehlentwicklungen19 
aufmerksam zu machen, um diese kritisch in 
den Blick zu nehmen, und weil sie vermeintliche 
Errungenschaften in Frage stellen (z. B. diverse 

17 Vgl. Dreier, Ricarda (Hg.): Kein Ort. Niemals? Endzeit-
stimmung und Dystopie als Themen der Kinder- und 
Jugendliteratur (Kjl&m 12.3), München 2012; vgl. fer-
ner Wiemers, Eva: Dystopien in aktueller Kinder- und 
Jugendliteratur und als Thema im Deutschunter-
richt. Suzanne Collins’ Die Tribute von Panem, Ham-
burg 2013; vgl. ferner Roeder, Caroline: Die Dystopie 
als Dschungelcamp. In: Der Deutschunterricht 64 
(4/2012) 36–45.

18  Vgl. Schleicher 1970 [Anm. 4], 96.

19 Vgl. Figatowski, Bartholomäus: Geht jetzt die Welt 
unter, Mom? In: Mamczak, Sascha / Pirling, Sebasti-
an / Jeschke, Wolfgang (Hg.): Das Science Fiction Jahr 
2013, München 2013, 197–222, 220.

Serviceangebote20), kann von der Auseinander-
setzung mit ihnen ein Impuls ausgehen, sich für 
die Verbesserung der Verhältnisse einzusetzen. 
Insofern die Beschäftigung mit Dystopien den 
Blick auf Fehlentwicklungen und auf real existie-
rende Missstände lenkt, die evtl. bereits dystopi-
sche Ausmaße erreicht haben,21 erlauben sie es, 
über die Erfordernisse ins Gespräch zu kommen, 
die sich aus der Wünschbarkeit ihrer Abschaffung 
ergeben. Die Förderung der Sensibilität für etab-
lierte inhumane Verhältnisse lässt sich um eine 
historische Perspektive erweitern: Inwieweit hat-
ten sich solche Verhältnisse bereits in der Vergan-
genheit realisiert? – Die Analyse von Dystopien 
verspricht, über ihre jeweilige Entstehungszeit 
Aufschluss zu geben, nämlich insofern dabei die 
Probleme, Ängste und Befürchtungen zutage 
treten, die in der jeweiligen Zeit von Bedeutung 
gewesen sind.22 – Die Wünschbarkeit von Nächs-
tenliebe, Solidarität, Freiheit etc. lässt sich anhand 
der Möglichkeit ihres Fehlens plausibilisieren.

Eng verbunden mit der Kritik sind die War-
nungen, die von den Imaginationen bedroh-
licher Möglichkeiten ausgehen können. In 
Zusammenhang mit der Fähigkeit, auch das Be-
drohliche vorstellen zu können, das Angst weckt, 
dienen sie als warnender Impuls, rechtzeitig zu 
handeln und daraufhin zu wirken, dass die Ka-
tastrophe nicht passiert.23 Angst vermag den 

20 Vgl. Zeh 2014 [Anm. 9], 26.

21 Vgl. Ötsch, Walter O.: Die neoliberale Utopie als Ende 
aller Utopien. In: Pitt, Sebastian / Prüller-Jagenteufel, 
Gunter (Hg.): Unterwegs zu einer neuen „Zivilisation 
geteilter Genügsamkeit“. Perspektiven utopischen 
Denkens 25 Jahre nach dem Tod Ignacio Ellacurías 
(Religion and Transformation in Contemporary Euro-
pean Society 11), Göttingen 2016, 105–119.

22 Vgl. Schmitt, Stefan: Das Wir da draußen. In: Die Zeit, 
11.05.2017, 37.

23 Vgl. Hilger, Georg / Schambeck, Mirjam: Imaginatives 
Lernen und Vorstellungen bilden als Aufgabe des 
Religionsunterrichts. In: Mendl, Hans / Schiefer Ferra-
ri, Markus (Hg.): Tradition, Korrelation, Innovation. 
Trends der Religionsdidaktik in Vergangenheit und 
Gegenwart, Donauwörth 2001, 289–301, 297.
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menschlichen eIs für die Zukunft Öffnen « Verhältnisse wirksam und nachhaltig motivieren
„Aber \A/IF sollen die ngs üUüberwinden. Wenn und mobilisieren ass (vagl H} A 'gr| Be
\A/IF Uurc SIE hindurchgehen und SIE hinter UMNS LUSA 2015]) Dystoplen können Cdazu dienen,
assen, entspringen Jene gelstigen Entwürfe, n einen beltrag für EINe menschenwüurdige und
enen \A/Ir UNSere Zukunft gestalten.”“ yStO- gottgefällige Wirklichkeit leisten.?
plen vermoögen Furcht wecken, clie meDnen
Hoffnung RBestandtell der Verantwortung |st,46 2 Religionshaltigkeit
und Verantwortung cstallt wiederum „eine Ver- Auch wenr clie Entwicklung der (DAadagogi-
äßliche Motivationsbasi für cdas menschliche schen) Utopie-Dystopie-Tradition olge eINes
Handeln clar. Sakularisierungsprozesses*“ Ist un vielen DyS-

H-INe eligionspädagogische ( hance der toplen zumındest auf den erstien lic micht
Y ass sich n der Ihr Innewohnenden eIner Thematisierung Vorn Religion elegen
Aufforderung sehen, „numanen Einflufß auf clie sen chelnt, sind SIE EINe Vorlage dazu,
Planung und auf clie Systemstrukturen meh- Uuber Religion n KommunIkation kommen
men 25 Ihr Nutzen kannn darın legen, elanren DZW. clie Erfahrungswelt der jewelligen DyS-
IM Voraus erkennen, VOor Ihnen arnen und ople mIT der Erfahrungswelt des Glaubens n
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MOdI aufdecken und SsOwohl clie /eıt als auch clie der Sprach- un Bilcdlwelt religilöser Traditionen
Willensstärke en, SIE verhindern >9 O] explizit zehren können Oder diese varlieren,
Ist micht MUur clie Beantwortung der rage wWwich- transformieren un gewissermaßen aktualisie-
t1g, \A T sich roNende inhumane Verhältnisse Im rer Oder Grunderfahrungen thematisieren un
HEinzelnen abwenden DZW. Ihre fortgeschritte- Eyxistenzielle Hragen aufwerfen können, enen
mern Realisierungen rückgangig machen assen, CI auch ÄAntworten zuführen können 1es DIE-
ondern auch clie Klärung der rage, \A T sich tel die Chance, AU$S religlöser IC Stellung
eIner Abwendung und beseltigung Inhumaner eEzienen un rellgiöse Erfahrungen, nhalte

DZW. Glaubensuberzeugungen zur eNnNniInNIıIS
un INs espräc ringen Auch Stellen,

Uunklar Dielbt, ob en religlöser Bezugshori-Vgl 1C] €eorg MAutT zur UVtopile. DITZ grofßen /uU-
kunftsaufgaben. ZwölT Vorträge, München 19069, 85 ZONT n NsSpruc worden ISt, Oder

25 -hbc klar ISt, dass annn Olcher Bezugshorizont
Vgl Fischer, Johannes: Zum Urchten der zu Hof- micht nfrage ommt, assen Ssich Destimmte
ten? DITZ Wahrnehmung der Zukunft als roblem Konstellationen, 5Symbole IC AUS religlöser
theologischer n Pers. (Hg.) n  s und Hoff- IC erkenntniserhellend deuten Ohne clie Je-
Hun Grunderfahrungen des Menschen m HOorı-
ZONT VOT1 eligion und Theologie, Stuttgart 199/, weilige dystopische Geschichte vereinnahmen
123-14/, 130 mussen Ziel Ist C5, den Adressatinnen un

27 -hbc Adressaten religlöser ildung einernn enhr
Schleicher /0 Anm
Vgl Brin, GVT Singularitäten und Albträume ÄUuUSsS
dem Amerikanischen VOT1 chmidt n' Mam- Vgl Hilger/Schambeck 20017 Anm 23]1, 2095

CZak, Sascha/Pirling, Sebastian/Jeschke, Wolfgang + Vgl Harten 99 / Anm 210
(Hg.) )as Science ıctıon Jahr 2014, Miünchen 2014, 44 Vgl Heil, Stefan/Kumher, Ulrich me m Religions-
9-—065, 58—59 unterricht Kkorrelationsdidaktisch kategorisiert. n
-Dd., rhs 246 2003 4560
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menschlichen Geist für die Zukunft zu öffnen.24 
„Aber wir sollen die Angst überwinden. Wenn 
wir durch sie hindurchgehen und sie hinter uns 
lassen, entspringen jene geistigen Entwürfe, in 
denen wir unsere Zukunft gestalten.“25 Dysto-
pien vermögen Furcht zu wecken, die – neben 
Hoffnung – Bestandteil der Verantwortung ist,26 
und Verantwortung stellt wiederum „eine ver-
läßliche Motivationsbasis für das menschliche 
Handeln“27 dar.

Eine religionspädagogische Chance der 
Dystopie lässt sich in der ihr innewohnenden 
Aufforderung sehen, „humanen Einfluß auf die 
Planung und auf die Systemstrukturen zu neh-
men.“28 Ihr Nutzen kann darin liegen, Gefahren 
im Voraus zu erkennen, vor ihnen zu warnen und 
Gegenmaßnahmen einzuleiten:29 „Indem wir mit 
Herz und Verstand die düsteren Bereiche der Zu-
kunft erforschen, können wir manchmal Fehler-
modi aufdecken und sowohl die Zeit als auch die 
Willensstärke finden, sie zu verhindern.“30 Dabei 
ist nicht nur die Beantwortung der Frage wich-
tig, wie sich drohende inhumane Verhältnisse im 
Einzelnen abwenden bzw. ihre fortgeschritte-
nen Realisierungen rückgängig machen lassen, 
sondern auch die Klärung der Frage, wie sich zu 
einer Abwendung und Beseitigung inhumaner  
 

24 Vgl. Picht, Georg: Mut zur Utopie. Die großen Zu-
kunftsaufgaben. Zwölf Vorträge, München 1969, 85.

25 Ebd.

26 Vgl. Fischer, Johannes: Zum Fürchten oder zum Hof-
fen? Die Wahrnehmung der Zukunft als Problem 
theologischer Ethik. In: Ders. (Hg.): Angst und Hoff-
nung. Grunderfahrungen des Menschen im Hori-
zont von Religion und Theologie, Stuttgart 1997, 
123–147, 130.

27 Ebd.

28 Schleicher 1970 [Anm. 4], 98.

29 Vgl. Brin, David: Singularitäten und Albträume. Aus 
dem Amerikanischen von Jakob Schmidt. In: Mam-
czak, Sascha / Pirling, Sebastian / Jeschke, Wolfgang 
(Hg.): Das Science Fiction Jahr 2014, München 2014, 
19–65, 58–59.

30 Ebd., 58.

Verhältnisse wirksam und nachhaltig motivieren 
und mobilisieren lässt (vgl. „A World Beyond“ 
[USA 2015]). Dystopien können dazu dienen, 
einen Beitrag für eine menschenwürdige und 
gottgefällige Wirklichkeit zu leisten.31

2.2 Religionshaltigkeit
Auch wenn die Entwicklung der (pädagogi-
schen) Utopie-Dystopie-Tradition Folge eines 
Säkularisierungsprozesses32 ist und vielen Dys-
topien – zumindest auf den ersten Blick – nicht 
an einer Thematisierung von Religion gelegen 
zu sein scheint, sind sie eine Vorlage dazu, 
über Religion in Kommunikation zu kommen 
bzw. die Erfahrungswelt der jeweiligen Dys-
topie mit der Erfahrungswelt des Glaubens in 
Bezug zu setzen. Verschiedene Korrelations-
möglichkeiten33 bieten sich in diesem Kontext 
deshalb an, weil dystopische Geschichten von 
der Sprach- und Bildwelt religiöser Traditionen 
explizit zehren können oder diese variieren, 
transformieren und gewissermaßen aktualisie-
ren oder Grunderfahrungen thematisieren und 
existenzielle Fragen aufwerfen können, denen 
sie auch Antworten zuführen können. Dies bie-
tet die Chance, aus religiöser Sicht Stellung zu 
beziehen und religiöse Erfahrungen, Inhalte 
bzw. Glaubensüberzeugungen zur Kenntnis 
und ins Gespräch zu bringen. Auch an Stellen, 
wo unklar bleibt, ob ein religiöser Bezugshori-
zont in Anspruch genommen worden ist, oder 
wo klar ist, dass ein solcher Bezugshorizont 
nicht infrage kommt, lassen sich bestimmte 
Konstellationen, Symbole etc. aus religiöser 
Sicht erkenntniserhellend deuten – ohne die je-
weilige dystopische Geschichte vereinnahmen 
zu müssen. Ziel ist es, den Adressatinnen und 
Adressaten religiöser Bildung zu einem Mehr an 

31 Vgl. Hilger / Schambeck 2001 [Anm. 23], 295.

32 Vgl. Harten 1997 [Anm. 5], 210.

33 Vgl. Heil, Stefan / Kumher, Ulrich: Filme im Religions-
unterricht – korrelationsdidaktisch kategorisiert. In: 
rhs 46 (2003) 45–60.
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religlöser Oompetenz verhelfen. Bzgl der werden können Religionspädagogisch SsInd
expliziten Darstellung Vorn Religion Im ysto- SIE geradezu EINe ( hance für rellgiöse Ipha-
ischen enre assen sich n quantitativer Hın- betisierung.
Ssicht große Unterschiede usmachen - S kannn
auch vorkommen, dass Religion gewisserma- .3 Förderung des Möglichkeitssinns
Ran gespiegelt wirel un Ihre Verkehrung DZW. UÜber cdas angesprochene Bildungspotenzlal M 1-
die Verkehrung Ihrer Hoffnung zur Ursache dYyS- MauUs verspricht E ertragreich seln, den MOg-
topischer Verhältnisse Wilrel.?* Ichkeitssinn anhand VvVorn Dystoplen Öördern

|)Ie EIgNUNG VvVorn Dystoplen als egen- Dystoplen erweiltern den Möglichkeitshorizont
STan religiöser iIldung eg weilterhin darin, Möglichkeiten, clie micht wunschenswert
dass SIE n der egel „Vorletztes” n den lic sind, wocurch CI den Möglichkeitssinn StI-
nmehmen un Menschsernn n eIner totalitären) mullieren vermögen. Im Rüuckbezug auf Robert
Extremsituation schildern Gerade anhand der MusII un dessen Beschreibung des Möglich-
Dystoplen, ıe VvVorn eIner Dostapokalyptischen keitssinns?/ ass Ssich der Möglichkeitssinn als
Vorstellungswelt erzählen, wiırd dIies assbar Erkenntnisvermögen verstehen, cdas Cdazu n die
|)as Wort „postapokalyptisch” VerweIls auf Lage Z F Möglichkeiten DZW. annn Seinkönnen
eIinen möglichen zukünftigen /Zustand eIner wahrzunehmen DZW. generleren un ZWar

Im Modus des Verstands un efühls.® DaruberGesellschaft DZW. der Waelt mach eIner großen
Katastrophe, WODE! %S eIner endguültigen hinaus kannn als arlanle der Vorstellungs-
un heilvollen Neuwerdung dieser Waelt Im ra als Ihre Spezlalisierung auf Möglichkeiten
Inne der Gottesherrschaft micht gekommen egriffen wercen.? |)Ie Kategorie Möglichkei
Ist Gerade n der TIhematisierung des „Vorletz- ass Ssich n verschliedene Möglichkeitsfelder
en”36 eg ıe Chance, ıe jewellige dystopi- unterteillen -INe Unterteilung kannn auf VOT-

csche IC mMIt der Perspektive religilöser Tradi- andene Eintellungen““ zurückgreifen Oder mIT
tionen n eZUg SseEiIzen |)Ie Verweltlichung, lic auf clie Möglichkeitsfelder erfolgen, die n
VvVon der Dystoplen gezeichnet SsInd un der eligionspädagogischer Perspektive EINe Olle
SIE avt! OrSCHhUu eisten, Iıst zugleic EINe spielen el Differenzierungsansätze assen

Ssich miterlnander vermitteln |)ie Differenzie-Chance, Ihre Warnungen weilthin Ohne n
eIner Destimmten rellgiösen Tradition alpha- 1U der Kategorie Möglichkei Ist Wichtig,
Hetisiert sern mussen vorurtellsios wahr- den Möglichkeitssinn gezielt Öördern und
zunehmen un sich mMIt Ihnen auselnanderzu-
SETIzen ugleic assen CI sIch AUS religilöser

Vgl usil, RoDert: er Mannn hne Eigenschaften,Z W christlicher IC Interpretieren, WODE! 1, einbek 198/, 618
] menschliche Selbsterlösungs- un All- Vgl ! userke, 1A5 VAhrklichkeit und Möglichkeit.
machtsfantasien un eren Folgen kritisiert Modaltheoretische Untersuchung zu erk Robert

Musils (Europäische Hochschulschriften /1000), rank-
furt ern New York 198/, 105-—-106, 214

Vgl Fauser, 'etfer‘ hne Vorstellung geht michts
Vgl Kumher, Ulrich m Schattenreich des Stephen \)ber den Zusammenhang VOT1 \magınatiıon und
INg n} nttps://www.Teinschwarz.net/schattenreich- . ernen und INne Theorie der Vorstellung. n' SOWAa,
ges-stephen-king/https://www.fTeinschwarz.net/schat- Huber  aS, Alexander / Miller, AMonika (Hg.) Bildung
tenreich-des-stephen-king/ Zugriff: 07.09.2018] der ImagInation, Bilclichkeit und Vorstellungs-

45 onhoeffer, HETfC ng e Tödt, Heinz bildung n Lernprozessen, Oberhausen 2014,
Tödt, NS FO i (Dietric) Bonhoefer er| 6) 20 OC NS )as Prinzip Hoffnung, suhr-
Gütersioh 1571 kamp taschenbuch wissenschaft 3) Frankfturt
Ea 19/3, 258-—)
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religiöser Kompetenz zu verhelfen. – Bzgl. der 
expliziten Darstellung von Religion im dysto-
pischen Genre lassen sich in quantitativer Hin-
sicht große Unterschiede ausmachen. Es kann 
auch vorkommen, dass Religion gewisserma-
ßen gespiegelt wird und ihre Verkehrung bzw. 
die Verkehrung ihrer Hoffnung zur Ursache dys-
topischer Verhältnisse wird.34

Die Eignung von Dystopien als Gegen-
stand religiöser Bildung liegt weiterhin darin, 
dass sie in der Regel „Vorletztes“35 in den Blick 
nehmen und Menschsein in einer (totalitären) 
Extremsituation schildern. Gerade anhand der 
Dystopien, die von einer postapokalyptischen 
Vorstellungswelt erzählen, wird dies fassbar. 
Das Wort „postapokalyptisch“ verweist auf 
einen möglichen zukünftigen Zustand einer 
Gesellschaft bzw. der Welt nach einer großen 
Katastrophe, wobei es zu einer endgültigen 
und heilvollen Neuwerdung dieser Welt im 
Sinne der Gottesherrschaft nicht gekommen 
ist. Gerade in der Thematisierung des „Vorletz-
ten“36 liegt die Chance, die jeweilige dystopi-
sche Sicht mit der Perspektive religiöser Tradi-
tionen in Bezug zu setzen. Die Verweltlichung, 
von der Dystopien gezeichnet sind und der 
sie evtl. Vorschub leisten, ist zugleich eine 
Chance, ihre Warnungen weithin – ohne in 
einer bestimmten religiösen Tradition alpha-
betisiert sein zu müssen – vorurteilslos wahr-
zunehmen und sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen. Zugleich lassen sie sich aus religiöser 
bzw. christlicher Sicht interpretieren, wobei 
dabei menschliche Selbsterlösungs- und All-
machtsfantasien und deren Folgen kritisiert 

34 Vgl. Kumher, Ulrich: Im Schattenreich des Stephen 
King. In: https://www.feinschwarz.net/schattenreich-
des-stephen-king/https://www.feinschwarz.net/schat-
tenreich-des-stephen-king/ [Zugriff: 07.09.2018].

35 Bonhoeffer, Dietrich: Ethik, hg. v. Ilse Tödt, Heinz E. 
Tödt, Ernst Feil u. a. (Dietrich Bonhoeffer Werke 6),  
Gütersloh 52016, 151.

36 Ebd.

werden können. Religionspädagogisch sind 
sie geradezu eine Chance für religiöse Alpha-
betisierung.

2.3 Förderung des Möglichkeitssinns
Über das angesprochene Bildungspotenzial hi-
naus verspricht es ertragreich zu sein, den Mög-
lichkeitssinn anhand von Dystopien zu fördern: 
Dystopien erweitern den Möglichkeitshorizont 
um Möglichkeiten, die nicht wünschenswert 
sind, wodurch sie den Möglichkeitssinn zu sti-
mulieren vermögen. Im Rückbezug auf Robert 
Musil und dessen Beschreibung des Möglich-
keitssinns37 lässt sich der Möglichkeitssinn als 
Erkenntnisvermögen verstehen, das dazu in die 
Lage setzt, Möglichkeiten bzw. ein Seinkönnen 
wahrzunehmen bzw. zu generieren – und zwar 
im Modus des Verstands und Gefühls.38 Darüber 
hinaus kann er als Variante der Vorstellungs-
kraft, als ihre Spezialisierung auf Möglichkeiten 
begriffen werden.39 Die Kategorie Möglichkeit 
lässt sich in verschiedene Möglichkeitsfelder 
unterteilen. Eine Unterteilung kann auf vor-
handene Einteilungen40 zurückgreifen oder mit 
Blick auf die Möglichkeitsfelder erfolgen, die in 
religionspädagogischer Perspektive eine Rolle 
spielen. Beide Differenzierungsansätze lassen 
sich miteinander vermitteln. Die Differenzie-
rung der Kategorie Möglichkeit ist wichtig, 
um den Möglichkeitssinn gezielt fördern und 

37 Vgl. Musil, Robert: Der Mann ohne Eigenschaften, 
Bd. 1, Reinbek b. H. 1987, 16–18.

38 Vgl. Luserke, Matthias: Wirklichkeit und Möglichkeit. 
Modaltheoretische Untersuchung zum Werk Robert 
Musils (Europäische Hochschulschriften I/1000), Frank-
furt a. M. - Bern - New York  u. a. 1987, 105–106, 214.

39 Vgl. Fauser, Peter: Ohne Vorstellung geht nichts. 
Über den Zusammenhang von Imagination und 
Lernen und eine Theorie der Vorstellung. In: Sowa,  
Hubert / Glas, Alexander / Miller, Monika (Hg.): Bildung 
der Imagination, Bd. 2: Bildlichkeit und Vorstellungs-
bildung in Lernprozessen, Oberhausen 2014, 90.

40 Z. B. Bloch, Ernst: Das Prinzip Hoffnung, Bd. 1 (suhr-
kamp taschenbuch wissenschaft 3), Frankfurt a. M. 
1973, 258–278.
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eInsetzen können Äus eligionspädagogl- Oondern gerade auch darum, die gegentelligen
SCHNEer Perspektive Ist clie Bedeutung des MOg- Möglichkeiten DZW. „Zeichen der /eaıt“
Ichkeitssinns gewurdigt worden,“ un Rafle- hen,” die cdas en einzuschränken un
Xlonen elegen, dass religiöse ildung auf die zerstoren dronhen - S raucht clie Erfassung
Förderung des Möglichkeitssinns zielt,““ WODeEI un Problematisierung dieser Möglichkeiten,
cdies micht Immer explizit wirel DZW. geworden Fehlentwicklungen vermelden Oder Ihnen
Iıst |)Ie Bedeutung des Möglichkeitssinns kannn HEewuUusst entgegensteuern können mIT
darın esehen werden, dass dieser den diessel- dem Ziel, Katastrophen verhindern.“® Hierbel
Igen menschlichen Möglichkeits- un Cdamlıt ass Ssich zur Antizipation der Zukunft anregen
auch Denk- und Handlungshorizont welten un cdas „Vorletzte”**/ als begreifen, VWWaS

veErMaQ un dem Zukunftsbezug VvVorn FZIE- ZWar dem Vorzeichen des | etzten ste
NUung entspricht, der transformativ Ist. 45 Aaru- zugleic aber moch wahren,“® entwickeln
Der hinaus kannn der Möglichkeitssinn für MOg- un entwerfen Ist, WODE!| aufgewiesen WETr-

Ichkeilten sensibilisieren die für den enschnen den kann, Cdass Ssich cdas Engagement n dieser
unmöglich sind, insofern Er CI micht verwirkli- Zukunftsangelegenheit un eIner MUu-
chen DZW. insofern Uuber Ihre Verwirklichung mManeren Walt willen notwendig Iıst
DZW. mögliche Wirklichkeit micht verfügen kannn Mlalz JENAUE Analyse dystopilehaltiger Mea-

dien kannn cdas lebensbedroöhliche Potenzialn christlicher Perspektive Ist ] ott
un dessen größere Möglichkeiten denken, Zeit, Geschichte Uund möglichen ukunft
die Ihrerseilts Cdazu verhelfen können, den elge- enthullen UNC INWEISE Dzgl Ihres lebensför-
mMer) Möglichkeitsraum welten un clie elge- derlichen Potenzials geben n dieser Hinsicht

bestimmung entdecken SInd hesonders Dystoplen Deachtenswert, cie
|)Ie IC|  igkei der Förderung des Möglich- dystopische Aspekte mMItT utopischen spekten

keltssinns mMI VOor Dystoplen ass sich Cda- kombinleren DZW. koöntrastieren Auch „ar) den
n sehen, dass E religlöser ildung micht MUur Rändern, n den Lücken, unterhalb UNC außer-
darum tun sern MUSS, für clie größeren MOg- der Dystoplen assen sich koönstruktive
Ichkeilten sensIibilisieren, die Im IC des INWEOISE für Arn gelingendes enen
Glaubens wahrnehmbar werden, DZW. für die
größeren Möglichkeiten, clie cdas Aufbrechen
der Gottesherrschaft n der Gegenwart mIT S@I-
mMer) umaneren Entwicklungschancen Dietet,““

Langenhorst, eorg Gottesentzug. Nachdenken
ber En Kran  eitshil gegenwartiger Erziehung

und mögliche „Therapien“”. n unterwegs 1/2015, 45 Vgl Ochsta: OE DITZ Konzeption VOT1 DraxIis. n
Haslinger, Herbert (Hg.) an  UC| Draktische Theo-3—5,

A} 10gie, Grundlegungen, Maınz 1999, 318-332,Vgl Hilger/Schambeck 20017 Anm 23]1, 207 426
4 Vgl jebertz, Hans-Georg: Wiorauthin geschieht reli- 246 Vgl Hilger/Schambeck 20017 Anm 23]1, 2095

qgIOseE Erziehung? ufgaben und Jjele religiösen . er-
men n Hilger, Georg/Leimgruber, Stephan /Ziebertz, 4A / Oonnoeffer Anm 35]1, 1571

48 -bd., 151—-1672Hans-Georg: Religionsdidaktik. -ın | eittaden tfür Stu-
dium, Ausbildung und eruf, vollst. berarhb. Neu- 40 eyfertn, 'etfer‘ VVOo Dleibt das DPDositive? n amczZak,
ausgabe, München 3201 3, 55—] /3, 159 Sascha/Pirling, Sebastian/Jeschke, Wolfgang (Hg.)
Vgl Engiert, Rudoif: )as ( hristentum und der eIs )as Sience ıctıon Jahr 2014, München 2014, 1 30—

19/, 1672der UVtopile. n} 1353 2008 4—8, 71
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einsetzen zu können. Aus religionspädagogi-
scher Perspektive ist die Bedeutung des Mög-
lichkeitssinns gewürdigt worden,41 und Refle-
xionen belegen, dass religiöse Bildung auf die 
Förderung des Möglichkeitssinns zielt,42 wobei 
dies nicht immer explizit wird bzw. geworden 
ist. Die Bedeutung des Möglichkeitssinns kann 
darin gesehen werden, dass dieser den diessei-
tigen menschlichen Möglichkeits- und damit 
auch Denk- und Handlungshorizont zu weiten 
vermag und dem Zukunftsbezug von Erzie-
hung entspricht, der transformativ ist.43 Darü-
ber hinaus kann der Möglichkeitssinn für Mög-
lichkeiten sensibilisieren, die für den Menschen 
unmöglich sind, insofern er sie nicht verwirkli-
chen bzw. insofern er über ihre Verwirklichung 
bzw. mögliche Wirklichkeit nicht verfügen kann 
– in christlicher Perspektive ist dabei an Gott 
und dessen größere Möglichkeiten zu denken, 
die ihrerseits dazu verhelfen können, den eige-
nen Möglichkeitsraum zu weiten und die eige-
ne Bestimmung zu entdecken.

Die Wichtigkeit der Förderung des Möglich-
keitssinns mithilfe von Dystopien lässt sich da-
rin sehen, dass es religiöser Bildung nicht nur 
darum zu tun sein muss, für die größeren Mög-
lichkeiten zu sensibilisieren, die im Licht des 
Glaubens wahrnehmbar werden, bzw. für die 
größeren Möglichkeiten, die das Aufbrechen 
der Gottesherrschaft in der Gegenwart mit sei-
nen humaneren Entwicklungschancen bietet,44 

41 Z. B. Langenhorst, Georg: Gottesentzug. Nachdenken 
über ein Krankheitsbild gegenwärtiger Erziehung 
– und mögliche „Therapien“. In: unterwegs 1/2015, 
3–5, 5.

42 Vgl. Hilger / Schambeck 2001 [Anm. 23], 297.

43 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg: Woraufhin geschieht reli-
giöse Erziehung? Aufgaben und Ziele religiösen Ler-
nens. In: Hilger, Georg / Leimgruber, Stephan / Ziebertz, 
Hans-Georg: Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für Stu-
dium, Ausbildung und Beruf, vollst. überarb. Neu-
ausgabe, München 32013, 155–173, 159.

44 Vgl. Englert, Rudolf: Das Christentum und der Geist 
der Utopie. In: KatBl 133 (2008) 4–8, 7f.

sondern gerade auch darum, die gegenteiligen 
Möglichkeiten bzw. „Zeichen der Zeit“ zu se-
hen,45 die das Leben einzuschränken und sogar 
zu zerstören drohen. Es braucht die Erfassung 
und Problematisierung dieser Möglichkeiten, 
um Fehlentwicklungen vermeiden oder ihnen 
bewusst entgegensteuern zu können – mit 
dem Ziel, Katastrophen zu verhindern.46 Hierbei 
lässt sich zur Antizipation der Zukunft anregen 
und das „Vorletzte“47 als etwas begreifen, was 
zwar unter dem Vorzeichen des Letzten steht, 
zugleich aber noch zu wahren,48 zu entwickeln 
und zu entwerfen ist, wobei aufgewiesen wer-
den kann, dass sich das Engagement in dieser 
Zukunftsangelegenheit lohnt und um einer hu-
maneren Welt willen notwendig ist.

Eine genaue Analyse dystopiehaltiger Me-
dien kann das lebensbedrohliche Potenzial un-
serer Zeit, Geschichte und möglichen Zukunft 
enthüllen und Hinweise bzgl. ihres lebensför-
derlichen Potenzials geben. In dieser Hinsicht 
sind besonders Dystopien beachtenswert, die 
dystopische Aspekte mit utopischen Aspekten 
kombinieren bzw. kontrastieren. Auch „an den 
Rändern, in den Lücken, unterhalb und außer-
halb“49 der Dystopien lassen sich konstruktive 
Hinweise für ein gelingendes Leben finden.

45 Vgl. Hochstaffl, Josef: Die Konzeption von Praxis. In: 
Haslinger, Herbert (Hg.): Handbuch Praktische Theo-
logie, Bd. 1: Grundlegungen, Mainz 1999, 318–332, 
326.

46 Vgl. Hilger / Schambeck 2001 [Anm. 23], 295.

47 Bonhoeffer 2016 [Anm. 35], 151.

48 Ebd., 151–162.

49 Seyferth, Peter: Wo bleibt das Positive? In: Mamczak, 
Sascha / Pirling, Sebastian / Jeschke, Wolfgang (Hg.): 
Das Sience Fiction Jahr 2014, München 2014, 139–
167, 162.
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adurch vereinnahmen, dass menschliche
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aufmerksam machen 1es Ist annn Impuls 8127

37 Politische Dimension der Konzeption religlöser ildung, clie vorletzte
ufgrun ihrer Sensibilität für Fehlentwicklun- Zukunft die /eıt zwischen eIner nmäheren / uUu-
gen Uund eren Folgen Uund Ihrer kKkritischen ÄUS- un und der Fulle der /eıt aNgEMESSE
richtung, ıe sich auflg als ideologiekritisch SPC- ecdenken un religiöse Traditionen daraufhin
zilzieren asst, empfehlen sich Dystopilen afür, efragen, Inwiefern CI Ssich Cdazu elgnen,
ıe Holitische Dimension rellgiöser ildung zur für Fehlentwicklungen nellsic  Iq werden
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ÄAspekte angesprochen, ıe Heranbildung erstrebenswerten Möglichkeiten CI für -
der Fahlgkeit, ungerechte Verhältnisse, Fehlent- künftiges gelingendes en Dereithalten Z
Wicklungen 116 wahrzunehmen Uund kritisie- Ssich AUS Ihnen entwickeln assen Ausgehend
ren, ıe Ernstnahme gegenwaärtiger Verhältnisse, VOor der Thematisierung (Alverser Schreckens-
ıe Ermutigung zur Verantwortu ngsubernahme vorstellungen können die Adressatinnen und
Uund Drosozlalem Handeln Demnach Ist Adressaten religlöser ildung einen lIc| für
gerechten Verhältnissen \WIE CIE SsIich In ysto- cdas Möglichkeitspotenzla|l Z für cdas UutopI-
ischen Geschichten en vorzubeugen oder sche Potenzial VOor Religionen für clie vorletz-
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Ist 0121 der KOoNzeption religiöser ildung auf Ihre Grundüuberzeugungen assen Ssich Aans IC
individuelle Uund gesellschaftliche Relevanz Uund eben, die eIner Freineltsberaubung, einernn
Wirksamkelit achten [)ie KoNsequenZ mmer Machbarkeitswah und eIner Selbstoptimie-
christlichen Grunduüuberzeugung ıra ] als 1U SOWIE einer Verzweckung”“ menschlichen
7E  e  en Urteilen Handeln kommuniziert,

5 Vgl Kasper, Walter Glaube und Geschichte, Maınz
Vgl Grümme, ernNarı Offentliche Religionspäda- 19/70, 56—]
QgOog! Religiöse Bildung n oluralen . ebenswelten 4 Vgl Scharnigg, MAÄGX' ro -erjen! Vır en ängst
(Religionspädagogik Innovalıv 9) Stuttgart 2015, verlernt, VWFAS das ÄUuUSsS n Äuszelt edeute -ın DIS-
‘ 34—7 oyer für einen Urlaub. n 5Z,4
Vgl Werbick, Jurgen: Theologische Methodenlehre, Wochenende,
reiburg Br 201 D, 505
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3. Ertrag für religiöse Bildung

Die religionspädagogische Relevanz der Gattung 
Dystopie besteht insbesondere darin, dass sie sich 
als Subkategorie der „Zeichen der Zeit“ identifizie-
ren lässt, als mediales Warnsig nal, als Manifestati-
on von Befürchtungen. Die Ernstnahme dieser Art 
der „Zeichen der Zeit“ und die Beschäftigung mit 
ihr machen für Dimensionen religiöser Bildung 
hellsichtig, die angesichts gegenwärtiger und 
zukünftiger Herausforderungen bei religionspä-
dagogischen Konzepten besonders zu bedenken 
wären. Die angesprochenen Dimensionen stehen 
dabei in einem engen Zusammenhang.

 
3.1 Politische Dimension
Aufgrund ihrer Sensibilität für Fehlentwicklun-
gen und deren Folgen und ihrer kritischen Aus-
richtung, die sich häufig als ideologiekritisch spe-
zifizieren lässt, empfehlen sich Dystopien dafür, 
die politische Dimension religiöser Bildung zur 
Geltung zu bringen.50 Damit sind verschiedene 
Aspekte angesprochen, u.a. die Heranbildung 
der Fähigkeit, ungerechte Verhältnisse, Fehlent-
wicklungen etc. wahrzunehmen und zu kritisie-
ren, die Ernstnahme gegenwärtiger Verhältnisse, 
die Ermutigung zur Verantwortungsübernahme 
und zu prosozialem Handeln. Demnach ist un-
gerechten Verhältnissen – wie sie sich in dysto-
pischen Geschichten finden – vorzubeugen oder 
schon bestehende Vereinnahmung und Unter-
drückung zu durchbrechen. In dieser Perspektive 
ist bei der Konzeption religiöser Bildung auf ihre 
individuelle und gesellschaftliche Relevanz und 
Wirksamkeit zu achten. Die Konsequenz einer 
christlichen Grundüberzeugung wird dabei als 
„Sehen – Urteilen – Handeln“51 kommuniziert, 

50 Vgl. Grümme, Bernhard: Öffentliche Religionspäda-
gogik. Religiöse Bildung in pluralen Lebenswelten 
(Religionspädagogik innovativ 9), Stuttgart 2015, 
93–110.

51 Vgl. Werbick, Jürgen: Theologische Methodenlehre, 
Freiburg i. Br. 2015, 505.

ohne dabei der Gefahr zu erliegen, die Zukunft 
dadurch zu vereinnahmen, dass menschliche 
Konstrukte als endgültig bzw. absolut angenom-
men werden.52 Dabei geht es im Sinne individu-
eller und gesellschaftlicher Entwicklung um die 
Förderung von Emanzipation. 

3.2 Eschatologische Dimension
Dystopien sensibilisieren für (gegenwärtige) 
Missstände und Entwicklungen, indem sie zei-
gen, wohin diese führen können. Dabei finden 
sich nicht nur Zukunftsentwürfe, wie sie sich 
womöglich in absehbarer Zeit einstellen, son-
dern auch Entwürfe einer entfernteren Zukunft, 
wodurch sie gerade auf zukünftige Epochen 
aufmerksam machen. Dies ist ein Impuls bei 
der Konzeption religiöser Bildung, die vorletzte 
Zukunft – die Zeit zwischen einer näheren Zu-
kunft und der Fülle der Zeit – angemessen zu 
bedenken und religiöse Traditionen daraufhin 
zu befragen, inwiefern sie sich dazu eignen, 
für Fehlentwicklungen hellsichtig zu werden 
und etwas gegen sie aufzubieten, und welche 
erstrebenswerten Möglichkeiten sie für zu-
künftiges gelingendes Leben bereithalten bzw. 
sich aus ihnen entwickeln lassen. Ausgehend 
von der Thematisierung diverser Schreckens-
vorstellungen können die Adressatinnen und 
Adressaten religiöser Bildung einen Blick für 
das Möglichkeitspotenzial bzw. für das utopi-
sche Potenzial von Religionen für die vorletz-
te Zukunft bekommen und mehr Weit- und 
Durchblick gewinnen: Überlieferungen und 
Grundüberzeugungen lassen sich ans Licht 
heben, die einer Freiheitsberaubung, einem 
Machbarkeitswahn und einer Selbstoptimie-
rung sowie einer Verzweckung53 menschlichen 

52 Vgl. Kasper, Walter: Glaube und Geschichte, Mainz 
1970, 156–157.

53 Vgl. Scharnigg, Max: Große Ferien! Wir haben längst 
verlernt, was das Aus in Auszeit bedeutet. Ein Plä-
doyer für einen neuen Urlaub. In: SZ, 09./10.08.2014, 
Wochenende, 1.
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Lebens entgegenstehen und auf dem voraus-
setzungslosen Angenommensein jeglichen Le-
bens beharren.54 Zugleich lassen sich aber auch 
die Hoffnungsperspektiven, die dystopischen 
Geschichten innewohnen können, transparent 
machen, mit der christlichen Hoffnungspers-
pektive vergleichen bzw. in Bezug setzen, wo-
nach die Perspektiven zur Diskussion gestellt 
werden können. Das endgültige Heil darf nicht 
die Relevanz der Lebensmöglichkeiten in den 
noch kommenden Epochen vergessen lassen, 
denn es gilt u.a. auch für zukünftige Genera-
tionen die Möglichkeit auf erstrebenswerte 
diesseitige Lebensoptionen zu erhalten, die 
sich am Reich Gottes orientieren und einen 
Vorgeschmack davon zu geben vermögen: 
Zwischen dem Nahen und dem Absoluten 
gibt es noch viel für die weitere Zukunft dieser 
Welt zu erhoffen und zu erwarten. Dabei geht 
es um die Sensibilisierung für einen eschato-
logischen Blick, der das Möglichkeitspotenzial 
der Verhältnisse im Licht des guten Endes zu 
sehen, Gottes ermutigende Anwesenheit und 
das Vorland bzw. Neuland seiner Verheißung 
zu erahnen und erfühlen vermag.55 Dieser Blick 
ist zugleich ein mystischer Blick ...

3.3 Mystische Dimension
Das Phänomen Dystopie erinnert an die mys-
tische Dimension religiöser Bildung. Dies liegt 
daran, dass es sich bei Dystopien um eine 
Vorlage zur Förderung des Möglichkeitssinns 
handelt (vgl. 2.3). Dieser erlaubt es, nicht nur 

54 Vgl. Rahner, Johanna: Einführung in die christliche 
Eschatologie (Grundlagen Theologie), Freiburg i. Br. 
2010, 103.

55 Vgl. Schambeck, Mirjam: Vom „geschlossenen es-
chatologischen Bureau“ zum „Wetterwinkel in der 
Theologie“ und wieder zurück. Religionspädagogi-
sche Überlegungen, was die letzten Fragen zu ler-
nen geben. In: Breitsameter, Christof (Hg.): Hoffnung 
auf Vollendung. Christliche Eschatologie im Kontext 
der Weltreligionen (Theologie im Kontakt 19), Berlin 
2012, 207–227, 219–220.

innerweltliche Potenziale, Alternativen etc. 
wahrzunehmen bzw. zu generieren, sondern 
gestattet durch das Erahnen Gottes und seiner 
größeren Möglichkeiten darüber hinaus einen 
religiösen Weltzugang, er gestattet es, den 
diesseitigen Horizont zu transzendieren. Die 
Spur zu dieser Perspektive können Grunder-
fahrungen, die explizite Darstellung von Religi-
on bzw. deren Transformation bilden (vgl. 2.2). 
Ohne die dunkle Nacht der Dystopie im Sinne 
dehumanisierender Verhältnisse mit Nacht56 im 
mystischen Sinne gleichzusetzen, können die 
scheinbare Abwesenheit Gottes, die Ausweglo-
sigkeit und Bedrohung menschlicher Existenz 
etc. gerade auf das „Menschliche am Mensch-
sein“57 hindeuten und auf Göttliches verwei-
sen. In manchen Dystopien scheint ein Zugang 
zu einer solchen Interpretationsweise dezidiert 
angelegt zu sein oder zumindest nicht ausge-
schlossen zu werden, denn manche Konstel-
lationen, Bilder, Symbole etc. gestatten eine 
Interpretation oder legen eine solche durch 
bestimmte Rezeptionsmöglichkeiten bzw. Hin-
weise sogar sehr nahe, die den diesseitigen 
Möglichkeitshorizont nicht nur ausreizt, son-
dern sprengt. So lassen sich manche Dystopien 
in protologischer Perspektive – zumindest teil-
weise – als eine Art Adam-und-Eva-Geschichte 
interpretieren (z. B. „Ghost in the Shell“ [USA 
2017]), bei der es um einen erneuten Sünden-
fall und / oder um eine Neuerschließung bzw. 
Rückgewinnung der Schöpfung bzw. des Pa-
radieses geht. In eschatologischer Perspektive 
lassen sich manche Dystopien als Welttrans-
formationen verstehen, in denen eine Art Neu-
land von Bedeutung ist, das mit der Hoffnung 
auf einen Neubeginn und mit einer utopischen 
Perspektive verbunden sein kann: Und anstatt  
 

56 Vgl. Meier, Erhard: Struktur und Wesen der Negati-
on in den mystischen Schriften des Johannes vom 
Kreuz, Altenberge 1982, 48–51.

57 Schleicher 1970 [Anm. 4], 96.
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ıe Begriffe „Neuland“” oder „Vorland“” VOeTr- us  IC
wenden, eßen SsICh auch olgende Begriffe
AUuUS einigen Dystoplen gebrauchen: „Ihe \hI- MIt lic auf die PDraxIs religiöser ildung S] auf

Mountarns („DIie dreibelinigen Herrscher die Notwendigkeit der Prüfung Von Dystoplen
UK 1984-1985]), reen Dlace  M („Mad Max” VOT Ihrem eligionspädagogischen Insatz VeTr-

[USA / Australien / Namibla 2015]1), „Dryland” WwIesen Ängesichts Ihres möglichen Problempo-
(„Waterworld” USA 1995]), „ZIoON  D „Matrıx Ha- tenzlals ıST Dzgl Ihrer Auswahl UunNd hinsichtlich
volutions”* [USA / Australien 2003]), „sanctuary” der Auseinandersetzung mIT Ihnen EINe nter-
„LOgan Bun  D USAÄ 1976]) oder „Ear  M „Batt- scheldung der Geister“ erforderlic - S Ist auf
estar Galactica  M USAÄ 19/8-50 H5ZW. USAÄ /Ka- das Potenzlal Von Dystoplen achten, DrosozI-
mada 2004-2009]) Dahinter Ma der ehbens- ale Effekte stimullieren können ntier dieser
begrundende Mythos aufleuchten, der auf ıe Ruücksicht kommen gerade sOlcCche Dystopilen In-
göttliche Wirklichkeit VeEerWwWweIls Und Im Sschein- rage, n enen Onkreie Lebensbezüge erkenn-
bar Uurc un Uurc Profanen n der IS bar leiben, n enen Drosozlale Strategien EINe
n die tiefe Diesseltigkeit 98 un n der ECAro- Olle spielen, die Im Alltag adaptierbar sind und
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Vorlage zur Sensibilisierung für einen mysti- erschreckender Möglichkeiten unternehmen
schen lick, der Uüber cdas [ DIiesseIlts hinausreicht könnten Relilgionspädagogisc wunschbar sind
un Voraussetzung für Gotteserfahrung Ist Dystopilen, die der Unterhaltung und dem damlıt
Und wenrn ıe Vvielzitierte Aussage Karl Rahners verbundene Streben nach Gewmnn Ihr DrosozIi-
zutreffend ISt, dass der „Christ der Zukunft ales Potenzlal mIChT opfern. Allerdings können
ern Mystiker Ssern [wird], oder mIChtT sernn auch Dystoplen, HE enen eligionspädagogisc

9 dann ang der Beachtung der wunschenswerte Aspekte fahlen und die oroble-
mystischen Dimension rellgiöser lldung auch matische Aspekte aufweisen, urc en entspre-

hendes eligionspädagogisches Handeln fürIhre Zukunft Insofern eßen SsICh Dystoplen als
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die Begriffe „Neuland“ oder „Vorland“ zu ver-
wenden, ließen sich auch folgende Begriffe 
aus einigen Dystopien gebrauchen: „The Whi-
te Mountains“ („Die drei beinigen Herrscher“ 
[UK 1984–1985]), „Green Place“ („Mad Max“ 
[USA / Australien / Namibia 2015]), „Dryland“ 
(„Waterworld“ [USA 1995]), „Zion“ („Matrix Re-
volutions“ [USA / Australien 2003]), „Sanctuary“ 
(„Logan’s Run“ [USA 1976]) oder „Earth“ („Batt-
lestar Galactica“ [USA 1978–80 bzw. USA / Ka-
nada 2004–2009]). Dahinter mag der lebens-
begründende Mythos aufleuchten, der auf die 
göttliche Wirklichkeit verweist. Und im schein-
bar durch und durch Profanen – in der Reise 
in die tiefe Diesseitigkeit –58 und in der Bedro-
hung menschlicher Existenz wird das göttliche 
Geheimnis erahnbar. Die Ernstnahme einer 
solchen möglichen Interpretationsspur ist die 
Vorlage zur Sensibilisierung für einen mysti-
schen Blick, der über das Diesseits hinausreicht 
und Voraussetzung für Gotteserfahrung ist. 
Und wenn die vielzitierte Aussage Karl Rahners 
zutreffend ist, dass der „Christ der Zukunft [....] 
ein Mystiker sein [wird], oder er [...] nicht sein 
[wird]“ 59, dann hängt an der Beachtung der 
mystischen Dimension religiöser Bildung auch 
ihre Zukunft. Insofern ließen sich Dystopien als 
Warnsignale verstehen, die mystische Dimensi-
on religiöser Bildung nicht zu vernachlässigen.

58 Peters, Tiemo R.: Mystik. V. Praktisch-theologisch. In: 
LThK3 7, 594–595.

59 Rahner, Karl: Unmittelbare Gotteserfahrung in den 
Exerzitien. Gespräch mit Wolfgang Feneberg, Mün-
chen (1978). In: Imhof, Paul / Biallowons, Hubert (Hg.): 
Karl Rahner im Gespräch, Bd. 2: 1978–1982, Mün-
chen 1983, 31–41, 34.

4. Ausblick

Mit Blick auf die Praxis religiöser Bildung sei auf 
die Notwendigkeit der Prüfung von Dystopien 
vor ihrem religionspädagogischen Einsatz ver-
wiesen: Angesichts ihres möglichen Problempo-
tenzials ist bzgl. ihrer Auswahl und hinsichtlich 
der Auseinandersetzung mit ihnen eine „Unter-
scheidung der Geister“60 erforderlich. Es ist auf 
das Potenzial von Dystopien zu achten, prosozi-
ale Effekte stimulieren zu können. Unter dieser 
Rücksicht kommen gerade solche Dystopien in-
frage, in denen konkrete Lebensbezüge erkenn-
bar bleiben, in denen prosoziale Strategien eine 
Rolle spielen, die im Alltag adaptierbar sind und 
die darüber hinaus ihre Rezipientinnen und Rezi-
pienten dazu zu motivieren vermögen, sich der 
Frage zu stellen, was sie selbst zur Vermeidung 
erschreckender Möglichkeiten unternehmen 
könnten. Religionspädagogisch wünschbar sind 
Dystopien, die der Unterhaltung und dem damit 
verbundenen Streben nach Gewinn ihr prosozi-
ales Potenzial nicht opfern. Allerdings können 
auch Dystopien, bei denen religionspädagogisch 
wünschenswerte Aspekte fehlen und die proble-
matische Aspekte aufweisen, durch ein entspre-
chendes religionspädagogisches Handeln für 
religiöse Bildung fruchtbar gemacht werden, z. B. 
im Sinne der Förderung von Medienkritik.

60 Vgl. Mieth, Dietmar: Unterscheidung der Geister. In: 
LThK3 10, 444–445.
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Religiöse Bildung Jjenseıits der
Konfessionialität?
Historische, institutionelle un rachtliche Rahmenbedingungen ın den Niederlanden

Stefan Gartner

|)ie Dehbatte die Konfessionalität religlöser Jese eatien die Konfessionalität rellgl-
Ildung wird n Deutschland INTeNSIV geführt. Oser ildung sind micht Oyxklusiv eutsch Ich
|)ie Ausweltung des konfessionell-kooperati- möÖchte Beispiel der Niederlancde zeigen,
Ver) Religionsunterrichts eINerseIlts \We1- dass %S Übereinstimmungen n der geschicht-
terhin auf die Bekenntnisorientierung. Ände- Ichen Entwicklung un PE der aktuellen Lage
rErseIls ass die empirische Forschung Zwweife| gibt, aber auch signi  ante Unterschiede | etz-
aufkommen, OD Teille des Religionsunterrichts lere en anderem Camlit Lun, dass
ISC konfessionel| ausgerichtet Sind Odcder clie Entkonfessionalisierung der Gesellschaft
micht doch eher rellgions- Odcder sachkundlich n den Niecderlanden WaeIlt fortgeschritten Ist
ulserdem cstellt sich angesichts der religiösen er Ante!ıl Konfessionslosen erreicht dort
Pluralität n der spätmodernen Gesellschaft mIT 48 9% den Spitzenwer n Westeuropa. Seıt
PE gleichzeitigen Sakularisierungstendenzen den 1960er-Jahren hat Ssich clie Sakularisierung
ıe rage, ob %S uberhaupt nmoch sinnvall Ist, n den Niederlanden taärker durchgesetzt als
konfessionellen Religionsunterricht anzuble- n Deutschland n der olge sind clie weltan-
ten schaulichen Bindungen un die Kiırchlichkelit

eInNne mögliche Neuausrichtung Qürfte Ssich weggebrochen
|)as etrifft Insbesondere die röomIisch-ka-auch n der Un versitaären Theologie mlieder-

schlagen SI Dildet schließlic die Religlions- tholische Kırche SO zu Beispie! VvVorn

lehrer/-Innen Au  U Braucht %S aber angesichts den 161 andesweiten katholischen Organisa-
eINes konfessionell-kooperativen Unterrichts n tonen Im Jahr 1 960 hereits Fre später 135
der HraxIis den Lehrerausbildungsinstituten VOor der Bildfläche verschwunden.“ Daneben Ist
zu Beispiel nmoch alle L ehrstuhle n atholl- der miederländische Katholizismus n den frü-
SCHNEer HNd evangelischer DenomImation” Was hen 1960er-Jahren mIT &$ / %9 nmoch europälscher
anders gelager Ist die rage der Konfessiona- Spitzenreiter GEWESEN), VWWaS den regelmäßi-
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Vgl Vrn den BOS, Magrten Verlangen dar vernleu-
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Die Debatte um die Konfessionalität religiöser 
Bildung wird in Deutschland intensiv geführt. 
Die Ausweitung des konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterrichts setzt einerseits wei-
terhin auf die Bekenntnisorientierung. Ande-
rerseits lässt die empirische Forschung Zweifel 
aufkommen, ob Teile des Religionsunterrichts 
faktisch konfessionell ausgerichtet sind – oder 
nicht doch eher religions- oder sachkundlich. 
Außerdem stellt sich angesichts der religiösen 
Pluralität in der spätmodernen Gesellschaft 
bei gleichzeitigen Säkularisierungstendenzen 
die Frage, ob es überhaupt noch sinnvoll ist, 
konfessionellen Religionsunterricht anzubie-
ten.

Seine mögliche Neuausrichtung dürfte sich 
auch in der universitären Theologie nieder-
schlagen. Sie bildet schließlich die Religions-
lehrer/-innen aus. Braucht es aber angesichts 
eines konfessionell-kooperativen Unterrichts in 
der Praxis an den Lehrerausbildungsinstituten 
zum Beispiel noch alle Lehrstühle in katholi-
scher und evangelischer Denomination? Etwas 
anders gelagert ist die Frage der Konfessiona-
lität bei den kirchlichen Schulen. Sie haben seit 
Jahren wachsenden Zulauf, ohne dass es Eltern 
und Schülerinnen und Schülern allerdings vor-
rangig um eine bekenntnisorientierte Bildung 
ginge. Die Träger sind dementsprechend vor 
die Frage gestellt, welches Profil eine kirchliche 
Schule heute haben sollte. 

Diese Debatten um die Konfessionalität religi-
öser Bildung sind nicht exklusiv deutsch. Ich 
möchte am Beispiel der Niederlande zeigen, 
dass es Übereinstimmungen in der geschicht-
lichen Entwicklung und bei der aktuellen Lage 
gibt, aber auch signifikante Unterschiede. Letz-
tere haben unter anderem damit zu tun, dass 
die Entkonfessionalisierung der Gesellschaft 
in den Niederlanden weit fortgeschritten ist. 
Der Anteil an Konfessionslosen erreicht dort 
mit 48 % den Spitzenwert in Westeuropa.1 Seit 
den 1960er-Jahren hat sich die Säkularisierung 
in den Niederlanden stärker durchgesetzt als 
in Deutschland. In der Folge sind die weltan-
schaulichen Bindungen und die Kirchlichkeit 
weggebrochen. 

Das betrifft insbesondere die römisch-ka-
tholische Kirche. So waren zum Beispiel von 
den 161 landesweiten katholischen Organisa- 
tionen im Jahr 1960 bereits 20 Jahre später 135 
von der Bildfläche verschwunden.2 Daneben ist 
der niederländische Katholizismus in den frü-
hen 1960er-Jahren mit 87 % noch europäischer 
Spitzenreiter gewesen, was den regelmäßi-
gen Kirchgang angeht. 20 Jahre später lag die  

1 Vgl. Pew Research Center: Being Christian in Western 
Europe, Washington 2018.

2 Vgl. van den Bos, Maarten: Verlangen naar vernieu-
wing. Nederlands katholicisme 1953–2003, Amster-
dam 2012, 178.
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liturgische Teilnahme aber bereits bei 25 %, und 
sie ist in der Gegenwart auf gut 5 % zurückge-
gangen.3 Insbesondere im letzten Jahrzehnt 
hat sich dieser Trend verschärft: es gab eine Ab-
nahme um über 40 %. Von den zwischen 1971 
und 2001 geborenen Niederländerinnen und 
Niederländern bezeichnen sich noch 7 % als ka-
tholisch, wobei die Nichtkirchlichkeit in dieser 
Altersgruppe ohnehin bei 80 % liegt.4 

Damit ist absehbar, dass sich die Entkon fessio-
nalisierung der Gesellschaft allein durch den de-
mografischen Wandel fortsetzt. Die Niederlande 
scheinen diese Entwicklung eine Generation frü-
her durchzumachen als Deutschland, vorausge-
setzt man geht hier von einer ähnlichen Verän-
derung des religiösen Feldes aus. Während also 
die Wasserscheide im Hinblick auf eine religiöse 
Sozialisation in einer Konfessionsgemeinschaft 
bei den Nachbarn im Westen tendenziell zwi-
schen der Kohorte der Großeltern und Eltern 
verläuft, liegt diese Trennlinie in Deutschland 
(wiederum tendenziell) zwischen der Eltern- und 
Kindergeneration. 

Der Artikel untersucht, welche Folgen die 
angedeuteten Prozesse für die Konfessionalität 
religiöser Bildung in den Niederlanden haben. 
Dabei sollen weniger die unterrichtspraktischen 
und -inhaltlichen Aspekte, sondern die ihnen zu-
grundeliegenden historischen, institutionellen 
und rechtlichen Rahmenbedingungen analysiert 
werden. Der Text will damit einen Beitrag zur ver-
gleichenden ‚Rahmen- und Einflussforschung‘ 
religiöser Bildung leisten.5 Die Entwicklung der 

3 Vgl. Pollack, Detlef / Rosta, Gergely: Religion in der 
Moderne. Ein internationaler Vergleich, Frankfurt 
a. M. – New York 2015, 196–198.

4 Vgl. Bernts, Ton / Berghuijs, Joantine: God in Neder-
land 1966–2015, Utrecht 2016, 23–25. 

5 Vgl. Roebben, Bert / de Wildt, Kim: Religious sociali-
sation and religious education in the Netherlands. 
Developments and perspectives. In: Tenfelde, Klaus 
(Hg.): Religiöse Sozialisation im 20. Jahrhundert. 
His torische und vergleichende Perspektiven, Essen 
2010, 219–230.

konfessionellen Bindungen in den Nieder-
landen soll dabei als Folie für die Debatten in 
Deutschland dienen. Unser Schwerpunkt liegt 
zum einen auf der katholischen Kirche und zum 
anderen auf zwei Handlungsfeldern, nämlich 
dem Religionsunterricht, was für die Niederlan-
de gleichzeitig die Frage der konfessionellen 
Schulen und der theologischen Hochschulbil-
dung impliziert.

1. Konfessionelle Schulen und 
  Religionsunterricht
In der Vergangenheit war das Verhältnis zwi-
schen dem niederländischen Staat und der Ge-
sellschaft gekennzeichnet durch die sogenann-
te Versäulung.6 Dabei war Konfessionalität ein 
bestimmendes soziales Distinktionsmerkmal. 
Die verschiedenen Konfessionsgemeinschaften 
bildeten jeweils als Säule ein lebensweltliches 
Milieu auf weltanschaulicher Grundlage. Dazu 
gehörten natürlich auch religiöse Erziehungs- 
und Bildungseinrichtungen, um die eigene 
Gruppenidentität zu tradieren.

Der Staat hat diese Gesellschaftsstruktur lan-
ge Zeit in seinem eigenen Aufbau abgebildet. 
Im bis heute die niederländische Verfassung 
prägenden Grundgesetz von 1848 hat er z. B. 
neben den öffentlichen Schulen, an denen es 
bis dahin Religionsunterricht gegeben hatte, 
auch konfessionelle zugelassen.7 In der Folge-
zeit besuchten katholische Kinder in der Regel 
eine solche Schule, in der sie in den Glauben ih-

6 Vgl. Gärtner, Stefan: Der Fall des niederländischen 
Katholizismus. Kirche und Seelsorge in einer spät-
modernen Gesellschaft, Freiburg i. Br. u. a. 2017, 16–
40.

7 Vgl. ter Avest, Ina / Bakker, Cok / Bertram-Troost, Ger-
dien u. a.: Religion and education in the Dutch pilla-
rized and post-pillarized educational sys tem. Histo-
rical background and current debates. In: Jackson, 
Robert /Miedema, Siebren / Weiße, Wolfram u. a. (Hg.): 
Religion and education in Europe. Developments, 
contexts and debates, Münster 2007, 241–256.
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Dartıcıpatle. Onderzogek dar inspirerende Aactlıvı-
teıten eraren katholieke scholen, FEindhoven
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rer Eltern eingeführt wurden. Gleiches galt ana-
log für die protestantischen Nachbarskinder. 
Somit gab es in den Niederlanden lange eine 
weitgehende Deckung in der religiösen Sozi-
alisation zwischen Familie, Kirche, Lebenswelt 
und Schule. Der Religionsunterricht hatte dem-
entsprechend eine katechetische Ausrichtung 
und wurde von den Ortspfarrern verantwortet.

Wie in anderen Ländern auch ist diese Ein-
heit in den sozialen und kulturellen Umwäl-
zungen seit den 1960er-Jahren zerbrochen. 
Allerdings wurde bereits darauf hingewiesen, 
dass der Entkirchlichungsgrad in den Nieder-
landen im europäischen Vergleich ungewöhn-
lich hoch ist.8 Die konfessionelle Struktur des 
gesellschaftlichen Lebens hat sich hier früher 
als in Deutschland aufgelöst, mit den entspre-
chenden Folgen auch für den Bereich der reli-
giösen Bildung. Heute spielt bei der Schulwahl 
das Bekenntnis kaum noch eine Rolle. Nun geht 
es um Kriterien wie Unterrichtsqualität oder 
Wohnortnähe der Schule. Ein Beispiel auf der 
Ebene der Unterrichtsinhalte sind bekannte Bi-
beltexte wie das Gleichnis vom barmherzigen 
Samariter oder die Geschichte des Zachäus, de-
nen nur eine Minderheit der Schüler/-innen (34 
bzw. 21 %) auf einer katholischen Schule in den 
Niederlanden begegnen.9

„The strong cohesion that once existed bet-
ween the different stakeholders in religious 
education […] has fallen apart in the Nether-
lands, resulting in a diversity of conceptions of 
education, approaches and interests. The pro-
cess of depillarisation has accelerated the pro-
cess of de-construction of the triangular relati-
onship between family, school, and church.“10 

8 Vgl. Pollack / Rosta 2015 [Anm. 3].

9 Vgl. de Jong, Aad / van der Zee, Theo: Inspireren tot 
participatie. Onderzoek naar inspirerende activi-
teiten en leraren op katholieke scholen, Eindhoven 
2008, 97f. 

10 Geurts, Thom / ter Avest, Ina / Bakker, Cok: Religious 
education in the Netherlands. In: Rothgangel, Martin / 

Auch die Verwobenheit zwischen Staat und 
Religionsgemeinschaften ist heute loser als in 
Deutschland, was ebenfalls Folgen für die re-
ligiöse Bildung hat. So gehört konfessioneller 
Religionsunterricht in den Niederlanden nicht 
mehr zum verpflichtenden Fächerangebot.

Dagegen schreibt der niederländische Staat 
religionskundliche Aspekte unter dem Schwer-
punkt ‚Ideologische und spirituelle Bewegun-
gen‘ (Geestelijke stromingen) obligatorisch im 
Rahmen des allgemeinen Curriculums vor mit 
dem Ziel, Respekt vor Andersdenkenden und 
den Zusammenhalt in einer polarisierten Ge-
sellschaft zu fördern.11 Diese Aspekte sollen 
objektiv und neutral vermittelt werden. Dane-
ben gibt es erste (humanistische) Initiativen 
für ein interreligiöses Unterrichtsfach für alle 
Schüler/-innen, das philosophische, ethische, 
weltanschauliche und spirituelle Themen auf-
nimmt.12 Schließlich ist das Fach Bürgerschafts-
kunde seit 2006 auf allen Schulen verpflichtend, 
das auch Themen wie religiöse Konflikte in der 
Gesellschaft behandelt – Themen, die im Religi-
onsunterricht ebenfalls zu Hause sein könnten. 

Diese Beispiele machen deutlich, dass reli-
giöse Fragen bei der schulischen Bildung auch 
in einem entkonfessionalisierten Zusammenle-
ben durchaus eine Rolle spielen. Diese Dimen-
sion hängt mit anderen Worten nicht (wie in 
Deutschland manchmal unterstellt wird) an ei-
ner prominenten Rolle der christlichen Kirchen 
in der Gesellschaft oder am Religionsunterricht. 

Jackson, Robert / Jäggle, Martin (Hg.): Religious edu-
cation at schools in Europe. Western Europe, Göttin-
gen 2014, 171–204, 181.

11 Vgl. Beemsterboer, Marietje: Geloven in onderwijs. 
Het kennisgebied geestelijke stromingen in het Ne-
derlands basisonderwijs. In: Tijdschrift voor Religie, 
Recht en Beleid 2 (2011) 18–31.

12 Vgl. Bakker, Cok (Hg.): Levensbeschouwelijk onder-
wijs voor alle leerlingen. Interne publicatie van on-
derzoek naar vormen van levensbeschouwelijk on-
derwijs bij BOOR scholen in Rotterdam, Utrecht 
2012.
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den slam Oder cdas Judentum DDer miederlän-

Vgl de IM  um, Rob Godsdienstonderwijs
n Nederland Duitsland -en spagaat [ussen reli-
glıe n' Tijaschri OOr Religie, eCc| Be-13 Vgl Gäartner, ( Iaudia Religionsunterricht En ÄUS-
En 2014 5-17, Qrlaufmodell? Begründungen und Grundlagen religi-

ser Bildung n der Schule, Daderborn 201 15 Vgl Bernts/Berghuijs 201 Anm 457

114 (Gartner KDB SC 2019 111—721114 

Der niederländische Staat reagiert mit den ge-
nannten Initiativen auf einen Bedarf an Bildung, 
der insbesondere mit Blick auf das Gewalt- und 
Konfliktpotential der Religion auch und viel-
leicht gerade in einer säkularisierten Gesell-
schaft entsteht. 

Ein bekenntnisorientierter Religionsun-
terricht ist dagegen (wie gesagt) nicht mehr 
obligatorisch. Er ist nicht wie in Deutschland 
in Konkordaten zwischen Staat und Konfessi-
onsgemeinschaften als Angebot für die Schü-
ler/-innen eines bestimmten Glaubens verein-
bart.13 Er gehört in den Niederlanden zu den 
Fächern, mit denen sich eine Schule ein beson-
deres Profil gibt. Es besteht also neben dem 
obligatorischen Curriculum ein Wahlbereich, 
mit dem sich eine Schule von anderen unter-
scheiden kann. Das kann ein Schwerpunkt auf 
musischer Bildung bzw. ein Fach wie Euryth-
mie an den sogenannten Vrijescholen oder 
eben Religionsunterricht in den christlichen 
Schulen sein.

In der Regel wird dieser also nur in konfessi-
onellen Schulen angeboten. Eine Ausnahmesi-
tuation entsteht, wenn Eltern an einer öffent-
lichen Schule ausdrücklich Religionsunterricht 
für ihre Kinder fordern. Dieser muss dann 
angeboten werden, allerdings (ähnlich wie in 
Frankreich) außerhalb des normalen Curricu-
lums und unter Verantwortung der Kirchen. 
Wohl wird er nach langen Debatten seit einer 
Gesetzesänderung im Jahr 2017 inzwischen 
vom Staat finanziert.

 Die Religionsgemeinschaften haben nach 
Artikel 23 der Verfassung weiterhin das Recht, 
auf weltanschaulicher Grundlage eine Schule 
zu gründen. Das gilt für die christlichen Konfes-
sionen, die noch immer die Mehrheit der freien 
Schulträger repräsentieren, aber z. B. auch für 
den Islam oder das Judentum. Der niederlän-

13 Vgl. Gärtner, Claudia: Religionsunterricht – ein Aus-
laufmodell? Begründungen und Grundlagen religi-
öser Bildung in der Schule, Paderborn 2015.

dische Staat orientiert sich bei seiner Gesetzge-
bung für das religiöse Feld also weiterhin an der 
ehemals prägenden konfessionellen Ordnung 
der Gesellschaft. Er gesteht nun auch anderen 
Konfessionsgemeinschaften als den christli-
chen bestimmte Privilegien zu, etwa im öffentli-
chen Rundfunk, der akademischen Ausbildung 
der Amtsträger oder bei der Gefängnis- und 
Militärseelsorge.

Gleiches gilt im Bereich der religiösen Bil-
dung. Dementsprechend wird in den Nieder-
landen zwischen öffentlichen und ‚besonderen‘ 
Schulen unterschieden. Die Anhänger einer 
bestimmten Unterrichtsmethode, etwa der Ein-
satz von Computern auf den Steve Jobs Scholen, 
oder einer pädagogischen Ausrichtung nach 
Montessori oder Steiner können ebenfalls leich-
ter als in Deutschland eine Schule gründen. 
Man unterscheidet dann solche ‚allgemeinen‘ 
von den ‚konfessionellen‘ Schulen in freier Trä-
gerschaft. So gab es im Jahr 2014 in den Nie-
derlanden 3068 öffentliche Schulen gegenüber 
2694 in protestantischer, 2816 in katholischer 
und 1255 in ‚allgemeiner‘ Trägerschaft.14 

Obwohl also die Niederlande stärker ent-
kirchlicht sind als Deutschland, bleibt zumin-
dest rechtlich die Bedeutung konfessioneller 
Schulen (und damit des Religionsunterrichts) 
erhalten. Allerdings gibt es in der politischen 
Debatte immer wieder Stimmen, die unter Be-
rufung auf die Trennung von Kirche und Staat 
für deren Abschaffung eintreten. Für die Fami-
lien dagegen sind diese Schulen ähnlich wie in 
Deutschland attraktiv, und zwar gerade auch 
für nichtreligiöse Eltern.15 Konfessionelle Schu-
len erweisen sich damit trotz der weitgehenden 
Säkularisierung der niederländischen Gesell-
schaft als „the most persistent legacy of the reli-

14 Vgl. de Wildt, Kim / Plum, Rob: Godsdienstonderwijs 
in Nederland en Duitsland. Een spagaat tussen reli-
gie en staat. In: Tijdschrift voor Religie, Recht en Be-
leid 5 (2014) 5–17, 8f. 

15 Vgl. Bernts / Berghuijs 2016 [Anm. 4], 45f.
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gIOUS asAllerdings werden \AA T Im el|leren Dementsprechend hat der Nedertlandse O-
sehen, dass der FeIs dieser Attraktivität clie In- FeKe Schoolraad der die Kırche n Än-
haltliche Aushöhlung des n der Vergangenhei gelegenheite des katholischen Schulwesens
dentitätsstiftenden Bekenntnisprofils Ist vertrı eigene Rahmenlehrpläne für den Rall-

AÄAnders als die früher maßgeblichen konfes- gionsunterricht entwickelt
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allerdings nicht, dass alle Einrichtungen nOoch entsprechen, woruber der aa Wacht UNC \AFAS
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Ängesichts der Sakularisierung der mliecerlän- hat en der mangelhaften Qualität des | ehr-
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Feststellung mIChT Uüberraschen Anforderungen semen Lehrkörper tellen

[ )as gilt auch für den Religionsunterricht SI durfen aber micht wWaeIlt gehen, dass OINe
calbst Dessen konfessionelle Ausrichtung ang katholische Schule zu Beispiel eIinen Cken-
Oftmals MUur nOoch rechtlichen Status des menden Homosexuellen en1ass 1es wira als
Schulträgers. amı Ist mIChT garantiert, dass die- Diskriminierung W:  f \A T O Arn (jesetz Im

Ausrichtung auch die Unterrichtsgestaltung Jahr 201710 mach entsprechenden Konflikten
Destimmt [ )as gilt Insbesondere für katholische moch einmal lestgehalten hat
Schulen SO wire der Religionsunterricht hier Oft- Bekenntnisorientierung Uund cie weltan-
mals fachfremde UNC Insbesondere auf den Hasis- schauliche Neutralität des miederländischen
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Im Arbeitsrecht zubilligt DIZ verhältnismäßig

Kennedy, James: TIhe Dublic role gf religion n Curope
CINCE the the UTC| (Ase n' SZRK 107 2013 Vgl Vermeulen, Ben -en cchets evaluatie van
49-062, de ritiek de overheidgshinanciering van het DIJ-

1/ Lehrer/-innen ctudieren als Vorbereitung tür den Pa- zonder onderwijs. n Vrn den Donk, Wim / Jonkers,
sisonderwijs n der egel Dädagogischen Fach- Petra / Kronjee, Gerrit (Hg.) Geloven n het
Mochschulen]werden alle Uunterrichtenden Dublieke domeinn. Verkenningen van een dubbele
Schulfächer VOT1 allen Studierenden belegt. transformatie, Amsterdam 2006, 4543166
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gious past.“16 Allerdings werden wir im Weiteren 
sehen, dass der Preis dieser Attraktivität die in-
haltliche Aushöhlung des in der Vergangenheit 
identitätsstiftenden Bekenntnisprofils ist.

Anders als die früher maßgeblichen konfes-
sionellen Einrichtungen im Gesundheitswesen, 
der Sozialhilfe oder der politischen und gewerk-
schaftlichen Interessenvertretung, die wie oben 
angedeutet seit den 1980er-Jahren zusammen-
gebrochen oder weltanschaulich neutral gewor-
den sind, ist also das Schulwesen in religiöser 
Trägerschaft zahlenmäßig weiterhin bedeutend. 
Es gehört damit zu den letzten Resten der frü-
heren weltanschaulichen Säulen. Das bedeutet 
allerdings nicht, dass alle Einrichtungen noch 
eine einheitliche und von anderen Schulen un-
terscheidbare konfessionelle Identität hätten. 
Angesichts der Säkularisierung der niederlän-
dischen Gesellschaft einerseits und der großen 
Zahl christlicher Schulen andererseits kann diese 
Feststellung nicht überraschen.

Das gilt auch für den Religionsunterricht 
selbst. Dessen konfessionelle Ausrichtung hängt 
oftmals nur noch am rechtlichen Status des 
Schulträgers. Damit ist nicht garantiert, dass die-
se Ausrichtung auch die Unterrichts gestaltung 
bestimmt. Das gilt insbesondere für katholische 
Schulen. So wird der Religionsunterricht hier oft-
mals fachfremd und insbesondere auf den basis-
scholen (für alle Kinder bis zur achten Klasse bei 
einem Schuleintrittsalter von vier Jahren) ohne 
theologisches Hochschulstudium unterrichtet.17 
Außerdem gibt es kein staatlich vorgeschriebe-
nes Curriculum. Das wird wiederum den Schul-
trägern überlassen, wohl achtet der Staat auf die 
Einhaltung grundlegender Qualitätsstandards. 

16 Kennedy, James: The public role of religion in Europe 
since the 1960s: the Dutch case. In: SZRK 107 (2013) 
49–62, 58.

17 Lehrer/-innen studieren als Vorbereitung für den ba-
sisonderwijs in der Regel an pädagogischen Fach-
hochschulen. Dabei werden alle zu unterrichtenden 
Schulfächer von allen Studierenden belegt. 

Dementsprechend hat der Nederlandse Katho-
lieke Schoolraad (NKSR), der die Kirche in An-
gelegenheiten des katholischen Schulwesens 
vertritt, eigene Rahmenlehrpläne für den Reli-
gionsunterricht entwickelt. 

Zum rechtlichen Status konfessioneller Schu-
len in den Niederlanden gehört nach histori-
schen Auseinandersetzungen seit dem Lager 
Onderwijswet von 1920 weiterhin, dass der Staat 
solche Schulen ähnlich wie in Deutschland 
refinanziert.18 Das ist ein weiteres Erbe der frü-
heren, dominant konfessionellen Ordnung der 
niederländischen Gesellschaft. Auch religiöse 
Schulen müssen aber den allgemeinen Normen 
entsprechen, worüber der Staat wacht und was 
in der Vergangenheit schon zur Schließung ins-
besondere von muslimischen Schulen geführt 
hat. Neben der mangelhaften Qualität des Lehr-
angebots erweist sich die Anstellungspolitik als 
Problem. Zwar darf ein Schulträger bestimmte 
Anforderungen an seinen Lehrkörper stellen. 
Sie dürfen aber nicht so weit gehen, dass eine 
katholische Schule zum Beispiel einen beken-
nenden Homosexuellen entlässt. Dies wird als 
Diskriminierung gewertet, wie ein Gesetz im 
Jahr 2010 nach entsprechenden Konflikten 
noch einmal festgehalten hat. 

Bekenntnisorientierung und die weltan-
schauliche Neutralität des niederländischen 
Staates können also miteinander in Konflikt 
geraten. Der Gestaltungsspielraum für die Re-
ligionsgemeinschaften ist dabei enger als in 
Deutschland, wo eine gewisse Autonomie in der 
Anstellungspolitik akzeptiert wird oder der Staat 
den Kirchen einen eigenen, den sogenannten 
Dritten Weg in der Mitarbeitervertretung und 
im Arbeitsrecht zubilligt. Die verhältnismäßig 

18 Vgl. Vermeulen, Ben: Een schets en evaluatie van 
de kritiek op de overheidsfinanciering van het bij-
zonder onderwijs. In: van den Donk, Wim / Jonkers, 
A. Petra / Kronjee, Gerrit J. u. a. (Hg.): Geloven in het 
publieke domein. Verkenningen van een dubbele 
transformatie, Amsterdam 2006, 353–366. 
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größere Freinelt n den Niederlanden PE der n EINe Hestimmte rellgiöse Tradition nineln,
ründung eIner Schule Oder DeIm ( urriculum \A T cdas früher der Fall War (teaching MN religion),
für den Religionsunterricht gilt SOMI micht für un andererseits eInen MUur meutralen Umgang
die angesprochenen Themen Her en clie mIT diesen Themen (teaching about religion)
Kırchen n Deutschland mehr utoeonomlie vermelden und suchen mach einernn Mittelweg.

Was die Schülerschaft angeht, kannn EINe Dementsprechend hat der Religionsunterricht
katholische Schule zu Beispie! cdas Tragen O1- n den Niederlanden äuflg EINe muulti- un
Mes Kopftuchs verbleten Oder die Teilnahme interreligiöse Ausrichtung.““ Daneben nehmen
Religionsunterricht verpflichtend machen |)a- allgemeine Sinnfragen, lebenspraktische Pro-
menen cstellt Ssich aber vielen Kollegien die rage, leme und clie Herausforderungen eIner olura-
VWWaS außercdem moch das ‚katholisch‘ amen en Gesellschaft einen breiten Baum Im ( urricUu-
der Schule ausmache UÜber cdas Angebot eINes lum en

DDer miederländische Schulbischo JanReligionsunterrichts hinaus Ist EINe konfessio-
nelle Identität kaum erkennbar und CI Ist Mäu- endarıks oladier ebenfalls afür, dass EINe
flg auch micht das, VWWaS clie Mitarbeiter/-innen katholische Schule einen Offenen un lalo-
erstrebenswert Ainden.® |)Ie Schulen hasleren ischen ( harakter en SOl er Kontakt
Ssich ljeber allgemein auf den christlichen Oder andersgläubigen Oder csakularen Schulerinnen
humanen Grundwerten, zumal %S MUur nmoch un Schulern un FItern MUSSE aber auf der
NIg rellgiös oraktizierende Schuler/-innen gibt Aasıs der katholischen Überzeugungen \ I©
Gleiches gilt für viele Lehrer/-innen |)ie der Sozlal- un Sittenlehre Oder den Dogmen
gedeutete Wasserscheice zwischen der Grofß- gestaltet werden enn „die eigene Identität
eltern- un Elterngeneration 8127 der religiösen Ist gerade die unveräußerliche Bedingung für
SOozlalisation n EINe Konfessionsgemeinschaft einen fruc|  aren Dialog, maturlich der
hinermnn zeIg auch diesem Punkt Ihre Äuswir- Voraussetzung, dass die eligene Identität micht
kungen als Wang, Ondern als Einladung erfahren

|)ie melsten katholischen Schulen porasentie- wirce |)ie eigene Identität Ist die asis, auf der
rer sich n der Außendarstellung als Offen für annn fruc  arer Dialog geführt werden annn
ede un jeden AÄAuch der Religionsunterricht Jese Haltung entspricht YJaNz dem kirchlichen
hat die religiöse un spirituelle Parsönlichkeits- Grundlagendokument für katholische Schulen
entwicklung un Selbstlernfähigkeit der Kınder un für den Religionsunterricht.““ Wır können
n einernn umfassenden, also michtkonfessionel- cdies als den Versuch werten, clie faktische ÄUuSs-
en SIinn zu Ziel, cdas mIT nermeneutischen,
kommunikativen un korrelativen einodcen
erreicht werden SC || . —9 Eltern, Lehrer/-innen un Vgl de KIm Gemermınsame Diskrepanz. Konftfes-
Schuler/-innen en] den unsch, dass SION m Religionsunterricht en Vergleich zwischen
menen der christlichen Perspektive auch clie Deutschlan und den Niederlanden n} Owetschkin,

mMErn (Hg.) Tradierungsprozesse m ande] derGlaubensuberzeugungen anderer Religionen Moderne eligion und Famlilıe m Spannungsfteldn den Unterricht einfließen ® SI wollen clie VOT1 Konfessionalität und Pluralisierung, -ssen 2012,
-xtreme VOor einerseirts der religiösen Sozlalisati- 8999

24 endriks, Jan dentiteit van katholiek onderwijs n
N7Ze samenleving. LeZING VKLO-dag. n} AA

arsacalını 1-03-201 (aufgerufen
Vgl Kennedy 2013 Anm 16], 58671

Vgl Coflege Disschoppelijk gedelegeerden OOr heft Ka-
Vgl Geurts /ter Aves  Bakker 2014 Anm 10], 847 holiek onderwijs: Algemeen regelement or het
Vgl e Jong / van der Zee 2008 Anm 257 katholiek onderwijs, .0 087
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größere Freiheit in den Niederlanden bei der 
Gründung einer Schule oder beim Curriculum 
für den Religionsunterricht gilt somit nicht für 
die angesprochenen Themen. Hier haben die 
Kirchen in Deutschland mehr Autonomie.

Was die Schülerschaft angeht, so kann eine 
katholische Schule zum Beispiel das Tragen ei-
nes Kopftuchs verbieten oder die Teilnahme am 
Religionsunterricht verpflichtend machen. Da-
neben stellt sich aber vielen Kollegien die Frage, 
was außerdem noch das ‚katholisch‘ im Namen 
der Schule ausmache. Über das Angebot eines 
Religionsunterrichts hinaus ist eine konfessio-
nelle Identität kaum erkennbar und sie ist häu-
fig auch nicht das, was die Mitarbeiter/-innen 
erstrebenswert finden.19 Die Schulen basieren 
sich lieber allgemein auf den christlichen oder 
humanen Grundwerten, zumal es nur noch we-
nig religiös praktizierende Schüler/-innen gibt. 
Gleiches gilt für viele Lehrer/-innen. Die an- 
gedeutete Wasserscheide zwischen der Groß-
eltern- und Elterngeneration bei der religiösen 
Sozialisation in eine Konfessionsgemeinschaft 
hinein zeigt auch an diesem Punkt ihre Auswir-
kungen.

Die meisten katholischen Schulen präsentie-
ren sich in der Außendarstellung als offen für 
jede und jeden. Auch der Religionsunterricht 
hat die religiöse und spirituelle Persönlichkeits-
entwicklung und Selbstlernfähigkeit der Kinder 
in einem umfassenden, also nichtkonfessionel-
len Sinn zum Ziel, das mit hermeneutischen, 
kommunikativen und korrelativen Methoden 
erreicht werden soll.20 Eltern, Lehrer/-innen und 
Schüler/-innen haben dabei den Wunsch, dass 
neben der christlichen Perspektive auch die 
Glaubensüberzeugungen anderer Religionen 
in den Unterricht einfließen.21 Sie wollen die 
Extreme von einerseits der religiösen Sozialisati-

19 Vgl. Kennedy 2013 [Anm. 16], 58–61.

20 Vgl. Geurts / ter Avest / Bakker 2014 [Anm. 10], 184f.

21 Vgl. de Jong / van der Zee 2008 [Anm. 9], 125f.

on in eine bestimmte religiöse Tradition hinein, 
wie das früher der Fall war (teaching in religion), 
und andererseits einen nur neutralen Umgang 
mit diesen Themen (teaching about religion) 
vermeiden und suchen nach einem Mittelweg. 
Dementsprechend hat der Religionsunterricht 
in den Niederlanden häufig eine multi- und 
interreligiöse Ausrichtung.22 Daneben nehmen 
allgemeine Sinnfragen, lebenspraktische Pro-
bleme und die Herausforderungen einer plura-
len Gesellschaft einen breiten Raum im Curricu-
lum ein.

Der niederländische Schulbischof Jan 
Hendriks plädiert ebenfalls dafür, dass eine 
katholische Schule einen offenen und dialo-
gischen Charakter haben soll. Der Kontakt zu 
andersgläubigen oder säkularen Schülerinnen 
und Schülern und Eltern müsse aber auf der 
Basis der katholischen Überzeugungen wie 
der Sozial- und Sittenlehre oder den Dogmen 
gestaltet werden. Denn „die eigene Identität 
ist gerade die unveräußerliche Bedingung für 
einen fruchtbaren Dialog, natürlich unter der 
Voraussetzung, dass die eigene Identität nicht 
als Zwang, sondern als Einladung erfahren 
wird. Die eigene Identität ist die Basis, auf der 
ein fruchtbarer Dialog geführt werden kann.“23 
Diese Haltung entspricht ganz dem kirchlichen 
Grundlagendokument für katholische Schulen 
und für den Religionsunterricht.24 Wir können 
dies als den Versuch werten, die faktische Aus- 
 

22 Vgl. de Wildt, Kim: Gemeinsame Diskrepanz. Konfes-
sion im Religionsunterricht – ein Vergleich zwischen 
Deutschland und den Niederlanden. In: Owetschkin, 
Dimitrij (Hg.): Tradierungsprozesse im Wandel der 
Moderne. Religion und Familie im Spannungsfeld 
von Konfessionalität und Pluralisierung, Essen 2012, 
89–99.

23 Hendriks, Jan: Identiteit van katholiek onderwijs in 
onze samenleving. Lezing op VKLO-dag. In: www.
arsacal.nl 21-03-2017 (aufgerufen am 06.05.2019).

24 Vgl. College bisschoppelijk gedelegeerden voor het ka-
tholiek onderwijs: Algemeen regelement voor het 
katholiek onderwijs, o. O. 1987.
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Ööhlung des Bekenntnisprofils n der religiösen ebenfalls orekär. Gleiches gilt für den Kontakt
ildung Destreiten, die Ihrerseits EINe olge der Schulen zur Ortsgemeinde, der darum (DIS-
der ntkirchlichung der miederländischen (Je- her mIT WwenIg nachhaltigem Erfolg) auf EINe
callschaft Ist MEeUee aSsIs gestellt werden SO ||.*

FOTLZ dIieses Plädoyers für EINe erkennDpa- HIN regelmäßiger Gottescdienst Ist keine
Bekenntnisorientierung Wirkt cdas atholl- Normalität mehr auf miederländischen kon-

sche Schulwesen n den Niederlanden ISC fessionellen Schulen, ondern EINe eltene
Ausnahme - S Ist darum kern Zufall, dass dieSCHON cOIT angerem \A T annn Jese auf Onernen

Füßen.“ amı Ist gemelnt, dass die /Zahl der 2014 erstmalig ausgerichtete OC der Ka-
Einrichtungen un clie Wertschätzung 8127 den tholischen Schule, mIT der der NKSR den Profi-
FItern ZWar nmoch Immer eindrucksvall Ssind |)a- lerungsprozess vorantreiben wollte, alur cdas

Ist annn unterscheidendes konfessionelles ema Irchliche) s ewählt ane-
rofil kaum erkennbar.“® AÄAuch der Religionsun- en gibt %S weltere Inıtlativen für rituelle un
terricht Ichtet Ssich micht mehr \ I© früher auf spirituelle EemenTte als Alternative zu atholil-
den Erhalt, die Tradierung Oder Wiederherstel- Schen Gottesdienst.” SI© sollen zur Schulkultur
1UNg eIner katholischen Identität beitragen, ELWa Im Fall eINes einschneidenden

DDer Status als konfessionelle Bildungseiln- Lreignisses \A T eINes Sulzids, SOWIE zur YaNzZ-
Ichtung garantiert emnach micht EINe rellg!- heitlichen Persönlichkeitsbildung sOowoh| DeIm
(OSE Erziehung, \WVIO CI sich zumındest clie mts- Lehrkörper als auch n der Schülerschaft.?® |)a-
kirche wunscht n den Niecderlanden Ist oher meDen gibt %S n konfessionellen Schulen HAa U-
cdas Gegentell der Fall Selbst Kınder nmoch der Stille, die so  en stiltecentra, UE -

Religionsunterricht teilnehmen, ennn MUur stalterische EemenTe AUS dem KirchenJahr \WVIO
EINe Minderhaeit clie zentralen christlichen (Je- EINe Weihnachtskrippe, aber ELWa auch zu
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Vgl Onafhankelijke verkenningscommMissie ingesteld
25 Vgl Vrn 'alstijn, VWhert: eus lemen voetien e OOr de Mederlandse Bisschoppenconferentie de

katholieke onderwijszull van 950 LOT 080 n} Meet- Mederiandse Katholieke Schoolraad: Schoaol kerk
IMNan, VWEN Draijer, Afof Kalbfleisch, Dieter (Hg.) verbinden. -en pnerspectie OOr Katholiek onder-
eksuee| MISDrUuI van minderjarigen n de Rooms- WIJS, Utrecht Den Maag 2010
Katholieke Kerk e achtergrondstudies C55dYy5, Vgl Bakker, Astrid/ Stalmeier, JesDe: \NMack van het
Amsterdam 2012, 56—] katholiek onderwijs. Lesbrief ‚Fees vieren, Haarlem
Vgl de Wildt /Pium 2014 Anm 14]1, 2014

27 Vgl Fishof, Toke' Von der Vergangenheit lernen. n Vgl de Jong/van der Zee 2008 Anm 8 /—04
147 2017 2312353 + Vgl Vrn Aalsum, Ia Spiritualiteit n het onderwijs.

Vgl Colege Disschoppelijf| gedelegeerden 08 / -en handreiking, el 201 1: Pies,: Kijken dar SpirI-
/Anm. 24]1, Artikel —15 tualiteit leren, ım  n 2014
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höhlung des Bekenntnisprofils in der religiösen 
Bildung zu bestreiten, die ihrerseits eine Folge 
der Entkirchlichung der niederländischen Ge-
sellschaft ist.

Trotz dieses Plädoyers für eine erkennba-
re Bekenntnisorientierung wirkt das katholi-
sche Schulwesen in den Niederlanden faktisch 
schon seit längerem wie ein Riese auf tönernen 
Füßen.25 Damit ist gemeint, dass die Zahl der 
Einrichtungen und die Wertschätzung bei den 
Eltern zwar noch immer eindrucksvoll sind. Da-
gegen ist ein unterscheidendes konfessionelles 
Profil kaum erkennbar.26 Auch der Religionsun-
terricht richtet sich nicht mehr wie früher auf 
den Erhalt, die Tradierung oder Wiederherstel-
lung einer katholischen Identität. 

Der Status als konfessionelle Bildungsein-
richtung garantiert demnach nicht eine religi-
öse Erziehung, wie sie sich zumindest die Amts-
kirche wünscht. In den Niederlanden ist eher 
das Gegenteil der Fall. Selbst wo Kinder noch 
am Religionsunterricht teilnehmen, kennt nur 
eine Minderheit die zentralen christlichen Ge-
bete oder kann sich in einem Sakralraum ver-
halten. Auch bei manchen Religionslehrkräften 
kann man Züge von religiösem Analphabetis-
mus feststellen und nur wenige sehen sich zum 
Beispiel ausdrücklich als Glaubenszeuginnen 
und -zeugen.27 Die für eine Anstellung eigent-
lich benötigte Einverständniserklärung des 
Ortsbischofs28 ist schon lange nicht mehr bei 
allen Schulträgern obligatorisch. Das Verhältnis 
vieler Religionslehrer/-innen zur Amtskirche ist 

25 Vgl. van Walstijn, Wilbert: Reus op lemen voeten. De 
katholieke onderwijszuil van 1950 tot 1980. In: Deet-
man, Wim / Draijer, Nel / Kalbfleisch, Pieter u.a. (Hg.): 
Seksueel misbruik van minderjarigen in de Rooms-
Katholieke Kerk. De achtergrondstudies en essays, 
Amsterdam 2012, 156–174.

26 Vgl. de Wildt / Plum 2014 [Anm. 14], 14.

27 Vgl. Elshof, Toke: Von der Vergangenheit lernen. In: 
KatBl 142 (2017) 231–233.

28 Vgl. College bisschoppelijk gedelegeerden 1987 
[Anm. 24], Artikel 13–15. 

ebenfalls prekär. Gleiches gilt für den Kontakt 
der Schulen zur Ortsgemeinde, der darum (bis-
her mit wenig nachhaltigem Erfolg) auf eine 
neue Basis gestellt werden soll.29 

Ein regelmäßiger Gottesdienst ist keine 
Normalität mehr auf niederländischen kon-
fessionellen Schulen, sondern eine seltene 
Ausnahme. Es ist darum kein Zufall, dass die 
2014 erstmalig ausgerichtete Woche der ka-
tholischen Schule, mit der der NKSR den Profi-
lierungsprozess vorantreiben wollte, dafür das 
Thema (kirchliche) Feste gewählt hat.30 Dane-
ben gibt es weitere Initiativen für rituelle und 
spirituelle Elemente als Alternative zum katholi-
schen Gottesdienst.31 Sie sollen zur Schulkultur 
beitragen, etwa im Fall eines einschneidenden 
Ereignisses wie eines Suizids, sowie zur ganz-
heitlichen Persönlichkeitsbildung sowohl beim 
Lehrkörper als auch in der Schülerschaft.32 Da-
neben gibt es in konfessionellen Schulen Räu-
me der Stille, die sogenannten stiltecentra, ge-
stalterische Elemente aus dem Kirchenjahr wie 
eine Weihnachtskrippe, aber etwa auch zum 
Zuckerfest, und besondere Gedenk- und Erin-
nerungsorte.

Einerseits ist Konfessionalität somit in recht-
licher Hinsicht das Kriterium, mit dem sich 
christliche Schulen und damit auch der Religi-
onsunterricht in den Niederlanden legitimie-
ren. Dadurch wirkt die versäulte Vergangenheit 
der Gesellschaft weiter in einer Zeit, in der ins-
titutionelle Kirchlichkeit stärker als in Deutsch-

29 Vgl. Onafhankelijke verkenningscommissie ingesteld 
door de Nederlandse Bisschoppenconferentie en de 
Nederlandse Katholieke Schoolraad: School en kerk 
verbinden. Een perspectief voor Katholiek onder-
wijs, Utrecht – Den Haag 2010. 

30 Vgl. Bakker, Astrid / Stalmeier, Liesbeth: Week van het 
katholiek onderwijs. Lesbrief ‚Feest vieren’, Haarlem 
2014.

31 Vgl. de Jong / van der Zee 2008 [Anm. 9], 87–94.

32 Vgl. van Aalsum, Lia: Spiritualiteit in het onderwijs. 
Een handreiking, Delft 2011; Dies.: Kijken naar spiri-
tualiteit – om te leren, Nijmegen 2014.
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cche theologische reflecties Ver het nroefschrift

44 Vgl Vrn 'alstijn 2017 Anm 251, 161 van Diet Schoonenberg, . euven 2016, 5209
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land weggebrochen ist. Andererseits garantiert 
dieser rechtliche Status nicht, dass der Religi-
onsunterricht tatsächlich konfessionelle Züge 
trägt. Manches weist darauf hin, dass eher das 
Gegenteil der Fall ist.

2. Universitäre Theologie

Auch für die universitäre Theologie erweisen 
sich die 1960er-Jahre in den Niederlanden als 
entscheidender und einschneidender Wende-
punkt. Allerdings wird in diesem Handlungsfeld 
der seit dieser Zeit virulenten Entkonfessionali-
sierung der religiösen Bildung entgegengetre-
ten. Wiederum ist es insbesondere die Amtskir-
che, die sich in diesem Sinne einsetzt. Anders als 
beim Religionsunterricht und den kirchlichen 
Schulen sind die Versuche einer Betonung des 
Bekenntnisprofils bei der katholischen Theo-
logie durchaus erfolgreich, mit Konsequenzen 
unter anderem für die Rolle des Fachs an den 
Universitäten. Wir kommen auf diesen Punkt 
zurück.

Nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil 
entschied man sich in den Niederlanden dafür, 
die in den Diözesen und als Ordenseinrichtun-
gen seit dem Ende des 18. und der Mitte des 
19.  Jahrhunderts bestehenden Seminarausbil-
dungen für Priesteramtskandidaten zu schlie-
ßen. Die dort gelehrte Theologie war mehr-
heitlich antimodernistisch gewesen und hatte 
nur einen geringen akademischen Anspruch. 
Außerdem brachten die 1960er-Jahre einen 
radikalen Einbruch der Seminaristenzahlen. 
Die Priesterweihen in den Niederlanden gin-
gen von 318 im Jahr 1960 auf 48 im Jahr 1970 
zurück. Umgekehrt gaben zwischen 1961 und 
1966 30 Priester ihr Amt auf, während dies zwi-
schen 1966 und 1970 844 taten.33 Eine ähnliche 
Entwicklung zeichnete sich in dieser Zeit bei 
den Orden ab. Die Zahl katholischer Internats-

33 Vgl. van Walstijn 2012 [Anm. 25], 161. 

schulen, die eine wichtige Quelle für Priester- 
und Ordensberufungen gewesen waren, brach 
ebenfalls ein.34 Die religiöse Deinstitutionalisie-
rung und Entsäulung der niederländischen Ge-
sellschaft erodierte somit (natürlich zusammen 
mit anderen sozialen Veränderungsprozessen) 
auch ein Grundinteresse der Kirche: die Rekru-
tierung und theologische Bildung ihrer Funk- 
tionselite.  

Unter Aufnahme internationaler Einflüsse 
wie der nouvelle théologie aus Frankreich oder 
der Verkündigungstheologie aus Deutschland 
überwand die niederländische Theologie all-
mählich das neoscholastische Paradigma.35 In 
den Seminaren selbst war der Widerstand ge-
gen die sogenannte Handbuchtheologie eben-
falls gewachsen, aber auch gegen das strenge 
Regime und das von der Außenwelt abgeschot-
tete Zusammenleben. Darum wählten die Bi-
schöfe nun für die Priesterausbildung das Kon-
vikt- oder Wohngruppenmodell. Sie ließen die 
Bewerber an den entstandenen theologischen 
Fakultäten (zuerst 1923 in Nimwegen, damals 
noch gegen den ausdrücklichen Widerstand des 
Episkopats) studieren, die neben den konfessio-
nellen Schulen ebenfalls vom niederländischen 
Staat refinanziert wurden und bis heute werden. 
Wir haben oben angedeutet, dass dieses Privi-
leg inzwischen auch den nichtchristlichen Reli-
gionsgemeinschaften zugestanden wird. 

Wie für das Schulwesen gilt auch für die 
akademische Theologie, dass sie anders als in 
Deutschland nicht über Konkordate abgesi-
chert ist. Außerdem hat katholische Theologie 

34 Vgl. Kregting, Joris / de Jong, Gert: Katholiek onder-
wijs en internaten. Statistieken 1945–2010 over 
scholen, internaten en hun leerlingen in opdracht 
van de Commissie Deetman, Nijmegen 2011.

35 Vgl. Winkeler, Lodewijk: De ontwikkelingen in de 
dogmatiek in Nederland in de eerste helft van de 
twintigste eeuw. In: Mettepenningen, Jürgen / Kenis, 
Leo (Hg.): Theologie als geloofsvertolking. Histori-
sche en theologische reflecties over het proefschrift 
van Piet Schoonenberg, Leuven u. a. 2016, 15–29.
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an den Universitäten eine deutlich kürzere Ge-
schichte. So ist zum Beispiel Gerard de Korte 
aktuell der einzige niederländische Bischof, der 
an einer Fakultät im eigenen Land promoviert 
worden ist. Protestantische Theologie wurde 
dagegen nach dem Ordo-duplex- und seit 2007 
nach dem Ordo-simplex-Modell auf den Univer-
sitäten gelehrt.36 So hatte die 1575 gegründete 
älteste Universität der Niederlande in Leiden 
selbstverständlich eine theologische Fakultät. 
Der protestantisch dominierte Staat gewähr-
te dies dem Katholizismus zur damaligen Zeit 
noch nicht.

In den 1960er-Jahren galten die Niederlan-
de auch in der deutschen Kirche als Avantgar-
de der theologischen Ausbildung.37 Es kam in 
der Folge zu einem deutlichen Professionali-
sierungsschub, der sich neben der Seelsorge 
auch im Religionsunterricht niederschlug. Die 
Verwissenschaftlichung der Theologie gab den 
Klerikern und in zunehmender Zahl auch den 
Laientheologinnen und -theologen bzw. den 
Religionslehrerinnen und -lehrern das intellek-
tuelle Rüstzeug, um in einer sich schnell verän-
dernden Gesellschaft agieren und den Glauben 
auch vor Außenstehenden verantworten zu 
können. Dazu trug ebenfalls bei, dass die Ver-
bindung der Lehrinhalte mit der Praxis einen 
zentralen Platz im Studium einnahm.

Die Theologie wandte sich den kirchlichen 
Traditionen nun historisch-kritisch zu, sie rich-
tete sich auf die existenziellen Fragen der Men-
schen und erschloss ihre Inhalte hermeneutisch 
und kontextuell von den Themen her, die sich 
in der Wirklichkeit stellten. Seit dem Ende der 
1970er-Jahre kamen außerdem emanzipato-

36 Vgl. Immink, Gerrit: Theologie, universiteit en kerk. 
Over de discutabele positie van de theologie aan de 
Nederlandse universiteiten. In: Tijdschrift voor Reli-
gie, Recht en Beleid 6 (2015) 66–79.

37 Vgl. van de Spijker, Herman: Eine rhapsodische Pasto-
raltheologie. In: Pock, Johann (Hg.): Dem Leben auf 
der Spur. Pastoraltheologie autobiografisch, Pader-
born 2015, 229–247, 243–245.

rische Konzepte wie die Befreiungstheologie 
oder die Feministische Theologie auf. Es ging 
nicht mehr darum, die christlichen Traditionen 
einfach in das Heute zu übersetzen, sondern 
umgekehrt diese selbst ausgehend von der 
Kultur neu zu begreifen.38 Zusätzlich erhöhte 
die Rezeption der zeitgenössischen Philosophie 
und der Sozialwissenschaften die theologische 
Anschlussfähigkeit an die säkulare Gesellschaft. 
Dazu trugen in der pastoralen Praxis auch Zu-
satzausbildungen wie die Klinische Seelsorge-
ausbildung oder Supervision sowie einflussrei-
che praktisch-theologische Publikationen bei.39 
Damit wurden in der theologischen Ausbildung 
die Grundlagen geschaffen, um in der pastora-
len Praxis und religiösen Bildung mit der Her-
ausforderung einer wachsenden Entkonfessio-
nalisierung umzugehen.

Von den ursprünglich fünf theologischen 
Fakultäten ist heute nur noch eine übrigge-
blieben, die von der Kirche vollumfänglich als 
Ausbildungsstätte für ein kirchliches Amt an-
erkannt wird. In der Theorie gilt dies auch für 
das zweijährige MA-Lehramtsstudium für Re-
ligionslehrer/-innen in den oberen Klassen der 
weiterführenden Schulen, die sogenannte Eers-
tegraads bevoegdheid. Wir haben allerdings da-
rauf hingewiesen, dass der Religionsunterricht 
in der Praxis häufig fachfremd oder mit einer 
religionswissenschaftlichen Ausbildung sowie 
an den basisscholen ohnehin ohne universitäres 
Theologiestudium unterrichtet wird und dass 
manche Schulträger die Frage der Konfessiona-
lität bei einer Anstellung vernachlässigen. 

Für ihren Priesternachwuchs haben die Bis-
tümer neben dem Rückbau der theologischen 
Fakultäten wieder eigene Seminarausbildun-
gen eingerichtet, teilweise in Kooperation mit 

38 Vgl. Keulemans, Elianne (Hg.): Oud en nieuw. Katho-
lieke theologie in twee generaties, Kampen 2001.

39 Vgl. Faber, Heije (Hg.): Handboek pastoraat I en II. 
Pas torale perspectieven in een veranderende sa-
menleving, Deventer – Amersfoort 1982ff. 
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20 Vgl Feesen, Fessag: Iussen hamer aambee e
A} Koninklijke Mederlandse ademile Vrn Wetenschap-Theologische Faculteit Tilburg het snijvia van
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Amsterdam 201 D,Vgl JacoDs, Jan Godgeleeraheid als opdracht. e
4 Vgl de orte, Gerard } e Dgekoms van christelijTheologische Faculteit Tilburg binnen het rachten-

veld van wetenschap, kerk samenleving 1967- geloof en theologie n Nederland -en rooms-katho-

2005 n} Berlis, Angela/de Haan, etfer (Hg.) Met JeV n Beaken 75 201 3) 170180
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DIJ zın atscheı als noogleraar geschiedenis kerk ten Naartoce gıngen In Reformataorisch Dagblad,
theologie, ım  n 2010, 150-228, 193198
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päpstlichen Universitäten. Darin zeigt sich ihr 
Interesse an einer Rekonfessionalisierung der 
Theologie. Dem waren Konflikte mit den Fakultä-
ten vorausgegangen, weil diese immer weniger 
den bischöflichen Erwartungen an eine konfessi-
onelle Ausbildung entsprachen. Bereits seit den 
1980er-Jahren gab es Versuche, die lehramtliche 
Aufsicht über die wissenschaftliche Theologie 
und den Bekenntnischarakter der Ausbildung 
zu erhöhen.40 Ein konkreter Hebel war dabei die 
Forderung, für die Lehrenden neben der teil-
kirchlichen Beauftragung und Sendung auch 
ein römisches Nihil obstat einzuholen. Das war in 
den Niederlanden anders als in Deutschland bis 
dahin nicht der Fall gewesen.

Diese Tendenz in der niederländischen Bi-
schofskonferenz hat sich seit 2004 verstärkt.41 
Die Bischöfe machten sich nach ihrem Ad-limi-
na-Besuch den Wunsch der Kurie zu eigen, eine 
zentrale Ausbildungsstätte für das Weiheamt 
zu gründen. Dies sollte ausdrücklich mit einer 
Anbindung an eine niederländische Universität 
geschehen. Daneben setzte die Bischofskon-
ferenz nun als Voraussetzung für alle Lehren-
den ein verpflichtendes Nihil-obstat-Verfahren 
durch. Seit 2007 ist dementsprechend die ka-
nonisch-theologische Ausbildung für das kirch-
liche Amt an der Tilburg University gebündelt. 
Daneben bestehen manche Bistümer auf ihren 
Seminaren und es gibt weiterhin theologische 
Studiengänge an der Universität Nimwegen.

Damit geriet die niederländische katholische 
Theologie, die sich nach dem Zweiten Vatikani-

40 Vgl. Leesen, Tessa: Tussen hamer en aambeeld. De 
Theologische Faculteit Tilburg op het snijvlak van 
wetenschap, kerk en samenleving, Nijmegen 2014, 
173ff.

41 Vgl. Jacobs, Jan: Godgeleerdheid als opdracht. De 
Theologische Faculteit Tilburg binnen het krachten-
veld van wetenschap, kerk en samenleving (1967–
2005). In: Berlis, Angela / de Haan, Peter (Hg.): Met 
passie en precisie. Vriendenbundel voor Jan Jacobs 
bij zijn afscheid als hoogleraar geschiedenis kerk en 
theologie, Nijmegen 2010, 186–228, 193–198.

schen Konzil auch in Deutschland Ansehen er-
worben hatte, in der akademischen Welt unter 
Druck. „Confessional theology has become iso-
lated academically in certain respects. Although 
publications intended mainly for a denomina-
tion-specific audience play an important role, 
from an academic perspective it is crucial to 
know whether confessional theological scho-
larship contributes to the general academic dis-
course, and how.“42

Diese Frage nach dem Beitrag der konfessio-
nellen (katholischen wie evangelischen) Theolo-
gie zur Wissenschaft im Ganzen wird gegenwärtig 
eher negativ entschieden. Sie ist an den Univer-
sitäten marginalisiert oder verlor ihre Selbststän-
digkeit und wurde in geisteswissenschaftliche 
Fakultäten integriert. Dadurch geriet ihr konfes-
sionelles Profil weiter unter Druck.43 Die Bekennt-
nisorientierung scheint in diesem Bereich religiö-
ser Bildung nur schwer mit den Anforderungen 
eines weltanschaulich neutralen Wissenschafts-
betriebs vereinbar zu sein. So gelingt es der Theo-
logie oftmals nicht, Drittmittel einzuwerben, die 
akademischen Evaluierungsrunden führen zu 
schwachen Ergebnissen und die Anzahl der Stel-
len und Institute nimmt ebenso ab wie die der 
Studierenden. An der zentralen Theologischen 
Fakultät in Tilburg waren 2016 noch gerade 132 
Studierende eingeschrieben, davon 31 in den drei 
Masterstudiengängen.44

42 Koninklijke Nederlandse Akademie van Wetenschap-
pen: Klaar om te wenden … De academische be-
studering van religie in Nederland: een verkenning, 
Amsterdam 2015, 11.

43 Vgl. de Korte, Gerard J. N.: De toekomst van christelijk 
geloof en theologie in Nederland. Een rooms-katho-
lieke visie. In: It Beaken 75 (2013) 170–180.

44 Vgl. Stolk, Maarten: Waar 500 theologiestuden-
ten naartoe gingen. In: Reformatorisch Dagblad, 
21.09.2016.
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Dr Stefan Gartner
Assıistant Drofessor fÜür Praktische Theologie
UnNd Religiöse Studien

der HOUrg University,
45 Vgl Vrn ErD, Stephan / Goris, Harm (Hg.) e theolo- Warandelaan 2I NT -5000 HOUrg
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de theologie aar claım de waarneı MOEeT OPYE-
ven, Utrecht 2013
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Dementsprechend stellt sich die Frage einer 
Neuausrichtung des Fachs, die allerdings in ei-
ner Situation beantwortet werden muss, in der 
die institutionellen und finanziellen Rahmen-
bedingungen denkbar ungünstig sind.45 Wird 
vonseiten der Amtskirche eine deutlichere Er-
kennbarkeit der konfessionellen Identität von 
den katholischen Theologinnen und Theologen 
erwartet, so wird vonseiten der Universitäten 
ihre Wissenschaftlichkeit und Unabhängigkeit 
infrage gestellt, und zwar gerade wegen der 
kirchlichen Lehraufsicht. 

Längerfristig könnte sich die prekäre Lage 
der Theologie auf die Qualität der Ausbildung 
niederschlagen mit den entsprechenden Fol-
gen für die Pastoral und (wegen seiner teilwei-
sen Entkoppelung vom theologischen Hoch-
schulstudium) in geringerem Maße auch für 
den Religionsunterricht. Tatsächlich scheinen 
die Innovationen in der Theologie seit den 
1960er-Jahren wie die Rezeption der Sozialwis-
senschaften, das hermeneutische Paradigma, 
die kulturelle Orientierung oder der durchgän-
gige Praxisbezug in der Lehre auf dem Rückzug 
zu sein. Während sich die niederländische Ge-
sellschaft also immer mehr entkirchlicht, zieht 
sich die theologische Amtsausbildung wieder 
aus den Universitäten zurück oder sie ist dort 
marginalisiert.46 Das ist offenbar auch eine Fol-
ge der insbesondere bischöflichen Versuche, 
ihr konfessionelles Profil zu schärfen.

45 Vgl. van Erp, Stephan / Goris, Harm (Hg.): De theolo-
gie gevierendeeld. Vier spanningsvelden voor de 
theologiebeoefening in Nederland, Nijmegen 2013;  
Ganzevoort, Ruard: Spelen met heilig vuur. Waarom 
de theologie haar claim op de waarheid moet opge-
ven, Utrecht 2013.

46 Vgl. Schreurs, Nico: Entwicklungen in den katholisch 
theologischen Ausbildungen in den Niederlanden. 
In: BullET 17 (2/2006) 110–119, 117.

3. Fazit

Unsere Ausführungen haben gezeigt, dass die 
historischen, kirchlichen, rechtlichen und insti-
tutionellen Rahmenbedingungen einen wesent-
lichen Einfluss auf religiöse Bildungsprozesse 
nehmen. Mit Blick auf deren Bekenntnisorientie-
rung gibt es in den Niederlanden Bestrebungen 
der Amtskirche, sowohl auf katholischen Schulen 
bzw. im Religionsunterricht als auch bei der Theo-
logie das konfessionelle Profil zu schärfen. Beide 
Handlungsfelder sind aber stärker als in Deutsch-
land mit der Entkirchlichung und Säkularisierung 
der spätmodernen Gesellschaft konfrontiert. 
Weil die Schulen und die Religionslehrer/-innen 
aus den genannten Gründen relativ autonom 
von der Kirche agieren, laufen deren Versuche 
einer Rekonfessionalisierung hier ins Leere. Eine 
Folge ist die Verwischung eines ausdrücklich ka-
tholischen Profils schulischer Bildung. Das ist bei 
der universitären Theologie und insbesondere 
bei der Ausbildung für das Weiheamt nicht der 
Fall. Hierdurch droht allerdings eine Marginali-
sierung der Theologie in der Wissenschaft und 
letztlich auch in der Gesellschaft. Beide Wege, der 
einer weitgehenden konfessionellen Neu tralität 
oder umgekehrt der einer bekenntnisorientier-
ten Neuprofilierung, scheinen für die religiöse 
Bildung in Deutschland nicht erstrebenswert zu 
sein. Sie sollte sich jenseits solcher Extreme be-
wegen.

Dr. habil. Stefan Gärtner
Assistant Professor für Praktische Theologie 
und Religiöse Studien 
an der Tilburg University, 
Warandelaan 2, NL-5000 LE Tilburg
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International Knowledge ransfer
In Religious FEducation

Manifesto for Discussion

efifer Schreiner / Friedrich Schweitzer
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In October 2018, a group of scholars in the field 
of religious education in different European 
countries met at Berlin for a consultation orga-
nized by the Comenius-Institute (Peter Schrei-
ner) and the chair of religious education at the 
University of Tübingen (Friedrich Schweitzer). 
After intensive discussions concerning the chal-
lenge of international knowledge transfer in 
religious education, this group decided that it 
is time to start a broader discussion on this to-
pic in different countries and, if possible, also in 
leading periodicals of the field. Moreover, it was 
considered a good starting point for this kind 
of discussion to draft a brief manifesto which 
could initiate and stimulate further discussions.

1. The Challenge

1.1 International knowledge transfer is an  
 ideal which has come to play an  
 increasingly important role in academia  
 as well as in politics

This is true for all fields of knowledge, be it in the 
natural sciences or the humanities. Scientists 
are encouraged to make their findings accessib-
le at an international level. The European Uni-
on actively supports international know ledge 
transfer, for example, through programs like 
Erasmus+ and so-called mobility agreements 
between universities in different countries.

In the natural sciences, international exchange 
has always played a key role. It is hard to ima-
gine that new groundbreaking findings in bio-
logy, chemistry or physics should not find the 
interest of colleagues in other countries. The 
same certainly applies to mathematics. Another 
example is the field of medical research. Other 
fields, however, seem to show less international 
openness, possibly because they are strongly 
rooted in different cultural or national contexts 
and therefore see less reason for appropriating 
findings from other countries, although more 
and more, internationalization has become im-
portant in all fields of research.

1.2 The observation of increasing interna- 
 tionalization also applies to the acade- 
 mic discipline of religious education
Since the 1970s, international conferences and 
symposiums have become more and more fre-
quent. The development of international struc-
tures like international associations, research 
groups, seminars, and other initiatives concer-
ning international exchange and cooperation in 
the field of academic religious education are an 
institutional outcome of this development. There 
also is a growing interest in international-compa-
rative research in religious education which un-
derscores the quest for internationalization and 
transnational cooperation. Today, international 
exchange takes place at many different levels 
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in religious education. In this sense, internati-
onal knowledge transfer has become a taken 
for granted part of the work of religious educa-
tion. The importance of both international and 
transnational perspectives for religious educa-
tion has been successfully demonstrated. Yet 
the question for which public or publics these 
international meetings are of importance has 
rarely been addressed.

Internationalization in religious education 
also implies academic exchange between dif-
ferent denominational traditions in religious 
education. Closer collaboration between re-
searchers from different Christian traditions 
both at the national and international level is 
a promising perspective which should also be 
pursued more intentionally in the future.

1.3 Yet there also is the observation that  
 religious education has not reached  
 the point at which one could speak of  
 an integrated field of research
It seems to be the rare exception that interna-
tional groups of researchers would be working 
on certain problems and even more, that the 
solutions for certain problems or at least the 
analysis of such problems offered by individuals 
or groups in the field would become part of the 
common cumulative knowledge upon which 
religious education should build in the future. 
Can religious education be viewed, at least in 
part, as a research discipline producing results 
which are of international importance for both, 
theoretical and empirical insights and also in 
terms of their applicability in practices of religi-
ous education?

1.4 At present, one may observe contra- 
 dictory developments in this respect
In many countries, there is a strong tendency to-
wards developing religious education as a field 
of research of its own right. Religious education 
strives to be more than the application of rese-
arch done in other fields. Moreover, there have 

been discussions not only on re search results but 
also on methodologies as well as on criteria for 
research (although this is probably more true for 
European countries than, for example, the United 
States of America). At the same time, it certainly 
is not the rule that research results on religious 
education are considered of interest beyond the 
given country. Much religious education litera-
ture is not even read outside the national con-
texts. Many contributions are published only in 
the vernacular and there is no encouragement in 
religious education to learn or to use foreign lan-
guages, with the excep tion of English. Yet only a 
very small portion of knowledge pertaining to 
religious education has been published in Eng-
lish. This is true for many countries, among them, 
for example, Germany, Austria and Switzerland. 
Although there have been attempts to publish 
more in English, for example, in the Scandina-
vian countries, the general presumption in reli-
gious education still seems to be that research 
results from one country are not of interest or 
importance in other countries or that they are 
not transferable due to their context-dependen-
cy. For the advancement of religious education 
as an academic discipline but, ultimately, also for 
the practice of religious education, this is a seri-
ous obstacle which should no longer go unad-
dressed.

2.  What Can Be Done

2.1 First of all, there is a need for  
 clarification and agreement
Academic international and transnational re-
lationships most naturally include a transfer of 
knowledge which raises important questions. 

  What kinds of knowledge are transferred? 
  What makes such transfer possible? 
  What exactly does transfer mean in this case? 
  Is there knowledge in religious education 

that can be applied internationally and by 
whom?
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Some of these questions refer to the philoso-
phy of science underpinning research in religi-
ous education. 

  Should the validity of knowledge in religious 
education be considered general / universal 
or should it be seen as particular and regio-
nally bound? 

  Is this knowledge valid only in one country 
or is it valid internationally, independently of 
its national context of discovery? 

  And what type of knowledge is transferred 
with what normative status?

  Who might possibly benefit from it?

2.2 In order to reach clarification and  
 agreement concerning such questions  
 additional international work will be  
 necessary
Clearly new efforts are needed which go be- 
yond the coincidental forms of exchange which 
often are characteristic of international confe-
rences and seminars. Larger conferences are 
indispensable for becoming aware of research 
around the world; thematically focused semi-
nars remain helpful for concentrated exchange 
on select topics sometimes chosen by interna-
tional partners also working together with so-
cietal interest groups. Yet neither form of inter-
national exchange seems to have done enough 
for creating an integrated field of re search on 
religious education which would imply, for ex-
ample, that there are cumulative effects con-
cerning research-based knowledge in religious 
education which can be applied in the field of 
religious education. 

The general impression appears to be that 
there are an increasing number of national and 
international networks of academics, practi-
tioners and politicians which are interested in 
research on religious education which can be 
seen as a hopeful sign in terms of internatio-
nalizing the field and working towards inter-
national knowledge transfer with an eye on 
theory-building, empirical insights and practi-

cal usability. At the same time, however, these 
initiatives appear to be often unrelated to each 
other, even if they are addressing similar ques-
tions, and their results are not presented in a 
way which would allow for connecting them to 
the insights gained by other researchers.

2.3 Exemplary Suggestions
Describing the challenges entailed by internati-
onal knowledge transfer in religious education 
and formulating general perspectives for the 
future is one thing. Yet more than this will be 
needed if international knowledge transfer in 
religious education is to become more success-
ful in the future in respect to several different 
publics. For this reason, a number of exemplary 
possibilities are mentioned here.

  MAPPING THE RESEARCH SCENE: While ac-
counts of the practice of religious education 
in different countries have become available 
(mostly concerning Religious Education as a 
school subject but, in some instances, also 
concerning non-formal religious education), 
the same is not true for religious education 
as a field of research in different countries. 
Mapping the religious education research 
scene in Europe (and beyond) could there-
fore be a first important task in advancing 
international knowledge transfer in this field.

  INITIATIVES FOR METHODOLOGICAL CON-
SIDERATIONS: So far, comparative studies 
often do not focus on the diverse relation-
ships and transfer processes between dif-
ferent countries. Moreover, the production, 
exchange, dissemination and reception of 
knowledge should be understood as his-
torical processes. This means that religious 
education should develop a suitable me-
thodological toolkit for analyzing interna-
tional relationships and transfer processes. 
For these reasons, initiatives are needed to 
make the case for expanding the methodo-
logies of empirical and comparative research 
by including historical and transfer-oriented 
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approaches. Finally, research on interna-
tional and transnational knowledge trans-
fer in religious education also overlaps with 
the epistemological interests of reception 
and impact research as well as the history of 
knowledge and translation studies.

  INITIATIVES FOR SHARING KNOWLEDGE: Sin-
ce some concepts of ‘transfer’ seem to imply 
uni-lateral relationships or even hierarchies 
between those who are in possession of a cer-
tain knowledge und those who should recei-
ve it, concepts like  ‘sharing’ or ‘exchanging’ 
knowledge appear to be more applicable to 
the cooperative spirit characteristic of the 
field of religious education. What is decisive, 
however, is that initiatives are needed which 
follow the format of truly sharing knowledge, 
i.e. of investigating how different insights con-
cerning a certain task or problem, for examp-
le, of successful teaching fit together.

  INVESTIGATING SUCCESSFUL AND NON- 
SUCCESSFUL FORMS OF INTERNATIONAL 
KNOWLEDGE EXCHANGE IN RELIGIOUS 
EDUCATION: Existing research, among others 
on transnationalization, shows that knowled-
ge has indeed been transferred or shared 
in religious education on many occasions, 
although not in any systematic manner. Ex-
amples from past and present there fore entail 
the opportunity of investigating the ques-
tion of how the international ex change of 
knowledge has proceeded in these cases and 
what made them successful or non-success-
ful. Such investigations should also include 
a clear analysis of the criteria which allow for 
distinguishing between different degrees of 
success in this case.
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Helmchen-Menke, Heike / Leinhäupl, Andreas (Hg.): 
Kita als pastoraler Ort. Rahmenbedingungen – Pra-
xisbausteine – Perspektiven. Ein Handbuch, Ostfil-
dern (Schwabenverlag) 2016 [239 S., ISBN 978-3-7966-
1713-3]

Es mag zunächst in unserer immer vielfältiger werden-
den Gesellschaft durchaus verwundern, Kitas – als Sam-
melbegriff für die unterschiedlichen Bezeichnungen wie 
Kindergarten, Krippe, Kindertagesstätte, Kinderhaus etc. 
– als Orte pastoralen Handelns (wieder) zu entdecken, 
scheint doch heutzutage eine dezidiert christlich-ka-
tholische Ausrichtung dieser Erziehungs- und Bildungs-
stätten für die Allerjüngsten geradezu rückständig, ja 
vielleicht sogar kontraproduktiv zu sein. Eine breite Pa-
lette durchaus namhafter Autorinnen und Autoren aus 
Wissenschaft und Praxis widmen sich der Frage, warum 
Kitas in kirchlicher Trägerschaft auch – und vielleicht so-
gar besonders – in der heutigen Zeit ihre Berechtigung 
haben, und stellen vielfältige Überlegungen an, wie sie 
diesem pastoralen Anspruch gerecht werden können.

Das Buch ist in drei große Themenbereiche unterteilt: 
Rahmenbedingungen (15–107), Praxisbausteine (111–
195) und Perspektiven (199–234). Diese Aufgabenfelder 
werden dann in zahlreichen knappen Beiträgen – kaum 
einer ist länger als fünf Seiten – entfaltet.

Ausgehend von dem Schreiben der deutschen Bi-
schöfe „Welt entdecken, Glauben leben. Zum Bildungs- 
und Erziehungsauftrag katholischer Kindertagesein-
richtungen“ aus dem Jahr 2009 wird betont, dass sich 
Pastoral in Kitas keinesfalls nur auf administrative Belan-
ge reduzieren darf, damit eine Vernetzung von Kita und 
Kirchengemeinde gewinnbringend für beide Seiten ist 
(10f.). Pastoral wird in Anlehnung an Gaudium et spes 
verstanden als „kreative Konfrontation von Evangelium 

und Existenz in Wort und Tat“ (33). Religion und Glaube 
dürfen daher niemals als Sonderwelt neben dem Alltag 
erfahren werden, sondern sollen und müssen „integraler 
Bestandteil der pädagogischen Arbeit“ sein (84), indem 
Kitas „als Orte gelebten Glaubens gestaltet“ (18) und als 
„Ort des erlebbaren Zuspruchs Gottes“ erfahren werden 
(36ff.). So werden Kitas „wie alle pastoralen Orte zugleich 
Entdeckungsorte des Evangeliums und Entdeckungs-
orte des Lebens. Und wenn sie es nicht sind, muss man 
fragen, warum“ (34).

Dabei hat eine Einbindung der Kitas in das Gemein-
deleben – wie immer sich diese auch gestalten mag 
– unweigerlich Konsequenzen für das Berufsbild und 
Arbeitsfeld der Erzieher/-innen: In der Aus- bzw. Wei-
terbildung müssen neben (religions-)pädagogischen 
Kompetenzen auch immer die eigene Spiritualität 
und Glaubensbiografie bedacht und reflektiert wer-
den (v. a.  153–159). Allerdings dürfen pädagogische 
Fachkräfte nicht als pastorale Mitarbeiter/-innen miss-
verstanden und dadurch überfordert werden. Erst das 
Zu- und Miteinander von pädagogischem Fachperso-
nal und pastoralen Hauptamtlichen führt zu einer sinn-
vollen Vernetzung, indem sich beide Seiten als „Kom-
petenzteams, die voneinander lernen und profitieren 
können“, erfahren (56).

Zugleich stellt das Handbuch das pastorale Handeln 
in Kitas in einen familienpastoralen Rahmen: Nur eine 
stete Einbindung von Erziehungsberechtigten ermög-
licht synergetische Effekte für alle Beteiligten. Somit 
wird die Kita zum zentralen „pastoralen Ort im Zusam-
menhang mit Familien- und Gemeindepastoral“ (57–62).

Die Praxisbausteine in Teil 2 entfalten pastorales Han-
deln in Kitas anhand der christlichen Handlungsfelder Li-
turgie, Verkündigung, Diakonie und Gemeinschaft.

Liturgie in Kitas bedeutet keinesfalls „nur eine Hinfüh-
rung zum richtigen Gottesdienst“ (113). Diese Glaubens-
feiern „sind wie alle Kindergottesdienste eigenständige 
liturgische Feiern und haben einen besonderen Wert im 
pastoralen Handeln“ (ebd.). Multireligiosität darf dabei 
nicht unberücksichtigt bleiben (118f.), Kirchenraumpä-
dagogik wird „als Chance der Glaubenskommunikation“ 
gesehen (121–126) und die Wichtigkeit von Ritualen und 
Gebeten betont (127–132).

Verkündigung heißt, den Glauben bezeugen, indem 
das Kirchenjahr bewusst erlebt und gefeiert wird (137–
141) und Kinder zum Theologisieren und Philosophie-
ren ermuntert werden (142–146) – auch im Hinblick auf 
Grenzerfahrungen wie Trauer und Tod (147–152). 
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verzahnen und religionspädagogische Qualifiizierung als Ine Klare Standortbestimmung, TT ermutigen, KEI-
auch mittels Zusatzkursen anzubileten 205-209) Nur mestalls vereinnahmen 230-234) und reqgt IVI
„gUut VerneTz: für religiöse Bildung  4 können Däadagogi- und ellexion m ın  IC| auf Dastorale Handlungsmög-
cche Fachkräfte und Hauptamtliche dem Dastoralen Auft- Ichkeiten n
trag VOT1I n kirchlicher Trägerschaft gerecht werden, ICNAEIG Meumann
enn NTZ Nlale „gewissermalsen matürliche Verbündete“*
214) Nur ann werden zur „Plattform und eitstel-
e tür cOZ7lale und Dastorale Drozesse n einer veränderten
Gestalt VOT1I Kirche 5—-220 )ass alur auch . eıtsalze
tür Ine „Kooperative Qualitätssicherung“ VOT1 HDeiden
Seriten erarbeitet werden mussen, cheint Mur Tolgerich-
Ug cenm 2211.

n den Visiıonen werden „Leitlinien tür das Hand-
Jlungsteld Kindergarten als Dastoralen (Irt“ auf cstruktureli-
ler, nhaltlıcher und Dastoraler ene ckiz7ziert 223-2209),
enn sind „kein Vorhof der eigentlichen emenmnmde-
kirche”, csondern „Orte der Verkündigung des vangeli-
UTrT1S, denen csich dieses Evangelium n der Gemern-
cchaft cahr unterschiedlicher Menschen zeigt  $ 231)
OMI Ira die zentrale Herausforderung der Zukunft
CcE „Wıe können Däadagogische Fachkräfte gefunden
und gebildet, begleitet und gefördert werden, amı

au  Jese Weise ‚Zeichen und Werkzeug der egen-
WarTl des Auferstandenen cenm können. Hıer ST och 18e]

tun  Da 234)
Än Wrer)] Ichtet csich U  — dieses andbuch? VWeaer En

rein wissenschaftliches, theoriegeleitetes \Aark die-
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Diakonie als „Dienst am Nächsten“ (161–164) fordert 
ein bewusstes „Eintreten für eine milieuübergreifende 
Erziehungs-, Bildungs- und Betreuungsgerechtigkeit“ 
(162), indem Kinderarmut wahrgenommen und dieser 
entschieden entgegengetreten wird (170–174). „Kinder 
mit Fluchterfahrungen“ müssen Kitas als Orte der Ge-
borgenheit und des Angenommenseins erfahren dürfen 
(175–179).

Gemeinschaft kann in Kitas durch vielfältige Vernet-
zungen erlebt werden: mit der Pfarrgemeinde (181–183 
sowie 184–189), mit sozial-caritativen Einrichtungen, mit 
religiösen Gruppierungen und Ehrenamtlichen der Pfar-
rei, aber auch durch einen intergenerationellen Ansatz 
(190–195).

Der letzte Teil des Handbuches widmet sich in den 
Perspektiven zum einen der Qualifizierung von Erzie-
herinnen und Erziehern der Kitas in kirchlicher Träger-
schaft: Ausgehend von den Kompetenzbereichen Wol-
len, Wissen und Können wird als Ziel der Ausbildung von 
pädagogischen Fachkräften eine religionspädagogische 
Handlungskompetenz gefordert, „die personale, fachli-
che und methodisch-didaktische Fähigkeiten umfasst 
und die in kompetenzorientierten Lernarrangements 
in der schulischen bzw. hochschulischen Ausbildung 
erworben wird“ (203). Im Sinne einer lebenslangen 
Glaubensentwicklung und um der sich ständig ändern-
den religiösen Situation unserer Gesellschaft gerecht zu 
werden, gilt es, Aus- und Fortbildung eng miteinander 
zu verzahnen und religionspädagogische Qualifizierung 
auch mittels Zusatzkursen anzubieten (205–209). Nur 
„gut vernetzt für religiöse Bildung“ können pädagogi-
sche Fachkräfte und Hauptamtliche dem pastoralen Auf-
trag von Kitas in kirchlicher Trägerschaft gerecht werden, 
denn sie sind „gewissermaßen natürliche Verbündete“ 
(214). Nur dann werden Kitas zur „Plattform und Leitstel-
le für soziale und pastorale Prozesse in einer veränderten 
Gestalt von Kirche“ (215–220). Dass dafür auch Leitsätze 
für eine „kooperative Qualitätssicherung“ von beiden 
Seiten erarbeitet werden müssen, scheint nur folgerich-
tig zu sein (221f.).

In den Visionen werden „Leitlinien für das Hand-
lungsfeld Kindergarten als pastoralen Ort“ auf strukturel-
ler, inhaltlicher und pastoraler Ebene skizziert (223–229), 
denn Kitas sind „kein Vorhof der eigentlichen Gemeinde-
kirche“, sondern „Orte der Verkündigung des Evangeli-
ums, an denen sich dieses Evangelium in der Gemein-
schaft sehr unterschiedlicher Menschen zeigt“ (231). 
Somit wird die zentrale Herausforderung der Zukunft 
sein: „Wie können pädagogische Fachkräfte gefunden 
und gebildet, begleitet und gefördert werden, damit 
Kitas auf diese Weise ‚Zeichen und Werkzeug‘ der Gegen-
wart des Auferstandenen sein können. Hier ist noch viel 
zu tun“ (234).

An wen richtet sich nun dieses Handbuch? Wer ein 
rein wissenschaftliches, theoriegeleitetes Werk zu die-

sem Thema sucht, ist hier fehl am Platze. Von einem 
Buch, in dem die einzelnen Beiträge mit recht unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen auf so wenige Sei-
ten beschränkt sind, kann und darf man dies auch nicht 
erwarten. Da es sich hierbei zugleich immer um in sich 
geschlossene Artikel handelt, sind bisweilen inhaltliche 
Wiederholungen und durchaus auch konträre Meinun-
gen auszumachen. Das Buch verdeutlicht jedoch gerade 
durch diese Vielfalt an Aspekten und Positionen, wie viel-
gestaltig und abwechslungsreich pastorales Arbeiten in 
Kitas sein kann und soll. Die Autorinnen und Autoren 
geben ein ermutigendes Plädoyer ab, kleine Kinder trotz 
– oder vielmehr gerade wegen – unserer pluralen Ge-
sellschaft feinfühlig und religionssensibel aufwachsen 
zu lassen (80–84). Sicherlich, nicht immer werden sich 
alle Vorschläge und Ideen eines Zu- und Miteinanders 
von pädagogischen Fachkräften und Hauptamtlichen 
im Kirchendienst realistisch umsetzen lassen. Und wenn 
Erzieher/-innen als „Übersetzerinnen und Übersetzer des 
Glaubens“ gesehen werden (134), dürfte das bei manch 
einer pädagogischen Fachkraft ein Gefühl der Überfor-
derung auslösen. Aber das will dieses Buch gerade nicht! 
Es zeigt vielmehr auf, dass Glaube und Religion keine 
Sonderbereiche im Alltag der Kinder und Erwachsenen 
sein dürfen, religiöse Erziehung somit nichts Zusätz-
liches zur pädagogischen Arbeit in Kitas ist, sondern 
vielmehr das Leben unter einer anderen, tieferen Sinn-
perspektive deutet. Das Handbuch versteht sich daher 
als eine klare Standortbestimmung, will ermutigen, kei-
nesfalls vereinnahmen (230–234) und regt zu Kreativität 
und Reflexion im Hinblick auf pastorale Handlungsmög-
lichkeiten in Kitas an.

Michaela Neumann
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von Viera Pirker im Anschluss an Jean Claude Kaufmann 
vorgelegt wurden, angesichts der Identitätsfi ndung vor 
dem Hintergrund neuer Medien für die Jugendpastoral 
bereichernd gewesen. Insgesamt hätte der Lebenswelt 
von Jugendlichen als Digital Natives und damit den Be-
dingungen der Digitalität und deren Auswirkungen auf 
Jugendliche mehr Platz eingeräumt werden können, ist 
dies doch ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal 
von der Erwachsenenwelt. Zwar wird die nach wie vor 
wichtige Bedeutung von Musik für Jugendliche tref-
fend erörtert (74), der Social-Media-Bereich bleibt aber 
weitgehend ausgeblendet. Um- und weitsichtig werden 
hingegen die Bedingungen von Religiosität von Jugend-
lichen aufgezeigt. Es wird ein Plädoyer dafür ausgespro-
chen, jede/n einzelne/n Jugendliche/n als Menschen 
wahrzunehmen und ihr/ihm ungeteilte Wertschätzung 
und kommunikative Aufmerksamkeit zukommen zu 
lassen, sodass Jugendpastoral gar als „bestimmte Form 
des Umgangs und der Kommunikation“ (106) defi niert 
werden kann.

Der zweite und sehr umfangreiche Teil („Sehen“) be-
steht aus einer ausgewählten historischen Einordnung 
der Jugendpastoral bis hin zur Gegenwart. Höring setzt 
mit der Wende zur modernen Gesellschaft und den 
entstehenden Vereinen im 19. Jahrhundert ein, da vor-
her das Jugendalter „durch feste familiäre und soziale 
Einbindung junger Menschen geprägt war“ (109). Wäh-
rend auf das Wirken des die Jugendpastoral bis heute 
prägenden Johannes Don Bosco überhaupt nicht ein-
gegangen wird, ist Adolph Kolping immerhin noch ein 
Miniabsatz gewidmet. Breiterer Raum wird hingegen 
dem 20.  Jahrhundert eingeräumt, allerdings fällt auch 
hier die Gewichtung unterschiedlich aus. Ausführlich 
werden Romano Guardini, Georg Lenhart, Carl Mosters 
und Ludwig Wolkers besprochen, während in dem Kapi-
tel zur „missionarischen Jugendpastoral“ überhaupt kei-
ne Namen genannt werden. Hier hätte als ein möglicher 
Vertreter dieser Zeit beispielsweise der Gründer des Ver-
bandes der Katholischen Landjugendbewegung, Emme-
ran Scharl, zumindest erwähnt werden können, da seine 
missionarischen Predigten medial gut dokumentiert 
sind. Ausführlich, breit und gut nachvollziehbar werden 
ab den 1960er-Jahren die wegweisenden Entwicklun-
gen vom Zweiten Vatikanischen Konzil bis hin zu aktuel-
len Konzepten der Jugendpastoral (128–215) dargelegt. 
Diese bieten eine Fundgrube für alle, die sich intensiv 
mit den verschiedenen Konzepten von Jugendpastoral 
auseinandersetzen wollen. Zielpunkt ist eine am Subjekt 
orientierte Begegnungs- und Kommunikationspraxis, 
die in das Postulat einer Jugendtheologie mündet.

Im dritten Teil („Urteilen“) wird der Begriff  Koinonia 
als Leitmotiv für eine zeitgemäße Jugendpastoral per-
spektivisch entfaltet und theologisch durchexerziert. 
Damit wurde ein Instrumentarium vorgelegt, mit des-
sen Hilfe das Handeln in der Jugendpastoral zeitgemäß 

Höring, Patrik C.: Jugendlichen begegnen. Arbeits-
buch Jugendarbeit (Praktische Theologie heute 152), 
Stuttgart (Kohlhammer) 2017 [392 S., ISBN 978-3-17-
032502-9]

Ders. (Hg.): Jugendarbeit zwischen Diakonie und Mis-
sion, Freiburg i.Br. (Herder) 2017 [192 S. ISBN 978-3-
451-37656-6]

Der an der Philosophisch-Theologischen Hochschule St. 
Augustin lehrende Religionspädagoge Patrik C. Höring 
hat mit seinen beiden vorgelegten Titeln zur Jugend-
pastoral ein wichtiges Desiderat der Praktischen Theo-
logie aufgenommen, nämlich die Jugendpastoral (wie-
der) in den wissenschaftlichen Diskurs einzubinden. Das 
„Arbeitsbuch Jugendarbeit“ erhebt den Anspruch, eine 
„Theorie einer Jugendpastoral“ (13) vorzulegen und ver-
steht sich als Aktualisierung und Ergänzung der bereits 
2000 vorgelegten Dissertation des Verfassers zum The-
ma Jugendpastoral. Dabei will Höring die Jugendpasto-
ral theoretisch in das Feld der humanwissenschaftlichen 
Diskussion einordnen, historisch und theologisch veror-
ten und – wie es sich für die praktische Theologie gehört 
– eine Handlungsorientierung vorlegen. Das bei Kohl-
hammer erschienene Werk gliedert sich in vier große Tei-
le: Nach klärenden Begriff sdefi nitionen werden im ersten 
Teil („Orientieren“) humanwissenschaftliche Erkenntnis-
se erörtert, die das Aufwachsen von Jugendlichen unter 
den Bedingungen der Moderne sowie die Bedingungen 
von Religion und Moderne beleuchten. Dabei verweist 
der Autor darauf, dass vor allem der erste Teil, die hu-
manwissenschaftliche Diskussion der Entwicklungen 
und Voraussetzungen für das Aufwachsen Jugendlicher, 
grundlegend überarbeitet und ergänzt wurde. Die vie-
len richtigen Refl exionen zu Jugend und Moderne lassen 
jedoch – und das ist evtl. der Anlage der Studie aus der 
Mitte der 1990er-Jahre heraus geschuldet – wichtige ak-
tuelle Diskussionen vermissen. Zwar werden Risiken und 
Chancen von neuen Medien im Jugendalter erwähnt 
(72f.), doch wäre der Hinweis auf aktuelle Identitätskon-
zepte, wie sie beispielsweise für die praktische Theologie 



rklärt und ekklesiologisc undıer ira MOrNNg grenzt csich dieses detailreiche Grundlagenwerk zur Jugendg-
csich] den oft >SyYyTIOTIyTTI verwendeten Begriff Dastora jedoch als Ine lohnende, Srkenntnisreiche und

trukturierende ektüreder „.communio” ab, da cemer Ansicht ach mIT KOolnonNIa
Ine „vielschichtige \VAhrklichkeit VOT1 Partizipation und )as zweiıte, optisch ansprechendere, VOT1I Datrik HO-
Kommunikation“ 228) Heschrieben werden annn ng zeitgleich m Herder-Verlag herausgegebene \Aark

)as gewä  € . eıtmaoatiıv KOolnonNIa ZIE| csich ann „Jugendarbeit zwischen Jakonije und Issiıon“ ST In
auch Tolgerichtig Urc| das vierte Kapitel („Handeln”) Sammelband, der INne missionarische Jugendarbeit
Hıer werden ausgehend VOT1 einem gewandelten Seel- AaUuUs der Perspektive der Heiden christlichen Grofßskir-
sorgeverständnis die Begegnung und Beziehung n den chen neleuchtet Grundlage der Dublikation ST Ine
Mittelpunkt gestellt. n[e]dlale entwir das Maodell einer Tagung der Philosophisch-Theologischen Hochschule
Begegnungspraxis, „die urc Ine grundlegende 5Sym- der Steyler Missionare n an ugustin ‚He] Herhbst
meftrıe und Gleichwertigkeit der nteraktionspartner 2015 anlässlich des edenkens die Verabschiedung
gep  1“ cen colllte 315) DITZ Grundhaltungen VOT1 Ju- des Würzburger Synodenbeschlusses zur ugendar-
gendpastoral Nlale demnach esumm VOT1I der Teilhabe Heit Vor 20 Jahren Historisch zeichnen Datrik n[e]dlale

en Jugendlicher, WODEI Selbst- und SIC  G- AaUuUs katholischer und Ulrich Schwah Aaus evangelischer
losigkeit m Vordergrund ctehen und VOT1 reinel und Perspektive die Entwicklungen cEIT den 1970er-Jahre
J1e gepragt cen collten. Strukturelle Voraussetzungen ach] analysiert n[e)dlal® den wegweisenden VULIrZ-
cind ] gelingende und wertschätzende KOMMU- burger 5Synodenbeschluss VOT1 9075 als Daradigmatisch
nikation, Dartiızıpatıves Handeln und synodale truktu- tür INne eCuEe Sichtweise auf die Jugendpastoral. \AS H-
ren, also Gelingensbedingungen, die allgemein tür dıe rend Ulrich Schwah n senem Aufsatz die Situation der
astora wünschenswert, aber ben ISC och NIC| Evangelischen Jugend s zur Gegenwart beleuchtet,
der wenIg vorhanden cind Komonla ira als Inte- unternımmt n[e)dlal® ZWEI Anläufe und Hetrachtet die
grierendes Prinzip kKirchlicher Grundvollzüge entworfen. Katholische Jugendarbeit ach der Jahrtausendwen-
n[e)dlal® grenzt csich] aber ausdrücklich gegen„elne de n einem eıgenen Aufsatz el zeigen aktuelle
centimentale Beschwörung der Gemermnschafttlichkeit -"Oormen der kKirchlichen Jugendarbeit beispielsweise
353) ab, Er AIl den Jic| weırten auf die „Innovatıven n -Oorm VOT1 Jugendkirchen auf, MOrNNg Deleuchtet da-
Kräftte der Jugen  ulturen”, die CuEe Gegenwartsbegeg- DEe] aber Insbesondere die Bedeutung und Aufgabe
HNunhgen möglich machen Öönnten einer missionarischen Jugendarbeit, ndem Er auf die

ereits m ıtel dieses tür die jJugendpastorale |)IS- Notwendigkeit einer Rüc!|  indung die Sendung der
kussion Unverzichtbaren 'erkes deutet cIich MOrNNgs Kirche INWEeIS (65  — Vor diesem Hintergrung ST auch
ntention einer Begegnung und Partizipation Orien- die V(O| Herausgeber VOrgeNOomMMEN Positionierung
Jerten Jugendpastoral „Jugendalichen egegnen“ VOT1 kKirchlicher Jugendarbeit „Zwischen Jakonıie und

Issiıon“ einzuordcnen. Thomas Kläden 'ass n senemann als Imperatıv tür Frwachsene gelesen werden, n
der Begegnung mIT Jugendlichen mmer wieder MEU dıe lesenswerten Aufsatz die „Chancen und Wege milieusen-
„Chance zur Transzendierung der Gegenwart und amı chler Jugendarbeit” bolmntiert und Denennt
zur Weiterentwicklung“ cehen (38) er Untertitel auch napp und eudlc| mögliche Stolpersteine DEe]
„Arbeitsbuc| Jugendarbeit” uft A7ZU auf, ass Kirche, der kKirchlichen Rezeption der Milieu-Forschung. Dlä-
il} NTZ zukunftsfähig seln, csich der ühe und Arhbeit Jer hAinsichtlich einer milieusensiblen Jugendpastoral
Uunterziehen [11U55, Jugendaliche nalıch als ubjekte afür, csich Uurc| das nteresse der/dem einzelnen
wahr und hren oft cahr differenzierten Blick au  Je \Malt Jugendalichen persönlich eiınen n  1C| n jJugendaliche
erns nehmen. Je mMan VOT1I einIgen edundanzen ı ebenswelten verschaffen. Austführlic werden
ab, Dretet das vorliegende Grundlagenwerk alur Ine eispie!| des „Jugendpastoralen Zentrums ( RUJX* ı Köln
U mfTassende und detailreiche Vorlage, mIT dessen UTfe die Besonderheiten VOT1I Jugendkirchen, mÄämlıch artızı-
die Diskussion rund die Jugendsynode theologisc| Datıon, Milieu-UÜberschreitung SOWIE Beheimatung für
undıer begleitet werden annn DITZ ach den die kKirchliche Jugendarbeit vorgestellt. Zumindest n
weırteren Adressatinnen und Adressaten dieses 'erkes Köln ira dıe Jugendkirche VOT1 den umliegenden Dfar-
ST Indes Hen Menschen n der Jugendpastoralen Dra- reien NIC als Konkurrenz wahrgenommen, csondern
XIS, die aufgrun des Untertitels en „Arbeitsbuch“” tür als komplementäres Angebot beispielsweise tfür die
Ine zeitgemälfße Jugendpastoral erwarten, ira dieses FEirmkatechese DITZ kKirchlichen Jugendverbände werden
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sich dieses detailreiche Grundlagenwerk zur Jugend-
pastoral jedoch als eine lohnende, erkenntnisreiche und 
strukturierende Lektüre an. 

Das zweite, optisch ansprechendere, von Patrik Hö-
ring zeitgleich im Herder-Verlag herausgegebene Werk 
„Jugendarbeit zwischen Diakonie und Mission“ ist ein 
Sammelband, der eine missionarische Jugendarbeit 
aus der Perspektive der beiden christlichen Großkir-
chen beleuchtet. Grundlage der Publikation ist eine 
Tagung der Philosophisch-Theologischen Hochschule 
der Steyler Missionare in Sankt Augustin vom Herbst 
2015 anlässlich des Gedenkens an die Verabschiedung 
des Würzburger Synodenbeschlusses zur Jugendar-
beit vor 40 Jahren. Historisch zeichnen Patrik Höring 
aus katholischer und Ulrich Schwab aus evangelischer 
Perspektive die Entwicklungen seit den 1970er-Jahren 
nach. Dabei analysiert Höring den wegweisenden Würz-
burger Synodenbeschluss von 1975 als paradigmatisch 
für eine neue Sichtweise auf die Jugendpastoral. Wäh-
rend Ulrich Schwab in seinem Aufsatz die Situation der 
Evangelischen Jugend bis zur Gegenwart beleuchtet, 
unternimmt Höring zwei Anläufe und betrachtet die 
Katholische Jugendarbeit nach der Jahrtausendwen-
de in einem eigenen Aufsatz. Beide zeigen aktuelle 
Formen der kirchlichen Jugendarbeit beispielsweise 
in Form von Jugendkirchen auf, Höring beleuchtet da-
bei aber insbesondere die Bedeutung und Aufgabe 
einer missionarischen Jugendarbeit, indem er auf die 
Notwendigkeit einer Rückbindung an die Sendung der 
Kirche hinweist (65). Vor diesem Hintergrund ist auch 
die vom Herausgeber vorgenommene Positionierung 
von kirchlicher Jugendarbeit „zwischen Diakonie und 
Mission“ einzuordnen. Thomas Kläden fasst in seinem 
lesenswerten Aufsatz die „Chancen und Wege milieusen-
sibler Jugendarbeit“ pointiert zusammen und benennt 
auch knapp und deutlich mögliche Stolpersteine bei 
der kirchlichen Rezeption der Milieu-Forschung. Er plä-
diert hinsichtlich einer milieusensiblen Jugendpastoral 
dafür, sich durch das Interesse an der / dem einzelnen 
Jugendlichen persönlich einen Einblick in jugendliche 
Lebenswelten zu verschaffen. Ausführlich werden am 
Beispiel des „Jugendpastoralen Zentrums CRUX“ in Köln 
die Besonderheiten von Jugendkirchen, nämlich Partizi-
pation, Milieu-Überschreitung sowie Beheimatung für 
die kirchliche Jugendarbeit vorgestellt. Zumindest in 
Köln wird die Jugendkirche von den umliegenden Pfar-
reien nicht als Konkurrenz wahrgenommen, sondern 
als komplementäres Angebot beispielsweise für die 
Firmkatechese. Die kirchlichen Jugendverbände werden 
von Höring unter der Perspektive einer missionarischen 
Pastoral hinsichtlich ihrer Rolle kategorisiert, die Aussa-
gen treffen aber allgemein auf alle kirchlichen Verbände 
und Vereine zu. Auf das Spezifikum der Jugendverbände, 
nämlich die Jugendlichkeit von Kirche zu forcieren, wird 
nicht eingegangen. Holger Adler stellt in seiner Funkti-

erklärt und ekklesiologisch fundiert wird. Höring grenzt 
sich dabei gegen den oft synonym verwendeten Begriff 
der „communio“ ab, da seiner Ansicht nach mit Koinonia 
eine „vielschichtige Wirklichkeit von Partizipation und 
Kommunikation“ (228) beschrieben werden kann. 

Das gewählte Leitmotiv Koinonia zieht sich dann 
auch folgerichtig durch das vierte Kapitel („Handeln“). 
Hier werden ausgehend von einem gewandelten Seel-
sorgeverständnis die Begegnung und Beziehung in den 
Mittelpunkt gestellt. Höring entwirft das Modell einer 
Begegnungspraxis, „die durch eine grundlegende Sym-
metrie und Gleichwertigkeit der Interaktionspartner 
geprägt“ sein sollte (315). Die Grundhaltungen von Ju-
gendpastoral sind demnach bestimmt von der Teilhabe 
am Leben Jugendlicher, wobei Selbst- und Absichts-
losigkeit im Vordergrund stehen und von Freiheit und 
Liebe geprägt sein sollten. Strukturelle Voraussetzungen 
sind dabei gelingende und wertschätzende Kommu-
nikation, partizipatives Handeln und synodale Struktu-
ren, also Gelingensbedingungen, die allgemein für die 
Pastoral wünschenswert, aber eben faktisch noch nicht 
oder zu wenig vorhanden sind. Koinonia wird als inte-
grierendes Prinzip kirchlicher Grundvollzüge entworfen. 
Höring grenzt sich dabei aber ausdrücklich gegen „eine 
sentimentale Beschwörung der Gemeinschaftlichkeit“ 
(353) ab, er will den Blick weiten auf die „innovativen 
Kräfte der Jugendkulturen“, die neue Gegenwartsbegeg-
nungen möglich machen könnten.

Bereits im Titel dieses für die jugendpastorale Dis-
kussion unverzichtbaren Werkes deutet sich Hörings 
Intention einer an Begegnung und Partizipation orien-
tierten Jugendpastoral an. „Jugendlichen begegnen“ 
kann als Imperativ für Erwachsene gelesen werden, in 
der Begegnung mit Jugendlichen immer wieder neu die 
„Chance zur Transzendierung der Gegenwart und damit 
zur Weiterentwicklung“ zu sehen (38). Der Untertitel 
„Arbeitsbuch Jugendarbeit“ ruft dazu auf, dass Kirche, 
will sie zukunftsfähig sein, sich der Mühe und Arbeit 
unterziehen muss, Jugendliche endlich als Subjekte 
wahr und ihren oft sehr differenzierten Blick auf die Welt 
ernst zu nehmen. Sieht man von einigen Redundanzen 
ab, bietet das vorliegende Grundlagenwerk dafür eine 
umfassende und detailreiche Vorlage, mit dessen Hilfe 
die Diskussion rund um die Jugendsynode theologisch 
fundiert begleitet werden kann. Die Frage nach den 
weiteren Adressatinnen und Adressaten dieses Werkes 
ist indes offen. Menschen in der jugendpastoralen Pra-
xis, die aufgrund des Untertitels ein „Arbeitsbuch“ für 
eine zeitgemäße Jugendpastoral erwarten, wird dieses 
Werk aufgrund der Detailfülle eher vom Lesen abhalten. 
Studierende, die eine Einführung in Wesen und Aufga-
be der Jugendpastoral erwarten, dürfte das knapp 400 
Seiten umfassende, eng bedruckte Werk ebenfalls eher 
abschrecken. Für die aktuelle wissenschaftliche Einord-
nung und Sichtbarmachung von Jugendpastoral bietet 
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als Bundeskaplan der KG J immerhin die prophetische
ra der Jugend n den Mittelpunkt. Weann VOT1I dieser
die Rede ISst, mussten merInes Frachtens zumıindest auch
die Forderungen der Jugendverbände ach einer E -
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Diese kritischen DPDositionen tehlen n diesem VOT1 cachs
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Sprache. Ausführlicher dagegen Ira die katholische Ju-
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er Arbeit vorgestellt und gewürdigt.]mer MOrNg
d ass Kirche csich VOT1 hrem missionNarischen Auftrag
her Hesser auch Jjenen uTfgaben zuwenden sollte, die Erdmann, PtTfer: Jugend Un Jenseits. FiInNe empirische
ben NIC ctaatlich rehinanziert werden 156) Diese Untersuchung den Vorstellungen Vorl Schülerin-
Äussage Ine Steilvorlage tür dıe Einbettung der Hern Un chülern, Müunster (Aschendorff Verlag) ZU1/
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gen mmer mehr Bedeutung. ach dem Todc geben wirel“
n den Beilträgen VOT1I Martın CO und Sehastian „Wie kommst DU enn darauf?!*

Bear-Henney werden cschlussendlich Onkreie Drayısbel- „Das hast DU doch n einer auf Deinem ogen
spiele einer missionarischen Jugendpastoral Aaus O- geschrieben: Viele Religionen gehen VOT1 einem Gericht
Ischer und evangelischer Perspektive vorgestellt. Diese ach dem Todc AaUuUson als Bundeskaplan der KSJ immerhin die prophetische  Kraft der Jugend in den Mittelpunkt. Wenn von dieser  L  die Rede ist, müssten meines Erachtens zumindest auch  die Forderungen der Jugendverbände nach einer ge-  schlechtergerechten, solidarischen und demokratischen  A  Erscheinungsform von Kirche deutlich benannt werden.  Un  Diese kritischen Positionen fehlen in diesem von sechs  4  VL  (männlichen) Autoren verfassten Band ebenso wie eine  für die Jugendpastoral längst übliche gendergerechte  Sprache. Ausführlicher dagegen wird die katholische Ju-  gendsozialarbeit als Schnittfeld von Pastoral und Sozia-  !  ler Arbeit vorgestellt und gewürdigt. Dabei merkt Höring  an, dass Kirche sich von ihrem missionarischen Auftrag  her besser auch jenen Aufgaben zuwenden sollte, die  Erdmann, Peter: Jugend und Jenseits. Fine empirische  eben nicht staatlich refinanziert werden (156). Diese  Untersuchung zu den Vorstellungen von Schülerin-  Aussage hätte eine Steilvorlage für die Einbettung der  nen und Schülern, Münster (Aschendorff Verlag) 2017  [328 S., ISBN 978-3-40213099-5, ISBN (F-Book-PDF):  schulpastoralen Arbeit im Bereich der Jugendpastoral  geboten, gewinnt doch Schulpastoral als (unentgeltli-  978-3-402-13238-8]  cher) Dienst der Kirchen für ein gelingendes Leben an  Schulen aufgrund veränderter Ausbildungsbedingun-  „Dank Dir, Peter, weiß ich jetzt, dass es ein großes Essen  gen immer mehr an Bedeutung.  nach dem Tod geben wird.“  In den Beiträgen von Martin Scott und Sebastian  „Wie kommst Du denn darauf?!“  Bear-Henney werden schlussendlich konkrete Praxisbei-  „Das hast Du doch in einer Frage auf Deinem Bogen  spiele einer missionarischen Jugendpastoral aus katho-  geschrieben: Viele Religionen gehen von einem Gericht  lischer und evangelischer Perspektive vorgestellt. Diese  nach dem Tod aus ...“ (Schüler, 15 Jahre, Realschule)  motivieren dazu, sich auf innovative Prozesse mit jungen  Mit diesem amüsanten, aber zugleich aussagekräfti-  Menschen einzulassen und damit die Jugendlichkeit der  gen Dialogausschnitt eröffnet Peter Erdmann seine Dis-  Kirchen zu forcieren. Ob dies nun unter Diakonie oder  sertation, die sich tiefgehend mit Jenseitsvorstellungen  Mission oder irgendwo dazwischen zu fassen ist, wird  von Jugendlichen auseinandersetzt. Amüsiert reagierte  den meisten Akteurinnen und Akteuren kirchlicher  auch der Lehrer auf die Aussage seines Schülers - aller-  Jugendarbeit egal sein. Hauptsache es trägt dazu bei,  dings irrte er in der Annahme, sein Schüler mache einen  jungen Menschen Sinnhorizonte jenseits vorgefertigter  Scherz. Das lässt tief blicken. Jugendliche haben offen-  sichtlich Bedarf, sich Kenntnisse über vorherrschende  Muster und kommerzieller Standardisierungen zu er-  schließen und ihrer Sehnsucht nach Orientierung nach-  postmortale Vorstellungen anzueignen. Der Bedarf be-  zukommen.  steht nicht nur auf kognitiver, sondern auch auf emoti-  Simone Birkel  onaler Ebene. Tod ist ein schwieriges Thema - egal ob  für Alt oder Jung. Tod kann unbegreiflich, beängstigend  sein, Tod ist gesellschaftlich tabuisiert - aber ohne Tod  ist Leben nicht zu denken. Daher hat sich der Verfasser  ein existenziell bedeutsames Thema gewählt. Gerade  weil sich das Angebot eschatologischer Vorstellungen  analog zu den pluralen Weltanschauungen des 21. Jahr-  hunderts aufgefächert hat, scheint eine Betrachtung ju-  gendlicher Gedanken in Bezug auf das Ende der diessei-  tigen Existenz hochinteressant.  Herzstück von Peter Erdmanns Arbeit ist eine religi-  onsoffene, theologisch-soziologische Erschließung von  Jenseitsvorstellungen Jugendlicher auf der Basis einer  quantitativen Erhebung (N=1603). Seine Probandinnen  und Probanden sind Schüler/-innen aus Nordrhein-West-  falen im Alter von 12 bis 18 Jahren (Sek. I und Sek. II). Die  repräsentative Studie fragt danach, ob Jugendliche an ein  Weiterleben nach dem Tod glauben, wie sie ein solches  möglicherweise verstehen, auf welche Weise sich Jenseits-  vorstellungen entwickeln und welche Lebensrelevanz sie  131Schüler, 15 re, Realschule)
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on als Bundeskaplan der KSJ immerhin die prophetische 
Kraft der Jugend in den Mittelpunkt. Wenn von dieser 
die Rede ist, müssten meines Erachtens zumindest auch 
die Forderungen der Jugendverbände nach einer ge-
schlechtergerechten, solidarischen und demokratischen 
Erscheinungsform von Kirche deutlich benannt werden. 
Diese kritischen Positionen fehlen in diesem von sechs 
(männlichen) Autoren verfassten Band ebenso wie eine 
für die Jugendpastoral längst übliche gendergerechte 
Sprache. Ausführlicher dagegen wird die katholische Ju-
gendsozialarbeit als Schnittfeld von Pastoral und Sozia-
ler Arbeit vorgestellt und gewürdigt. Dabei merkt Höring 
an, dass Kirche sich von ihrem missionarischen Auftrag 
her besser auch jenen Aufgaben zuwenden sollte, die 
eben nicht staatlich refinanziert werden (156). Diese 
Aussage hätte eine Steilvorlage für die Einbettung der 
schulpastoralen Arbeit im Bereich der Jugendpastoral 
geboten, gewinnt doch Schulpastoral als (unentgeltli-
cher) Dienst der Kirchen für ein gelingendes Leben an 
Schulen aufgrund veränderter Ausbildungsbedingun-
gen immer mehr an Bedeutung.

In den Beiträgen von Martin Scott und Sebastian 
Bear-Henney werden schlussendlich konkrete Praxisbei-
spiele einer missionarischen Jugendpastoral aus katho-
lischer und evangelischer Perspektive vorgestellt. Diese 
motivieren dazu, sich auf innovative Prozesse mit jungen 
Menschen einzulassen und damit die Jugendlichkeit der 
Kirchen zu forcieren. Ob dies nun unter Diakonie oder 
Mission oder irgendwo dazwischen zu fassen ist, wird 
den meisten Akteurinnen und Akteuren kirchlicher 
Jugendarbeit egal sein. Hauptsache es trägt dazu bei, 
jungen Menschen Sinnhorizonte jenseits vorgefertigter 
Muster und kommerzieller Standardisierungen zu er-
schließen und ihrer Sehnsucht nach Orientierung nach-
zukommen. 

Simone Birkel 

Erdmann, Peter: Jugend und Jenseits. Eine empirische 
Untersuchung zu den Vorstellungen von Schülerin-
nen und Schülern, Münster (Aschendorff Verlag) 2017 
[328 S., ISBN 978-3-40213099-5, ISBN (E-Book-PDF): 
978-3-402-13238-8]

„Dank Dir, Peter, weiß ich jetzt, dass es ein großes Essen 
nach dem Tod geben wird.“
„Wie kommst Du denn darauf?!“
„Das hast Du doch in einer Frage auf Deinem Bogen 
geschrieben: Viele Religionen gehen von einem Gericht 
nach dem Tod aus …“ (Schüler, 15 Jahre, Realschule)

Mit diesem amüsanten, aber zugleich aussagekräfti-
gen Dialogausschnitt eröffnet Peter Erdmann seine Dis-
sertation, die sich tiefgehend mit Jenseitsvorstellungen 
von Jugendlichen auseinandersetzt. Amüsiert reagierte 
auch der Lehrer auf die Aussage seines Schülers – aller-
dings irrte er in der Annahme, sein Schüler mache einen 
Scherz. Das lässt tief blicken. Jugendliche haben offen-
sichtlich Bedarf, sich Kenntnisse über vorherrschende 
postmortale Vorstellungen anzueignen. Der Bedarf be-
steht nicht nur auf kognitiver, sondern auch auf emoti-
onaler Ebene. Tod ist ein schwieriges Thema – egal ob 
für Alt oder Jung. Tod kann unbegreiflich, beängstigend 
sein, Tod ist gesellschaftlich tabuisiert – aber ohne Tod 
ist Leben nicht zu denken. Daher hat sich der Verfasser 
ein existenziell bedeutsames Thema gewählt. Gerade 
weil sich das Angebot eschatologischer Vorstellungen 
analog zu den pluralen Weltanschauungen des 21. Jahr-
hunderts aufgefächert hat, scheint eine Betrachtung ju-
gendlicher Gedanken in Bezug auf das Ende der diessei-
tigen Existenz hochinteressant. 

Herzstück von Peter Erdmanns Arbeit ist eine religi-
onsoffene, theologisch-soziologische Erschließung von 
Jenseitsvorstellungen Jugendlicher auf der Basis einer 
quantitativen Erhebung (N = 1603). Seine Probandinnen 
und Probanden sind Schüler/-innen aus Nordrhein-West-
falen im Alter von 12 bis 18 Jahren (Sek. I und Sek. II). Die 
repräsentative Studie fragt danach, ob Jugendliche an ein 
Weiterleben nach dem Tod glauben, wie sie ein solches 
möglicherweise verstehen, auf welche Weise sich Jenseits-
vorstellungen entwickeln und welche Lebensrelevanz sie 



en können. OMI ieg das Mauptinteresse auf den 15,8%) werden genannt Religiöse nstUtutionen der
Tolgenden Aspekten: DITZ Morphologie der NSEITLS- Dersonen Nlale Indes 073 Muslimen (45,1 %) mafßsgebli-
vorstellungen deskriptive, kognitive, ontologische cher als 073 rısten 24,5%) und DEe] anderen 18,3 %)
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und Schule tun  Jonale und religionspädagogische Kkönnte rdmann darüber nachdenken, den zunehmen:-
Perspektive). Methodisch geht rdmann Tolgenderma- den und globalisierten kommunNIkativen Austausch ber
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Hypothesenerkundung lJlen Danach ira die upt- en der Untersuchung der GJenese VOT1 NSEITLS-
ctuclie anvısiert, die als prüfende Untersuchung Ine vorstellungen Ira auch danach gefragt, ob dieses
explanative Hypothesenprüfung E7Z7wWeCc| Schliefslic| ema m Kontext Schule überhaupt Relevanz und . e-
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der Befragten können tendenziell als sogenannte Jen- ben, wenrn ohnehmin nalich ist? n diesem Drozess der
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aufdie Morphologie der erfassten Jenseitsvorstellungen Mannn eiläufg Gespräche mIT | ehrkräftften geführt. Ie-
belegt dıe Stuclie einen DIuüral: genannt werden Himmel, gıngen überwiegend davon aus, ass der Toc eıt
bipolarer Äusgang, Wiedergeburt, Wailterleben der SEE- envUvernn VOT1 Jugendlichen ISst, ass diese Zelnl aum
E, Treie -"Oormen des Weiterlebens, das Nichts - ll auf, das Bedürftnis en, csich amı auseinanderzusetzen.

GJenNnau diese . ehrkräfte ach der Studclie ob derass csich Jugendaliche der Vielfältigkeit der Vorstel-
lungen traditionellen religiösen Semantiken Orientie- Aufgeschlossenheit und des nteresses hrer Schüler/-in-
ren. Teilweise 111055 mMan VOT1I synkretistischen Verhältnis- men UÜberrascht - gibt INne jelzahl VOT1 Aspekten, die
cen ausgehen. Jugenaliche können redmann zufolge m die Relevanz der emalı begrüngden: VWissensvermitt-
weıtesten Sinne als„religiöse Touristen“ (1 23) Hezeichnet lung, mpathie- und Persönlichkeitsbildung, erapeu-
werden. ıe DeNnden csich NIC celten n der Aase des tische und Ische Bestrebungen, kKritisches Denken,
Suchens, wodurch s A7ZU kommen kann, ass verschie- Perspektivwechse!l Eic en diesen her allgemeinen
ene Jenseitsvorstellungen und -morphologien miıitern- Legitimationsgrüngden IsT tür rdmann jedoch Hesonders
ander verknüpft werden. )as edeutet, ass mMan Z\War wichtig, ass Jugendaliche celhst Ine erhebliche Reale-
VOT1 einer Orientierung traditionellen Vorstellungen anz n dem ema cehen. er ira Insgesamt tür die
sprechen kann, die nnNnOovalıon jedoch n der Verknüp- Behandlung des Stoffes n der Schule VOr allem n KOom-

munikativen ettings plädiert. Schüler/-innen, dieTfung Hesteht. Dadurch generlert csich Ine Multioptio-
alıtät VOT1 Vorstellungen, die einerseılnts Möglichkeiten Bilanz der Studie, cind mämlıch gerade einem Derson-
zur ndividualisierung und dentinkation geben, ande- ıchen Austausch mIT . ehrkrätten und Deers Interessiert,
rerseıts aber auch Unsicherheiten und n  s Induzieren wienrn s Odes- und Jenseitsvorstellungen geht
annn redmann Hezeichnet die Jugend auf Basıs cemner nsgesamt bespricht etier rdmann n cemner |)IS-
aten wenıIger als \A E SONS eıt verbreitet religi- certation en zeitloses, allgegenwärtiges ema und
onsfern, csondern vielmehr als religionsproduktiv, da NTZ verdeutlicht, ass die ach den etzten Dingen DHEe-
csich IV mIT nestehenden Vorstellungen auseinander- reIts n Jungen Jahren auf nteresse STO| Obwohl dieses

und SOMIT eıgenen Vorstellungen gelangt. ema aufgrun VOT1I Verbindungen mIT -motionen WE
mMan die Drobandinnen und Drohbanden ach Ungewissheit, Irauer der n  s NIC| Intach ISst, collte

Entstehungsgründen hrer Vorstellungen, ergeben s NIC AaUuUs dem en veradrängt, csondern vielmehr auf
csich olgende Tendenzen: DITZ eıgenen UÜberlegungen persönlicher WE gesellschaftlicher ene diskurs- und
der Schüler/-innen werden n diesem Zusammenhang sprachfähig gemacht werden. er Verfasser Jefert Urc|
als cahr wır  räftig angesehen (59,3 %) IC| aufßer Acht Ine ctrukturierte methodische und nhaltliche Operati-

lassen cind aber auch aktoren WIE Erziehung 29,4 %] onalisierung, INne grofße Stichprobe und VOr allem Urc|
und Bücher (26,9 Y): religiöÖse, Heilige Schritten (27,6 %) Ine Drazise und tacettenreich Analyse der aten DHEe-
Auch reunde (17%) SOWIE die Schule m Allgemeinen achtenswerte Frkenntnisse einem ben NIC O-
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haben können. Somit liegt das Hauptinteresse auf den 
folgenden Aspekten: Die Morphologie der Jenseits-
vorstellungen (= deskriptive, kognitive, ontologische 
Perspektive), die Genese der Jenseitsvorstellungen (= 
entwicklungspsychologische, genetisch kausale Pers-
pektive) und die Relevanz des Jenseits für Person, Alltag 
und Schule (= funktionale und religionspädagogische 
Perspektive). Methodisch geht Erdmann folgenderma-
ßen vor: Er definiert seine beiden Hauptbegriffe Jenseits 
und Jugend und führt anschließend einen Pretest als be-
schreibende Untersuchung durch, die einer explorativen 
Hypothesenerkundung dient. Danach wird die Haupt-
studie anvisiert, die als prüfende Untersuchung eine 
explanative Hypothesenprüfung bezweckt. Schließlich 
wird die Arbeit durch eine empirische und religionspäda-
gogische Auswertung abgerundet. Im Folgenden wer-
den die Ergebnisse der Studie parallel zu Peter Erdmanns 
Interessensschwerpunkten zusammengefasst.

Die Kernfrage ‚Glauben Jugendliche an ein Weiterle-
ben nach dem Tod?‘ lässt sich leicht beantworten: 67,4 % 
der Befragten können tendenziell als sogenannte Jen-
seitsbefürworter klassifiziert werden, 20,1 % hingegen 
als Ablehner und 12,5 % als Unentschiedene. In Bezug 
auf die Morphologie der erfassten Jenseitsvorstellungen 
belegt die Studie einen Plural: genannt werden Himmel, 
bipolarer Ausgang, Wiedergeburt, Weiterleben der See-
le, freie Formen des Weiterlebens, das Nichts. Es fällt auf, 
dass sich Jugendliche trotz der Vielfältigkeit der Vorstel-
lungen an traditionellen religiösen Semantiken orientie-
ren. Teilweise muss man von synkretistischen Verhältnis-
sen ausgehen. Jugendliche können Erdmann zufolge im 
weitesten Sinne als „religiöse Touristen“ (123) bezeichnet 
werden. Sie befinden sich nicht selten in der Phase des 
Suchens, wodurch es dazu kommen kann, dass verschie-
dene Jenseitsvorstellungen und -morphologien mitein-
ander verknüpft werden. Das bedeutet, dass man zwar 
von einer Orientierung an traditionellen Vorstellungen 
sprechen kann, die Innovation jedoch in der Verknüp-
fung besteht. Dadurch generiert sich eine Multioptio-
nalität von Vorstellungen, die einerseits Möglichkeiten 
zur Individualisierung und Identifikation geben, ande-
rerseits aber auch Unsicherheiten und Angst induzieren 
kann. Erdmann bezeichnet die Jugend auf Basis seiner 
Daten weniger als – wie sonst so weit verbreitet – religi-
onsfern, sondern vielmehr als religionsproduktiv, da sie 
sich aktiv mit bestehenden Vorstellungen auseinander-
setzt und somit zu eigenen Vorstellungen gelangt.

Fragt man die Probandinnen und Probanden nach 
Entstehungsgründen ihrer Vorstellungen, so ergeben 
sich folgende Tendenzen: Die eigenen Überlegungen 
der Schüler/-innen werden in diesem Zusammenhang 
als sehr wirkkräftig angesehen (59,3 %). Nicht außer Acht 
zu lassen sind aber auch Faktoren wie Erziehung (29,4 %) 
und Bücher (26,9 %); religiöse, Heilige Schriften (27,6 %). 
Auch Freunde (17 %) sowie die Schule im Allgemeinen 

(15,8 %) werden genannt. Religiöse Institutionen oder 
Personen sind indes bei Muslimen (45,1 %) maßgebli-
cher als bei Christen (24,5 %) und bei anderen (18,3 %). 
Ferner sind in der heutigen Zeit die Neuen Medien zu 
nennen. Angeführt werden das Fernsehen (20,4 %), das 
Internet (12,9 %) und Computerspiele (6,1 %). Zusätzlich 
könnte Erdmann darüber nachdenken, den zunehmen-
den und globalisierten kommunikativen Austausch über 
Soziale Netzwerke oder Smartphones stärker in seine 
Überlegungen zur Genese von Vorstellungen einfließen 
zu lassen.

Neben der Untersuchung der Genese von Jenseits-
vorstellungen wird auch danach gefragt, ob dieses 
Thema im Kontext Schule überhaupt Relevanz und Le-
gitimation hat. Wieso sollte man sich als junger Mensch 
in der Blüte seines Lebens mit dessen Ende auseinander-
setzen? Jugendliche befinden sich in einer prägenden 
Orientierungsphase, was Einstellungen und Lebenshal-
tungen betrifft. In einer solchen Phase beschäftigt man 
sich mit existenziellen Fragen. Welchen Sinn hat das Le-
ben, wenn es ohnehin endlich ist? In diesem Prozess der 
Selbst- und Sinnfindung ist ein Austausch über offene 
Fragen wichtig. Im Rahmen seiner Erhebung hat Erd-
mann beiläufig Gespräche mit Lehrkräften geführt. Die-
se gingen überwiegend davon aus, dass der Tod so weit 
entfernt von Jugendlichen ist, dass diese wohl kaum 
das Bedürfnis haben, sich damit auseinanderzusetzen. 
Genau diese Lehrkräfte waren nach der Studie ob der 
Aufgeschlossenheit und des Interesses ihrer Schüler/-in-
nen überrascht. Es gibt eine Vielzahl von Aspekten, die 
die Relevanz der Thematik begründen: Wissensvermitt-
lung, Empathie- und Persönlichkeitsbildung, therapeu-
tische und ethische Bestrebungen, kritisches Denken, 
Perspektivwechsel etc. Neben diesen eher allgemeinen 
Legitimationsgründen ist für Erdmann jedoch besonders 
wichtig, dass Jugendliche selbst eine erhebliche Rele-
vanz in dem Thema sehen. Daher wird insgesamt für die 
Behandlung des Stoffes in der Schule vor allem in kom-
munikativen Settings plädiert. Schüler/-innen, so die 
Bilanz der Studie, sind nämlich gerade an einem persön-
lichen Austausch mit Lehrkräften und Peers interessiert, 
wenn es um Todes- und Jenseitsvorstellungen geht.

Insgesamt bespricht Peter Erdmann in seiner Dis-
sertation ein zeitloses, allgegenwärtiges Thema und 
verdeutlicht, dass die Frage nach den letzten Dingen be-
reits in jungen Jahren auf Interesse stößt. Obwohl dieses 
Thema aufgrund von Verbindungen mit Emotionen wie 
Ungewissheit, Trauer oder Angst nicht einfach ist, sollte 
es nicht aus dem Leben verdrängt, sondern vielmehr auf 
persönlicher wie gesellschaftlicher Ebene diskurs- und 
sprachfähig gemacht werden. Der Verfasser liefert durch 
eine strukturierte methodische und inhaltliche Operati-
onalisierung, eine große Stichprobe und vor allem durch 
eine präzise und facettenreiche Analyse der Daten be-
achtenswerte Erkenntnisse zu einem eben nicht unpro-
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Dlematischen Themenkomplex und ScCHIHE| amı Ine
Forschungslücke, röffnet aber auch Handlungstelder n
EZUg auf den Religionsunterricht und regt eıgene und
vertlieilende edanken [ )as emesier

I UKatharina Grunden

Ing, Fas Praxissemester als Ubergang. FiIne
praktisch-theologische Untersuchung des Rollenwech
seis Vor! Studierenden FTehrenden (INPUT — NITICeKdIS-
ziplinäre Paderhborner Untersuchungen /UF Theologie,

Berlin 2017 [242 ISBN 978-3-643-13907-8

er unsch ach mehr Praxisbezug n der UnIversitaäa-
ren Lehrerbildung IsT alt, ntensivierte csich aber n den
veErgangenNen Jahrzehnten n einIgen Bundesländern

Nordrhein-Westftfa-Berlin, Schleswig-Holstein,
len) reaglerte Man darauf mIT der Einführung eInNnes
verpflichtenden DraxIissemesters. Diesem Tell der | eh-
rerbildung Wwicdmet csich dıe 2017 VOT1 der tür
Kulturwissenschaften der Unıiversı Daderborn ande-
MOmMMENE Dissertation VOT1 alte ling, der ortigen
. ehrstuhl tfür Evangelische Draktische Theologie und m
Forschungsverbund „Praxissemester“ FAl Serme
UÜbergangsthematik V(O| Studierenden zur . ehrkraft
ira ] NIC borimar Unter Tfa  iIdaktischer und InN-
terdisziplinärer Perspektive erforscht

n der Einleitung 10-12 ira En Uberbilick ber dıe
Arbeit gegeben und das Forschungsinteresse des empIl-
rischen eıls Umrissen: „Inwiefern ST das Draxissemester

cIich als UÜbergang Detrachten V empfinden Stu-
Jerende diesen UÜbergang? ıST der angestrebte Rollen-
Wechsel m Draxissemester vollzogen worden? Gibt
spezifische religionspädagogische Auswirkungen auf das
Draxissemester als UÜbergang? Spielt die omplexe olle
der Religionslehrkraft INe olle n den Reflexionen der
Drobandinnen und Drobanden?“* (1  A m zweıten Kapitel
13-64 werden dıe Klassischen UÜbergangstheorien VOT1

Arnola van Gennep (U.a mIT den Dhasen Trennung, \UIm-
wandlung und Wiederangliederung und Victor Jurner
(U.a das rituelle Dazwischen) dargestellt. m dritten Ka-
pitel 65-1 16) ira das Draxissemester m | ehramtsstudcdi-

Nordrhein-Westfalens eispie der Unıversi
Daderborn thematisiert Kapitel ZWEI und drei werden m
vierten (1 /— 24} verknüpfen versucht.

m Unftten Kapitel ira dıe qualitativ-empirische Stuclie
zu UÜbergangsempfinden m DrayxIissemester n EZUg auf
qualitatives Forschen m Allgemeinen (z.B. Gütekriterien)
126-147) UNA das qualitative nterview m Besonderen
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blematischen Themenkomplex und schließt damit eine 
Forschungslücke, eröffnet aber auch Handlungsfelder in 
Bezug auf den Religionsunterricht und regt eigene und 
vertiefende Gedanken an.

Katharina Grunden
 

Kling, Malte: Das Praxissemester als Übergang. Eine 
praktisch-theologische Untersuchung des Rollenwech-
sels von Studierenden zu Lehrenden (INPUT – Interdis-
ziplinäre Paderborner Untersuchungen zur Theologie, 
Bd. 7), Berlin (LIT) 2017 [242 S., ISBN 978-3-643-13907-8]

Der Wunsch nach mehr Praxisbezug in der universitä-
ren Lehrerbildung ist alt, intensivierte sich aber in den 
vergangenen Jahrzehnten. In einigen Bundesländern 
(z. B. Berlin, Schleswig-Holstein, Nordrhein-Westfa-
len) reagierte man darauf mit der Einführung eines 
verpflichtenden Praxissemesters. Diesem Teil der Leh-
rerbildung widmet sich die 2017 von der Fakultät für 
Kulturwissenschaften der Universität Paderborn ange-
nommene Dissertation von Malte Kling, der am dortigen 
Lehrstuhl für Evangelische Praktische Theologie und im 
Forschungsverbund „Praxissemester“ tätig war. Seine 
Übergangsthematik vom Studierenden zur Lehrkraft 
wird dabei nicht primär unter fachdidaktischer und in-
terdisziplinärer Perspektive erforscht.

In der Einleitung (10–12) wird ein Überblick über die 
Arbeit gegeben und das Forschungsinteresse des empi-
rischen Teils umrissen: „Inwiefern ist das Praxissemester 
an sich als Übergang zu betrachten? Wie empfinden Stu-
dierende diesen Übergang? Ist der angestrebte Rollen-
wechsel im Praxissemester vollzogen worden? Gibt es 
spezifische religionspädagogische Auswirkungen auf das 
Praxissemester als Übergang? Spielt die komplexe Rolle 
der Religionslehrkraft eine Rolle in den Reflexionen der 
Probandinnen und Probanden?“ (12). Im zweiten Kapitel 
(13–64) werden die klassischen Übergangstheorien von 
Arnold van Gennep (u. a. mit den Phasen Trennung, Um-
wandlung und Wiederangliederung) und Victor Turner 
(u. a. das rituelle Dazwischen) dargestellt. Im dritten Ka-
pitel (65–116) wird das Praxissemester im Lehramtsstudi-
um Nordrhein-Westfalens v. a. am Beispiel der Universität 
Paderborn thematisiert. Kapitel zwei und drei werden im 
vierten (117–124) zu verknüpfen versucht.

Im fünften Kapitel wird die qualitativ-empirische Studie 
zum Übergangsempfinden im Praxissemester in Bezug auf 
qualitatives Forschen im Allgemeinen (z. B. Gütekriterien) 
(126–147) und das qualitative Interview im Besonderen 



147-1 51) begründet. Dazu ı1en En halbstandardisiertes beispielsweise n EZUg auf die Außerung „man“ statt„ich”
. eitfadeninterview mIT den Jer Leitfragen „ISt der m Dra- Z.B.: „Also Man annn Y kKlar Man wächst och mehr
XISSsemester angestrebte Rollenwechsel V()! Studierenden n die olle rein, jJe mehr Man gemacht at/) ehnenDel
zu ı ehrenden AUuUs eıgener Perspektive geglückt?”, „Inwie- Hemerkt \Ware s wünschenswert, wienrn dıe gesamten
tfern wurce das Drayxissemester n diesem Zusammenhang Transkriptionen einsehbar gemacht worden waren
als UÜbergang empfunden?”, „Wurden die Anforderungen n eZUg aufdas Theorie-Praxis-Problem cheint mir fTol-
m Drayxissemester als UÜberforderung empfungden?“ und gender Aspekt weitgehend unbeachtet n den nterviews
„Gab Hesondere Zusammengehörigkeitsgefühle m ira eutlc| Aass der Rollen- UNA Perspektivwechsel
Sinne einer Solicaritä Uuntereinander?* Anschliefßen ira urc das „Handeln n den Drayxisschulen“* 192) möglich
die Durchführung dargestellt: nterviews mIT Studcie- wurde., nterviewte Aaußern gleichzeitig als HesonNders DE-
renden, dıe das Drayxissemester absolviert matten und astenda dıe „Dildungswissenschaftlichen Begleitseminare
Evangelische Religionsliehre studierten, davon cachs mIT und die ctützenden Angebote, WEl cich n diesen Dflicht-
dem ehramt Berufskolleg, cechs Gymnasium / Gesamt- veranstaltungen Kkein enrwer tür NTZ ergeben“” 198)
cchule und Jer upt-, Real- UNA Gesamtschule SOWIE hMabe n diesen Veranstaltungen ın „nauptsächlich
zehn Uunmittelbar ach dem Drayxissemester und cechs In bildungswissenschaftliche egrıen die Ihnen n
halbes cder In QaNzeS Jahr danach 152-174) - S Tolgen der DrayIis NIC Behilflich der dıe NTZ Hereits n
die Auswertung (Inhaltsanalyse ach Philip Mayring und deren Semmaren kennengelernt hMatten ebd.) -Inerselts
die Diskussion der Ergebnisse 174-212) )as Echste Ka- ccheinen die Studienteilnehmenden hMier eINZIG Draxisthe-
pitel 213-220)} Djetet Ine Zusammenfassung der rgeb- Orıen DZ\AL nhandlungspraktische egrıen Tür cinnvoall

erachten und dıe YrukTtur und den WEC Wi/SscseNschaftli-MISSE n Thesentftorm und das ciehte 221 —227) In ZI -n
| iteraturverzeichnis 228-2309) und En knapper Anhang r Theorien Begründung Tür das Handeln als für die
240-242) mIT einem die Drobandinnen und Drobanden Draxyıs MIC| hilfreich anzusehen. DITzZ kategoriale Nerenz

zwischen Deiden Theoriearten cheint amı zumindestausgegebenen ntormationsblatt und der Einverständnis-
erklärung Heschliefen die Arbeit. explizit MIC| Eeutc| csem. Andererseilts werden den

Grundsätzlic cheint s sinnvoll, das DraxIissemester Studierenden n den Universitaren Veranstaltungen und
Unter der Perspektive des UÜbergangs mIT den herange- Unterstützungsangeboten auch KkeInNe Möglichkeiten der
ZOqgENEN ethnologischen eogrıen Detrachten DITZ Relationierung neider  egrlearten m Sinne der 1SSeNSs-
weitgehend unverknüpft nebeneinanderstehenden, verwendungsforschung angeboten. Hilfreich Öönnten
aV umfangreichen Kapitel ZWEI und drei werden aber hMier auf cschulische Draxyıs bezogene Simulationen mIT
mehr Adalıtiv m Mur wenıige Seriten Umfassenden vierten flexiv-pragmatischer UNA wissenschafttlich-reflexiver Hahi-

tusreflexion ceIN.< [ )as Zie| eInes VOT1 der Unı versi DE-Kapitel zusammengeführt. Hıer \Ware en ausführlicheres
orgehen wÜünschenswert QEWESEN, das z.B die Gren- gleiteten Drayxissemesters n der Terminologie VOT1 Äntony
7en der UÜbertragung des dreiphasigen Strukturmodells Gicddens cheint mMIr och MIC| gänzlic| Erreic| VWiccen
auf das Draxissemester rezeptionsgeschichtlich diferen- VOT1 der ene des oraktischen Bewusstserns aufdie ene
ziert auTfzeigen können. des diskursiven Bewusstserns en

/u eCc| ira auf den Rollenwechsel ‚He] Stuclie- DITZ Arbeit Jjetfert cicher Einblicke n das DraxIssemes-
renden zur | ehrkraft und das Theorie-Praxis-Problem ter m | ehramtsstudium Gewünscht ich mMIr Ine
mIT der Differenzierung VOT1 Theorie und Drayxistheorie tärker praktisch-theologische Zuspitzung rfolgen
rekurriert. Hilfreich Mätten Mier Einordnungen DZW. Ab3- auch UÜbergänge n der theologischen Profilierung und
greNzZUuNgEnN n EZUg auf andere Perspektiven (vgl z.B Professionalisierung Hneim Unterrichten?)
Habituskonzept) cen können.' NSEITS anzumerkender Aspekte ST testzuhalten n

Wenn alle Drobandinnen und Drobanden n hrer dieser Studcie Ira en tfür das | ehramtsstudium WEesentT-

Selbstwahrnehmung „den Rollenwechsel V()! Stucie- iches ema übergangstheoretisch georane und UQ Ud-
renden zu ı ehrenden nnerhalb des Drayxissemesters als itativ-empirisch erforscht, das nnerhalb der Drofessig-
geglückt Hezeichnen“ (1 78) Wer würce n der Selbstaus- nalisierung VOT1 ı ehrenden mmer wichtiger werden
un den eıgenen Rollenwechsel als MIC| geglückt cheint Auf die Ergebnisse der weıteren rbeıten des

Forschungsverbundes „Praxissemester“ der Unıversi-bezeichnen?), \AFare INe eıtlere Ausdifferenzierung
anhand des nterviewmaterilals mIT anderen ÄAuswer- tat Daderborn ann mMan csenm.
tungsmethoden m Sinne einer Triangulation Interessant, Manfred Riegger

Vgl Heil, Stefan / Riegger, Manfred DDer religionspadago- Vgl KIegger, Manfred/Heil, Stefan (Hg.) Habitusbi  ung
gische Habitus Professionalität und Kompetenzen AnNT- Uurc nrofessionelle Siımulation. Konzept [Diskurs
wickeln mIT Innovatıven Konzepten für tudium, SEe- PraxXIs. HUr Religionspadagogik Yiale Katechetik, VWurzZz-
minar und eruf, Urzburg 201 burg 2018
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(147–151) begründet. Dazu dient ein halbstandardisiertes 
Leitfadeninterview mit den vier Leitfragen „Ist der im Pra-
xissemester angestrebte Rollenwechsel vom Studierenden 
zum Lehrenden aus eigener Perspektive geglückt?“, „Inwie-
fern wurde das Praxissemester in diesem Zusammenhang 
als Übergang empfun den?“, „Wurden die Anforderungen 
im Praxissemester als Überforderung empfunden?“ und 
„Gab es besondere Zusammengehörigkeitsgefühle im 
Sinne einer Solidarität untereinander?“. Anschließend wird 
die Durchführung dargestellt: 16 Interviews mit Studie-
renden, die das Praxissemester absolviert hatten und u. a. 
Evangelische Religionslehre studierten, davon sechs mit 
dem Lehramt Berufskolleg, sechs Gymnasium / Gesamt-
schule und vier Haupt-, Real- und Gesamtschule sowie 
zehn unmittelbar nach dem Praxissemester und sechs ein 
halbes oder ein ganzes Jahr danach (152–174). Es folgen 
die Auswertung (Inhaltsanalyse nach Philip Mayring) und 
die Diskussion der Ergebnisse (174–212). Das sechste Ka-
pitel (213–220) bietet eine Zusammenfassung der Ergeb-
nisse in Thesenform und das siebte (221–227) ein Fazit. Ein 
Literaturverzeichnis (228–239) und ein knapper Anhang 
(240–242) mit einem an die Probandinnen und Probanden 
ausgegebenen Informationsblatt und der Einverständnis-
erklärung beschließen die Arbeit.

Grundsätzlich scheint es sinnvoll, das Praxissemester 
unter der Perspektive des Übergangs mit den herange-
zogenen ethnologischen Theorien zu betrachten. Die 
weitgehend unverknüpft nebeneinanderstehenden, re-
lativ umfangreichen Kapitel zwei und drei werden aber 
mehr additiv im nur wenige Seiten umfassenden vierten 
Kapitel zusammengeführt. Hier wäre ein ausführlicheres 
Vorgehen wünschenswert gewesen, das z. B. die Gren-
zen der Übertragung des dreiphasigen Strukturmodells 
auf das Praxissemester rezeptionsgeschichtlich differen-
ziert aufzeigen hätte können.

Zu Recht wird auf den Rollenwechsel vom Studie-
renden zur Lehrkraft und das Theorie-Praxis-Problem 
mit der Differenzierung von Theorie und Praxistheorie 
rekurriert. Hilfreich hätten hier Einordnungen bzw. Ab-
grenzungen in Bezug auf andere Perspektiven (vgl. z. B. 
Habituskonzept) sein können.1

Wenn alle Probandinnen und Probanden in ihrer 
Selbstwahrnehmung „den Rollenwechsel vom Studie-
renden zum Lehrenden innerhalb des Praxissemesters als 
geglückt bezeichnen“ (178) (Wer würde in der Selbstaus-
kunft den eigenen Rollenwechsel als nicht geglückt 
bezeichnen?), so wäre eine weitere Ausdifferenzierung 
anhand des Interviewmaterials mit anderen Auswer-
tungsmethoden im Sinne einer Triangulation interessant, 

1 Vgl. Heil, Stefan / Riegger, Manfred: Der religionspädago-
gische Habitus. Professionalität und Kompetenzen ent-
wickeln – mit innovativen Konzepten für Studium, Se-
minar und Beruf, Würzburg 2017.

beispielsweise in Bezug auf die Äußerung „man“ statt „ich“ 
(z. B.: „Also man kann sagen, klar man wächst noch mehr 
in die Rolle rein, je mehr man gemacht hat.“). Nebenbei 
bemerkt wäre es wünschenswert, wenn die gesamten 
Transkriptionen einsehbar gemacht worden wären.

In Bezug auf das Theorie-Praxis-Problem scheint mir fol-
gender Aspekt weitgehend unbeachtet: In den Interviews 
wird deutlich, dass der Rollen- und Perspektivwechsel v. a. 
durch das „Handeln in den Praxisschulen“ (192) möglich 
wurde. Interviewte äußern gleichzeitig als besonders be-
lastend die „bildungswissenschaftlichen Begleitseminare 
und die stützenden Angebote, weil sich in diesen Pflicht-
veranstaltungen kein Mehrwert für sie ergeben“ (198) 
habe. In diesen Veranstaltungen ginge es „hauptsächlich 
um bildungswissenschaftliche Theorien […], die ihnen in 
der Praxis nicht behilflich waren oder die sie bereits in an-
deren Seminaren kennengelernt hatten.“ (ebd.) Einerseits 
scheinen die Studienteilnehmenden hier einzig Praxisthe-
orien bzw. handlungspraktische Theorien für sinnvoll zu 
erachten und die Struktur und den Zweck wissenschaftli-
cher Theorien (z. B. Begründung für das Handeln) als für die 
Praxis nicht hilfreich anzusehen. Die kategoriale Differenz 
zwischen beiden Theoriearten scheint damit – zumindest 
explizit – nicht deutlich zu sein. Andererseits werden den 
Studierenden in den universitären Veranstaltungen und 
Unterstützungsangeboten auch keine Möglichkeiten der 
Rela tionierung beider Theoriearten im Sinne der Wissens-
verwendungsforschung angeboten. Hilfreich könnten 
hier auf schulische Praxis bezogene Simulationen mit re-
flexiv-pragmatischer und wissenschaftlich-reflexiver Habi-
tusreflexion sein.2 Das Ziel eines von der Universität be-
gleiteten Praxissemesters in der Terminologie von Antony 
Giddens scheint mir noch nicht gänzlich erreicht: Wissen 
von der Ebene des praktischen Bewusstseins auf die Ebene 
des diskursiven Bewusstseins zu heben.

Die Arbeit liefert sicher Einblicke in das Praxissemes-
ter im Lehramtsstudium. Gewünscht hätte ich mir eine 
stärker praktisch-theologische Zuspitzung (z. B.: Erfolgen 
auch Übergänge in der theologischen Profilierung und 
Professionalisierung beim Unterrichten?).

Jenseits anzumerkender Aspekte ist festzuhalten: In 
dieser Studie wird ein für das Lehramtsstudium wesent-
liches Thema übergangstheoretisch geordnet und qua-
litativ-empirisch erforscht, das innerhalb der Professio-
nalisierung von Lehrenden immer wichtiger zu werden 
scheint. Auf die Ergebnisse der weiteren Arbeiten des 
Forschungsverbundes „Praxissemester“ an der Universi-
tät Paderborn kann man gespannt sein.

Manfred Riegger

2 Vgl. Riegger, Manfred / Heil, Stefan (Hg.): Habitusbildung 
durch professionelle Simulation. Konzept – Diskurs – 
Praxis. Für Religionspädagogik und Katechetik, Würz-
burg 2018.
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Stockinger, Helena: Umgang mit religiöser Diffe-
renz im Kindergarten. Eine ethnographische Studie 
an Einrichtungen in katholischer und islamischer 
Trägerschaft (Religious Diversity and Education in 
Europe, Bd. 35), Münster (Waxmann) 2017 [276 S., 
ISBN 978-3-8309-3648-0]

Bei diesem Buch handelt es sich um die überarbeitete 
Fassung der 2015 an der Universität Wien fertiggestell-
ten Dissertation von Helena Stockinger. Die Arbeit unter-
sucht und diskutiert ein aktuelles und religionspädago-
gisch hoch relevantes Thema im Kontext frühkindlicher 
Pädagogik: den Umgang mit religiöser Differenz. „Kin-
dergärten als oftmals erste Einrichtungen, in denen 
Kinder außerhalb ihres familiären Umfelds mit verschie-
denen Religionen und religiösen Einrichtungen konfron-
tiert werden, kommt eine große Bedeutung zu, respekt-
vollen und differenzsensiblen Umgang miteinander zu 
lernen.“ (11) Die gleich zu Beginn skizzierte Bedeutung 
des Themas, die diverse Herausforderung generiert, wird 
in dieser Arbeit in sechs Kapiteln diskutiert und unter-
sucht:

Fundament der Arbeit bildet eine differenzierte Re-
flexion theoretischer Grundlagen (I) und eine Präsenta-
tion des aktuellen Forschungsstands (II). Im Rahmen der 
theoretischen Grundlagen (I) werden religionspädagogi-
sche Grundfragen zum Umgang mit Differenz diskutiert, 
eine notwenige Diskussion der Begriffe Religion, Reli-
giosität und Kultur findet statt und interdisziplinäre pä-
dagogische Perspektiven werden passend eingespielt. 
Darauf aufbauend erfolgt die Vorstellung des aktuellen 
Forschungsstandes (II), die im Stile eines Überblicks ver-
schiedene Studien knapp referiert, deren zentrale For-
schungsergebnisse in einer Zusammenschau darstellt 
und dann das Anliegen der vorliegenden Arbeit und die 
zugrundliegende Forschungsfrage bespricht. Die vor-
gestellten Studien stammen aus dem Grundschul- und 
Elementarbereich und zeigen allesamt hohe Relevanz 
für die vorliegende Studie – eine Besprechung weiterer 
aktueller Ergebnisse und eine kritische Diskussion, im 
Rahmen der Zusammenfassung, bleiben jedoch aus. Ge-
rade in Hinblick auf die doppelperspektivische Fragestel-

lung „Wie wird in elementaren Bildungseinrichtungen in 
katholischer und islamischer Trägerschaft in Wien mit 
religiöser Differenz umgegangen und wie thematisie-
ren Kinder diese?“ (60) wäre eine mehrperspektivische 
und differenzierte Diskussion vorliegender Studien 
spannend. Die folgende interdisziplinäre Reflexion des 
Forschungsanliegens, besonders unter entwicklungs-
psychologischer Perspektive, liefert elementare Ein-
blicke in die Bedeutung empirischer Forschung im früh-
kindlichen Bereich. Dabei betont die Autorin mehrfach 
die Substanz des Paradigmas einer subjektorientierten 
Kindheitspäda gogik und -forschung.

Auf Basis dieser Grundlegung entwickelt die Autorin 
dann die methodologischen Zugänge der Studie (III) und 
stellt Untersuchungsdesign und -durchführung (IV) vor. 
Die Studie trianguliert Methoden und Perspektiven und 
verwendet somit verschiedene qualitative Zugänge, um 
sich den verschiedenen Samples, Kindern und pädago-
gischen Fachkräften anzunähern: Neben teilnehmender 
Beobachtung werden Gruppen- und Expertinnen- bzw. 
Experteninterviews als Methoden diskutiert und mit 
Kindern und Fachkräften durchgeführt. Die gewählten 
empirischen Vorgehensweisen folgen dabei gängigen 
Prozessen der empirischen Sozialforschung, sind argu-
mentativ stringent abgesichert und bauen konstruktiv 
aufeinander auf. Im Kontext der doppelperspektivischen 
Fragestellung zum Umgang mit religiöser Differenz ist 
die Auswahl zweier Kindergärten in unterschiedlicher 
Trägerschaft, katholisch und islamisch, besonders her-
vorzuheben. Diese Auswahl führt zu konstruktiven Ein-
blicken in die Lern- und Lebenswelt der untersuchten 
Kindergärten, ergibt nachvollziehbare Vergleiche in der 
Datenauswertung und entwickelt somit wichtige Im-
pulse in der abschließenden Diskussion (VI). Die Studie 
erhebt dabei selbstverständlich keinen Anspruch auf Re-
präsentativität, generiert aber dennoch sehr plastische 
und nachvollziehbare Einblicke in das Forschungsfeld.

Ausgehend von Untersuchungsdesign und -durch-
führung erfolgen im letzten Teil der Arbeit eine ausführli-
che Darstellung der Auswertung (V) und eine Diskussion 
der Ergebnisse (VI), die eine bemerkenswerte Bereiche-
rung für den aktuellen religionspädagogischen und auch 
kindheitspädagogischen Diskurs darstellen. Neben einer 
transparenten und funktionalen Darstellung der unter-
suchten Kindergärten, Trägerschaften, Rahmenbedin-
gungen und Samples werden in der Auswertung (5.4) 
thematische Kategorien systematisch vorgestellt und 
später diskutiert. Im Rahmen der Forschungskatego-
rien – z. B. Umgang mit religiöser Differenz, konzeptio-
nelle Überlegungen zu Religion und religiöser Differenz, 
Dominanz einer Religion, Frage der Zugehörigkeit u. a. 
– werden auch ganz konkrete Momente wie beispiels-
weise die „Sichtbarkeit von Religion im Kindergarten-
alltag“ (159) dargestellt. Der Autorin gelingt es dabei, 
einen systemischen Blick auf den Elementarbereich zu 



entwickeln, der theologische, konzeptionelle, Däadago- setzung kommen n vielfachen Zusammenhängen zur

gische und auch alltägliche Perspektiven zur Geltung Geltung und machen diese Arbeit einem wichtigen
kommen Ässt DITZ Uunterschiedlichen Auffassungen auf Beiltrag tür den wissenschafttlichen (religions-)pädagogi-
Leitungsebene zu ema ‚Religion m Kindergarten‘ cschen Diskurs und die praktische Arbeit m ereich der
152) entwertfen spannende Diskrepanzen, die einer trühkin:  Ichen Pädagogik.
Spurensuche DEe] der Auswertung der Kinderinterviews Christopn Knobiauch
und einer vertieften systemischen Diskussion des The-
mas „Der Kindergarten als Organisation” tführen 183)

)Daraus entwickelt dıe Autorın die Forderung ach
einer „Entwicklung einer Kultur der Anerkennung religi-
ser Differenz“* 194) die wiederum konstruktive orakti-
cche Impulse tür die (a) Organisationsentwicklung (1 96),
(D) Bildungsangebotsentwicklung 218) und (C) Dersg-
nalentwicklung 226) n Kindergärten zur Oolge hat

(a) -INne zentrale Olle DEe] der Draxisorlientierten Organi-
sationsentwicklung NıIM MT die dee des Kindergar-
tens als cafe eIn:” „EIne elementare ildungs-
einrichtung, dıe csich bemüht, en catfe seln,
Dietet Ine Umwelt, csich auszudrücken, lNerenz

erkunden, mitzuteilen, erzählen und hören,
Srdert dialogorientierte Wege des . ernens und annn

Versöhnung beitragen. 196)
(D) DITZ Impulse zur Bildungsangebotsentwicklung neto-

men die Bedeutung religiöser ıNerenz als | ernchan-
C die Drofessionelle Begleitung Uurc| Dadagogi-
cche Fachkräfte der nıtı  IV benötigen 221)

(Ca DITZ Impulse zur Personalentwicklung diskutieren
Bedeutung und ufgaben für Leitung, Organisation
und Pädagoginnen und Pädagogen. -INne Hesonde-

Behandlung en ] die Anerkennung der
Kindergartenakteure 227) die Droblemati der JE -
ringen Thematisierung religiöser ıNerenz 231) und
dıe interreligiösen Aspekte VOT1 ÄUS-, -Ort- und Velr-
terbildung 236)

Auswertung und Diskussion der vorliegenden -Or-
schungsstudie entwickeln Ine systemische und prak-
tisch-konstruktive Perspektive auf den Untersuchungs-
gegenstand Kindertageseinrichtung und cSEINE Akteure
m Kontext der Forschungsftfrage zu Umgang mIT reli-
qgioser Nerenz -Ine weiterführende und vertlieilende
Diskussion Unter den pädagogischen Perspektiven Vel-
taltssensibilität und Vorurteilsbewusstsern E]
die interdisziplinäre Ausrichtung der Arbeit och weınter
tärken und eventuell eıtere Impulse tür dıe DraxIis le-
tern können.

Doch auch hne die angefragten Vertiefungen JE -
ing Helena Stockinger en wichtiger und nemerkens-
werter religionspädagogischer Beiltrag zur religiösen Bil-
dung m Hlementarbereich allgemein und zu Umgang
mIT religiöser ıNerenz m Speziellen. DITZ Arbeit zeichne
csich E] Hesonders Uurc| die konsequente Verknüp-
Tfung von Theorie und DraxIis au  n DITZ wechselseiltigen Be-
ziehungen VOT1 wissenschaftlicher Analyse, empirischer
Forschung, Erkenntnisgewinnung und oraktischer UIm-
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entwickeln, der theologische, konzeptionelle, pädago-
gische und auch alltägliche Perspektiven zur Geltung 
kommen lässt. Die unterschiedlichen Auffassungen auf 
Leitungsebene zum Thema ‚Religion im Kindergarten‘ 
(152) entwerfen spannende Diskrepanzen, die zu einer 
Spurensuche bei der Auswertung der Kinderinterviews 
und einer vertieften systemischen Diskussion des The-
mas „Der Kindergarten als Organisation“ führen (183). 

Daraus entwickelt die Autorin die Forderung nach 
einer „Entwicklung einer Kultur der Anerkennung religi-
öser Differenz“ (194), die wiederum konstruktive prakti-
sche Impulse für die (a) Organisationsentwicklung (196), 
(b) Bildungsangebotsentwicklung (218) und (c) Perso-
nalentwicklung (226) in Kindergärten zur Folge hat.

(a) Eine zentrale Rolle bei der praxisorientierten Organi-
sationsentwicklung nimmt die Idee des Kindergar-
tens als safe space ein: „Eine elementare Bildungs-
einrichtung, die sich bemüht, ein safe space zu sein, 
bietet eine Umwelt, um sich auszudrücken, Differenz 
zu erkunden, mitzuteilen, zu erzählen und zu hören, 
fördert dialogorientierte Wege des Lernens und kann 
zu Versöhnung […] beitragen.“ (196). 

(b)  Die Impulse zur Bildungsangebotsentwicklung beto-
nen die Bedeutung religiöser Differenz als Lernchan-
ce, die professionelle Begleitung durch pädagogi-
sche Fachkräfte oder Initiativen benötigen (221). 

(c)  Die Impulse zur Personalentwicklung diskutieren 
Bedeutung und Aufgaben für Leitung, Organisation 
und Pädagoginnen und Pädagogen. Eine besonde-
re Behandlung finden dabei die Anerkennung der 
Kindergartenakteure (227), die Problematik der ge-
ringen Thematisierung religiöser Differenz (231) und 
die interreligiösen Aspekte von Aus-, Fort- und Wei-
terbildung (236). 

Auswertung und Diskussion der vorliegenden For-
schungsstudie entwickeln eine systemische und prak-
tisch-konstruktive Perspektive auf den Untersuchungs-
gegenstand Kindertageseinrichtung und seine Akteure 
im Kontext der Forschungsfrage zum Umgang mit reli-
giöser Differenz. Eine weiterführende und vertiefende 
Diskussion unter den pädagogischen Perspektiven Viel-
faltssensibilität und Vorurteilsbewusstsein hätte dabei 
die interdisziplinäre Ausrichtung der Arbeit noch weiter 
stärken und eventuell weitere Impulse für die Praxis lie-
fern können.

Doch auch ohne die angefragten Vertiefungen ge-
lingt Helena Stockinger ein wichtiger und bemerkens-
werter religionspädagogischer Beitrag zur religiösen Bil-
dung im Elementarbereich allgemein und zum Umgang 
mit religiöser Differenz im Speziellen. Die Arbeit zeichnet 
sich dabei besonders durch die konsequente Verknüp-
fung von Theorie und Praxis aus. Die wechselseitigen Be-
ziehungen von wissenschaftlicher Analyse, empirischer 
Forschung, Erkenntnisgewinnung und praktischer Um-

setzung kommen in vielfachen Zusammenhängen zur 
Geltung und machen diese Arbeit zu einem wichtigen 
Beitrag für den wissenschaftlichen (religions-)pädagogi-
schen Diskurs und die praktische Arbeit im Bereich der 
frühkindlichen Pädagogik.

Christoph Knoblauch
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