Religionsunterricht angesichts
zunehmender Konfessionslosigkeit

Fachdidaktische Uberlegungen zur Konstruktion und Analyse von Lernaufgaben’

David Kdbisch

In den vergangenen Jahren ist in der evangeli-
schen und katholischen Religionspadagogik das
Bewusstsein daflir gewachsen, dass das konfes-
sionell-kooperative und interreligiése Lernen
nicht alle Lernkonstellationen im Religionsun-
terricht abdeckt: Denn diesen besuchen nicht
nur evangelische, katholische und zunehmend
muslimische, sondern auch Schiiler/-innen, die
keiner Konfession oder Religion angehdren.
Diese partizipieren in der Regel an keiner expli-
zit religiésen Praxis, so dass mit Gert Pickel und

1 Uberarbeiteter Vortrag zum 42. Symposium der
AKRK-Sektion Didaktik zum Thema ,Konfessionslo-
se im Religionsunterricht?!” am 19. Januar 2019 in
Himmelspforten, Wiirzburg. Der Vortragsstil wur-
de beibehalten. Die Argumentation steht im Kon-
text des vom LOEWE-Programm des Hessischen
Ministeriums flr Wissenschaft und Kunst geforder-
ten Forschungsschwerpunkts ,Religidse Positionie-
rung: Modalitaten und Konstellationen in jiidischen,
christlichen und islamischen Kontexten” (www.Rel-
Pos.de) an der Goethe-Universitat Frankfurt/Justus-
Liebig-Universitat GieBen. Zur Fragestellung siehe
Kdbisch, David/Philipp, Laura: Religitse Positionie-
rung als Fahigkeit zum Perspektivenwechsel und
Argumentieren. Didaktische Leitlinien fiir das ge-
meinsame Lernen mit Konfessionslosen. In: Lind-
ner, Konstantin/Schambeck, Mirjam/Simojoki, Henrik
u.a. (Hg.): Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Kon-
fessionell — kooperativ - kontextuell, Freiburg i.Br.
2017,238-257.

Monika Wohlrab-Sahr davon gesprochen wer-
den kann, dass es eine groe Uberschneidung
zwischen formaler Konfessions- und praktizier-
ter Religionslosigkeit gibt.?

2 Vgl. Pickel, Gert: Atheistischer Osten und gldubiger
Westen? Pfade der Konfessionslosigkeit im innerdeut-
schen Vergleich. In: Ders./Sammet, Kornelia (Hg.): Re-
ligion und Religiositat im vereinigten Deutschland.
Zwanzig Jahre nach dem Umbruch, Wiesbaden 2011,
43-77; Wohlrab-Sahr, Monika: Das stabile Drittel - Re-
ligionslosigkeit in Deutschland. In: Woran glaubt die
Welt? Analysen und Kommentare zum Religionsmo-
nitor 2008, Glitersloh 2009, 151-168. Der Begriff der
Konfessionslosigkeit bezieht sich hier und im Folgen-
den auf die formale Mitgliedschaft in einer Religions-
gemeinschaft, wie sie bei den katholischen und evan-
gelischen Kirchen in Deutschland in der Regel durch
Taufe und Kirchensteuerpflicht messbar ist. Der Be-
griff der Religionslosigkeit meint demgegentiiber die
beobachtbare Partizipation bzw. Nicht-Partizipation
an einer explizit religiosen Praxis (Teilnahme an Got-
tesdiensten, Mitarbeit in kirchlichen Jugendgruppen,
Taizé-Kreis etc.), aber auch individuelle Formen der
Kommunikation des Evangeliums (Engagement in ei-
ner diakonischen Einrichtung, Besuch von Bildungs-
angeboten einer evangelischen Akademie etc.). Da-
von zu unterscheiden ist nochmals der Begriff des
Glaubens als (nicht direkt beobachtbare) psychische
Grundfunktion (neben und in Beziehung zum Den-
ken, Hoffen, Vertrauen, Fuhlen etc.). Im Unterschied
zur Konfessions- und Religionslosigkeit wird nicht da-
von ausgegangen, dass Menschen sich dazu entschei-
den kdnnen, zu glauben oder nicht zu glauben.
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Wie missen vor diesem soziokulturellen Hin-
tergrund Lernaufgaben gestaltet sein, damit
alle Schiler/-innen angesprochen werden und
der Religionsunterricht an allgemeinbildenden
Schulen seinem Anspruch gerecht wird, ein Bil-
dungsangebot fir alle zu sein? Im Kern geht es
im folgenden Beitrag also darum, Konfessions-
losigkeit nicht nur als (ostdeutschen) Kontext
des Religionsunterrichts wahrzunehmen, son-
dern konfessionslose Schiler/-innen mit ihren
spezifischen Lernvoraussetzungen und Interes-
sen in das Unterrichtsgeschehen zu integrieren.

1. ,Integriert doch erst mal uns!“—
Konfessionslosigkeit als (k)eine
ostdeutsche Herausforderung

Vor einigen Monaten war Petra K6pping hdufig

in Talkshows zu sehen und im Radio zu hoéren.

Es scheint, dass sie mit ihrem Buch ,Integriert

doch erst mal uns!” einen Nerv getroffen hat.?

Ausgangspunkt ihrer Argumentation ist die Be-

obachtung, dass in allen gesellschaftlichen Be-

reichen Uber Integration, Inklusion und Gleich-
berechtigung gesprochen werde, z.B. tUber die

Integration von Fliichtlingen, die Inklusion von

Schilerinnen und Schilern mit besonderem

Forderbedarf und die Gleichberechtigung aller

Geschlechter usw. Als Ministerin fiir Integrati-

on und Gleichstellung des Freistaates Sachsen

mdchte sich Petra Kdpping jedoch nicht nur um
diese Menschen kiimmern, sondern auch um
4die Frustrierten, die Abgehangten, die Unzu-
friedenen des Ostens“* Sie beschreibt dafiir in
ihrem Buch zahlreiche Lebensgeschichten von

Menschen, die nach der,Friedlichen Revolution’

ihre Arbeit verloren haben, deren Betriebe von

3 Kopping, Petra: ,Integriert doch erst mal uns!” Eine
Streitschrift fir den Osten, Berlin 2018.

4 Hdhnig, Anne: Integriert doch erst mal uns!” In: ZEIT
im Osten 17/2017, Ausgabe vom 20. April 2017, on-
line unter www.zeit.de/2017/17/petra-koepping-in-
tegration-sachsen-pegida (Stand: 12.4.2019).
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der Treuhand abgewickelt wurden, deren Be-
rufsabschlisse nicht anerkannt wurden, deren
Firmengrindungen scheiterten, deren Familien
durch das Dauerpendeln in die westdeutschen
Wirtschaftszentren zerbrachen. Képpings Fazit
lautet daher: Wer das Erstarken der AfD in Ost-
deutschland und die Pegida-Bewegung verste-
hen will, muss sich mit ostdeutschen Biografien
und den konkreten ,Folgen der Nachwende-
zeit” beschéftigen.

Koppings Einschatzung deckt sich weitge-
hend mit den Analysen der GieBener Erziehungs-
wissenschaftlerin Ingrid Miethe, die in ihren
Verdffentlichungen (u.a. zur ost- und westdeut-
schen Frauenbewegung) von asymmetrischen
Beziehungserfahrungen zwischen Ost- und
Westdeutschen spricht.® In der Politik, Wirtschaft,
im Gesundheitswesen und im Bildungssystem
sei Westdeutschland bis heute die Norm, an die
Ostdeutschland herangefiihrt werden musse
- auch (so ware zu ergdnzen) auf dem Feld der
Religion und religidsen Bildung in der Schule.
Beglinstigt wurde diese Situation durch den
Beitritt der ostdeutschen Lander zum Geltungs-
bereich des Grundgesetzes am 3. Oktober 1990,
der neben der Einfiihrung des Religionsunter-
richts nach Art. 7,3 GG auch die Ubernahme des
Militarseelsorgevertrags und der Regelung zum
Einzug des Kirchenmitgliedsbeitrags Uber die
Steuerbehdrden mit sich brachte.

Viele Religionspadagoginnen und -padago-
gen wirden wahrscheinlich an dieser Stelle wi-
dersprechen und betonen, dass die Erfahrungen

5 Miethe, Ingrid: Dominanz und Hierarchie begegnen.
Interkulturelle Dimensionen deutsch-deutscher Bio-
grafiearbeit. In: Ernst, Christian (Hg.): Geschichte im
Dialog? ,DDR-Zeitzeugen’ in Geschichtskultur und
Bildungspraxis, Schwalbach am Taunus 2014, 128-
141, 131. Vgl. dazu auch Miethe, Ingrid: Dominanz
und Differenz. Verstandigungsprozesse zwischen
feministischen Akteurinnen aus Ost- und West-
deutschland. In: Schdifer, Eva/Dietzsch, Ina/Drausch-
ke, Petra u.a. (Hg.): Irritation Ostdeutschland. Ge-
schlechterverhéltnisse in Deutschland 13 Jahre nach
der Wende, Miinster 2005, 218-234.
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bei der Bildungsarbeit mit Kindern, Jugendlichen
und Erwachsenen in ostdeutschen Gemeinden
und Schulen natdrlich ,gleich viel wert seien”
und in einer lokal differenzierten Religionspad-
agogik ,Raum fiir diese Verschiedenheiten” sei.®
Nach Miethes Einschatzung ignoriert eine solche
kommunikative ,Gleichsetzung der Erfahrun-
gen” jedoch die faktisch bestehende Asymme-
trie in der Ost-West-Kommunikation:
,Ost und West sind in Gesamtdeutschland -
auch wenn diese Aussage den gesellschaftli-
chen Konsens stért — strukturell gesehen eben
nicht gleich. Der oft gut gemeinte Verweis da-
rauf, wir seien doch alle gleich und man kénne
doch liber alles reden und sich austauschen,
verfehlt die spezifische Situation der Ost-West-
Kommunikation in Gesamtdeutschland.”
Ob Koppings und Miethes Gesellschaftsana-
lysen zutreffen, kann im Folgenden nicht im
Einzelnen diskutiert werden. Als konsensfahig
kann jedoch die Beobachtung gelten, dass zu
den asymmetrischen Beziehungserfahrungen
zwischen Ost- und Westdeutschen die ,vererb-
te” Konfessionslosigkeit gehort. Die meisten
Ostdeutschen wurden nicht getauft, gingen
nicht in den Kindergottesdienst, haben keinen
Religionsunterricht an der Schule erlebt, wur-
den nicht konfirmiert und gehen auch heute
nie in einen Sonntagsgottesdienst. Die Konfes-
sionslosigkeit ist in vielen ostdeutschen Fami-
lien selbst zur normalen Familientradition ge-
worden. Monika Wohlrab-Sahr und Gert Pickel
sprechen bei der Konfessionslosigkeit sogar
von einem ostdeutschen Identitatsmerkmal,
das selbstbewusst und trotzig gegeniiber West-
deutschen verteidigt werde.®

6 So Miethe 2014 [Anm. 5], 131, hier allerdings ohne
Bezug zur Religionspadagogik.
Ebd., 131.

Vgl. nochmals Pickel 2011 [Anm. 2], 43-77 und Wohl-
rab-Sahr 2009 [Anm. 2], 151-168.

In meiner 2014 erschienenen Habilitationsschrift
habe ich mich mit diesen Fragen beschiftigt.
Wichtig war mir dabei, Konfessionslosigkeit als
eine gesamtdeutsche Bildungsherausforderung
zu beschreiben, die vielfiltigen Grinde fir
Glaubensverlust, Kirchenaustritt und ,vererbte’
Konfessionslosigkeit in Ost und West zu ver-
stehen und fachdidaktische Konsequenzen fiir
den Religionsunterricht zu formulieren.® Meine
Situationsanalyse deckt sich weitgehend mit
den Ausfiihrungen von Michael Domsgen und
Bernd Schréder.” Gleichwohl setzte ich andere
Akzente, was die religionspadagogischen Kon-
sequenzen und die Fachdidaktik des konfessi-
onellen Religionsunterrichts angeht. Auf diese
mochte ich im Folgenden naher eingehen: Denn
alle empirischen Erhebungen, theologischen
Uberlegungen und bildungstheoretischen Denk-
Gbungen verpuffen gleichsam in der Luft, wenn
sie nicht in Aufgabenformate Uberfihrt werden,
die dem Lernort Schule angemessen sind.

2. Diagnose ,konfessionslos” -
eine aufSerunterrichtliche
Herausforderung?

Die religionspadagogischen Arbeiten von

Michael Domsgen und Bernd Schrdoder teilen

die Gemeinsamkeit, dass sie die religiose Er-

ziehung, Bildung und Sozialisation von Men-
schen ganzheitlich in einer lernortbezogenen
und biographischen Perspektive zu verstehen

9  Kidbisch, David: Religionsunterricht und Konfessions-
losigkeit. Eine fachdidaktische Grundlegung, Tiibin-
gen 2014.

10 Siehe zuletzt Domsgen, Michael: Diagnose ,konfes-
sionslos” - was heilt das religionspadagogisch?
In: Loccumer Pelikan 3/2018, 4-9; Schréder, Bernd:
Religionsfern, spirituell suchend - oder einfach
,ausgetreten”? Facetten konfessionsloser Lebens-
fuhrung an den Lernorten Gemeinde und Schule.
In: Loccumer Pelikan 3/2018, 10-14, online unter
http://www.rpi-loccum.de/material/pelikan/pel3-
18 (Stand: 11.6.2019).
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suchen.” Historische und empirische Analysen
der klassischen’ Lernorte der Familie, Schule
und Gemeinde stehen daher im Zentrum ihrer
Veroffentlichungen. Sie greifen damit einen
Impuls auf, den Christian Grethlein bereits in
seinem 1998 erschienenen Lehrbuch der Re-
ligionspadagogik entfaltet hat und der heute
Konsens ist: Religionspdadagogik ist mehr als
die Fachdidaktik des schulischen Religions-
unterrichts.’”? Eine zweite Gemeinsamkeit ist
in der theologischen Begriindung evangeli-
scher Religionspadagogik zu sehen, die sich
(vereinfacht gesagt) an der Formel von der
Kommunikation des Evangeliums orientiert.
Auch dieser Impuls geht auf Christian Greth-
lein zurlick. Eine dritte Gemeinsamkeit sehe
ich darin, dass beide alle religionspadagogi-
schen Handlungsfelder im Blick haben, um
der Herausforderung der Konfessionslosigkeit
begegnen zu kénnen.

Musterglltig hat Michael Domsgen diesen
systemischen Ansatz 2005 in einem Sammel-
band ausgefiihrt.”* Besondere Aufmerksamkeit
schenkte er bereits damals der Familie und da-
mit den flr die religiose Sozialisation bedeutsa-
men Nahbeziehungen. In den Mittelpunkt stellt
er u.a. die Frage, wie Eltern und GroBeltern in
einem mehrheitlich konfessionslosen Kontext
bei der religiosen Erziehung ihrer Kinder und
Enkel/-innen unterstiitzt werden kénnen. Be-
reits 2005 hat Domsgen drei Handlungsper-
spektiven hervorgehoben, die noch heute wich-
tig sind: zum Ersten die Starkung der religiosen
Kompetenz von Eltern und GrofB3eltern, zum
Zweiten die Profilierung von evangelischen

11 Umfassend dargelegt und entfaltet in den einschla-
gigen Lehrbiichern Schréder, Bernd: Religionspada-
gogik, Tibingen 2012; Domsgen, Michael: Religions-
padagogik, Leipzig 2019.

12 Grethlein, Christian: Religionspadagogik, Berlin -
New York 1998.

13 Domsgen, Michael (Hg.): Konfessionslos - eine religi-
onspddagogische Herausforderung. Studien am Bei-
spiel Ostdeutschlands, Leipzig 2005.
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Kindergarten, Schulen und Gemeinden unter
dem Blickwinkel, wie sie konfessionslose Fami-
lien bei der religidosen Erziehung ihrer Kinder
unterstitzen kénnen, und drittens die Suche
nach Anknipfungspunkten fiir Familien, die
jeden Bezug zu einer Gemeinde (etwa in Form
von Kasualien) verloren haben.™

Religionslehrer/-innen finden in den Arbei-
ten von Michael Domsgen vor allem Hinweise
zu auBerunterrichtlichen und auBerschulischen
Lernorten, die den klassischen Unterricht im
45-Minuten-Format bereichern kdnnen. Als Pra-
xisbeispiele fiir die ,Begegnung mit der rituellen
Dimension” von Religion sei die Teilnahme von
Konfessionslosen an Schulgottesdiensten ge-
nannt, die teilnehmende Beobachtung von Ka-
sualien in der Ortskirche, gemeinsame Projekt-
wochen zwischen Schule und Kirchengemeinde,
Kooperationsmdglichkeiten im Rahmen der
Konfirmandenarbeit, ferner das gemeinsame
Weihnachtsliedersingen mit dem Schulchor in
einer Kirche, die Schulpausenarbeit in einem
Altenheim der Diakonie oder das Kennenler-
nen kirchlicher Arbeitsfelder im Rahmen eines
Schulpraktikums. Kurzum: Es geht darum, dass
Konfessionslose Religion ,in allen Facetten” au-
Berhalb des Religionsunterrichts kennenlernen
kdnnen.”

Die genannten Praxisbeispiele teilen die Ge-
meinsamkeit, dass sie sehr personal- und kos-
tenintensiv sind und nicht von unterrichtlichen
Normalbedingungen ausgehen. Dariiber hinaus
orientieren sie sich kaum an den fachdidakti-

14 Vgl. dazu die zusammenfassenden Thesen bei
Domsgen, Michael: ,Ne gluckliche Familie zu haben,
is irgendwo mein Ziel” Die Familie als Lernort des
Glaubens im ostdeutschen Kontext. In: Domsgen
2005 [Anm. 13], 65-122, 117-119.

15 Vgl. dazu auch Liitze, Frank M.: Religion wahrnehmen
- in allen Facetten. Uberlegungen und Beispiele zur
Begegnung von Schiilerinnen und Schiilern mit ge-
lebtem Christentum in Mitteldeutschland. In: Doms-
gen, Michael/Schlul3, Henning/Spenn, Matthias (Hg.):
Was gehen uns,die anderen” an? Schule und Religion
in der Sakularitat, Gottingen 2012, 143-160, 156-159.
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schen Standards bei der Konstruktion von Lern-
aufgaben, sondern an den partizipatorischen Ar-
beitsformen der Gemeindepadagogik. Ich selbst
bin skeptisch, ob die Gemeindepadagogisie-
rung schulischer Bildungsarbeit eine tragfahige
Antwort auf die Herausforderung der Konfessi-
onslosigkeit in der Schule bietet, und vermute,
dass sich die bekannten Akzeptanzprobleme
des Faches bei Eltern und Kolleginnen bzw. Kol-
legen dadurch kaum reduzieren werden. Die Fo-
kussierung auf auflerunterrichtliche Angebote
stellt m.E. nicht nur eine Uberforderung der Re-
ligionslehrkrafte dar, die dafiir in der Regel keine
Stundenreduktion erhalten, sondern erweckt
auch den Eindruck, dass religitse Bildung nicht
in den Facherkanon, sondern in das Freizeit- und
Ganztagsangebot von Schulen gehore.

Aus den genannten Griinden pladiere ich
fur eine Fachdidaktik Religion, die bildungs-
theoretisch begriindet ist und es mit den Stan-
dards anderer Schulfacher aufnehmen kann.
Auch der Musik-, Sport- und Politikunterricht
hat es nicht nur mit musikalischen, sportlichen
und politisch interessierten, sondern auch mit
unmusikalischen, unsportlichen und unpoli-
tischen Schilerinnen und Schiilern zu tun.
Zweifellos ist es richtig, dass Schiler/-innen
eine Fremdsprache oder Sportart besser lernen,
wenn sie an einer Sprachpraxis auBBerhalb des
Unterrichts (z.B. wahrend einer Sprachreise)
partizipieren oder in einem Sportverein trai-
nieren, doch der Normalfall des Unterrichts
bleibt die Unterrichtsstunde im Takt der 45 oder
90 Minuten. Auf diesen Normalfall sollte sich die
Fachdidaktik einstellen. In diesem Sinn pladiere
ich fir eine Religionsdidaktik, die weniger will,
aber vielleicht gerade dadurch mehr erreicht.

16 So auch Dressler, Bernhard: Religionsunterricht. Bil-
dungstheoretische Grundlegungen, Leipzig 2018.

3. Kriterien flir das gemeinsame
Lernen mit Konfessionslosen —
keine Spezialdidaktik

Die von Bernhard Dressler entwickelte Didak-
tik des Perspektivenwechsels ist fur das ge-
meinsame Lernen mit Konfessionslosen im Reli-
gionsunterricht in besonderer Weise geeignet."”
Die Leistungsfdhigkeit dieses Ansatzes wurde
daruiber hinaus von Moritz Emmelmann fiir den
Ethikunterricht und damit fiir ein Lernangebot
bestdtigt, das sich insbesondere an konfessi-
onslose Schiiler/-innen wendet.’® Mit Jan Wop-
powa und anderen katholischen Kolleginnen
und Kollegen bin ich dariiber hinaus der Mei-
nung, dass die Didaktik des Perspektivenwech-
sels auch fiir das gemeinsame Lernen von evan-
gelischen und katholischen Schilerinnen und
Schilern im konfessionell-kooperativen Re-
ligionsunterricht geeignet ist.” Es liegt daher
nahe, diesen didaktischen Ansatz auch auf das
gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen im
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht

17 Ausfihrlich begriindet bei Kdbisch, 2014 [Anm. 9],
216-251. Siehe dazu auch Ders.: Didaktik des Per-
spektivenwechsels - Einheitsmoment religioser Bil-
dung in unterschiedlichen Schulformen? In: Schréder,
Bernd/Wermbke, Michael (Hg.): Religionsdidaktik zwi-
schen Schulformspezifik und Inklusion. Bestandsauf-
nahmen und Herausforderungen, Leipzig 2013.

18 Vgl. Emmelmann, Moritz: Perspektivenwechsel. Uber-
legungen zur Leistungsfahigkeit einer Leitmetapher
fur die religionspadagogische Auseinandersetzung
mit religidser und weltanschaulicher Pluralitat. In:
Schréder, Bernd/Ders. (Hg.): Religions- und Ethikun-
terricht zwischen Konkurrenz und Kooperation, Got-
tingen 2018, 145-156, u.a. mit Bezug auf Dressler,
Bernhard: Performanz und Kompetenz. Thesen zu
einer Didaktik des Perspektivenwechsels. In: Theo-
Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 6 (2/2007)
27-31.

19 Woppowa, Jan: Perspektivenverschrankung als zen-
trale Figur konfessioneller Kooperation: In: Lind-
ner /Schambeck / Simojoki 2017 [Anm. 1], 174-192.
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ZU

beziehen. Fir die Konstruktion entsprechen-

der Lernaufgaben erscheint mir die Beruicksich-

tig

ung der folgenden vier Kriterien als wichtig

(vgl.Tab. 1):20

Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten Schiiler/-innen nicht
als Expertinnen bzw. Experten oder Ange-
horige einer bestimmten Religion oder Kon-
fession in den Blick nehmen. Es kann jedoch
von allen Kindern und Jugendlichen verlangt
werden, dass sie das Denken, Fiihlen und
Handeln von religidsen und nichtreligiésen
Personen beschreiben kénnen, um ihre Sicht
auf ein Problem von anderen Perspektiven
unterscheiden und zwischen diesen wech-
seln zu kénnen.

Aufgaben fir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten nicht voraussetzen,
dass Schiiler/-innen an einer religiésen Pra-
xis teilnehmen, um Uber sie reflektieren zu
kénnen.?' Es sind vielmehr solche Aufgaben-
formate auszuwahlen, mit denen Kinder und

20

21
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Vgl. dazu bereits Kdbisch, David: Konfessioneller Re-
ligionsunterricht angesichts zunehmender Konfessi-
onslosigkeit. Zwolf Thesen. In: RPI-Impulse. Beitrage
zur Religionspadagogik aus EKKW und EKHN (2017),
Heft 3, 11-13, online unter www.rpi-ekkw-ekhn.de/
home/rpi-impulse/2017/ (Stand: 11.6.2019).

So haben Helmut Hanisch und Detlef Pollack in ihrer
auf Sachsen bezogenen Untersuchung drei Grup-
pen unterschieden: erstens ,die religios Orientier-
ten und kirchlich Gebundenen’, zweitens ,die reli-
gios Orientierten und kirchlich Distanzierten” und
drittens ,die weder kirchlich Gebundenen noch re-
ligis Orientierten”. Dazu Hanisch, Helmut/Pollack,
Detlef: Religion - ein neues Schulfach. Eine empiri-
sche Untersuchung zum religiésen Umfeld und zur
Akzeptanz des Religionsunterrichts aus der Sicht
von Schiilerinnen und Schiilern in den neuen Bun-
deslandern, Stuttgart — Leipzig 1997, 38-44. Auf
den beiden Dimensionen ,kirchlich-religios” basiert
auch die von Michael Wermke entwickelte Typolo-
gie zu Thuringer Schilerinnen und Schilern. Dazu
Wermke, Michael: Evangelischer Religionsunterricht
in Ostdeutschland. Empirische Befunde zur Teilnah-
me thiringischer Schiilerinnen und Schiler, Jena
2006.

Jugendliche lernen, zwischen einer Teilnahme-
und Beobachterperspektive zu unterscheiden
und zwischen diesen im Modus unterrichtli-
cher Inszenierung wechseln zu kdnnen.
Aufgaben flr das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten sich mit dem Den-
ken, Fihlen und/oder Handeln religiser
und nichtreligidser Menschen beschéftigen,
um unsachgemaBe Abstraktionen wie ,der’
Katholizismus, ,der’ Islam, ,der’ Atheismus,
,der’ Agnostizimus oder ,die’ Religionskritik
vermeiden zu konnen. Einer Didaktik des
Perspektivenwechsels kann es also nicht al-
lein darum gehen, dass Konfessionslose eine
religise Perspektive (probeweise) liberneh-
men; auch fur alle anderen Kinder und Ju-
gendlichen bedeutet es eine Horizonterwei-
terung ihres Denkens, die Welt einmal so zu
sehen, als ob es Gott nicht gdbe.

Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen sollten sich nicht nur mit
Konfessionen und Religionen, sondern auch
mit Kirchen- und Religionskritik in der Vielfalt
ihrer Erscheinungsformen in Geschichte und
Gegenwart beschéftigen. Es scheint, dass be-
reits die Organisationsgestalt des konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterrichts dabei
helfen kann, dass Schiiler/-innen diese Per-
spektivenvielfalt entdecken. Zu denken ist da-
bei an Lehrerwechsel und Phasen mit Team-
teaching, in denen eine evangelische und
katholische Lehrkraft jeweils ihre Sicht auf ein
Thema darlegen. Eingespielte Interviews oder
Expertengesprache mit Vertreterinnen und
Vertretern anderer Konfessionen und Religi-
onen, aber auch mit Kirchen- und Religions-
kritikern kdnnen dariiber hinaus helfen, dass
Schiiler/-innen den Unterschied zwischen reli-
gioésen und nichtreligiésen WelterschlieBungs-
perspektiven erkennen. Jedes Thema kann
und muss heute aus verschiedenen Perspekti-
ven betrachtet werden. Auch die Perspektiven
konfessionsloser Schiiler/-innen sind ein Teil
dieser Perspektivenvielfalt.
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Kriterien

Auspragung

1.
Bezugsreligion

- kein Bezug zu einer Konfession oder Religion

- Beobachter einer Konfession oder Religion

— Angehdrige einer bestimmten Religion oder Konfession

— Expertin bzw. Experte einer bestimmten Religion oder Konfession

2.
Lebens-
orientierung

- religiés orientiert und kirchlich gebunden

- religiés orientiert und kirchlich distanziert

- religios distanziert und kirchlich gebunden

- weder kirchlich gebunden noch religis orientiert

3. - niedrig (Denken, Fiihlen und/oder Handeln religidser und nichtreligidser
Abstraktions- Menschen)
niveau - mittel (Sachinformationen zu religidsen und nichtreligiosen
Lebensorientierungen)
- hoch (,der’ Katholizismus,,der’ Islam, ,der’ Atheismus)
4. - Pluralitdt innerhalb der Konfessionen und Religionen
Pluralitats- (intrakonfessionell / religios)
dimension - Pluralitdt an Konfessionen (interkonfessionell)

- Pluralitat an Religionen (interreligios)
- Pluralitat religioser und nichtreligidser Lebensorientierungen?

Tab. 1: Zu beriicksichtigende Kriterienvielfalt fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen

Aus meinen bisherigen Ausfiihrungen wird
deutlich: Das gemeinsame Lernen von konfessi-
ons-/religionsverschiedenen und konfessionslo-
sen Kindern und Jugendlichen hat keine Neuer-
findung, sehr wohl aber eine Neuakzentuierung
der Fachdidaktik zur Folge. Im Folgenden stelle
ich daher auch keine Spezialdidaktik fir den
Umgang mit Konfessionslosen vor, sondern eine
Didaktik, die fiir das gemeinsame Lernen in be-
sonderer Weise geeignet ist.

22 Im Unterschied zum ,interkonfessionellen” und ,in-
terreligiosen Lernen” gibt es fiir diese Lernkonstella-
tion noch keinen etablierten Leitbegriff.

4. Weniger ist mehr! — Der Ansatz
einer Didaktik des Perspekti-
venwechsels

Der Begriff des Perspektivenwechsels ist ein kla-
rungsbedurftiger Leitbegriff. So blieb bislang die
Frage unbeantwortet, ob ein Mensch tiberhaupt
eine andere als seine eigene Perspektive einzu-
nehmen vermag oder,mehr als nur eine Perspek-
tive einnehmen kann, was also Ausdriicke wie
,Perspektivenwechsel, ,Perspektivenerweiter-
ung’ oder ,Perspektiveniibernahme’ besagen
kdnnen!? Ohne an dieser Stelle die wahrheits-
und religionstheoretischen Uberlegungen von

23 Dalferth, Ingolf U./Stoellger, Philipp: Perspektive und
Wahrheit. Einleitende Hinweise auf eine klarungsbe-
durftige Problemgeschichte. In: Dies. (Hg.): Wahrheit
in Perspektiven. Probleme einer offenen Konstellation,
Tibingen 2004, 1-28,11.
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Ingolf Dalferth und Phillip Stoellger nachzeich-
nen zu kénnen, moéchte ich mit beiden Theolo-
gen betonen, dass ,die Rede vom Perspektiven-
wechsel und dhnlichen Figuren” problematisch
ist, wenn darunter keine Form der kognitiven
Imagination verstanden wird.

Der eher auf die Geflihle und Emotionen
zielende Begriff der Empathie ist ebenfalls
klarungsbediirftig. Er wird heute nicht nur in
theologischen und padagogischen, sondern
auch in ethischen Kontexten sehr haufig ver-
wendet. Hinweisen mochte ich in diesem
Zusammenhang auf die Arbeiten von Ingolf
Dalferth und Andreas Hunziker, die Empathie,
Mitleid und Mitgefiihl als Grundphdanomene
menschlichen Lebens beschrieben und als
theologische Leitbegriffe profiliert haben.?
Nennen mochte ich zudem die religionspa-
dagogischen Arbeiten von Herbert Stettber-
ger, fir den die Fahigkeit zur Empathie eine
Voraussetzung zum interreligiésen Lernen im
katholischen Religionsunterricht ist.* Stett-
berger spricht sogar von der ,Empathie als
Proprium religioser Bildung und Erziehung”?®
Erwdhnt sei schlie3lich die Habilitationsschrift
von Elisabeth Naurath. In Abgrenzung zu ko-
gnitiven Diskursethiken stellt die Augsburger
Kollegin heraus, dass Empathie und Mitgefihl

24 Dalferth, Ingolf U./Hunziker, Andreas: Einleitung. As-
pekte des Problemkomplexes Mitleid. In: Dies. (Hg.):
Mitleid. Konkretionen eines strittigen Konzepts, Tu-
bingen 2007, IX-XXVI.

25 Stettberger, Herbert/Bernlochner, Max (Hg.): Interreli-
gidse Empathie lernen. Impulse fiir den trialogisch
orientierten Religionsunterricht, Minster — Ham-
burg - Berlin 2013.

26 Stettberger, Herbert. Empathie als Proprium religio-
ser Bildung und Erziehung. In: Petermann, Hans-Bern-
hard/Hailer, Martin/ Stettberger, Herbert (Hg.): Bildung
- Religion - Sakularitat, Heidelberg 2013, 167-186.
Ferner Stettberger, Herbert: Empathischer Religions-
unterricht. Eine Herausforderung und Chance fiir alle
Lernenden, Freiburg i.Br. 2013; Ders.: Empathische
Bibeldidaktik. Eine interdisziplindre Studie zum per-
spektiveninduzierten Lernen mit und von der Bibel,
Miinster - Hamburg - Berlin 2012.

94

die Grundlage fir das ethische Lernen sein
mussen.”

Die Bedeutung von Empathie wird vor al-
lem dann deutlich, wenn sie fehlt: Wenn in den
Nachrichten von grausamen Gewalttaten die
Rede ist, wird haufig davon gesprochen, dass
der Taterin bzw. dem Téter wohl jegliche Em-
pathie mit seinem Opfer gefehlt habe. Oder
wenn in Talkshows Gber rechtspopulistische Pa-
rolen diskutiert wird, steht nicht selten der Vor-
wurf im Raum, dass den Wortflihrerinnen und
Wortfiihrern ein Mindestmal3 an Mitgefiihl mit
Flichtlingen fehle. Zutreffend beobachtet Mo-
nika Scheidler in ihrem Beitrag zur ,Unterschei-
dung der Geister in einer gespaltenen Gesell-
schaft” (gemeint sind die Konflikte um die AfD
und die Pegida-Bewegung in Dresden) nicht
nur eine Missachtung ,der Toleranz und der
Rechtsstaatlichkeit” in Teilen der Bevolkerung,
sondern auch einen erheblichen ,Mangel an
Empathie mit schutzbediirftigen Menschen”

Die Beispiele zeigen: Die Forderung nach Em-
pathie geht haufig mit der Forderung nach poli-
tischer und ethischer Verantwortung einher, der
sich der Religionsunterricht nicht verschlieBen
darf. Gleichwohl bin ich zurlickhaltend, Empathie
als Lernziel des Religionsunterrichts auszuweisen.
Um diese Position begriinden zu kdnnen, ist es
notwendig, den Begriff der Perspektiviibernahme
von dem der Empathie zu unterscheiden. Dafiir
erscheinen mir die Arbeiten von Doris Bischof-
Kohler als weiterfiihrend. Die Miinchener Psycho-
login beschreibt die Fahigkeit zur Perspektivi-
bernahme als einen ,Erkenntnisakt’, bei dem ,die

27 Naurath, Elisabeth: Mit Geflhl gegen Gewalt. Mitge-
fuhl als Schlissel ethischer Bildung in der Religions-
pédagogik, Neukirchen-Vluyn *2010.

28 Scheidler, Monika: Unterscheidung der Geister in ei-
ner gespaltenen Gesellschaft. Ein Instrumentarium
fur Seelsorge und religiése Bildung. In: Strube, Son-
ja A. (Hg.): Das Fremde akzeptieren. Gruppenbe-
zogener Menschenfeindlichkeit entgegenwirken.
Theologische Ansatze, Freiburg i.Br. - Basel - Wien
2017,201-221, 202.
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subjektive Verfassung des Anderen rein rational
erschlossen wird, ohne dass eigenes Mitempfin-
den daran beteiligt sein muss“?Von der kogniti-
ven Perspektiviibernahme ist das Mitempfinden
(im Sinne einer Gefiihlsansteckung) zu unterschei-
den: Sie benennt ,die Teilhabe an der emotiona-
len Verfassung einer anderen Person’, ohne dass
das rationale Denken daran beteiligt ist (z.B.: Ich
fiihle mich schlecht, obwohl ich weil3, dass nicht
ich, sondern jemand anderes sich in den Finger
geschnitten hat)3® Von der Gefiihlsansteckung
ist die Empathie zu unterscheiden: Sie setzt im
Unterschied zur Gefiihlsansteckung das Anneh-
men einer kognitiven Distanz zum Gegeniiber
voraus, umfasst aber auch die Fahigkeit, an der
Emotion eines Anderen ,teilhaftig zu werden”?'
Mit Bischof-Kohler ldsst sich dariiber hinaus das
Mitgefiihl unterscheiden, von dem ein konkreter
Handlungsimpuls ausgehe.?? Die Perspektiviiber-
nahme, die Gefiihlsansteckung, die Empathie und
das Mitgefiihl kdnnen also danach unterschieden
werden, inwieweit jeweils das eigene Denken,
Fuhlen und Handeln beteiligt sind. Die (kogniti-
ve) Perspektiviibernahme ist nach diesem Modell
eine notwendige, aber noch nicht hinreichende
Voraussetzung zu Empathie und Mitgefiihl.
Zielbeschreibungen des Religionsunterrichts
wie ,Interreligiose Empathie lernen”* oder ,Em-
pathie fiir Menschen, die unter Benachteiligung
leiden”** sind unter dieser Voraussetzung zu kri-
tisieren: Denn aufgrund der Unverfligbarkeit der
Geflihle der Schiler/-innen kann nie die Empa-
thie, sondern nur die Perspektiviibernahme zum
operationalisierbaren Lernziel werden. Diese

29 Bischof-K6hler, Doris: Soziale Entwicklung in Kindheit
und Jugend. Bindung, Empathie, theory of mind,
Stuttgart 2011, 261.

30 Ebd., 241.
31 Ebd, 261.
32 Ebd., 281.
33 Stettberger/Bernlochner 2013 [Anm. 25].

34 Sdchsisches Staatsministerium fiir Kultus (Hg.): Lehrplan
Grundschule. Evangelische Religion, Dresden 2009, 12.

Einsicht ist anschlussfahig an die theologischen
Ausfiihrungen von Dalferth und Stoellger, von
denen bereits die Rede war. Beide machen deut-
lich, dass ,ich nur in meiner Perspektive die eines
Anderen imaginieren, also meine Perspektive
ausdifferenzieren kann, nie und nimmer aber
mich so zu sehen vermag, wie ein Anderer*
Der Begriff der Perspektiviibernahme ist daher
missverstandlich: Es geht im Unterricht gerade
nicht darum, das Denken, Fihlen und Handeln
einer anderen Person zu libernehmen, sondern
das Denken, Fiihlen und Handeln anderen Men-
schen zu imaginieren und vom eigenen Denken,
Fuhlen und Handeln zu unterscheiden.

Fur die theoretische Grundlegung einer Di-
daktik des Perspektivenwechsels sind nicht nur
die genannten begrifflichen Unterscheidungen,
sondern auch die verschiedenen Formen der Per-
spektiviibernahme wichtig. Ein Kind im Alter von
drei Jahren geht beispielsweise beim Versteck-
spielen davon aus, dass die eigene Perspektive
immer auch die Perspektive des anderen ist, es
also nicht gesehen wird, wenn es sich selbst die
Augen zuhdlt. Die Psychologie spricht in diesem
Zusammenhang vom kindlichen Egoismus oder
von einer egozentrischen Perspektive. Auch im
Grundschulalter ist es bei streitenden Geschwis-
tern aus entwicklungspsychologischen Griinden
schlicht und einfach noch nicht méglich, dass El-
tern eine wechselseitige Perspektiviibernahme
im Sinne der Goldenen Regel einfordern (,Nimm
Deinem Bruder doch nicht das Spielzeug weg.
Du willst ja auch nicht usw.’).

Das von Bischof-Kohler (im Anschluss an Law-
rence Kohlberg und Robert Selman) beschriebe-
ne Spektrum von der egozentrischen Perspektive
im Vorschulalter Gber die zu erlernende Fahigkeit
zur wechselseitigen Perspektiviibernahme im
Grundschulalter bis zu einer Relativierung von
Perspektiven am Ende der Sekundarstufe | ist fiir
entsprechende Lernaufgaben im Religionsunter-

35 Dalferth/Stoellger 2004 [Anm. 23], 12f.
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richt relevant: Sie missen so konstruiert werden,
dass sie altersgemaf sind und sich in der Zone der
nachsten Entwicklungsstufe befinden.

5. Kategorien flir die Auswahl,
Analyse und Konstruktion von
Lernaufgaben — Zusammenfas-
sung und Ausblick auf ein
Frankfurter Forschungsprojekt

Ausgehend von den dargelegten Grundsatzen
einer Didaktik des Perspektivenwechsels und
den von Marc Kleinknecht, Thorsten Bohl, Uwe
Maier und Kerstin Metz vorgeschlagenen Krite-
rien flr eine facherlibergreifende Aufgabenana-
lyse* kénnen die nebenstehenden Kategorien
und Subkategorien (Tab. 2) zusammengefasst
werden.

Bei der Auswahl, Analyse und Konstruktion von
Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit Kon-
fessionslosen ist wichtig, nicht die anderen Lern-
konstellationen, d.h. das konfessionell-koope-
rative und interreligiose Lernen aus dem Blick
zu verlieren. Daher sei abschlieBend auf das
Frankfurter Forschungsprojekt ,Religidse Posi-
tionierung: Modalitdten und Konstellationen in
judischen, christlichen und islamischen Kontex-

36 Vgl. Kleinknecht, Marc/Bohl, Thorsten/Maier, Uwe
u.a. (Hg.): Lern- und Leistungsaufgaben im Un-
terricht. Facherlbergreifende Kriterien zur Aus-
wahl und Analyse, Bad Heilbrunn 2013. Der
Band enthélt keine Fallstudie zum Religionsun-
terricht, wie auch sonst die Lernaufgabenfor-
schung in der Religionspadagogik ,sehr uber-
schaubar” ist - so Schweitzers Einschdtzung aus
dem Jahr 2014, die von Ausnahmen abgesehen
noch heute zutrifft. Dazu Schweitzer, Friedrich:
Vom Desiderat zur evidenzbasierten Unterrichts-
gestaltung? Lernaufgaben in fachdidaktischer Per-
spektive — am Beispiel Religionsdidaktik. In: Ralle,
Bernd/Prediger, Susanne/Hammann, Marcus u.a.
(Hg): Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und
Uberprifen. Ergebnisse und Perspektiven der fach-
didaktischen Forschung, Miinster — New York 2014,
23-32.
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ten” verwiesen, an dem Wissenschaftler/-innen
aus den Erziehungs-, Sozial-, und Religionswis-
senschaften sowie der evangelischen und is-
lamischen Theologie und Religionspadagogik
beteiligt sind (vgl. www.RelPos.de).

Das religionspadagogische Teilprojekt be-
schéftigt sich mit Lernaufgaben im Ethik- und
(evangelischen, katholischen, islamischen) Re-
ligionsunterricht. Im Zentrum des Forschungs-
projektes stehen Aufgaben, die sich dem dritten
Anforderungsbereich der Einheitlichen Prifungs-
anforderungen (EPA) zuordnen lassen.?” Eine Auf-
gabe wie ,Nennen Sie die Lebensdaten Martin
Luthers” gehort bekanntlich zum ersten Anforde-
rungsbereich, die Aufgabe,Wenden Sie die Schrit-
te der ethischen Urteilsbildung auf den Kopftuch-
streit an” zum zweiten. Durch einen synchronen
Vergleich von Positionierungsaufgaben aus dem
dritten Anforderungsbereich (Nimm Stellung!
Beurteile! etc.) sollen u.a. Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in der Aufgabenkultur der unter-
suchten vier Facher beschrieben werden. Beim
diachronen Vergleich steht zudem die Frage im
Mittelpunkt, wie sich die Darstellung religitser
Positionen und die Aufgabenkultur gewandelt
haben. Das ,Kursbuch Religion” ist beispielsweise
seit 1976 in sieben Neubearbeitungen erschienen
und noch nicht unter diesem Gesichtspunkt un-
tersucht worden.®®

Die zentrale Herausforderung der von Laura Phi-
lipp entwickelten Forschungsfrage besteht darin,
den in der Fachdidaktik etablierten Begriff der Per-
spektive auf den Leitbegriff der Positionierung zu

37 Einheitliche Prifungsanforderungen in der Abitur-
prifung Ethik, Philosophie, Katholische Religions-
lehre und Evangelische Religionslehre (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 01.12.1989 i.d.F.
vom 16.11.2006, online unter www.kmk.org).

38 Vgl. Herrmann, Hans-Jiirgen: Das Kursbuch Religion
- ein Bestseller des modernen Religionsunterrichts.
Ein Beitrag zur Geschichte der Religionspadagogik
seit 1976, Braunschweig 2012.
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Kategorien

Subkategorien

Perspektiv-
libernahme

- egozentrische Perspektive (pramoralisch)

einfache Perspektiviibernahme (6 bis 8 Jahre)*”
selbstreflexive Perspektiviibernahme (8 bis 10 Jahre)
wechselseitige Perspektiviibernahme (10 bis 12 Jahre)
Ubernahme der Perspektive einer Gruppe /eines Systems
(12 bis 15 Jahre)

- Relativierung aller Perspektiven (ab 15 Jahre)

Perspektiven-

- interpersonal (arm/reich, oben/unten, alt/jung, friiher/heute,

wechsel Mann/Frau etc.)
- intrapersonal (Selbstreflexion, Identitatsfragen etc.)
— interdisziplinar (Okonomie/Religion, Politik / Religion,
Naturwissenschaft/ Religion etc.)
— intradisziplinar (Teilnahme/Beobachtung, Binnenperspektive /
AuBenperspektive etc.)
Kompetenz - Personale Kompetenz (Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung etc.)
- Sozialkompetenz (Ricksichtnahme, Teamfahigkeit, Konfliktfahigkeit
etc)
- Lernkompetenz (Lernstrategien, Medien etc.)
- Sprachkompetenz (Lesen, Schreiben, Kommunikation etc.)
Anforderungs- - Reproduktion von Wissen
bereich - Anwendung/Transfer von Wissen
— Beurteilen/Begriinden von Wissen
Wissensart - Fakten (Sachwissen etc.)

- Prozeduren (Erstellen einer Mindmap, Erarbeiten eines Rollenspiels
etc.)

- Konzepte (Konfliktgriinde, Schritte der Streitschlichtung etc.)

- Metakognition (Bildungstheorie elementar, Wissenschaftstheorie
elementar etc.)

Wissenseinheiten

- eine Wissenseinheit (eine Jahreszahl etc.)
- bis zu vier Wissenseinheiten (Eckdaten einer Biografie etc.)
- mebhr als vier Wissenseinheiten (Verlauf der Reformation etc.)

Offenheit

- definiert/konvergent (geschlossene Fragen etc.)
- definiert/divergent (halboffene Fragen etc.)
- ungenau/divergent (offene Fragen etc.)

Lebensweltbezug

- keiner

- konstruiert (Gedankenexperimente, Zeitreise etc.)

authentisch (ein typisches Problem im Kindes- und Jugendalter etc.)
real (ein Problem/Konflikt in der Klasse etc.)

Sprachliche
Komplexitat

niedrig (eine Frage, ein Imperativ etc.)

mittel (Sachinformationen, Nebensatze etc.)

— hoch (imaginierte Anforderungssituationen, Prozessbeschreibungen
etc)

Reprdsentations-
formen

eine (z.B. Text)
- Integration (z.B. Text und Bild)
- Transformation (vom Text in ein Bild, in einen Dialog etc.)

Tab. 2: Kategorien und Subkategorien fiir die Auswahl, Analyse und Konstruktion von Lernaufgaben
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beziehen.* Bei der Anwendung der dargestellten
Kategorien und Subkategorien auf Lernaufgaben
im Religionsunterricht hat sich u.a. gezeigt, dass
sich Positionierungsaufgaben in der Regel nicht
eindeutig einem Anforderungsbereich der Ein-
heitlichen Priifungsanforderungen (EPA) zuord-
nen lassen, sondern in allen drei Anforderungs-
bereichen vorfindlich sind und sich demnach
auch nicht ausschlieBlich auf das Beurteilen und
Begriinden von Wissen (AFB 3) begrenzen las-
sen. AuBBerdem konnte festgestellt werden, dass
die tatsdchliche Verwendung der Operatoren
nicht unbedingt dem vorgesehenen Anforde-
rungsbereich entspricht und diese bei der Ana-
lyse hinterfragt werden missen. Philipp schlagt
daher vor, zwischen Positionierungsaufgaben
in einem weiten und einem engen Sinne zu

39 Erste Uberlegungen dazu finden sich in dem ein-
gangs erwdhnten Beitrag von Kdbisch/Philipp 2017
[Anm. 1], 238-257.
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unterscheiden:Positionierungsaufgabenim wei-
ten Sinne sollen die Schiiler/-innen ,abholen’ in
ein Thema einfiihren und das Vorwissen bzw.
die Voreinstellungen aktivieren. Positionie-
rungsaufgaben im engen Sinne zielen demge-
genlber auf einen reflektierten Standpunkt, wie
er im dritten Anforderungsbereich vorgesehen
ist, oder auf eine Positionierung aus fachwis-
senschaftlicher Perspektive. Zudem deutet sich
schon jetzt an, dass Positionierungsprozesse
im Religionsunterricht dynamischer Natur sind
und sich aus dem Frankfurter Forschungspro-
jekt nicht nur weiterfiihrende Einsichten fir
das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen,
sondern auch fur konfessionell-kooperative
und interreligiose Lernkonstellationen ergeben
durften.®

Dr. David Kdbisch

Professor fiir Religionspddagogik und
Didaktik des evangelischen Religionsunter-
richts an der Goethe-Universitdt Frankfurt,
60629 Frankfurt a. M.

40 Vgl.dazu auch das Frankfurter Dissertationsprojekt von
Sorg, Petra: Prozesse der Positionierung im Religions-
unterricht. Eine empirische Untersuchung im multireli-
giosen Kontext an Frankfurter Beruflichen Schulen.



