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Zusammenfassung: In den Debatten um die Fortfithrung des Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen in
Deutschland spielen unterschiedliche Modelle der konfessionellen und interreligiosen Zusammenarbeit eine ent-
scheidende Rolle. Die zentrale These dieses Beitrags lautet, dass Qualitétskriterien fiir Kooperationen allgemeine
didaktische Prinzipien der Perspektivenverschrankung, des Perspektivenwechsels und der Perspektiveniibernah-
me berticksichtigen sollten. Mit Bezug auf eine aktuelle empirische Studie in Nordhessen beschreibt das Papier
Kriterien fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Unterricht. Zusammen liefern diese Kriterien wich-
tige Erkenntnisse fiir den didaktisch reflektierten Umgang mit Heterogenitat und Differenz. N6tig ist nun eine Stu-
die mit Lehrmaterialien und Lernaufgaben, die auf diesen Kriterien beruhen.

Schlagwarter: kooperativer Religionsunterricht, Perspektivenverschrankung, Perspektivenwechsel, Perspektiven-
iibernahme, Unterrichtsqualitat, Differenzsensibilitat, Lernaufgaben

Abstract: Different models of denominational and interreligious cooperation play a critical role in debates on the
continuation of religious education at public schools in Germany. The central thesis of this paper is that quality
criteria for cooperation should consider general principles of entangling perspectives, changing perspectives and
taking perspectives. According to a recent empirical study in the northern parts of Hessia, the paper describes cri-
teria for planning, performing and evaluating lessons. Together, these criteria provide important insights into the
didactically reflected handling of heterogeneity and difference. What is now needed is a study involving teaching
materials and learning based on these criteria.

Keywords: Cooperative religious education, entanglement of perspectives, change of perspective, taking perspec-
tives, teaching quality, sensitivity to differences, learning tasks

I. Hinfiihrung

Um es gleich vorwegzunehmen: Die Qualitatskriterien fiir kooperative Formate im Religionsunterricht
unterscheiden sich im Wesentlichen nicht von den Qualititskriterien fiir guten Religionsunterricht ins-
gesamt. Was allgemein verlangt wird, muss auch fiir spezifische Organisationsmodelle gelten, denn
auch kooperative Formate bewegen sich innerhalb des geltenden Rahmens religidser Bildung in der
Schule. Allerdings diirfte es dennoch hilfreich sein, mit einem besonders gescharften Blick fiir graduelle
Unterschiede auf Qualitatskriterien fiir kooperative Formate im Religionsunterricht zu blicken, wenn
in Rechnung gestellt wird, dass ein kooperativ formatierter Religionsunterricht spezifische Ziele und
Aufgaben verfolgt und vor eigenen Herausforderungen steht. Allen voran handelt es sich dabei um das
in diesen Formaten programmatisch verankerte Zugehen auf konfessionelle bzw. religiés-weltanschau-
liche Pluralitdt sowie um einen didaktisch reflektierten Umgang mit Heterogenitit und Differenz im
Unterricht. Umgekehrt kann aber auch gefragt werden, ob spezifische Qualitédtskriterien fiir koopera-
tive Formate nicht auch einen Mehrwert fiir den schulischen Religionsunterricht insgesamt haben kon-
nen.
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Zundachst ist daher die Frage zu kldren, was hier unter kooperativen Formaten verstanden wird. Dazu
ist eine Unterscheidung hilfreich (in Anlehnung an Woppowa, 2021a): Im engeren Sinne kann dort von
kooperativem Religionsunterricht gesprochen werden, wo mindestens zwei Lehrkrafte verschiedener
Konfessionen oder Religionen gemeinsam oder abwechselnd in personeller Kooperation unterrichten,
bekannt unter den Begriffen des Teamteaching bzw. phasenbezogenen Wechselunterrichts. Im weiteren
Sinne kann aber auch dort von kooperativen Formaten gesprochen werden, wo es nicht zu einer perso-
nellen Kooperation zwischen Lehrkraften kommt, sondern zunéchst nur die Lerngruppe kooperativ
strukturiert, das heifit konfessionell oder religios-weltanschaulich heterogen zusammengesetzt ist. Eine
Lehrkraft einer Konfession oder Religion unterrichtet dann im sog. Delegationsmodell eine formal reli-
gi0s heterogene Lerngruppe iiber einen ldngeren Zeitraum. Spétestens hier wird die Differenzierung
zwischen konfessioneller Kooperation einerseits und interreligidser Kooperation andererseits relevant,
denn es liegen jeweils verschiedene theologische Bezugsdiskurse (6kumenische Theologie bzw. religi-
ons- oder komparativ-theologische Modelle) und mitunter gegenldufige konzeptionelle Vorannahmen
(bspw. iiber Zielvorstellungen religiosen Lernens in der Schule aus Sicht verschiedener Religionsge-
meinschaften) zugrunde. Die folgende Auswahl an konkreten Qualitétskriterien sollen fiir alle koope-
rativen Formate im Religionsunterricht formuliert werden; notwendige Differenzierungen entspre-
chend der hier getroffenen Unterscheidungen erfolgen dort, wo sie jeweils aus der Sache heraus ange-
zeigt sind. Allen kooperativen Formaten gemeinsam sind mindestens die folgenden spezifischen Her-
ausforderungen und daraus resultierenden Aufgaben, auf die sich die fiinf Kriterien beziehen:

= eine Reflexion der zentralen Bildungsziele und des primaren Kompetenzerwerbs im Blick auf die

religios-weltanschauliche Heterogenitdt der Lerngruppe
* ein differenzsensibler Umgang mit intra- und interreligiéser bzw. weltanschaulicher Pluralitat
®» ein macht- und dominanzkritisches Bewusstsein in der Begegnung mit kontextuell bedingten kon-
fessionellen und religiosen Minoritaten.

Die nachsten drei Kapitel folgen der Systematik, die kiirzlich Friedrich Schweitzer (2020) in seinem Buch
iiber Qualitdt und Qualitatsentwicklung im Religionsunterricht zu Grunde gelegt hat: So wird eine kon-
zeptionell angelegte Bestimmung konkreter Qualitatskriterien (Kap. 2) um einen empirischen Blick in
die Praxis erganzt (Kap. 3) und schlieflich mit Bezug auf die Qualitdtsentwicklung im Religionsunter-
richt (Kap. 4) weitergedacht. Die Kapitel werfen jeweils einen dreigliedrigen Blick auf die Planungs-,
Produkt- und Prozessqualitat von Unterricht.

2. Welche Qualititskriterien sollten fiir Religionsunterricht im Rahmen kooperativer Formate
gelten?

Die Frage nach der Qualitit des Religionsunterrichts ist auch eine Frage nach der zu Grunde liegenden
Konzeption (Schweitzer, 2020, S. 27), wobei Letztere hier nicht im Sinne der etablierten und umfassen-
den Geltung beanspruchenden religionsdidaktischen Konzeptionen des 20. Jahrhunderts verstanden
werden darf. Vielmehr muss es darum gehen, eine konzeptionelle Durchdringung kooperativer For-
mate des Religionsunterrichts zu leisten, was wiederum bestimmte religionsdidaktische Ansitze (z. B.
einer alteritatstheoretischen, performativen oder multiperspektivischen Didaktik) oder Lernformen
(z. B. 6kumenisches Lernen, biografisches Lernen) ins Spiel bringt. Dabei werden jeweils bestimmte
Zielpréferenzen aufgerufen, didaktische Grundentscheidungen getroffen und sowohl Unterrichtspla-
nung als auch Unterrichtsdurchfithrung nach eben diesen Optionen realisiert. Das fiihrt zur Entfaltung
und Formulierung der folgenden Qualitatskriterien.

2.1 Im Blick auf die Planungsqualitidt von Unterricht

Wo mindestens zwei Lehrkrifte gemeinsam Unterricht planen und wo Schiilerinnen und Schiiler ver-
schiedener Bekenntnisse gemeinsam lernen sollen, konnen unterschiedliche Zielvorstellungen vorlie-
gen, die mindestens zur Sprache kommen sollten, mitunter aber auch miteinander in Konflikt geraten
koénnen. Denn insbesondere dort, wo konfessionelle oder religiose Minderheitensituationen vorliegen,
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erscheint eine gemeinsame Zielreflexion wahrend der Unterrichtsplanung alles andere als trivial. Soll
es im kooperativen Unterricht um die Vermittlung von Fachwissen aus der Sicht verschiedener konfes-
sioneller oder religioser Traditionen gehen oder ist dariiber hinaus auch eine konfessionelle bzw. religi-
Ose Identitatsbildung oder gar Beheimatung in einer religiosen Gemeinschaft intendiert? Geht es im
Rahmen schulischer Allgemeinbildung um den Erwerb religioser Sprach- und Orientierungsfahigkeit
in der Auseinandersetzung mit verschiedenen religids-weltanschaulichen Perspektiven und Positionen
oder um die Einiibung in die rituelle Glaubenspraxis einer religidsen Gemeinschaft?

Aus Sicht einer bildungstheoretisch begriindeten Didaktik des Perspektivenwechsels (Dressler, 2018)
werden in den beiden Fragen falsche Alternativen formuliert. Denn in Bildungsprozessen geht es immer
darum, zwischen einem identitdtsbezogenen Lernen und fachwissenschaftlicher Reflexion, d. h. zwi-
schen einer (praktischen) Binnen- und einer (theoretischen) Aufienperspektive bzw. zwischen Teilnah-
me und Beobachtung zu wechseln und diesen Perspektivenwechsel im Unterricht explizit zum Thema
zu machen. Im Riickblick auf eine intensive Diskursgeschichte evangelischer und katholischer Religi-
onsdidaktik lassen sich beide Fragen daher erfahrungsgemafs in den schon langer diskutierten konfes-
sionell-kooperativen Formaten meist einfacher kldren als in solchen, wo noch weitere Konfessionen (wie
bspw. orthodoxe Bekenntnisse) oder Religionen miteinander kooperieren. Vor allem in den Diskursen
um die Aufgaben und Ziele des jiidischen und islamischen Religionsunterrichts stehen Fragen der Iden-
titatsbildung und Beheimatung in einer Minderheitensituation zu Recht im Zentrum, wéahrend Auflen-
und Beobachterperspektiven nicht selten eher zuriicktreten. Der Eigenwert religioser Praxis im Rahmen
schulischen Lernens spielt hier ebenso eine Rolle wie die jeweilige Binnenperspektive und daraus resul-
tierende Erwartungen an die religiose Identitatsbildung im Religionsunterricht aus der Situation einer
konfessionellen oder religiosen Minderheit (dazu aus christlich-orthodoxer Perspektive bspw. Danilo-
vich, 2020, S. 339 und aus jiidischer Perspektive bspw. Klapheck & Rappoport, 2017).

Damit ergibt sich ein erstes Qualitdtskriterium: In kooperativen Formaten des Religionsunterrichts sollte
eine griindliche Reflexion iiber die Ziele religiosen Lernens vor dem Hintergrund des allgemeinen Bildungsan-
spruchs der Schule erfolgen.

Sofern kooperative Formate faktisch mit mehr als einer religios-weltanschaulichen Deutung der Wirk-
lichkeit konfrontiert sind, sollten Lernprozesse auch mehrperspektivisch geplant werden. Ohne eine
diesem Anliegen entsprechende und von den Lehrkréften selbst vorzunehmende fachwissenschaftliche
bzw. theologische Wissenserweiterung (bspw. das Anliegen von Schroder & Woppowa, 2021) und ohne
die entsprechende Gestaltung von Lerngegenstanden und Lernaufgaben konnen keine perspektiven-
verschrankenden Lernprozesse initiiert werden, die wiederum die Lernenden zum Perspektivenwech-
sel oder zur Perspektiveniibernahme beféhigen sollen. Mit Schweitzer (2020, S. 94-98) lasst sich diese
Fahigkeit zwar als ein Indikator zur Bestimmung von Unterrichtsqualitdt insgesamt definieren, doch
insbesondere religiose Lernprozesse innerhalb kooperativer Formate konnen hierin ihren spezifischen
Mehrwert erkennbar werden lassen. Nur so kann auch in Unterrichtsprozessen das weitere Anliegen
eines mehrperspektivischen Bildungsbegriffs deutlich werden, dass eine einzige (religids-weltanschau-
liche bzw. konfessionelle) Perspektive nicht die objektive Spiegelung von Wirklichkeit ist.

Daraus resultiert ein zweites Qualitatskriterium: In kooperativen Formaten des Religionsunterrichts sollten
bei der Unterrichtsplanung die spezifischen Prinzipien der Perspektivenverschrinkung, der Perspektiveniiber-
nahme und des Perspektivenwechsels beriicksichtigt werden.

2.2 Im Blick auf die Produktqualitidt von Unterricht

Bezieht man die Produktqualitdt von Unterricht auf die Gestalt der in der Unterrichtsplanung erstellten
sowie der im Unterricht verwendeten Unterrichtsmaterialien und Lernaufgaben, dann konnen genau
hier die oben bereits benannten Planungskriterien auch im Unterricht sichtbar werden. Denn Ver-
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schrankung bedeutet, verschiedene inhaltliche Perspektiven mit geeigneten Fragestellungen und Lern-
aufgaben (Kébisch & Woppowa, 2020) so aufeinander zu beziehen, dass dadurch kontroverse Lernpro-
zesse entstehen konnen. Konkrete Unterrichtsdramaturgien, multiperspektivische Kompositionen von
Lerngegenstanden und die gewissenhafte Formulierung von Lernaufgaben konnen ein solches ,,Lernen
sichtbar machen” (Hattie, 2013) und Religionsunterricht in kooperativen Formaten damit erkennbar
werden lassen. Dabei zielt ein perspektivenverschriankendes Lernen in besonderer Weise auf die Forde-
rung individueller religids-weltanschaulicher Standpunktfahigkeit, die wiederum die Fahigkeit zum
Perspektivenwechsel bzw. zur probeweisen Perspektiveniibernahme impliziert, um unterschiedliche
Standpunkte in ihrer Perspektivitdt miteinander ins Gespréch bringen zu kénnen. Umgekehrt setzt die
zentrale bildungstheoretische Leitfigur der Befihigung zum Perspektivenwechsel voraus, dass die
Lerngegenstande des Unterrichts multiperspektivisch aufbereitet werden, was nicht zuletzt bedeutet,
dass Religionsunterricht in kooperativen Formaten immer auch ,guter Fachunterricht” (Schweitzer,
2020, S. 48) sein muss, der sich durch fachwissenschaftliche und fachdidaktische Fachlichkeit auszeich-
net.

Damit ergibt sich ein drittes Qualitatskriterium: In kooperativen Formaten des Religionsunterrichts sollten
Lernprozesse der Perspektivenverschrinkung, der Perspektiveniibernahme und des Perspektivenwechsels in Lern-
gegenstinden und Lernaufgaben sichtbar gemacht werden.

2.3 Im Blick auf die Prozessqualitit von Unterricht

Das Erfordernis einer breiteren empirischen Erforschung des Unterrichts (Schweitzer, 2020, S. 37 pas-
sim) kann nach wie vor als religionsdidaktisches Desiderat formuliert werden, um die Prozesse und
Praktiken des Unterrichtens und unterrichtlichen Lernens noch praziser in den Blick zu bekommen.
Aus den bislang gewonnenen Erkenntnissen diverser Einzelstudien zu konfessionell- bzw. religionsko-
operativer Unterrichtspraxis in Osterreich und Deutschland (bspw. Rajic, 2021; Weirer, Wenig & Yagdj,
2021; Woppowa & Caruso, 2021) ldsst sich bereits schlussfolgern, dass insbesondere die Praktiken inner-
halb kooperativer Formate vor einer doppelten Herausforderung stehen. So brauchen der Unterricht
und seine Akteurinnen und Akteure zunéchst ein ausreichendes Maf3 an Differenzsensibilitdt sowohl
im Blick auf eine mehrperspektivisch ausbalancierte Auswahl, Aufbereitung und Bearbeitung der In-
halte als auch in der Kommunikation zwischen allen Akteuren, insbesondere im Blick auf die lernenden
Subjekte und ihre je individuelle Religiositat bzw. Konfessionalitdt. Weiterhin ist eine kritische Sensibili-
tat fiir machtformige Prozesse vorauszusetzen, um in bestehenden Minoritatsverhaltnissen Figuren der
Dominanz und Deutungsmacht erkennen und die Gleichwertigkeit verschiedener inhaltlicher und per-
sonaler Perspektiven wahren zu kénnen. Das Unterrichten in kooperativen Formaten muss deshalb von
der Fahigkeit getragen sein, den so erteilten Unterricht , insbesondere in seinen Praktiken {iber sich auf-
zukldren” (Griimme, 2021, S. 422), um entsprechende Mechanismen freilegen zu konnen.

Daraus lasst sich ein viertes Qualitdtskriterium formulieren: In kooperativen Formaten des Religionsunter-
richts sollten Lehr-Lern-Prozesse und die beteiligten Akteurinnen und Akteure ein hohes Maf$ an Differenz- und
Machtsensibilitit zeigen.

Schlieflich diirfen kooperative Formate weder der empirisch durchaus beobachtbaren Versuchung er-
liegen, religioses Lernen auf ein rein religions- bzw. konfessionskundliches Lernen zu verkiirzen noch
der Gefahr, essentialistisch bzw. konfessionalistisch enggefiihrt zu werden (Woppowa, 2019). Letzteres
hiefie, Konfessionen bzw. Religionen sowie religiose Kulturen und Traditionen als unveréanderbar zu
prasentieren und sie eher durch Abgrenzung als durch wechselseitige Bezugnahme etwa im Sinne 6ku-
menischen Lernens (Woppowa & Simojoki, 2020) zu bestimmen. Ein dieser Gefahr erliegender Unter-
richt wiirde kiinstliche Differenzlinien ziehen, die weder der Sache noch den Schiilerinnen und Schii-
lern und ihren individuellen Religiosititen gerecht wiirden. Eine jeweilige Uberbetonung oder rein
sachkundliche Darstellung religioser bzw. konfessioneller Spezifika, ohne diese noch einmal historisch-
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kritisch zu relativieren und auf ihre jeweilige Relevanz hin zu befragen, bliebe aufierdem weit hinter
den Zielen religioser Bildung in der Schule zuriick. Denn insbesondere ein Religionsunterricht in koope-
rativen Formaten sollte in der und durch die Begegnung verschiedener konfessioneller bzw. religitser
Traditionen bei den Lernenden eine religios-weltanschauliche Pluralitdts- und Dialogfahigkeit fordern
sowie Ambiguitdtstoleranz ausbilden. Nicht zuletzt von Seiten einer gesellschaftlichen und politischen
Offentlichkeit sind es gerade diese Erwartungen, die an kooperative Formate gerichtet werden.

Damit ergibt sich schliefilich ein letztes, fiinftes Qualitidtskriterium: In kooperativen Formaten des Religi-
onsunterrichts sollte ein dialogisches bzw. 6kumenisches Lernen vorherrschen, um den religionsdidaktischen Zie-
len einer religiosen Pluralitits- und Toleranzbefihigung gerecht werden zu kénnen.

3. Qualitdt im Religionsunterricht wahrnehmen und beurteilen. Empirische Einblicke in
Gesamtschulen in Hessen

Inzwischen liegt eine Reihe an empirischen Untersuchungen vor, die sich mit dem konfessionell-koope-
rativen Religionsunterricht bzw. kooperativen Formaten u. a. in Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen
und Schleswig-Holstein beschaftigen. Als exemplarischen Einblick in aktuelle empirische Forschung zu
kooperativen Formaten seien im Folgenden Ergebnisse aus einer Studie in Hessen zusammengefasst.
Die Schulabteilung des Bischoflichen Generalvikariates des Bistums Fulda und das Religionspadagogi-
sche Institut der EKKW und der EKHN haben von 2016 bis 2018 unter Abstimmung mit den Staatlichen
Schuldmtern ein Modellprojekt zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht an vier nordhessi-
schen Gesamtschulen durchgefiihrt, evaluiert und dokumentiert (Gennerich, Kébisch & Woppowa,
2021). Insgesamt 368 Schiilerinnen und Schiiler aus der 5. Klasse (ca. 40 %), 8. Klasse (ca. 10 %), 9. Klasse
(ca. 30 %) und 10. Klasse (ca. 20 %) haben im Verlauf der Studie einen Fragebogen ausgefiillt, der auch
zwei offene Aufgabenformate zur Bedeutung der Taufe und des Abendmahls enthielt. Am Ende der
Fortbildung haben zudem 19 der 34 beteiligten Lehrkrifte einen Fragebogen zu ihrem Unterricht ausge-
fillt, und vier Lehrkrafte standen fiir Einzelinterviews zur Verfiigung.

Der fachwissenschaftliche Konsens, quantitative und qualitative Verfahren miteinander zu kombinie-
ren, um mehr {iber die Planungsqualitdt des Unterrichts zu erfahren (Schweitzer, 2020, S. 126), kam da-
mit auch in der hessischen Studie zum Tragen. Auch wenn aufgrund begrenzter Ressourcen das Poten-
tial elaborierter Pra-Post-Befragungen oder fachdidaktischer Interventionsstudien nicht ausgeschopft
werden konnte, ergeben sich Impulse zur weiteren Erforschung der Planungs-, Produkt- und Prozess-
qualitdt des Religionsunterrichts.

3.1 Planungsqualitidt durch Zielreflexion und Anwendung fachdidaktischer Prinzipien

In kooperativen Formaten des Religionsunterrichts sollte, so das erste in diesem Beitrag entwickelte
Qualitédtskriterium, eine griindliche Reflexion der Ziele schulischen Religionsunterrichts erfolgen. Im
Rahmen des Modellversuchs an vier Gesamtschulen in Hessen fand diese Reflexion u. a. in den Fortbil-
dungsveranstaltungen statt, die fiir die beteiligten Lehrkréfte durchgefiihrt wurden. Die erste, ganzta-
gige Veranstaltung im September 2016 beschéftigte sich explizit mit der Konfessionalitédt des Unterrichts
und den Anliegen einer Didaktik der Perspektivenverschrankung, wahrend die folgenden vier Einhei-
ten das Kirchenverstandnis, das Abendmahlsverstandnis, das Kirchenjahr und ckumenische Fragen in
systematisch-theologischer Perspektive vertieften (Gennerich et al., 2021, S. 28f.).

Im Vergleich zur niedersédchsischen Befragung von 152 Lehrkraften (Gennerich & Mokrosch, 2016) fallt
zundchst eine Reihe an Gemeinsamkeiten und Unterschieden auf, was die Ziele des schulischen Reli-
gionsunterrichts angeht. Die befragten Lehrkrifte in Niedersachsen und Hessen verfolgen nach eigener
Auskunft vor allem das Ziel, allgemeine Wertvorstellungen und eine christliche Grundbildung zu ver-
mitteln. Am anderen Ende der Zustimmungsskala zu den Zielen rangieren hingegen die Items, in denen
es um das Aufzeigen von Unterschieden zwischen den Konfessionen bzw. Religionen und die Behei-
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matung der Schiilerinnen und Schiiler in einer bestimmten Konfession oder Religion geht. Dabei zeigen
sich jedoch auch Unterschiede zwischen den beiden Bundesldndern im Antwortverhalten. Die be-
fragten hessischen Lehrerinnen und Lehrer wollen stédrker als die niedersédchsischen Kolleginnen und
Kollegen konfessionelle Positionen argumentativ unterstiitzen und emotional stirken (M = 3,83 vs.
M = 3,21) sowie den interreligiosen Dialog fordern (M = 4,41 vs. M = 3,79).

Wihrend die (quantitativen) Selbsteinschédtzungen Auskunft iiber die angestrebten (und nicht tatsdch-
lich erreichten) Ziele des Unterrichts geben, gewahren die (qualitativen) Interviews einen Einblick, wie
die vier befragten Lehrkréfte ihre Ziele reflektieren und begriinden. Bezogen auf die konfessionelle oder
religiose Beheimatung bzw. Identitdtsbildung der Schiilerinnen und Schiiler im Religionsunterricht
verweist eine Lehrerin beispielsweise auf den Unterschied zwischen konfessionellen/kommunalen Kin-
dergérten bzw. Schulen sowie die Wesensmerkmale formeller/informeller Lernorte u. a. mit Blick auf
die familidre Sozialisation.
»Der Unterschied ist ja, dass Religionsunterricht [an Schulen in kommunaler Trigerschaft] eine andere
Zielsetzung hat, ne. Also, im katholischen Kindergarten, da ist ein Stiick weit katholische Identitit. Da lebe
ich das, so wie ich das zuhause lebe und in der Schule wird mir ja Wissen vermittelt ein Stiick weit. Da ist
das ein Fach, ja, also, das ist ja ein Unterschied. Das miisste man dann vergleichen mit einer evangelischen
Schule //oder mit einer katholischen Schule” [Lehrerin B1, evangelisch, Zeitmarke 37:52].
Bezogen auf das in den hessischen Kerncurricula ausgewiesene Ziel, Empathie und Mitgefiihl gegen-
iiber anderen Konfessionen und Religionen zu erlernen, positioniert sich eine andere Lehrerin kritisch:
»Also, ich glaube nicht, dass man Empathie lernen kann” [Lehrerin B4, evangelisch, Zeitmarke 36:42]. Auf
Nachfrage verweist sie ebenfalls auf den Unterschied zwischen der Familie und der Schule als Lernort,
ferner auf die Grenzen formeller Bildungsangebote und die Vorbildfunktion der Lehrkraft:
.Ich denke, dass eine Menge immer vom Elternhaus wirklich kommt. Also, man kann das [Empathie] nicht
irgendwie, oder man darf es nicht unterschitzen, dass so wahnsinnig friih das angelegt wird. [...] Deswe-
gen verstehe ich schon, warum wir das als Bildungsziel haben, aber wir kénnen es als Lehrer vorleben und
das ist immer das, was ich auch als Religionslehrer hoffe, dass die Schiiler sehen: Das muss irgendwas sein,
was diese Menschen motiviert, so zu leben, zu handeln” [Lehrerin B4, evangelisch, Zeitmarke 38:09].
Auch wenn an dieser Stelle keine differenzierte Auswertung der Lehrkraftebefragung erfolgen kann,
wird an beiden Statements deutlich, dass die Beriicksichtigung der Spezifika konfessioneller/kom-
munaler und formeller/informeller Lernorte und damit auch eine griindliche Reflexion auf die jeweili-
gen Ziele religioser Bildung ein Merkmal guter Unterrichtsplanung sein sollte.

Als weiteres Qualitétskriterium fiir kooperative Formate des Religionsunterrichts wurde im vorliegen-
den Beitrag herausgearbeitet, dass Lehrkréfte die spezifischen Prinzipien der Perspektivenverschran-
kung, der Perspektiveniibernahme und des Perspektivenwechsels berticksichtigen sollten. Einer Evalu-
ation dieses Qualitatskriteriums an vier Gesamtschulen in Hessen kam entgegen, dass die hessischen
Kerncurricula fiir den Religionsunterricht beider Konfessionen sowie die fiir die konfessionelle Koope-
ration in Hessen entwickelten Unterrichtshilfen diesen Prinzipien folgten. Im Kern geht es nicht nur
darum, jedes Thema aus einer evangelischen und katholischen Perspektive zu erschlielen und die Un-
terrichtssequenzen entsprechend zu verschranken; es geht auch darum, dass die Schiilerinnen und
Schiiler lernen, zwischen einer Beobachtungs- und Beteiligungsperspektive zu wechseln und diesen
Wechsel zu reflektieren (RPI der EKKW/EKHN & Bistum Fulda, 2018, S. 13). Die in den Kerncurricula
beider Facher ausgewiesenen Kompetenzbereiche ,, Wahrnehmen”, ,Deuten” und ,Begriinden bzw.
Urteilen” beziehen sich auf die Beobachtungsperspektive, wiahrend die Kompetenzbereiche ,, Kommu-
nizieren”, ,Ausdriicken” und , Teilhaben” die Beteiligungsperspektive an einer religiosen Praxis im
Blick haben (RPI der EKKW/EKHN & Bistum Fulda, 2018, S. 13).

Auch wenn die hessischen Kerncurricula den didaktischen Prinzipien der Perspektivenverschrankung,
der Perspektiveniibernahme und des Perspektivenwechsels verpflichtet sind, wurde in den Fortbil-
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dungsveranstaltungen, aber auch in der Befragung der Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen
und Schiiler deutlich, dass diese kaum in der Lage sind, entsprechende Lernaufgaben zu konstruieren
bzw. zu bearbeiten. Anschaulich wird dies vor allem an der offenen Aufgabe zur Bedeutung der Taufe
und den Kiriterien zur Taufentscheidung im Fragebogen der Schiilerinnen und Schiiler. In der Aufgabe
sollten die Jugendlichen probeweise die Position einer evangelischen Mutter und/oder eines katholi-
schen Vaters einnehmen, um aus deren Perspektive zu urteilen und zu argumentieren. 214 Schiilerinnen
und Schiiler haben die Aufgabe nicht bearbeitet (58,2 %), 48 weitere (13 %) haben keinen erkennbaren
Perspektivenwechsel vollzogen. Nur bei 54 Antworten (14,7 %) ist offenkundig, dass die Sichtweise
beider Personen beachtet und die Aufgabe verstanden wurde. Immerhin 43 Schiilerinnen und Schiiler
(11,7 %) haben in unterschiedlicher Qualitédt die Sichtweise der Mutter und neun (2,4 %) die Sichtweise
des Vaters eingenommen (Gennerich et al., 2021, S. 66).

Trotz der hohen religionsdidaktischen Bedeutung des Indikators , Perspektiveniibernahmefdhigkeit”
fiir die Qualitat von Unterricht fehlt es bislang an Studien, wie diese Fahigkeit erfasst und im Unterricht
gefordert werden kann (Schweitzer, 2020, S. 97). Vor dem Hintergrund der hessischen Studie lasst sich
jedoch sagen, dass die Planungsqualitdt von Unterricht wesentlich davon abhédngen diirfte, theologi-
sches Wissen (z. B. iiber die Bedeutung von Taufe und Abendmahl in den Konfessionen) und religions-
didaktische Prinzipien (z. B. die der Perspektivenverschrankung) in Lernaufgaben zu iiberfiihren, die
fiir das gemeinsame Lernen in kooperativen Formaten geeignet sind. Offensichtlich reicht es nicht aus,
didaktische und theologische Prinzipien ,nur’ in Kerncurricula zu verankern und ,nur’ in Fortbildungs-
veranstaltungen theoretisch zu vertiefen; Lehrerinnen und Lehrer miissen vielmehr auch unterrichts-
praktisch dazu befdhigt werden, entsprechende Lernaufgaben zu planen, kriteriengeleitet zu evaluieren
und nachzusteuern (dazu Kabisch & Woppowa, 2020).

3.2 Produktqualitit am Beispiel offener Aufgabenformate zur Perspektiveniibernahme

Auch wenn die quantitative und qualitative Befragung von Lehrkriften empirische Einsichten in die
Planungsqualitdt des Unterrichts gewahrt, konnte die , prinzipielle Grenze von Lehrerbefragungen”
(Schweitzer, 2020, S. 126) auch in der hessischen Studie nicht iiberschritten werden. Die (quantitativen)
Selbsteinschatzungen und (qualitativen) Selbstberichte der Lehrkrafte geben insbesondere keine Aus-
kunft dariiber, inwieweit die avisierten Ziele erreicht wurden, die eingesetzten Lernaufgaben und -set-
tings zielfitihrend waren und wie die Kinder und Jugendlichen den Unterricht wahrgenommen haben.
Die in der hessischen Studie durchgefiihrte Befragung der am Modellversuch beteiligten Schiilerinnen
und Schiiler hilft an dieser Stelle weiter und gewahrt Einblicke in die Produktqualitiat des gehaltenen
Unterrichts.

Am Beispiel der (wenigen) Schiilerinnen und Schiiler, die in der Anforderungssituation zur Taufe ihre
Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme nachgewiesen haben, kann zunichst gezeigt werden, was alle
Schiilerinnen und Schiiler idealerweise am Ende einer Unterrichtseinheit konnen und was kooperative
Formate des Religionsunterrichts leisten sollten: Lernprozesse der Perspektivenverschrankung, der Per-
spektiveniibernahme und des Perspektivenwechsels anzuregen. Dies scheint vor allem bei den Schiile-
rinnen und Schiilern moglich gewesen zu sein, die sich fiir einen Dialog zwischen Vater und Mutter
entschieden haben und — zumindest formal — beide Elternperspektiven einnehmen konnten, zum Bei-
spiel:

M: Ich wiirde den kleinen evangelisch taufen lassen. V: Ich wiire ja ganz klar dafiir das es katholisch wird.

M: Aber diese Region in der wir leben ist eher evangelisch. V: Das ist mir egal! M: Und ich werde mich

mehr um ihn kiimmern. V: Nein! Ich bin der Mann! Ich werde das bestimmen! M: Aber ich kann mir mehr

Zeit fiir unseren Sohn nehmen, weil ich nicht Arbeite V: Aber ich kann auch leicht dafiir sorgen das ich

nicht mehr arbeiten muss! M: Aber dann bekimen wir kein Geld! V: Ist mir egal! Ich bin das Oberhaupt

der Familie M: Aber denk an das wohl des Kindes V: ...vielleicht sind deine Arqumente kriftiger. M: Ok,
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dann haben wir eine Einiqung es wird Evangelisch V: Nur unter einer Bedingung das 2. Kind wird KA-
THOLISCH! M: Das kann ich in Kauf nehmen” [13 ]J., m.].
Auch wenn die Antworten der meisten Schiilerinnen und Schiiler und damit die Produktqualitat des
erteilten Unterrichts bezogen auf die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme weder den didaktischen
noch theologischen Erwartungen entsprechen, wird im Vergleich der befragten 10- bis 13-Jahrigen mit
den 14- bis 17-Jdhrigen deutlich, dass mit zunehmendem Alter die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler
abnimmt, die mit der Aufgabe nichts anzufangen wusste oder keine Perspektive tibernommen hat.

Gesamt 10- bis 13-Jahrige ~ 14- bis 17-Jdhrige
in %
1. Hatten wir noch nicht / zu schwer / keine 58,2 (214) 69,5 (116) 48,8 (98)
Meinung / Antwort verweigert
2. Keine PW / Beobachterperspektive / 13,0 (48) 12,0 (20) 13,9 (28)
Sichtweise unklar
3. Sichtweise beider Personen/Elternteile 14,7 (54) 9,0 (15) 19,4 (39)
wurde eingenommen.
4. Es wurde nur die Sichtweise der Mutter 11,7 (43) 7,2 (12) 154 (31)
eingenommen.
5. Es wurde nur die Sichtweise des Vaters 2,4 (9) 2,4 (4) 2,5 (5)
eingenommen
Gesamtsumme 100 (368) 100 (167) 100 (201)

Tab. 1: Prozentuale Verteilung und absolute Haufigkeiten (in Klammern) zum Codesystem ,Perspekti-
veniibernahme Taufe’ (Gennerich et al., 2021, S. 71)

Ob die genannten Unterschiede zwischen den Jiingeren und Alteren auf Effekte der Teilnahme am Reli-
gionsunterricht, auf die Wirksamkeit bestimmter Formen der Unterrichtsgestaltung oder einfach auf
alterstypische Entwicklungsschritte zuriickzufiihren sind, ldsst sich im Rahmen der hessischen Studie
nicht beantworten. Dies gilt auch fiir die Produktqualitat des Unterrichts, die mit einer offenen Positio-
nierungsaufgabe zum Abendmahl gemessen wurde. Insgesamt 149 aller befragten Schiilerinnen und
Schiiler (40,5 %) gaben keine Auskunft iiber die theologische bzw. subjektive Bedeutung des Abend-
mabhls. 96 (26,1 %) schrieben ihr ausdriicklich keine Bedeutung zu oder skizzierten lediglich den &ufle-
ren Vollzug. Sehr haufig wurde betont, dass das Abendmahl ,, personlich” oder ,, fiir mich” keine Bedeu-
tung habe (Gennerich et al., 2021, S. 60).

Auch wenn mit der hessischen Untersuchung ein Weg gewiesen wurde, wie die Produktqualitdt des
Religionsunterrichts mit offenen Aufgabenformaten evaluiert werden kann, bleiben am Ende eine Reihe
an Fragen unbeantwortet und zahlreiche Probleme ungeldst. Dies betrifft zunédchst die Frage nach soge-
nannten Benchmarks, also , der Referenzpunkte oder -befunde fiir eine vergleichende Bewertung etwa
von Kompetenzzuwéachsen” (Schweitzer, 2020, S. 142) in unterschiedlichen Landern, Schulformen und
Unterrichtsformaten, darunter auch die Formate konfessioneller Kooperation. Ungeldst ist bislang auch
das fiir Interventionsstudien typische Problem, die Effekte des Religionsunterrichts oder die Wirksam-
keit bestimmter kooperativer Formate analysieren zu wollen, indem die Fahigkeiten der Schiilerinnen
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und Schiiler vor und nach dem Unterricht gemessen werden. Die einzelnen Faktoren des Unterrichts
(Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, Kontingenz von Unterrichtsgesprachen, nonver-
bale Aspekte der Unterrichtskommunikation etc.) konnen unter Normalbedingungen nicht voneinan-
der isoliert werden, so dass Aussagen iiber deren Effektivitdt und Wirksamkeit am Ende vage bleiben
miissen (Schweitzer, 2020, S. 143).

3.3 Die Prozessqualitdt des Unterrichts in der Wahrnehmung der Beteiligten und die
Notwendigkeit ethnographischer Unterrichtsforschung

In der fachdidaktischen Forschung besteht heute ein Konsens, dass nicht nur die Planungs- und Pro-
dukt-, sondern auch die Prozessqualitdat von Unterricht in den Blick genommen werden muss, um ein
umfassendes Bild iiber dessen Giite gewinnen zu kénnen. In kooperativen Formaten des Religionsun-
terrichts bedeutet dies, wie gesagt, ein Doppeltes: Zum einen sollten die beteiligten Akteurinnen und
Akteure ein hohes Maf an Differenz- und Machtsensibilitit zeigen, und zum anderen sollte ein dialogi-
sches bzw. 6kumenisches Lernklima vorherrschen, das der religiosen Pluralitédts- und Toleranzbefahi-
gung dient.

In der hessischen Studie wurden diese Aspekte guten Unterrichts in der Befragung der Lehrkréfte sowie
Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. So finden die auf den Dialog zwischen den Konfessionen be-
zogenen Ziele bei den Jugendlichen eine geringere Zustimmung: 45 % befiirworten die Férderung der
okumenischen Dialogfahigkeit, 53 % die Forderung konfessioneller ,Positionierungen” und 42 % die
Forderung der interreligiosen Dialogfahigkeit im Unterricht (Gennerich et al., 2021, S. 38). Die Dialogfa-
higkeit zwischen den Konfessionen nennen immerhin sechs Schiilerinnen und Schiiler in ihren freien
Antworten als Vorzug konfessioneller Kooperation, zum Beispiel die folgenden:

— dass , der Austausch iiber verschiedene Religionen und Konfessionen besser moglich ist” [17 ]., w.].

— Ich finde den gemischten Unterricht gut weil, man sich mit den anderen Schiilern austauschen [kann]”

[17]., w.].
— ,Ich finde es qut, wenn verschiedene Denkende und Gliubige im selben Unterricht sitzen, denn so entstehen
interessante Diskussionen und man lernt, miteinander umzugehen” [16 J., w.].

Auch wenn mit solchen Aussagen ein Einblick in die Prozessqualitdt des Unterrichts ,iiber Bande’ mog-
lich wird, dokumentiert die in Hessen durchgefiihrte Befragung der beteiligten Lehrkrafte sowie Schii-
lerinnen und Schiiler eher deren subjektive Wahrnehmungen, Erwartungen und Einstellungen. Weiter-
fiihrende Antworten auf prozessbezogene Fragen, was im Unterricht tatsdchlich geschieht, wie die
Lehrkréfte agieren und in welcher Weise die Schiilerinnen und Schiiler kommunizieren, wird man nur
mit Zugangen der ethnographischen Unterrichtforschung und spezifischen Interventionsstudien erhal-
ten (Schweitzer, 2020, S. 144-149). Bezogen auf die Prozessqualitdt des Unterrichts miindet damit dieser
knappe Einblick in die Ergebnisse der hessischen Studie in die Forderung nach einer weiter auszubau-
enden Unterrichtsforschung zu kooperativen Formaten.

4. Fazit und Ausblick: Qualitit im Religionsunterricht dreidimensional entwickeln

Im vorliegenden Text wurde die These entfaltet, dass sich die Qualitétskriterien fiir kooperative Forma-
te im Religionsunterricht nicht wesentlich von den Qualitatskriterien fiir guten Religionsunterricht ins-
gesamt unterscheiden. Die Qualitdtskriterien wurden daher u. a. aus den allgemeingiiltigen Prinzipien
der Perspektivenverschrankung, des Perspektivenwechsels und der Perspektiveniibernahme entwi-
ckelt. Daraus folgt, dass die verschiedenen Organisationsmodelle und Kooperationsformate des Religi-
onsunterrichts keine umfassende konstitutive Bedeutung fiir die in diesem Beitrag entwickelten Quali-
tatskriterien guten Unterrichts haben. Oder anders ausgedriickt: Die beschriebenen Qualitatskriterien
miissen nicht den verschiedenen Organisationsmodellen und Kooperationsformaten gerecht werden,
sondern umgekehrt: Die Modelle und Formate miissen den Qualitétskriterien geniigen, um guten Un-
terricht zu ermdoglichen. Notwendig weiterzufiihren, bleibt der Diskurs iiber kooperative Formate aller-
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dings auf mehreren zu unterscheidenden Ebenen: neben der fachdidaktischen auf der verfassungsrecht-
lichen, bildungspolitischen, theologischen, padagogischen und unterrichtsorganisatorischen Ebene.

In den vorangegangenen Ausfithrungen ist dariiber hinaus deutlich geworden, dass das Erreichen von
Qualitétskriterien in kooperativen Formaten des Religionsunterrichts nur dreidimensional erfolgen
kann. So miissen die eingangs formulierten und anschieflend in exemplarischer Weise empirisch flan-
kierten Qualitétskriterien auch fiir eine Qualitatsentwicklung kooperativer Formate im Blick auf deren
Planungs-, Produkt- und Prozessqualitdt bedacht werden. Dies geschieht abschliefiend durch die For-
mulierung einiger Desiderate, von deren Bearbeitung die zukiinftige Qualitat kooperativer Formate im
Religionsunterricht in hohem Mafle abhéngen diirfte.

Es ist kein Geheimnis, dass der Transfer eines religionsdidaktischen Theoriewissens in das praktische
Handlungswissen von Lehrerinnen und Lehrern einen tragen Prozess mit hohen Reibungsverlusten
darstellt. Insbesondere diirfte diese Beobachtung dort zutreffen, wo — wie im Falle kooperativer Formate
—forschungsbezogene Erkenntnisse und konzeptionelle Entwicklungen noch selbst einer starken Dyna-
mik unterworfen sind. Fiir die Planungsqualitit von konfessionell- oder religionskooperativem Unter-
richt muss es daher eine der ersten und vordringlichen Aufgaben sein, Lehrerinnen und Lehrer auf der
Hohe aktueller fachdidaktischer Erkenntnisse zu qualifizieren. Das bedeutet, dass die oftmals sehr de-
taillierten Ergebnisse einer insgesamt zunehmenden empirischen Unterrichtsforschung keinen abge-
schlossenen Raum spezifischer Forschungsfragen bilden diirfen, sondern dass sie in ihrer Relevanz fiir
eine fachdidaktische Planungskompetenz von Lehrkréften ernst zu nehmen und auf diese hin weiterzu-
denken sind. Nach innen, also in die wissenschaftliche Religionsdidaktik hinein gesprochen hiefle das
zugleich, spezifische Erkenntnisse der Forschung so zu transformieren, dass sie in die Formulierung
von didaktischen Ansdtzen miinden und insbesondere auch in konkreten Praxisentwiirfen (Lernprozes-
sen, Lerngegenstdnden, Lernaufgaben etc.) exemplarisch Gestalt annehmen. Beides ist fiir die Planungs-
qualitat von Unterricht sowie fiir die religionsdidaktische Urteilsfahigkeit von Lehrkraften unverzicht-
bar.

Qualitatskriterien fiir kooperative Formate miissen in der Gestaltung von Unterrichtsmaterialien und
Lernaufgaben sichtbar werden. Diese sind zwar noch kein Garant fiir die Produktqualitit des Unter-
richts, erscheinen aber als eine notwendige Voraussetzung dafiir. Als praxisbezogene Zeitschrift, die
Lehrerinnen und Lehrer bei dieser Aufgabe unterstiitzen mochte, kann exemplarisch auf das kostenlose
okumenische Online-Angebot , Religion unterrichten” mit Grundsatzbeitragen, Unterrichtsmaterialien
und Lernaufgaben fiir den evangelischen, katholischen und konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt verwiesen werden (www.vr-elibrary.de/journal/reun). Die Zeitschrift folgt dem Prinzip, dass sich

die Produkte eines kooperativen Religionsunterrichts einschliefslich der daraus resultierenden Lerner-
gebnisse von Schiilerinnen und Schiilern in spezifischer Weise durch die didaktischen Prinzipien der
Perspektivenverschrankung, der Perspektiveniibernahme und des Perspektivenwechsels auszeichnen
sollten ( Kabisch & Woppowa, 2020). Auch wenn diese didaktischen Prinzipien in den bisher erschiene-
nen Themenheften zu , Gott” (1/2020), , Wunder” (2/2020), ,,Mértyerinnen und Martyer” (1/2021) und
,Religion und Populismus” (2/2021) unterschiedlich akzentuiert wurden, legen insbesondere die prin-
zipiell aus verschiedenen religiosen und konfessionellen Perspektiven verfassten Grundsatzbeitrage
wichtige Grundlagen fiir die didaktische Realisierung dieser Prinzipien, was dariiber hinaus durch digi-
tal basierte Moglichkeiten des flexiblen Umgangs mit den vorliegenden Arbeitsmaterialien zielfithrend
erganzt wird.

Dem Transfer religionsdidaktischen Theoriewissens in das praktische Handlungswissen von Lehrerin-
nen und Lehrern dient auch das Frankfurter Lehrprojekt relithek.de mit Erklarfilmen und Unterrichts-
materialien zur (inter)religiosen Verstandigung und Bildung (Philipp, 2021; Kébisch, 2021 mit Bezug
auf www.relithek.de). Die von Studierenden geplanten und produzierten Erklédrfilme zu Judentum,
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Christentum, Islam und Buddhismus kénnen ebenso wie Tutorials das Begegnungslernen unterstiitzen
und unterschiedliche Funktionen im Religionsunterricht tibernehmen. Sie konnen z. B. als Hausaufgabe
zur Vorbereitung eines Stundenthemas im Sinne des ,Inverted Classrooms’ eingesetzt werden, aber
auch als Hinfithrung zu einem Thema im Unterricht, zur Binnendifferenzierung, als Lernhilfe vor Klas-
senarbeiten oder zur Ergebnissicherung. Unter dem Gesichtspunkt einer Didaktik des Perspektiven-
wechsels haben Erklérfilme vor allem das Potential, dass Expertinnen und Experten aus verschiedenen
Richtungen des Judentums, Christentum und Islams zu Wort kommen und aus ihrer Sicht iiber religicse
Praktiken und Artefakte in ihrem Leben sprechen. Die Entwicklung der Fahigkeit, sich das Denken,
Fiihlen und Handeln anderer Menschen (kognitiv) vorzustellen, kann mit religionsbezogenen Erklarfil-
men und darauf bezogenen Lernaufgaben unterstiitzt werden.

Im Blick auf die Prozessqualitit eines Religionsunterrichts in kooperativen Formaten geraten die Prakti-
ken der Lehrerinnen und Lehrer deshalb in den besonderen Fokus der Aufmerksamkeit, weil gerade in
ihnen der unterrichtliche Umgang mit religios-weltanschaulicher Differenz auf personaler wie inhaltli-
cher Ebene eine besondere Rolle spielt und eine oftmals nicht unproblematische Praxis auslésen kann
(bspw. Weirer et al., 2021, S. 48-51). Solche fallbezogenen Praktiken und Interventionen durch Lehrer-
handeln konnen nicht mehr nur auf der Ebene der Unterrichtsplanung bearbeitet werden, nicht zuletzt
auch deshalb, weil ,, normative Ideale durch die performativen Prozesse der Praxis konterkariert wer-
den” (Griimme, 2021, S. 414). Vielmehr braucht es Formate, in denen Lehrkrafte an und mit dieser Praxis
arbeiten und dabei ,,sich selbst tiber die Schulter schauen” (Schweitzer, 2020, S. 159) konnen. Auf indi-
vidueller Ebene ist dabei die Ausbildung einer professionellen selbstreflexiven Haltung des forschen-
den Lernens (insbesondere in der ersten Phase der Lehrerbildung) bzw. des forschenden Unterrichtens
(insbesondere in der zweiten und dritten Phase) intendiert. Das gilt umso mehr, als fiir eine Beachtung
der oben formulierten Qualitétskriterien seitens der Professionalitdt von Lehrkréften gleichermaflen
eine ,Selbstreflexivitat des eigenen Handelns und Metareflexivitdt religionsunterrichtlicher Praxis”
(Griimme, 2021, S. 422) notwendig vorauszusetzen ist. Auf kollegialer Ebene miissten gerade in koope-
rativen Formaten, wo etwa im Rahmen des Teamteachings auch personell kooperiert wird, professio-
nelle Lerngemeinschaften gebildet und iterative Arbeitsformen der wechselseitigen Beobachtung, Ent-
wicklung, Erprobung und Qualitdtsverbesserung von Unterricht (Schweitzer, 2020, S. 202f.) etabliert
werden. Auf institutioneller Ebene miissten solche Formen in allen Phasen der Lehrerbildung einge-
fiihrt, vorbereitet und begleitet werden. Fiir die Professionalisierung von Lehrkréften relevante metho-
dische Zugange wéren beispielsweise eine religionsdidaktische Fallarbeit (bspw. Woppowa, 2021b)
oder Ansétze der Lehreraktionsforschung zur iterativen Unterrichtentwicklung in professionellen Lern-
gemeinschaft wie den Lesson bzw. Learning Studies (Altrichter, Posch & Spann, 2018, S. 305-325).

Auch wenn davon auszugehen ist, dass der Transfer religionsdidaktischen Theoriewissens in das prak-
tische Handlungswissen von Lehrerinnen und Lehrern ein anspruchsvoller, miihevoller Prozess ist,
verbinden wir mit den zuriickliegenden Uberlegungen, aber auch mit der genannten konfessionell-ko-
operativen Zeitschrift und dem Frankfurter Lehrprojekt zur (inter)religiosen Bildung und Verstandi-
gung die Erwartung, nicht nur die Qualitatskriterien fiir kooperative Formate, sondern auch die Quali-
tatskriterien fiir guten Religionsunterricht insgesamt weiterzuentwickeln. Nicht mehr, aber auch nicht
weniger sollte fachdidaktische Forschung und Lehre auf diesem Feld im Blick haben.
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