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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht demokratiebezogene Orientierungen angehender Religionslehrkrafte
im Kontext religioser Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (rBNE). Ausgangspunkt ist die Annahme, dass nach-
haltigkeitsbezogene Zukunftsfragen auf demokratische Deutungs- und Aushandlungsprozesse angewiesen sind,
wihrend zugleich bislang wenig empirisch rekonstruiert ist, wie solche Bedeutungen in professionsbezogenen
Lernsettings tatsachlich hervorgebracht werden. Auf Grundlage zweier Gruppendiskussionen aus einem rBNE-
Seminar im Praxissemester werden mittels dokumentarischer Methode implizite Orientierungsrahmen herausge-
arbeitet. Die kontrastive Analyse zeigt zwei unterschiedliche Modi demokratischer Sinnbildung: eine praxis- und
gemeinschaftsbezogene Orientierung kooperativer Mitwirkung sowie eine differenz- und verletzlichkeitssensible
Orientierung auf Teilhabe ohne Beschdmung. Spezifisch religiose Deutungsressourcen treten dabei kaum explizit
hervor; ihre relative Abwesenheit erweist sich selbst als interpretativ bedeutsamer Befund des Seminarkontexts.
Die Ergebnisse erlauben keine Aussagen tiber Wirkungen von rBNE, verweisen jedoch darauf, dass rBNE-Settings
als reflexive Resonanzraume erscheinen konnen, in denen demokratische Bedeutungsrelationen im Spannungsfeld
von Gemeinschaft, Differenz und Verantwortung artikuliert werden. Der Beitrag leistet damit einen religionspa-
dagogischen Impuls zur Professionalisierungsforschung im Feld von Demokratiebildung und nachhaltiger Ent-
wicklung.

Schlagwaérter: Bildung fiir nachhaltige Entwicklung; Demokratiebildung; Professionalisierung; Lehrer:innenbil-
dung; Dokumentarische Methode; Klimaemotionen

Abstract: This article examines democracy-related orientations of prospective religious education teachers within
the context of religious education for sustainable development (rESD). It starts from the premise that sustainability-
related future issues require democratic processes of interpretation and negotiation, while empirical reconstruc-
tions of how such meanings emerge in professional learning settings remain scarce. Drawing on two group discus-
sions conducted in an rESD seminar during the teaching practicum, the study applies the documentary method to
reconstruct implicit frameworks of orientation. The comparative analysis reveals two distinct modes of democratic
meaning-making: a practice- and community-oriented pattern of cooperative participation and a difference- and
vulnerability-sensitive orientation toward participation without humiliation. Explicitly religious interpretive re-
sources scarcely appear; their relative absence itself becomes an empirically significant feature of the seminar con-
text. The findings do not support claims about causal effects of rESD but indicate that rESD settings may function
as reflexive resonance spaces in which democratic relations of meaning are articulated between community, differ-
ence, and responsibility. The study thus offers an empirically delimited contribution to research on professionali-
zation at the intersection of democracy education and sustainable development in religious education.

Keywords: Education for Sustainable Development; Democratic Education; Professionalization; Teacher Educa-
tion; Documentary Method; Climate Emotions
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| Hinfiihrung

Die Klimakrise stellt Kinder und Jugendliche vor tiefgreifende emotionale und gesellschaftliche Her-
ausforderungen: Jiingste Studien zeigen, dass Klimaangst, Ohnmacht und Zukunftssorgen zentrale Be-
standteile jugendlicher Lebenswelten sind (u. a. Lemke, Buddeberg & Henke, 2024; von Gortz &
Langness, 2024; Hickmann et al., 2021; Ojala, 2012). Diese Belastungen gehen mit einer wachsenden
Wahrnehmung politischer Handlungsunfahigkeit einher: Denn zugleich erleben viele Schiiler:innen
Schule weiterhin als Ort begrenzter Mitbestimmung und fehlender Selbstwirksamkeit, an dem demo-
kratische Teilhabe haufig nur eingeschrankt oder symbolisch erfahrbar ist (Calmbach et al., 2024; Tacke
et al., 2024; Helsper, 2021). Damit geraten Demokratiebildung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) in ein Spannungsfeld: Einerseits sollen junge Menschen zur aktiven Mitgestaltung gesellschaft-
licher Zukunft befdhigt werden, andererseits fehlen oft reale Partizipations- und Selbstwirksamkeitser-
fahrungen im schulischen Alltag.

Religiose Bildung im Horizont von BNE (rBNE) kann hier spezifische Potenziale erdffnen: Religionspa-
dagogische Forschungen heben hervor, dass religiose Bildung Sinn- und Deutungsrdaume bereitstellt, in
denen ethische Fragen, Zukunftshoffnungen sowie Emotionen wie Angst, Klage oder Hoffnung thema-
tisiert und bearbeitet werden konnen (u. a. Bucher, 2024; Naurath, 2023; Mofle, 2023; Griimme, 2023;
Schimmel & Krahn, 2021). Diese Dimensionen verbindet rBNE mit globalen Nachhaltigkeitsfragen und
kann damit sowohl emotionale als auch normative Orientierungsbedarfe junger Menschen adressieren
(Bederna, Heidemann & Tacke, 2026). Gerade vor dem Hintergrund 6kologischer Krisen- und Vergeb-
lichkeitserfahrungen eroffnet religiose Bildung Moglichkeiten, individuelle Betroffenheit mit gesell-
schaftlicher Verantwortung und kollektiver Handlungsfahigkeit zu verschranken (Hunze, Gértner & J.
Dransmann, 2025; Gértner, 2020; Bederna, 2019).

Bislang konzentriert sich religionspadagogische BNE-Forschung jedoch vor allem auf normative Be-
griindungen, Kompetenzmodelle oder didaktische Konzepte. Weniger untersucht ist, wie angehende
Religionslehrkrafte Demokratiebildung und rBNE zusammendenken und welche impliziten Orientie-
rungen ihr professionelles Handeln pragen. Dabei ist BNE in besonderer Weise auf demokratische Lern-
und Deutungsprozesse angewiesen, die Kontroversitit, Partizipation und offene Aushandlungen er-
moglichen. Zugleich ist bislang kaum empirisch rekonstruiert, wie angehende Religionslehrkréfte de-
mokratische Bedeutungen im Horizont von rBNE tatsdchlich relationieren. Hier setzt der vorliegende
Beitrag an. Er fragt danach, wie Studierende im Lehramtsstudium Katholische Religionslehre demokra-
tiepadagogische Vorstellungen im Kontext von rBNE entwickeln und wie sie Fragen von Partizipation,
Teilhabe und Gerechtigkeit verhandeln. Empirisch untersucht wird dies anhand zweier kontrastieren-
der Gruppendiskussionen aus einer universitaren Lehrveranstaltung zu rBNE. Mit der dokumentari-
schen Methode werden demokratiepddagogische Orientierungen rekonstruiert, die sich in der gemein-
samen Entwicklung schulischer ,Zukunftsraume’ zeigen. Ziel ist es, einen Beitrag zur empirisch fun-
dierten Professionalisierungsforschung in der Religionspadagogik zu leisten und zugleich Perspektiven
fiir eine demokratieorientierte rBNE zu er6ffnen.

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand

2.1 Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zwischen Normativitit und Offenheit

BNE wird international als zentrales Bildungsanliegen zur Bewailtigung globaler 6kologischer, sozialer
und 6konomischer Krisen verstanden (UNESCO, 2020). In erziehungswissenschaftlichen Debatten wird
BNE jedoch ambivalent diskutiert. Einerseits wird ihr transformatives Potenzial hervorgehoben, insbe-
sondere im Hinblick auf Zukunftsfahigkeit, Verantwortungsiibernahme und gesellschaftliche Mitge-
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staltung (u. a. Rieckmann, 2018; Bose, 2023). Andererseits wird kritisch angemerkt, dass BNE in schuli-
schen Kontexten hdufig normativ verkiirzt wird, etwa durch die implizite Vorgabe ,richtigen’ nachhal-
tigen Verhaltens (u. a. Christ & Sommer, 2023; Asbrand & Scheunpflug, 2014).

Pettig und Ohl (2023) systematisieren diese Spannung mithilfe einer differenzierten Typologie von
BNE. Wahrend BNE 1 auf Verhaltenslenkung und Anpassung zielt, versteht BNE 2 nachhaltige Ent-
wicklung als reflexiven Lernprozess, der gesellschaftliche Zielkonflikte explizit macht. BNE 3 schlief3-
lich begreift Nachhaltigkeit als offenen, demokratisch auszuhandelnden Transformationsprozess, der
Kritikfahigkeit, Ambiguitatstoleranz und politische Urteilskraft voraussetzt.

Vor diesem Hintergrund wird in aktuellen Debatten gefordert, BNE starker demokratiepddagogisch
auszurichten. Nachhaltige Entwicklung erscheint dann nicht als didaktisch vermittelbares Ziel, sondern
als Gegenstand gesellschaftlicher Aushandlung, der Partizipation, Kontroversitat und die Anerken-
nung unterschiedlicher Perspektiven einschliefit (Overwien, 2025; Lang-Wojtasik & Schonborn, 2020).
Fiir schulische und hochschulische Lernprozesse bedeutet dies eine Verschiebung von normativer Ziel-
vermittlung hin zu reflexiven Lernarrangements, in denen Lernende nachhaltigkeitsbezogene Orientie-

rungen eigenstandig entwickeln konnen.

2.2 Demokeratiebildung und Selbstwirksamkeit

Demokratiebildung ist in der erziehungswissenschaftlichen und politikdidaktischen Forschung als um-
fassender Bildungsauftrag etabliert, der {iber institutionelles Wissen hinausgeht und auf demokratische
Haltungen, Kompetenzen und Erfahrungen zielt (Himmelmann, 2016; Lotz & Pohl, 2019). Zentral ist
dabei das Konzept der Selbstwirksamkeit: Demokratielernen gilt als nachhaltig, wenn Lernende erfah-
ren, dass ihre Perspektiven zdhlen und ihr Handeln Wirkung entfalten kann (Detjen et al., 2012; Rein-
hardt, 2004).

Empirische Studien zur politischen Sozialisation zeigen jedoch, dass Schule hiufig hinter diesem An-
spruch zuriickbleibt. Partizipationsangebote bleiben oftmals formal oder folgen schulischen Machtlogi-
ken, wodurch demokratische Lernprozesse begrenzt werden (u. a. Simon & Zelck, 2025; Helsper, 2021;
Tacke et al., 2024). Zugleich weisen neuere Studien darauf hin, dass gesellschaftliche Krisen — insbeson-
dere die Klimakrise — emotionale Dimensionen politischer Bildung verstdarken. Klimaemotionen wie
Angst, Trauer oder Wut beeinflussen politische Einstellungen und eine fehlende Engagementbereit-
schaft erheblich (Ojala, 2012; Hickman et al., 2021; Glaser-Zikuda et al., 2022). Demokratiebildung steht
daher vor der Aufgabe, emotionale Belastungen ernst zu nehmen und in konstruktive Beteiligungspro-
zesse zu uberfiihren.

2.3 Religionspadagogische Perspektiven auf BNE und Demokratiebildung

Religionspadagogische Beitrage zur BNE betonen seit einigen Jahren, dass religiose Bildung spezifische
Zugange zu Nachhaltigkeitsfragen eroffnet, indem sie ethische Reflexion, Sinnsuche und Hoffnungs-
perspektiven miteinander verbindet (u. a. Bederna, 2019; Gartner, 2020). Religiése Bildung kann nach-
haltigkeitsbezogene Themen in umfassendere Deutungszusammenhénge einbetten, etwa durch Motive
der Schopfungsverantwortung, der Gerechtigkeit oder der Option fiir die Armen (u. a. Griimme, 2023;
Vogt, 2021). Zugleich wird hervorgehoben, dass Demokratiebildung kein duflerlicher Zusatz religitser
Bildung ist, sondern zu ihrem Selbstverstiandnis gehort. Offentliche und politische Religionspadagogik
betonen die Bedeutung religioser Bildung fiir demokratische Diskurse, den Umgang mit Pluralitat so-
wie ethische Urteilsbildung unter Bedingungen gesellschaftlicher Kontroversitat und Diskursivitét
(Griimme, 2025; Herbst, 2023; Schlag, 2013).
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Im Anschluss an Pettig und Ohl (2023) lasst sich rBNE dabei als reflexiver Bildungsraum verstehen, der
nicht auf moralische Festlegungen zielt, sondern Lernende befdhigt, normative Spannungen wahrzu-
nehmen, auszuhalten und zu reflektieren. Empirische Studien zu rBNE konzentrieren sich bislang je-
doch iiberwiegend auf Unterrichtskonzepte oder normative Zielbestimmungen. Rekonstruktive Unter-
suchungen zu professionellen Orientierungen angehender Religionslehrkréfte im Spannungsfeld von
Demokratiebildung und rBNE stellen weiterhin ein Forschungsdesiderat dar (Bederna, 2021; Schweit-
zer, 2020).

3 Methodisches Vorgehen

Die empirische Analyse mit der dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2014; Asbrand & Martens,
2018) basiert auf zwei videografierten Gruppendiskussionen aus dem Lehr- und Forschungsprojekt
Ultopia (Henke & Tacke, 2026), in dem ein hybrides Serious Game fiir kooperative Hochschullehre im
Kontext von BNE entwickelt und im Sinne von Design-based Research erprobt wurde (Reinmann et al.,
2024). Die Gruppendiskussionen werden folglich nicht als alltagsweltliche Kommunikation verstanden,
sondern als interventionsgenerierte Interaktionsraume innerhalb universitarer Professionalisierungs-
prozesse.

Die Daten wurden im Sommersemester 2025 in religionspadagogischen Masterseminaren zur Beglei-
tung des Praxissemesters Katholische Religionslehre in NRW erhoben und im Rahmen einer Sekundar-
analyse ausgewertet. Beteiligt waren Studierende der TU Dortmund und der RWTH Aachen in einer
fortgeschrittenen Phase ihres Lehramtsstudiums und damit in einer professionellen Ubergangssituation
zwischen universitirem Studium und schulischer Praxis. Zentrales Element der Seminarsitzung war
der Einsatz des im Projekt Ultopia entwickelten hybriden Serious Game. Dieses eréffnet kooperative
Aushandlungsprozesse zu nachhaltigen Zukunftsbildern. Die analysierten Gruppendiskussionen fan-
den im Anschluss an die Spielerfahrung statt.

Die Studierenden wurden aufgefordert, ihre Spielergebnisse in Kleingruppen mit Blick auf schulische
Zukunftsperspektiven im Kontext zu rBNE zu iiberarbeiten. Die Gesprache wurden videografiert und
transkribiert. Die Datenerhebung erfolgte in Form teilnehmender Beobachtung durch eine forschende
Person, die nicht in die Seminarleitung eingebunden war. Dadurch sollten machtasymmetrische Ver-
zerrungen reduziert werden. Aus dem ersten Evaluationszyklus des Serious Game wurden zwei Klein-
gruppen fiir eine kontrastierende rekonstruktive Analyse ausgewdhlt. Die Fallauswahl folgt der pro-
jektbezogenen Datengenese; die Ergebnisse besitzen daher explorativen Charakter.

Gruppe 1 bestand aus zwei Studierenden (eine weiblich, eine mannlich gelesene Person) und Gruppe 2
bestand aus drei Studierenden (drei weiblich gelesene Personen). Die unterschiedliche Gruppengroéfie
sowie die geschlechtliche Zusammensetzung werden in der Interpretation reflektiert, da beide Dimen-
sionen die Interaktionsorganisation beeinflussen kénnen. Die kontrastive Analyse zielt folglich nicht
auf generalisierende Typenbildung, sondern auf die heuristische Rekonstruktion unterschiedlicher Ori-
entierungsfiguren innerhalb eines gemeinsamen Professionalisierungskontextes.

Die Verbindung dokumentarischer Rekonstruktion mit einer designbasierten Intervention erfordert
eine explizite Reflexion: Die Gruppendiskussionen sind Teil eines didaktisch gerahmten Lernsettings
und entstehen im Anschluss an eine spielbasierte Aushandlung nachhaltigkeitsbezogener Zukunftsbil-
der. Damit stellt sich die Frage, in welchem Verhiltnis rekonstruierte Orientierungen zu situativ er-
zeugten Seminarsituationen stehen. Der Beitrag geht davon aus, dass auch in interventionsgepragten
Interaktionsraumen implizite professionelle Orientierungsfiguren sichtbar werden kénnen - jedoch
kontextgebunden. Die Ergebnisse werden daher als Orientierungsfiguren angehender Religionslehr-
kréfte im kooperativen, nachhaltigkeitsbezogenen Professionalisierungssetting verstanden. Die Reich-
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weite der Befunde ist insbesondere begrenzt durch die projektspezifische Fallauswahl ohne theoreti-
sches Sampling, die geringe Fallzahl, die seminar- und interventionsgebundene Datengenese und mog-
liche Einfliisse von GruppengrofSe und Geschlechterkonstellation auf die Interaktionsdynamik. Die Stu-
die ist somit als explorative rekonstruktive Fallanalyse zu verstehen.

4 Rekonstruktive Fallanalysen
4.1 Demokratie als gemeinschaftliche Handlungspraxis
Tabelle 1:

Sequenz der Gruppe 1 (10.07.2025, #00:44:30% - #00:48:08%)

1 B  Dasistja ziemlich grof3. Vielleicht ist das ein Gemeinschaftsraum?

2 A Gute Idee.

3 B Ja, Gemeinschaftsraum. Vielleicht mit einem Podium, wo man als Schiilervertre-
4 tung auch demokratisch etwas ausdiskutieren kann.

5 A Wichtig.

6 B Ich mach mal hier so eine Biihne. So ‘ne Art Amphitheater méafig. (lacht)

7 A Dasist super.

8 B  Und dann hier Mannchen mit einem Mikrofon — die diskutieren etwas.

9 A Guter Punkt.

10 B  Und hier Menschen, also Kinder, die zugucken — und vielleicht auch mitbestim-
11 men, also aufzeigen und abstimmen diirfen.

12 A Ja

13 B  Fiir die schriftlichen Dinge brauchte ich einen Kugelschreiber. (A gibt einen Ku-
14 gelschreiber zu B) Und wenn das ein Gemeinschaftsraum sein soll, konnte man
15 die Gemeinschaft irgendwie darstellen. Vielleicht ein Kreis aus Strichmannchen,
16 die sich an den Handen halten.

17 A Stimmt.

18 B  So halb — aber man weif, was gemeint ist.

19 A Genau.

20 B  Und dann brauchen wir noch einen Raum fiir Entfaltung.

21 A Ja

22 B Wo man Farbe hat zum Malen, vielleicht eine kleine Werkstatt oder Repair-Werk-
23 statt, Fahrradwerkstatt...

24 Guter Punkt.

25 B  Wenn irgendwas kaputt ist — Spielzeug oder Playstation — irgendwer kann immer
26 reparieren.

27 A Ja, man unterstiitzt sich gegenseitig.

28 B  Genau. Jeder macht irgendwo etwas, was er kann.

29 A True.

30 B Ich kann vielleicht keine (unv.) reparieren, aber Fahrrader. Ein anderer kann

31 nahen.

32 A Ja

33 B Und jeder hat so seine Aufgabe in der Schule.

Die Gruppe 1 entwickelt in der Sequenz zunichst die Idee eines ,Gemeinschaftsraumes’, in dem demo-
kratische Prozesse raumlich erfahrbar gemacht werden sollen. Die Studierenden sprechen von einer
,Art Podium, wo man auch demokratisch was ausdiskutieren kann” (Gruppe 1, Z. 4). Die Studierenden
konkretisieren diese Idee durch Bithne, Mikrofon sowie zuschauende und mitbestimmende Kinder
(Gruppe 1, Z. 8, Z. 10-11). Demokratie wird hier nicht abstrakt, sondern performativ gedacht: Es
braucht Rdume, Biihnen und sichtbare Beteiligungssituationen. Im weiteren Verlauf verschiebt sich der
Fokus von der Diskussion auf gemeinschaftliche Praxisformen. Die Gruppe entwirft einen , Raum fiir
Entfaltung” (Gruppe 1, Z. 28). Zentral werden nun gegenseitige Unterstiitzung und komplementare
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Fahigkeiten (,,Jeder macht irgendwo etwas, was er kann”, Gruppe 1, Z. 28; ,,man unterstiitzt sich ge-
genseitig”, Gruppe 1, Z. 27). Demokratie wird dabei nicht mehr primar iiber formale Mitsprache, son-
dern iiber kooperatives gemeinsames Tun thematisiert.

Der Aushandlungsprozess von Gruppe 1 ist durchgédngig gepriagt von gegenseitiger Zustimmung und
gemeinsamem Entwerfen. Typische Gesprachsmarker wie ,,Gute Idee” (Gruppe 1, Z. 2), ,, Guter Punkt”
(Gruppe 1, Z.9) oder ,,Stimmt” (Gruppe 1, Z. 17) zeigen einen kooperativen Interaktionsstil, der demo-
kratische Gleichwertigkeit performativ herstellt. Auffallig ist die spielerische, humorvolle Art, in der
Ideen entwickelt werden (,,so ,ne Art Amphitheater méafiig (lacht)”, Gruppe 1, Z. 6). Kreative Suchbe-
wegungen (,,Und wenn das ein Gemeinschaftsraum sein soll, konnte man die Gemeinschaft irgendwie
darstellen”, Gruppe 1, Z. 14-15) verweisen darauf, dass Demokratie als Atmosphére des gemeinsamen
Gestaltens verstanden wird (,,Jeder hat so seine Aufgabe in der Schule”, Gruppe 1, Z. 33). Insgesamt
dokumentiert sich ein Orientierungswissen, in dem demokratische Qualitdt aus Gemeinschaft, Teilhabe
und gegenseitiger Unterstiitzung im gemeinsamen Handeln hervorgeht — weniger aus Konflikt, Kont-
roversitat oder institutioneller Regelbindung.

Aus der Verbindung von thematischer Entwicklung und Interaktionsmodus lésst sich eine erste demo-
kratiepadagogische Orientierungsfigur rekonstruieren. Demokratie erscheint hier als kooperative
Handlungsbefdhigung: Gemeinschaft fungiert als tragendes Medium demokratischer Erfahrung. Diese
Orientierung verschiebt Demokratie von einer politischen Entscheidungs- zu einer sozial-praktischen
Erfahrungsdimension. Konflikt oder Machtasymmetrie bleiben weitgehend ausgeblendet, stattdessen
dominiert die Vorstellung harmonischer Kooperation.

4.2 Demokratie als Verantwortung im Umgang mit sozialen Ungleichheiten

Tabelle 2:
Sequenz der Gruppe 2 (10.07.2025, #00:25:14# - #00:29:09%)

1 C  Also beim Thema Konsum miissen wir bedenken: Die Kinder haben nicht alle gleich
2 viel Geld.

3 D Ja, das ist ein sensibler Bereich.

4 C  Wir wollen niemanden blofstellen.

5 D  Genau. Wenn jemand sich etwas nicht leisten kann — das darf nicht peinlich werden.
6 C  Wie machen wir das fair?

7 D  Vielleicht kooperieren wir mit dem Supermarkt oder einem Bauernhof.

8 C Dass die Kinder lernen, was Dinge kosten — aber ohne Druck.

9 D Und ohne dass jemand entlarvt wird.

10 C  Es geht eher um Bewusstsein, nicht um Leistung.

11 D Genau. Nachhaltig einkaufen lernen, aber sensibel.

12 C Demokratie heifit ja auch: alle sollen mitmachen konnen.

13 D Und niemand darf sich schlecht fiithlen.

Die Sequenz setzt unmittelbar mit dem Hinweis auf 6konomische Ungleichheit ein. Nachhaltiger Kon-
sum erscheint damit von Beginn an als sozial differenzierte Problemlage. In der Folge verdichtet sich
das Gesprach um Schutz- und Sensibilitdtsaspekte (,,sensibler Bereich”, Gruppe 2, Z. 3; ,niemanden
blofsstellen”, Gruppe 2, Z. 4). Die Gruppe entwickelt Ideen zur Einbettung von Lerngelegenheiten, etwa
Kooperationen mit einem Supermarkt oder Bauernhof, die jedoch stets an die Bedingung gekniipft blei-
ben, Lernprozesse ohne Druck, Beschimung oder Leistungsanforderung zu gestalten. Zielperspektive
ist ein Bewusstwerden nachhaltiger Zusammenhénge, nicht normatives Verhalten. Erst am Ende der
Sequenz wird diese Perspektive explizit mit Demokratie verkniipft (,,alle sollen mitmachen kénnen”,
Gruppe 2, Z. 12). Damit zeigt sich bereits auf formulierender Ebene eine andere Struktur als in Gruppe
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1: Nicht gemeinschaftliche Handlungspraxis steht im Zentrum, sondern der schutzorientierte Umgang
mit Differenz und moglicher Beschamung.

Die Interaktion der Gruppe 2 ist weniger von kreativ-entwerfender Dynamik geprégt als von vorsich-
tiger, absichernder Abstimmung; zudem beteiligen sich nicht alle Gruppenmitglieder. Wiederholte
Markierungen von ,Sensibilitdt’, Fairness und Vermeidung von Beschamung strukturieren das Ge-
sprach. Argumentative Zuspitzungen oder spielerische Erweiterungen treten zugunsten eines normativ
regulierten ,Schonraummodus’ zuriick. Auffallig ist zudem, dass normative Setzungen nicht kontrovers
verhandelt, sondern konsensual bestétigt werden. Die Orientierung an Gleichbehandlung und ,Sensi-
bilitat’ fungiert implizit als unhinterfragter Referenzrahmen. Demokratie erscheint dadurch weniger als
Prozess kollektiver Aushandlung, sondern als ethisch begriindete Verpflichtung zur inklusiven Riick-
sichtnahme.

Der Zusammenhang von Nachhaltigkeit und Demokratie entsteht im Gesprach nicht tiber politische
Entscheidungsprozesse, sondern iiber die Frage gerechter Teilhabe unter Bedingungen sozialer Un-
gleichheit. Nachhaltiger Konsum wird somit zum Anlass, demokratische Verantwortung als Vermei-
dung von Ausschluss und Beschamung zu denken. Wahrend Gruppe 1 demokratische Rdume gestaltet,
gestaltet Gruppe 2 Beziehungs- und Wahrnehmungsrdaume, wobei Redeweisen wie ,,Und ohne dass
jemand entlarvt wird” (Gruppe 2, Z. 9) offenbaren, dass die explizite ,Sensibilitdt’ der Gruppe kaum
reflektiert wird.

Aus der Verbindung thematischer Struktur und Interaktionsmodus lésst sich eine zweite demokratie-
padagogische Orientierungsfigur rekonstruieren: Demokratie als verantwortungssensible Teilhabe im
Umgang mit Ungleichheit. Kennzeichnend sind dabei die Definition von Teilhabe iiber den Schutz vor
Beschamung und Ausschluss und eine normative ,Sensibilitat’, die eine konflikthafte Aushandlung er-
setzt. Im Unterschied zu Gruppe 1 verschiebt sich Demokratie damit von einer kooperativ-praktischen
Erfahrungsdimension zu einer moralisch verantworteten Beziehungsdimension. Handlungsmoglich-
keiten bleiben vorhanden, werden jedoch durch ,Sensibilitidtsanforderungen’ begrenzt und reguliert.

5 Ergebnisdiskussion

5.1 Rekonstruktive Verhiltnisbestimmung der Orientierungsfiguren

Die kontrastive Analyse der beiden Fille zielt nicht auf die Ableitung allgemeiner Wirkungen demo-
kratiepadagogischer Lernprozesse, sondern auf die prézisere Bestimmung unterschiedlicher Orientie-
rungszusammenhénge, die sich im Seminarkontext dokumentieren. Im Fall von Gruppe 1 zeigt sich ein
Zusammenhang von gemeinschaftlicher Praxis, gegenseitiger Unterstiitzung und der Erfahrung, durch
eigenes Tun zum gemeinsamen Raum beitragen zu konnen. Analytisch lasst sich dies als Orientierung
an kooperativer Mitwirkung innerhalb geteilter Handlungspraxis beschreiben. Was theoretisch mit
Selbstwirksamkeit oder Handlungsmacht verbunden werden konnte, erscheint hier nicht als explizite
Kategorie, sondern als implizite Bedeutung gemeinsamen Herstellens und Mitwirkens (Himmelmann,
2016; Detjen et al., 2012). Demgegeniiber dokumentiert Gruppe 2 einen Zusammenhang von sozialer
Differenz, ,Sensibilitdtsanforderungen’ und der Vermeidung von Beschamung. Teilhabe wird priméar
relational verstanden — als Moglichkeit beteiligt zu sein, ohne ausgeschlossen oder entwertet zu werden.
Aspekte, die theoretisch an Zugehorigkeit anschliefSen, erscheinen damit nicht als affirmatives Gemein-
schaftserleben, sondern als schutzorientierte Bedingung verletzungsfreier Teilnahme.

Die kontrastive Gegentiberstellung markiert somit zwei unterschiedliche Modi demokratischer Sinnbil-
dung im Seminarkontext: Kooperative Mitwirkung durch gemeinsames praktisches Handeln (Gruppe
1) und ,verletzungssensible’ Teilhabe durch Vermeidung von Ausschluss und Beschamung (Gruppe 2).
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Beide Orientierungen stehen nicht in einem hierarchischen Verhiltnis. Vielmehr verweisen sie auf un-
terschiedliche Strukturierungen demokratischer Erfahrung — einmal praxis- und gemeinschaftsbezo-
gen, einmal differenz- und verletzlichkeitssensibel.

Auf der Ebene der rekonstruierten Interaktionen zeigt sich, dass Nachhaltigkeitsthematiken im Semi-
narkontext nicht primar als 6kologisches Problem, sondern als sozial-relationale Deutungsfolie bearbei-
tet werden. In beiden Fallbeispielen fungiert der Nachhaltigkeitsbezug als Anlass, demokratische Fra-
gen von Teilhabe, Gemeinschaft und Differenz neu zu relationieren: In Gruppe 1 verbindet sich Nach-
haltigkeit implizit mit gemeinschaftlicher Praxis und kooperativer Mitwirkung. In Gruppe 2 wird Nach-
haltigkeit explizit mit sozialer Ungleichheit und Teilhabe verkniipft.

5.2 Professionalisierungsperspektiven angehender Lehrkrifte im Seminarkontext

Die rekonstruierten Orientierungsfiguren sind strikt an ihren Entstehungskontext gebunden: Sie doku-
mentieren Deutungs- und Sinnbildungsprozesse angehender Religionslehrkréfte in einem universita-
ren Seminarkontext, der durch ein designbasiertes Serious Game sowie durch kooperative Gruppenar-
beit gerahmt ist. Die Ergebnisse besitzen daher explorativen Charakter und sind nicht als generalisier-
bare Aussagen iiber Demokratiebildung zu verstehen. Die rekonstruierten Orientierungen zeigen, dass
Studierende Demokratiebildung nicht nur als curricularen Auftrag verstehen, sondern sie eng mit nor-
mativen Grundhaltungen und padagogischen Uberzeugungen verbinden. Die vorliegenden Fallbei-
spiele sind dabei selbst Teil eines didaktisch intendierten Professionalisierungsprozesses. Diese Kon-
textgebundenheit ist nicht lediglich eine methodische Randbedingung, sondern konstitutiv fiir die In-
terpretation der rekonstruierten Orientierungszusammenhange. Beide Orientierungsfiguren bergen
spezifische padagogische Chancen und Risiken: Eine primér handlungsorientierte Demokratieauffas-
sung kann soziale Differenzen iibersehen; eine stark ,verantwortungsfokussierte’ Orientierung kann
hingegen Handlungsspielraume begrenzen.

Religionspadagogisch bedeutsam werden die Befunde erst auf einer zweiten Ebene: Sie zeigen, dass
sich im Professionalisierungskontext unterschiedliche Deutungsangebote demokratischer Teilhabe re-
konstruieren lassen, die jeweils an zentrale Diskurse religioser Bildung anschlieflen — einerseits an ge-
meinschafts- und handlungsorientierte Praxisformen, andererseits an sozialethische ,Sensibilitat” fiir
Ungleichheit und Verletzbarkeit (Tacke, 2024). Diese Einordnung stellt jedoch keine normative Setzung,
sondern eine empirisch gebundene Differenzbeschreibung dar.

6 rBNE als Resonanzraum fiir demokratiepddagogische Orientierungszusammenhinge?

Die vorliegende Studie rekonstruiert demokratiebezogene Orientierungszusammenhéange angehender
Religionslehrkrafte innerhalb eines universitdren Seminars. Dabei zeigt sich methodologisch, dass die
Gruppendiskussionen selbst Teil eines didaktisch intendierten Professionalisierungsprozesses sind und
die rekonstruierten Orientierungen daher als situativ hervorgebrachte Sinnbildungsformen innerhalb
dieses Settings zu verstehen sind — nicht als stabile fachliche Disposition. Zugleich macht die Analyse
eine inhaltlich bedeutsame Leerstelle sichtbar: Obwohl religiose Bildung und rBNE den Bezugsrahmen
des Seminars bilden, treten spezifisch religiose bzw. theologische Deutungsressourcen in den rekon-
struierten Interaktionen kaum hervor. Weder Motive wie Schopfungsverantwortung, Hoffnung oder
prophetische Kritik noch explizit religidse Sprachformen strukturieren die demokratischen Orientie-
rungsfiguren. Die rekonstruierten Bedeutungszusammenhénge — kooperative Mitwirkung einerseits,
,verletzungssensible’ Teilhabe andererseits —liefSen sich daher grundsétzlich auch in anderen Kontexten
allgemeiner Lehrer:innenbildung oder BNE verorten.
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Diese Abwesenheit religioser Deutungsressourcen ist jedoch selbst als empirischer Befund zu lesen. Sie
verweist darauf, dass im untersuchten Seminarsetting demokratische und nachhaltigkeitsbezogene Fra-
gen offenbar primaér sozial-ethisch und professionsbezogen, nicht aber explizit religits gerahmt werden.
Mogliche Griinde liegen in der Aufgabenstruktur, im professionsorientierten Fokus des Praxissemes-
terseminars sowie in einer Gruppenkultur, die religiose Semantiken nicht aktiv aufruft. Weiterfithrende
Forschung miisste kldren, unter welchen didaktischen oder fachkulturellen Bedingungen religiose Deu-
tungsressourcen in rBNE-Kontexten tatsédchlich handlungsleitend werden — oder dauerhaft randstandig
bleiben.

Religionspadagogisch lasst sich daraus vorsichtig folgern, dass religitse Bildung moglicherweise einen
Resonanzraum erdffnen kann, in denen sich unterschiedliche — auch nicht-religiose — Orientierungswei-
sen zu Nachhaltigkeit und Demokratie artikulieren. Ob und wie diese mit genuinen religiosen Sinnres-
sourcen verbunden werden, erscheint damit als offene Gestaltungsaufgabe der Religionslehrer:innen-
bildung: Zum einen kann religiose Bildung gemeinschaftliche, symbolische und rituelle Formen bieten
(u. a. Boumaaiz et al., 2022), die handlungsorientierte Demokratielernprozesse unterstiitzen (u. a.
Herbst, 2024) und emotionale Resonanz (u. a. Mofile, 2023) ermdglichen. Zum anderen kann sie ethische
und theologische Deutungshorizonte erdffnen, die ,Sensibilitat’ fiir Gerechtigkeit, Verletzlichkeit und
Verantwortung fordern (u. a. Akca et al., 2025; Bederna, 2024; Gartner, 2024). Theologische Motive wie
Schopfungsverantwortung, prophetische Kritik oder Hoffnungsperspektiven kdnnen es ermoglichen,
nachhaltigkeitsbezogene Herausforderungen nicht ausschliefilich als individuelle Handlungsaufgabe
zu adressieren (im Sinne einer BNE 1), sondern waren geeignet, um diese als gemeinschaftliche und
gesellschaftliche Aufgabe zu deuten (im Sinne einer BNE 2 und BNE 3). Mdglicherweise kann rBNE
damit sowohl Selbstwirksamkeitserwartungen stdrken als auch moralische Reflexionsfahigkeit fordern
— ohne in Moralisierung oder Uberforderung zu miinden.

Im Anschluss an Pettig und Ohl (2023) lasst sich Professionalisierung im Kontext von rBNE als Fahigkeit
zur reflexiven Bearbeitung normativer Spannungen beschreiben. Die rekonstruierten Orientierungen
zeigen, dass angehende Religionslehrkréfte weder unkritisch normativen Nachhaltigkeitsimperativen
folgen noch demokratische Bildung auf formale Beteiligung reduzieren. Vielmehr bewegen sie sich in
einem Spannungsfeld zwischen Handlungsbefdhigung und Verantwortung, das als professionell pro-
duktiv verstanden werden kann. Eine demokratieorientierte rBNE in der Lehrer:innenbildung sollte
daher nicht auf eindeutige Zielnormen setzen, sondern Rdume erdffnen, in denen diese Spannungen
reflektiert, irritiert und weiterentwickelt werden konnen.
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