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Vorwort zur zweiten Auflage

Knapp zehn Jahre nach seinem Erscheinen habe ich das Vergnügen eine
zweite Auflage dieses Lehrbuches erarbeiten und veröffentlichen zu können,
das in Rezensionen und von Leserinnen wie Lesern sehr freundlich aufge-
nommen wurde.

Exemplarisch sei verwiesen auf die Besprechungen von Reinhold Boschki (in: RpB
70/2013, 120f.), Bernhard Dressler (in: Ders., Religion verstehen, Stuttgart 2020, 11),
Christian Fabritz (in: Theologische Rundschau 79 [2014], 130f.), Christian Grethlein
(„Buch des Monats März 2013“, in: www.thlz.de), Norbert Mette (in: International
Journal of Practical Theology 18 [2014], Heft 1, 191f.), Michael Meyer-Blanck (in:
ThLZ 138 [2013], Heft 1, 113–115), Uta Pohl-Patalong (in: Praktische Theologie 49
[2014], 255–258), Thomas Schlag (in: ZPT 65 [2013], Heft 1, 79–84) und Henrik
Simojoki (in: Verkündigung und Forschung 59 [2014], 80–84).

Die Struktur des Buches ist unverändert geblieben, auch wenn die Reihenfolge
der fünf Kapitel, die zugleich die – nach meinem Dafürhalten – fünf grundle-
genden Reflexionsdimensionen der Religionspädagogik repräsentieren, umge-
stellt wurde. Den Auftakt bilden nun empirische Wahrnehmungen und Da-
ten. Dies trägt dem Umstand Rechnung, dass der Blick auf die Realität von
Unterricht, Erziehung und Bildung unter Inanspruchnahme des Christlichen
in der Regel das Initial für das Zustandekommen religionspädagogischer Re-
flexion ist – das gilt sowohl für diejenigen, die ein Praxisfeld wie etwa den
schulischen Religionsunterricht verantworten und durch Beobachtungen an
ihrer eigenen Praxis zu Fragen und Rückversicherungen in der Theorie ange-
regt werden, als auch für diejenigen, die religionspädagogische Theorien bil-
den und dafür auf die methodisch kontrollierte empirische Datenerhebung
und deren Deutung angewiesen sind.

In der Mitte des Bandes kommt nun das handlungsorientierende, im We-
sentlichen also didaktische Kapitel zu stehen. Das ist insofern angemessen,
als alle Reflexionen in der Religionspädagogik dazu dienen, die Handlungs-
spielräume der Lehrenden auszuleuchten und zu einer guten bzw. ggf. besse-
ren Praxis anzuregen.

Die Darstellung zur Geschichte sowohl der Praxis religiösen Unterrichtens
und Erziehens als auch der katechetischen wie religionspädagogischen Theo-
riebildung ist ans Ende des Buches gerückt: Diesen Blick zurück halte ich
zwar nach wie vor für unverzichtbar, doch kommt in der Hintanstellung nun
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treffend zum Ausdruck, dass die Geschichte die gegenwärtigen Handlungs-
und Reflexionsaufgaben nicht vorgibt – ihre Kenntnis ist auch nicht Voraus-
setzung dafür, handlungs- und orientierungsfähig zu sein. Vielmehr bietet
sie Möglichkeiten der rückblickenden Vergewisserung oder auch Verunsiche-
rung – die historische Tiefenschärfe rundet religionspädagogische Theorie-
bildung ab.

Die veränderte Anordnung der Teile soll deutlich machen: Zwar sind die
Dimensionen sachlich unaufgebbar, doch die Gewichtung und Reihenfolge
ihrer Nutzung liegt im Ermessen derer, die sich auf religionspädagogische
Theoriebildung einlassen. Sie hängt nicht zuletzt davon ab, was der jeweilige
Gegenstand zu denken gibt.

Ansonsten wurden durchweg alle Kapitel und die dort herangezogene Lite-
ratur aktualisiert; zudem sind einige Paragrafen und Abschnitte neu gewichtet
oder verfasst worden – dadurch kommen etwa die von Multireligiosität und
Konfessionslosigkeit geprägte religiöse Landschaft (§ 2), Digitalität (§ 7) und
Heterogenität (§ 13), die Bedeutung religiöser Bildung im Lebenslauf (§ 16)
und die Hochschuldidaktik als Aufgabenfeld der Religionspädagogik (§ 43)
deutlicher und nachdrücklicher zur Sprache als zuvor.

Neu hinzugefügt wurden zudem Anleitungen zur Vorbereitung von ‚Unter-
richt‘ sowohl in der Schule als auch in gemeindepädagogischen Kontexten (zwi-
schen den §§ 24 und 25 sowie 38 und 39). Dies soll nicht zuletzt Studieren-
den vor Augen stellen, dass Unterrichtsvorbereitung und -planung zwar in-
tegraler Teil religionsdidaktischer Reflexion sind, aber gewissermaßen nur die
Spitze des Eisbergs darstellen. Die explizite Einbeziehung der Dimensionen
religionspädagogischer Theoriebildung mag nicht zwingend erforderlich er-
scheinen für die Vorbereitung einer ‚Stunde‘, aber erst sie erschließt die ge-
danklichen Freiräume, die das Nachdenken über die religionspädagogische
Grundfrage, wie Menschen im Medium religiöser Bildung in ihrer Lebens-
führung und -deutung gefördert werden können, sowohl erfordert als auch
eröffnet.

Für mancherlei Anregungen auf dem Weg zu dieser zweiten Auflage danke
ich insbesondere Dr. Florian Dinger, Moritz Emmelmann und Elisabeth Ho-
hensee; Lisanne Jungkunz und Lars Wichmann waren beim Korrekturlesen
und bei der Registererstellung eine große Hilfe.

Auch diese Auflage bleibt in großer Dankbarkeit meiner Familie gewidmet.

Göttingen, Februar 2021 Bernd Schröder
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1. Maßgebliche Horizonte und Herausforderungen
religionspädagogischer Reflexion

1.1 Gestaltungs- und Theoriebedürftigkeit der Glaubensweitergabe in
der Moderne
Die Weitergabe des christlichen Glaubens an Menschen, die bisher (k)einer
anderen Religionsgemeinschaft angehörten, oder an die nachwachsende Ge-
neration gehört zu den grundlegenden Aufgaben und zum Selbstverständnis
der christlichen Kirche(n). Diese Weitergabe bediente und bedient sich stets
verschiedener Formen, darunter – schon in neutestamentlicher und altkirch-
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licher Zeit – der Predigt, der Liturgie und der Sozialisation in Gemeinde
(ekklesia) und Haus (oikos), später zunehmend der Erziehung und des insti-
tutionalisierten Unterrichts (typologisiert bei Englert 282f.).

Historisch gesehen ist die jeweilige Praxis in der Regel älter als die entspre-
chende Theorie. Auch die Zeugnisse, die uns Einblick geben in solche Praxis-
Formen, sind älter als Dokumente, die eine systematisch geordnete Reflexion
auf die Art und Weise des Unterrichtens oder Erziehens belegen. Obschon
schwerlich irgendeine Praxis ohne mehr oder weniger umsichtige Reflexion
zustande kommt, hat sich die Reflexion auf die Weitergabe des christlichen
Glaubens im Modus des Lernens und Lehrens vor allem in solchen Situatio-
nen und Kontexten verdichtet und intensiviert, in denen die Praxis der Sozia-
lisation, Erziehung und Unterrichtung in christlicher Religion nicht mehr
fraglos gelang: nach der Umbruchszeit der sog. Konstantinischen Wende, in
Reformation und Gegenreformation, in der Aufklärung, zu Beginn der Mo-
derne und seit dem Ausgang der 1960er Jahre.

Insofern kann die Entstehung von Katechetik und Religionspädagogik,
also die wissenschaftliche Ausprägung dieses Nachdenkens über Erziehung,
als Krisensymptom angesehen werden, bisweilen werden sie pointiert „Kri-
senwissenschaften“ genannt (Grethlein, Religionspädagogik 96). Der Um-
stand, dass sich religionspädagogische Diskurse seit der Reformdekade 1965–
1975 in bis dahin ungekanntem Maße verstärken und die Religionspädagogik
als Wissenschaft seitdem einen deutlichen institutionellen Ausbau und eine
beachtliche methodische wie inhaltliche Differenzierung erfahren hat, wider-
spricht dem nicht. Er unterstreicht vielmehr die Einsicht, dass das Hinein-
wachsen in die christliche Gemeinde und ihre Glaubensüberzeugungen in
der fortgeschrittenen Moderne (Spät- bzw. Postmoderne) seine Traditionsge-
leitetheit und Selbstverständlichkeit verloren hat. Dies, nicht etwa das Außer-
Gebrauch-Geraten einzelner Denkfiguren oder Riten ist die entscheidende
religionspädagogische Herausforderung, die bisweilen im Stichwort „Traditi-
onsabbruch“ summiert wird. Kurz: Die Weitergabe des christlichen Glaubens
ist unter den modernen Bedingungen der Pluralität und der Individualisierung
in hohem Maße gestaltungs- und reform-, damit zugleich reflexions- bzw. theo-
riebedürftig geworden.

Die Entstehung jüdischer und muslimischer Schwesterdisziplinen zeigt,
dass die erwähnte Enttraditionalisierung und der damit einhergehende Re-
flexionsbedarf keineswegs nur das Christentum in seinen abendländischen
konfessionellen Ausformungen erfasst, sondern auch andere (Welt-)Religio-
nen, sofern sie in der Moderne beheimatet bzw. in die Auseinandersetzung
mit ihr verwickelt sind.

1.2 Religionspädagogik und die Umformungskrise der Religionen
Es verhält sich indes keineswegs so, dass allein die Art und Weise der Weiter-
gabe der jeweiligen Religion an die nachwachsende Generation in der Mo-
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derne fraglich und störanfällig geworden ist. Vielmehr befinden sich die Ge-
halte und Ausdrucksformen der geschichtsträchtigen Schrift-Religionen selbst
in einer tiefgreifenden Krise, insofern ihre Traditionen von einer kleiner wer-
denden Zahl an Zeitgenossen (selektiv) gepflegt, die formale Mitgliedschaft
in ihnen nicht selten aufgekündigt, vor allem aber ihre Inhalte und deren
religionsgemeinschaftliche Explikation von den Mitgliedern selbst in Frage
gestellt, individuell modifiziert oder gar abgelehnt werden. In dem Maße, in
dem weltliche, d.h. unter der Voraussetzung etsi deus non daretur entwickelte,
in der Regel technisch-naturwissenschaftlich oder ökonomisch geprägte Ver-
haltens- und Denkfiguren in der alltäglichen Lebensführung und -deutung
Geltung beanspruchen und finden, steht die Plausibilität und Tragfähigkeit
des christlichen Glaubens und der Theologie auf dem Spiel. Das ist seit der
Aufklärung (im 18. Jahrhundert) und vollends seit dem Beginn der Moderne
(im ausgehenden 19. Jahrhundert) für weite Kreise der Bevölkerung in
Deutschland der Fall. Im Blick auf das Christentum protestantischer Prägung
spricht man angesichts dieser Phänomene seit Ernst Troeltsch (1865–1923)
und Emanuel Hirsch (1888–1972) zusammenfassend und zuspitzend von ei-
ner „Umformungskrise“.1 Auch wenn dieser Begriff auf römischen Katholizis-
mus und Orthodoxie, Judentum und Islam in der westlichen Welt kaum
einmal Anwendung findet, ist das damit bezeichnete Phänomenbündel muta-
tis mutandis auch bei ihnen auszumachen.

Diese Umformungskrise hat zahlreiche Implikationen für die Religionspä-
dagogik – drei davon seien wegen ihrer grundsätzlichen Bedeutung als Vor-
zeichen aller folgenden Gehalte dieses Buches benannt:

Zum einen weitet sie das Wahrnehmungs- und Aufgabenspektrum der Re-
ligionspädagogik: In der Bundesrepublik Deutschland führen und deuten
Menschen ihr Leben keineswegs ausschließlich unter Inanspruchnahme des
Christlichen2, sondern unter sog. synkretistischer oder pragmatischer Inge-
brauchnahme verschieden religiöser oder vor allem nicht-religiöser Gehalte.
Zudem hat das Christentum abendländischer Prägung seine Eindeutigkeit
verloren: Im Zuge seiner neuzeitlichen Entwicklung ist neben seine kirchli-
chen Gestalten, die mehr oder weniger deutlich unter dem verhaltens- und

1 Dazu knapp Arnulf von Scheliha, Umformung christlichen Denkens in der Neuzeit
(Saarbrücker Religionspädagogisches Heft 7), Saarbrücken 2007. In Form einer Re-
konstruktion der Christentumstheorie Trutz Rendtorffs analysiert Martin Laube
diese Krise und deren (mögliche) theologische Konsequenzen (Theologie und neuzeit-
liches Christentum [BHTh 139], Tübingen 2006).

Klassisch beschrieben wird die Umformungskrise bei Ernst Troeltsch, Die Be-
deutung des Protestantismus für die Entstehung der modernen Welt (1906/1911), in:
Ernst Troeltsch, Schriften zur Bedeutung des Protestantismus für die moderne Welt
(1906–1913) (Ernst Troeltsch Kritische Gesamtausgabe Bd. 8), hg. von Trutz Rend-
torff, Berlin/New York 2001, 183–316.

2 Zu dieser Redewendung, die den Gegenstandsbereich der Kirchengeschichtsschreibung
abgrenzt, vgl. Albrecht Beutel, Protestantische Konkretionen, Tübingen 1998, 5f.
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denkprägenden Einfluss der verfassten Kirche und ihrer Amtsinhaber stehen,
eine öffentliche sowie eine private Gestalt getreten. In dieser Rede von der
„dreifachen Gestalt des neuzeitlichen Christentums“ (Rössler § 6) kommt
zum Ausdruck, dass Menschen ihr Christsein in unterschiedlicher Weise ver-
stehen und praktizieren – und die Vorbild-, Steuerungs- und Bindungsfunk-
tion der Kirche nachlässt. Die Lebensdeutungen, auch die christlichen Religi-
ositäten (oder auch: Frömmigkeiten) der Menschen unterscheiden sich je-
denfalls so deutlich von den Wissensbeständen und Normen von Kirche und
wissenschaftlicher Theologie,3 dass es eigener Anstrengungen bedarf, die For-
men und Gehalte gelebter Religion wahrzunehmen und zu verstehen, um
von daher und daraufhin Einsichten des christlichen Glaubens für die Le-
bensdeutung und -führung von Menschen fruchtbar machen zu können.
Religionspädagogik muss unter diesen Umständen „religiöse Lernprozesse
unterschiedlicher Art möglichst weitherzig wahr[nehmen], [… und] zugleich
um ihrer theologischen Identität willen wesentlich auf christliche Religion
bezogen“ bleiben.4

Zum zweiten verändert die Umformungskrise die Denkrichtung der Religi-
onspädagogik. Sie thematisiert schon längst nicht mehr nur das Wissens-
und Handlungsrepertoire derer, die in verschiedenen Feldern (christliche)
Religion unterrichten, sondern darüber hinaus einerseits die gesellschaftlich-
kulturellen Rahmenbedingungen ihres Wirkens, andererseits die Personen,
die sich bilden bzw. für die Lehr-Lern-Prozesse arrangiert werden. Der Indi-
vidualisierung und Pluralisierung der Lebens- und Glaubenswirklichkeit ent-
spricht die gesteigerte Aufmerksamkeit für Individuen, mehr noch: die pro-
grammatische Ausrichtung auf deren Subjektwerdung. Als „Person“ zu ach-
ten ist der Mensch immer schon, „Subjekt muss der Mensch im Prozess
seiner Bildung erst werden“ (Biehl 156) – dazu beizutragen ist das Anliegen
religionspädagogisch reflektierten Handelns unter Inanspruchnahme des
Christlichen.

Dass der christliche Glaube dieser Subjektwerdung nicht im Wege steht,
sondern ihr Fürsprecher ist und ihr Erreichen zu fördern vermag (allerdings
auch an ihre unaufhebbare Fragmentarität zu erinnern hat), ist das implizite
Axiom evangelischer Religionspädagogik! Nicht Kollektive, sei es eine Unter-
richtsklasse oder ein Gemeindekreis, sei es die Kirche oder die Öffentlichkeit,

3 Zu diesem – für Religionspädagogik wie Praktische Theologie grundlegend wichtigen,
mehr noch: für ihre Fachgeschichte konstitutiven – Auseinanderdriften und zur Unter-
scheidung von (gelebter) „Religion“ und (gelehrter) „Theologie“, vgl. die Übersicht
von Michael Meyer-Blanck, Praktische Theologie und Religion, in: Christian
Grethlein/Helmut Schwier (Hg.), Praktische Theologie. Eine Theorie- und Pro-
blemgeschichte (APrTh 33), Leipzig 2007, 353–397.

4 So die Formulierung bei Bernd Schröder/Christian Grethlein, Religionspädago-
gik, in: Wolfgang Marhold/Bernd Schröder (Hg.), Evangelische Theologie stu-
dieren, Münster u.a. (2001) ²2007, 171–182, hier 171.
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sondern Einzelne und deren Förderung auf dem Weg zur Entfaltung ihrer
Gaben, dies allerdings in Verantwortung sich selbst, anderen Menschen und
Gott gegenüber, stellen den Zielpunkt von Religionspädagogik dar. Auch
wenn dieser Zielpunkt in der Tradition des Christentums – vor allem in
Vollzug und Auslegung der Taufe – angelegt ist, zeigt diese programmatische
Individualisierung der Religionspädagogik sehr deutlich, wie eng (westliche)
Moderne und Christentums- wie Theologiegeschichte verwoben sind, in
welch hohem Maße das Geschäft und das Selbstverständnis von Religionspä-
dagogik kontextuell sind.

Zum dritten sprengt die Umformungskrise ein – nicht selten vorhande-
nes – Verständnis von Religionspädagogik als bloßer Anwendungswissen-
schaft. Ihre Aufgabe ist im Zeichen jener Umformungskrise vollends nicht
mehr – wenn sie es denn je war – so zu bestimmen, dass sie einen fest
definierten Bestand an theologischen Themen oder gar Lehrsätzen an Ler-
nende weiterzugeben und in technisch-funktionaler Reduktion lediglich den
besten Weg ihrer Vermittlung zu suchen hätte. Vielmehr sind die theologi-
schen Themen und Lehrsätze selbst „in ihrem geschichtlichen Zusammen-
hang zu verstehen und in jeder Gegenwart einer erneuten Auslegung bedürf-
tig“.5 Religionspädagogik hat an diesem Geschäft der Theologie mit einem
eigenen Fokus Anteil: Sie bearbeitet die allen theologischen Disziplinen ge-
meinsame Interpretationsaufgabe (Dalferth 54), doch sie tut dies, anders
als Exegese, Kirchengeschichte und Systematik, aber strukturell ähnlich wie
die ethische Theologie, von ihrer Wahrnehmung der Lebenswirklichkeit, der
religiösen Praxen und Deutungen der Lernenden her (Schröder 127f.).
Dementsprechend ist es für die Religionspädagogik kennzeichnend, „Äuße-
rungen“ der Menschen, die ihr Handeln erreichen soll, „auf dem Hinter-
grund ihrer religiösen Entwicklung und lebensgeschichtlichen Bezüge ge-
nauso kundig lesen und interpretieren […] können [zu wollen] wie theologi-
sche Texte“.6 Auf dieser Grundlage ist die „doppelseitige Erschließung“
(Wolfgang Klafki), die Öffnung der Menschen für Sachverhalte und ‚Sache‘
des christlichen Glaubens und deren Auslegung auf die Menschen sowie de-
ren Lebensführung und -deutung hin ihre entscheidende Aufgabe. Zu diesem
Zweck pflegt die Religionspädagogik die doppelseitige Erschließung erfah-
rungswissenschaftlicher und theologischer Wissensbestände. Mit ihrer so ge-

5 Zu verfassungsrechtlichen Fragen des Religionsunterrichts. Stellungnahme der Kom-
mission I der Evangelischen Kirche in Deutschland (1971), in: Die Denkschriften der
Evangelischen Kirche in Deutschland, Bd. 4/1: Bildung und Erziehung, hg. vom Kir-
chenamt der EKD, Gütersloh 1987, 60.

6 Zitat und Grundgedanke entstammen der ersten „Denkschrift“ der Evangelischen Kir-
che in Deutschland zum Religionsunterricht (Identität und Verständigung. Standort
und Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralität, hg. vom Kirchenamt der
EKD, Gütersloh 1994, 28).
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fassten Zielsetzung und Arbeitsweise hat sie in spezifischer Weise Teil an der
hermeneutischen Signatur und Aufgabe neuzeitlicher, moderner Theologie.7

1.3 Schlüsselherausforderungen religiöser Bildung
Sowohl die Gestaltungs- und Theoriebedürftigkeit der Glaubensweitergabe
als auch die Umformungskrise des Christentums sind als Resultate (geis-
tes-)geschichtlicher Prozesse beschreibbar, kristallisieren sich jedoch jeweils
an aktuell drängenden Herausforderungen aus, die es zu verstehen und so-
wohl lebenspraktisch als auch konzeptionell zu bearbeiten gilt. Für die Religi-
onspädagogik stechen unter diesen Herausforderungen gegenwärtig fünf her-
vor:

Pluralismusfähigkeit. Die oben bereits angeklungene Individualisierung und
als zweite Seite derselben Medaille: die Pluralisierung wirken sich auf sämtli-
che Lebensbereiche der modernen Gesellschaft aus, nicht zuletzt auf Bildung,
namentlich religiöse Bildung. Das moderne Moment dieser Entwicklung liegt
weniger im Vorhandensein verschiedener Verhaltensoptionen und Deutungs-
muster – dies dürfte in Antike und Mittelalter ebenfalls gegeben gewesen,
wenn auch bei weitem nicht so extensiv zur Entfaltung gekommen sein –
als vielmehr in der Anerkennung ihrer Legitimität und ihrer weiten Kreisen
offenstehenden Wählbarkeit. Die Verschiedenheit der Wege wird nicht nur
akzeptiert, sondern (in aller Regel) als Grund und Bewährungsfeld von Frei-
heit wertgeschätzt – auch wenn diese Freiheit mit dem Zwang verbunden ist,
sich entscheiden zu müssen, weil es kaum mehr Traditionen gibt, von denen
man sich ohne Wahl leiten lassen könnte. Dies gilt auch im Bereich der
Religionen. Ob jemand sein Leben unter Inanspruchnahme des Christlichen
führt (oder nicht), wird zwar vor allem durch die familiale Sozialisation
und Erziehung angebahnt, bleibt aber der „Option“ der oder des Einzelnen
vorbehalten und wird – nicht zuletzt – auch als Entscheidung kommuniziert
(vgl. etwa Taylor 31f. passim).

Pluralität nicht nur der Lebenslagen, Entwicklungsstände, Interessen, son-
dern auch der religiösen Orientierungen und Kompetenzen ist somit ein
konstitutives Merkmal sämtlicher religionspädagogisch zu reflektierender
Handlungsfelder und Pluralismusfähigkeit, also die Fähigkeit mit dieser Plu-
ralität identitätswahrend und verständigungsbereit, empathisch und kritisch
umzugehen, ein Qualitätsindikator von zentraler Wichtigkeit für eine inklu-
sive religionspädagogische Praxis und eine religionspädagogische Theorie,
deren Einsichten in einer modernen Gesellschaft greifen sollen.

7 Diese Signatur hat etwa Gerhard Ebeling eindringlich vor Augen geführt; vgl. „Die
Bedeutung der historisch-kritischen Methode für die protestantische Theologie und
Kirche“ (1950) und „Hermeneutische Theologie“ (1965), in: Gerhard Ebeling, Wort
und Glaube, [Bd. 1] Tübingen 1960, 1–49, und Bd. 2, Tübingen 1969, 99–120.
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Gestaltgewinnung. Religion ist mehr als individuelle, primär kognitive, in
Worte zu fassende Lebensdeutung; phänomenologisch schließt sie eine be-
stimmte Lebensführung oder jedenfalls deren ideelle Modellierung ein. Dazu
gehören in der Regel die Zugehörigkeit und Teilhabe an einer Gemeinschaft,
die Pflege einer – mehr oder weniger – ausgeprägten Praxis ritueller und
moralischer Handlungen, die Ingebrauchnahme von Erzählungen, nonverba-
len Symbolen und anderen, den eigenen momentanen Bedarf und Horizont
übersteigenden Wissensbeständen.

Im Zuge der Enttraditionalisierung verlieren bisher akzeptierte Gehalte
und Ausdrucksformen christlicher Religion an Attraktivität, Plausibilität und
Praktikabilität, ohne dass damit die Aufgabe einer als christlich ansprechba-
ren Lebensgestaltung hinfällig würde. Die Suche nach tragfähigen Gestaltge-
bungen für das eigene Leben gehört vielmehr essentiell zum Christsein: fides
quaerens expressionem.

Diese Suche anzuregen, ein Forum der Auseinandersetzung mit solchen
Gestalten zu eröffnen, Erfahrungen und Modelle zu erschließen, wird zu
einer Schlüsselaufgabe religiöser Bildung. Von daher öffnet sich der religions-
pädagogische Blick über die traditionellen Lernorte hinaus dorthin, wo sol-
che Gestaltgebungen gelebten Christentums stattfinden: in Alltagsriten und
Entscheidungen der Lebensführung, in Gottesdiensten und Initiativgruppen,
in medialer und kultureller Verarbeitung von Tradition. Religionspädagogik
gewinnt so Anschluss an Ästhetik, Aszetik und Ethik, Liturgik und Diakonik,
Medien- und Kulturwissenschaft.

Bildung in christlicher Verantwortung ist wesenhaft Gestaltsuche, Religions-
didaktik enthält ein deiktisches Moment.

Globaler Horizont, lokale Handlungsfähigkeit. Pluralitätsfähigkeit ist nicht al-
lein im Kontext „Bundesrepublik Deutschland“ gefordert, sondern je länger
desto mehr im Blick auf andere nationale und religiöse Konstellationen (Si-
mojoki). Die skizzierte krisenhafte, aber zugleich produktive Spannung zwi-
schen Moderne und Religionen etwa lässt sich keineswegs nur in Deutsch-
land, sondern in etlichen Ländern Europas bzw. der Welt beobachten – frei-
lich jeweils in landesspezifischer Ausprägung.

Im Zeichen der Globalisierung, insbesondere im Zuge des europäischen
Einigungsprozesses, werden Konstellationen und Entwicklungen im Bereich
der Religionen wie der religiösen Bildung nicht nur immer stärker grenz-
überschreitend wechselseitig wahrgenommen, sie wirken zunehmend aufei-
nander ein und treten bisweilen in Konkurrenz zueinander – zumal dann,
wenn bestimmte Fragen oder Herausforderungen innerhalb der Europäi-
schen Union verbindlich oder einheitlich geregelt werden sollen.

So steht – um zwei Bereiche von großer religionspädagogischer Relevanz
exemplarisch herauszugreifen – über kurz oder lang die Frage im Raum,
ob das Verhältnis von Staat und Religionsgemeinschaften am besten unter
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laizistischen, staatskirchlichen oder gleichermaßen auf Unterscheidung wie
Kooperation basierten Rahmenbedingungen zu ordnen ist; ebenso, ob religi-
öse Bildung aus dem staatlichen Bildungssystem ausgespart, religionsüber-
greifend oder konfessionell gebunden organisiert werden soll (vgl. als reso-
nanzreiches Positionspapier Jackson).

Auch wenn Religionspädagogik als Wissenschaft, die konstitutiv auf eine
vorausliegende, konkrete Praxis religiöser Sozialisation, Erziehung und Bil-
dung bezogen ist, stärker als andere theologische Disziplinen auf einen be-
stimmten, in der Regel nach wie vor national begrenzten Kontext konzen-
triert ist, muss sie doch, um dessen Eigenarten bewusst zu halten und ver-
gleichbare wie strittige Momente hervorzuheben, zumindest exemplarisch
auf andere Kontexte und Spielarten von Religionspädagogik blicken. Insofern
muss sie ein vergleichendes Moment integrieren und die hiesigen ‚Lösungen‘
im Konzert anderer verantworten; sie muss europäisch oder global denken,
aber zu regional-kontextgerechtem Handeln befähigen.

Bewährung angesichts konkurrierender Plausibiltätsstrukturen. Europäisie-
rung und Globalisierung werden durch eine Vielzahl von Faktoren gefördert,
darunter wesentlich durch die Eigendynamik marktwirtschaftlich organisier-
ter Ökonomie und die Weiterentwicklung technisch-medialer, digitaler Kom-
munikationsmittel.

Die religionspädagogische Bedeutung der Ökonomie ist facettenreich: Ei-
nerseits ist die Teilhabe-Fähigkeit am wirtschaftlichen Leben ein Element der
Subjektwerdung, auf die Bildung zielt, und der Wohlstand der Nationen eine
nicht gering zu schätzende Voraussetzung institutionalisierter Religionspäda-
gogik. Andererseits ist ökonomisch-funktionales Denken ein wesentliches
Moment des latenten Atheismus westlicher Gesellschaften. In ökonomischer
Perspektive erscheint der Mensch und seine Bildung in einem anderen Licht
als in religiöser Perspektive – jedes Individuum steht ebenso wie die Religi-
onspädagogik als Theorie vor der Herausforderung, beide Perspektiven zu
verstehen und so zueinander ins Verhältnis zu setzen, dass Religiosität zur
Geltung kommen kann und das Leben in einer modernen Gesellschaft mög-
lich bleibt (Kaufmann).

Insofern stellt sich der Aufbau von komplementärem Denken (Fetz/
Reich/Valentin) als eine religionspädagogische Schlüsselaufgabe dar –
nicht nur im Blick auf das Verhältnis von Glaube und Ökonomie, vielmehr
auch etwa im Blick auf Schöpfungsglauben und naturwissenschaftliche Welt-
entstehungstheorien, Beten und Handeln, Angenommen-Sein und Leistungs-
ambition.

Keineswegs zuletzt fordert die zunehmende Häufigkeit und die scheinbare
Selbstverständlichkeit konfessionsloser Weltanschauungen religiöse Bildung
heraus (EKD, Religiöse Bildung). Heranwachsende wie Erwachsene, Ler-
nende wie Lehrende brauchen angesichts dessen den Zuspruch von Verhei-
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ßung, konfirmierende Erfahrungen und mit Hilfe theologischer Vernunft ge-
prüfte Argumente, um eine religiös grundierte Lebensdeutung und -führung
als Chance und Bereicherung für ihr Leben, um Gott als „mehr als notwen-
dig“ (Jüngel 30) zu erkennen. In anderer Weise irritierend kann dabei die
Vielfalt der individuellen Religiositäten, der Konfessionen und Religionen
wirksam werden. Sich angesichts ihrer zu orientieren, verlangt Sachkenntnis
und Dialogbereitschaft, aber auch Streitbarkeit und die Kunst der Unter-
scheidung.

Teilhabe an Medialisierung und Digitalität. Die Relevanz medialer Entwick-
lungen für religiöse Bildung erschöpft sich keineswegs in der Verbreitung
und Unverzichtbarkeit technisch-informationeller Infrastruktur von Kom-
munikation. Vielmehr stellen die Qualitätsschübe technischer Medien und
die damit einhergehende Veränderung von Kommunikations-, Perzeptions-
und Kognitionsformen als solche einen Schlüsselfaktor modernen Lebens
und damit auch von Bildungsprozessen dar (Grethlein, Kommunikation
16). Zu den religionspädagogisch relevanten Implikaten dieser „Medialisie-
rung“ gehören die Beschleunigung von Kommunikation und ihre Konzentra-
tion auf die unmittelbare Gegenwart, die Ortsunabhängigkeit von Kommuni-
kation und ihre Abkopplung von physischer Präsenz der Kommunikations-
partner, die Verschiebung der Kommunikation vom akustischen Sinneskanal
hin zur visuellen Präsentation, die Förderung netzwerkförmiger Denkstruk-
turen, die Vervielfältigung von kreativen Ausdrucksformen und Simulations-
möglichkeiten, allerdings auch von Manipulation und Selbstoptimierung.
Mit anderen Worten: Medialisierung und Digitalität verändern das Koordi-
natensystem menschlicher Existenz: Zeitlichkeit, Räum- und Leiblichkeit,
Sinnlichkeit, Kognition, das Verhältnis von Realität und Virtualität.

Nicht, dass Lebensführung, Religion und Bildung auf Medien bezogen
sind, ist als neuartige, tiefgreifende Herausforderung zu betrachten, sondern,
wie und in welchem Maße sie es sind. Die Qualität und Reichweite von Me-
dien, die Stärke und Richtung ihres Einflusses auf Kommunikation, ihre prä-
gende Wirkung auf Religionskultur und Religiosität verlangen durchgängig
religionspädagogische Beachtung, denn durch jene Effekte der Medialisie-
rung geraten tradierte Formen und Denkfiguren christlicher Religion unter
Legitimations- und Anpassungsdruck, im Zeitalter der Digitalität bestimmen
digitale Kommunikations- und Ordnungsmuster den Erwartungshorizont
und das Verhalten von Menschen; analoge Kommunikation und ihre Spezi-
fika geraten unter Konkurrenz- und Rechtfertigungsdruck.

1.4 Religionspädagogik in der Pluralität der Perspektiven
Gestaltung und Reflexion von religiöser Erziehung und Unterricht oblagen
in vormodernen Zeiten der Kirche bzw. Theologie insgesamt (die noch nicht
disziplinär gegliedert war). Differenzierung und funktionale Ordnung, die

9

Implikate der
Medialisierung

Omnipräsenz
von Digitalität



Verflüssigung
der Zuständig-

keiten

§ 1 Einleitung

im Laufe der Neuzeit in immer mehr Lebensbereichen einschließlich der
Wissenschaft Raum griffen, ließen am Ende des 18. Jahrhunderts eine „Kate-
chetik“, am Ende des 19. Jahrhunderts eine „Religionspädagogik“ entstehen,
die für die wissenschaftliche Theoriebildung zu Fragen religiöser Sozialisa-
tion, Erziehung und Bildung eine dominante, zunehmend exklusive Rolle
spielten.

Gegenläufig zu dieser Entwicklung löst sich gegenwärtig die strikte Zuord-
nung von Phänomenbereichen und darauf bezogenen Wissenschaften zuneh-
mend auf. Die Fragen nach Lebensführung und Daseinsdeutung, nach Un-
terricht und Bildung, auf die sich die Religionspädagogik bezieht, werden
auch von anderen Wissenschaften bearbeitet: Religionswissenschaften etwa,
(Entwicklungs-)Psychologie, Erziehungs- und Kulturwissenschaften. Religi-
onspädagogik kann diese Themen somit nicht mit Ausschließlichkeitsan-
spruch, sondern nur im Bewusstsein reflektieren, im Diskurs der einschlägi-
gen Wissenschaften eine bestimmte Perspektive zur Geltung zu bringen, die
ihrerseits andere Wissensbestände und Perspektiven aufnimmt und mit ih-
nen um die Angemessenheit der Wahrnehmungen, Interpretationen und Ge-
staltungsoptionen ringt.

Spezifische Perspektive: Theologische Sicht auf pädagogische Sachverhalte,
pädagogische Sicht auf theologische. Die Perspektive der Religionspädago-
gik als evangelisch-theologischer Disziplin besteht darin, ihre pädagogischen
Gegenstände „im Licht des Evangeliums“ zu sehen; Oskar Hammelsbeck und
später Karl Ernst Nipkow sprachen in diesem Sinn von der Wahrnehmung
„eine[r] christliche[n] oder evangelische[n] Verantwortung im weltlichen
Geschäft der Erziehung“ im Unterschied zu einer „eigentlich christliche[n]
oder evangelische[n] Erziehung“.8

Ihre Qualität bemisst sich sowohl daran, ob es gelingt, diese Perspektive
erhellend zur Geltung zu bringen, als auch daran, ob sie sie mit anderen
Perspektiven zu verbinden vermag (Dalferth 11f. und 61). So kann und
muss sie beispielsweise die Entwicklung von Menschen psychologisch und
soziologisch beschreiben, dann aber nicht minder deutlich diese Sichtweisen
mit ihrer – als solcher herausgearbeiteten und erkennbar gewordenen – theo-
logischen Perspektive in Beziehung setzen. Nicht eben erleichtert wird diese
Aufgabe dadurch, dass sie nach Lage der Dinge anderen Wissenschaften, z.B.
den Erziehungswissenschaften, nicht selten Vorhandensein und Wichtigkeit
ihres Gegenstandsbereichs religiöse Bildung und das Deutungspotential ihrer
theologischen Perspektive überhaupt erst ins Bewusstsein rücken muss
(Schweitzer, Pädagogik 107–127).

8 Oskar Hammelsbeck, Evangelische Lehre von der Erziehung, München 1950, 16.
Vgl. Nipkow 17–19.
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1. Maßgebliche Horizonte und Herausforderungen

Zugleich gehört es zu ihren Aufgaben, theologische Sachverhalte wie etwa
ein Unterrichtsthema, die Arbeit einer Kirchengemeinde, die Glaubensent-
wicklung in eine pädagogische Perspektive zu rücken; dies sorgt bei theologi-
schen Gesprächspartnern nicht selten für Unbehagen.

Spezifischer Gegenstand: das Evangelium und dessen Kommunikation im Me-
dium von Lernprozessen. Gegenstandsbereich der Religionspädagogik im All-
gemeinen ist die Kommunikation von Religion, Gegenstandsbereich dieser
Religionspädagogik aus protestantischer Perspektive im Besonderen ist die
Kommunikation des Evangeliums im Medium von Lernprozessen, sei es Sozi-
alisation, sei es Unterricht oder Erziehung, sei es Bildung.

Während sie sich von den übrigen theologischen Disziplinen durch ihren
Fokus auf Lernprozesse, also auf pädagogisch zu reflektierende Bereiche dieser
Kommunikation des Evangeliums, deren Reflexion prinzipiell allen Diszipli-
nen der Theologie aufgegeben ist (Dalferth 94 und 174), unterscheidet,
liegt ihre differentia specifica im Gespräch mit der Pädagogik, mit den Didak-
tiken anderer Fächer und weiteren humanwissenschaftlichen Referenzen in
der Kommunikation des Evangeliums und der Einbringung theologischer Ge-
sichtspunkte in die Reflexion auf Bildung.

Begriffsklärung: Kommunikation des Evangeliums. So technisch der Leitbe-
griff „Kommunikation des Evangeliums“ klingen mag, markiert er doch we-
sentliche Maßgaben der Religionspädagogik (Grethlein, Kommunikation
15f.; Dalferth 90–113, 129f. und 149–153, Domsgen/Schröder):

Mit der Wahl der Begriffe „Kommunikation“ und „Evangelium“ wird ers-
tens signalisiert, dass Religionspädagogik die zwei wissenschaftlichen Per-
spektiven zusammenführen soll, denen die Begriffe entstammen: Erfahrungs-
bzw. Humanwissenschaften und Theologie. Neben dieser wissenschaftstheo-
retischen Dynamik signalisiert die Formel auf der Sachebene, dass das Evan-
gelium unvermeidlich kommuniziert (wird), also in menschliche Kommuni-
kationsprozesse eingeht.

Mit der Rede vom „Evangelium“ wird in dieser Formel zweitens das christ-
liche Wirklichkeitsverständnis9 aufgerufen. Dieses Wirklichkeitsverständnis
verdankt sich – unbeschadet aller geschichtlichen, namentlich neuzeitlichen
Umformungen – wesentlich der Botschaft Jesu von Nazareth und der Ver-
kündigung seiner Auferweckung als der guten Nachricht. Der Umstand, dass
Jesus Jude war und in den Traditionen des jüdischen Volkes gelebt hat, dass

9 Was dieses „Wirklichkeitsverständnis“ ausmacht und welche Gestaltungsoptionen die-
ser Wirklichkeit es umfasst, stellt die Systematische Theologie in Dogmatik und Ethik
dar – in konziser Weise gelingt dies (unter ausdrücklicher Verwendung und Auslegung
der Rede vom Wirklichkeitsverständnis) Wilfried Härle, Dogmatik, Berlin/New
York (1995) 52018, Hauptteil II.
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