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Zur Einleitung






1 Die Ausgangsfrage:
Was kann der Religionsunterricht leisten?

Die Frage, was der Religionsunterricht leisten kann, ist gar nicht so leicht zu be-
antworten. Sie stellt sich aber jeder Religionslehrkraft alltdglich ebenso wie der
wissenschaftlichen Religionspidagogik. Auch in Bildungspolitik und Offentlich-
keit wird sie diskutiert, heute oft kritisch. Sie betrifft in grundlegender Weise das
Lernen im Religionsunterricht und damit nach heutiger Auffassung das, wovon
der Sinn eines Schulfachs insgesamt abhédngt. Zugleich erscheint das Lernen
im Religionsunterricht vielen in Offentlichkeit und Politik, aber auch Eltern
allzu unbestimmt oder sogar diffus. Nicht zuletzt sehen viele Schiiler:innen im
Religionsunterricht primar eine Gelegenheit, sich vom Schulstress zu erholen.

Dabei ist Lernen heute wieder neu zum Megathema geworden, national wie
international. Vor dem Hintergrund internationaler Schulleistungsvergleichs-
untersuchungen wird kritisch gefragt, wie es um den Kompetenzerwerb in der
Schule steht und wie entsprechende Fahigkeiten, die dann héufig als Literacy
bezeichnet werden, ausgepragt sind. Das betrifft auch die Religious Literacy,
an der es vielfach zu fehlen scheint. Heftig debattiert wird zudem international
die aus England stammende These, die ,,Krise des Religionsunterrichts* sei im
Kern eine ,,Krise des Wissens".

Hinter solchen Wahrnehmungen kann eine Blickverengung stehen. Der
Religionsunterricht soll kein ,,Lernfach® sein, sondern hat ein besonderes Pro-
fil, das haufig mehr mit den beteiligten Personen als mit den Inhalten zu tun
zu haben scheint. Dennoch: In der Schule bleibt die Frage nach dem Lernen
unausweichlich, auch fiir den Religionsunterricht.

Bislang kommen Religionslehrkréfte ebenso wie Religionspadagog:innen
in der Wissenschaft schnell in Verlegenheit, wenn sie auf die Frage nach dem
Lernen im Religionsunterricht iberzeugende Antworten geben sollen. Auch die
Bildungsplane fiir den Religionsunterricht fithren in dieser Hinsicht meistens
kaum weiter. In vielen Féllen wirken sie eher zufillig — wie ein Gemisch aus
fortgeschriebenen Traditionen und allgemeinen bildungspolitischen Vorgaben.
Sie lassen nicht recht erkennen, welche dann auch in Wissenschaft und Politik,
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Schule und Offentlichkeit iiberzeugende Systematik ihnen zugrunde liegt. Und
wenn es beispielsweise darum geht, warum bestimmte Inhalte einer bestimm-
ten Jahrgangsstufe zugeordnet werden, fallen vor allem die in den Bundeslan-
dern unterschiedlich getroffenen Entscheidungen ins Auge: Wie soll hier der
Eindruck von Beliebigkeit vermieden werden?

Beantwortet werden muss die Frage nach dem Lernen aber auch von jeder
einzelnen Religionslehrkraft, die fiir sich selbst und fiir andere klaren will, was
die Schiiler:innen aus einer Stunde oder aus einem Schuljahr Religion eigent-
lich ,,mitgenommen® haben. Dabei geht es nicht nur um verantwortliche Re-
chenschaft, sondern immer auch um die Weiterentwicklung des eigenen Re-
ligionsunterrichts und damit um die nicht immer leicht aufrechtzuerhaltende
Motivation im Lehrberuf.

Dieses Buch versucht, die damit fiir Wissenschaft und Praxis angesproche-
nen Fragen zu kldren und zugleich Perspektiven fiir die praktische Weiterent-
wicklung des Religionsunterrichts aufzuzeigen. Damit wendet es sich ebenso
an Religionslehrkrifte wie an Multiplikator:innen sowie wissenschaftlich in der
Religionspadagogik Tatige.

Im Einzelnen werden drei Grundaufgaben beschrieben: religiose und welt-
anschauliche Traditionen in Geschichte und Gegenwart kennenlernen (Wis-
sen), religiose und weltanschauliche Zusammenhiange deuten (Verstehen) sowie
den reflektiert-kritischen Umgang damit zu fordern (Urteilsfihigkeit). Diese
Grundaufgaben werden im Religionsunterricht in den doppelten Horizont ei-
ner gesellschaftlichen und existenziellen Positionierung gestellt (religiose Ori-
entierungsfihigkeit und existenzielle Kldarung).

Die Plausibilitdt dieser Darstellung setzt zugleich ein spezifisch religionspd-
dagogisches Lernverstindnis voraus. Lernen mit einem transzendenten Horizont
sieht anders aus als in anderen Fachern der Schule, auch wenn der Religions-
unterricht ebenso Anteile umfasst, die mit anderen Fiachern vergleichbar sind.
Religioses Lernen bezieht sich letztlich auf eine Transformation und Rekon-
struktion der Person, die aber weit {iber die Schule hinausweist und deshalb auch
nicht einfach Ziel des Unterrichts sein kann. Auch das Lernen im Religions-
unterricht ist Schule und soll Schule bleiben.

Der letzte Teil des Buches ist der Frage gewidmet, wie das Lernen im Religions-
unterricht konkret unterstiitzt werden kann. Dazu werden Perspektiven fiir einen
religionsdidaktischen Perspektivenwechsel im Horizont des Lernens beschrieben.

Damit stellt diese Publikation eine notwendige Weiterfithrung meines Buches
»Religion noch besser unterrichten” (Schweitzer, 2020) dar, das sich starker auf
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die Unterrichtsentwicklung sowie das Wie des Unterrichtens bezieht. Demge-
geniiber soll nun auch das Was des Lernens in den Blick genommen werden -
nicht im Sinne einer isolierten Konzentration allein auf Inhalte, sondern durch-
weg im Horizont der tatsachlichen Lernprozesse im Unterricht.

Wie am Inhaltsverzeichnis abzulesen ist, wird in Teil 1 in knapper und zum
Teil thesenhafter Form vorgestellt, was in den weiteren Teilen des Buches dann
genauer entfaltet wird. Insofern folgt die Darstellung einer konzentrischen An-
lage, bei der die zentralen Fragen mehrfach aufgenommen werden. Die dabei zu
beriicksichtigenden Diskussionszusammenhinge sind weit gespannt und betref-
fen mehrere wissenschaftliche Disziplinen. Um der Lesbarkeit willen wurden
die Literaturverweise beschrinkt. Die Verweise sind jedoch so gewidhlt, dass
sie gezielt weitere Informationen bieten, auch im Blick auf die in diesem Buch
nicht erwihnte Literatur.

Hinter diesem Buch stehen zahlreiche Gespriche und mitunter kontroverse
Diskussionen, fiir die ich mich an dieser Stelle nur summarisch bedanken kann -
bei Kolleg:innen in Praxis und Wissenschaft, Mitarbeiter:innen an der Univer-
sitat Tibingen sowie Studierenden in zahlreichen Lehrveranstaltungen. Be-
sonderen Dank schulde ich den studentischen Mitarbeiter:innen, ohne deren
Hilfe auch dieses Buch nicht hatte entstehen konnen: Raffaela Ehrenfeuchter,
Antonia Lehmann, Angelika Frescher und Marie Strafler, die mich unermiidlich
mit Literatur versorgt und auch Teile des Textes ,,probegelesen” haben. Ebenso
dankbar bin ich dem Verlag und namentlich Elisabeth Schreiber-Quanz fiir die
wiederum sehr hilfreiche Begleitung des Vorhabens.



2 Problemwahrnehmungen und
aktuelle Herausforderungen

2.1 Reli - nur eine Erholungsstunde?

Fragt man die Schiiler:innen, wie sie den Religionsunterricht wahrnehmen, so
scheint vielfach die Einschitzung vorzuherrschen, dass dieses Fach fiir sie vor
allem eine Art Erholungsstunde darstellt. Zu diesem Ergebnis fithrt jedenfalls
eine zusammenfassende Auswertung von Befragungen von Schiiler:innen in
verschiedenen Bundeslindern aus den letzten zwanzig Jahren (Schwarz, 2019).
Fiir die Kinder und Jugendlichen scheint dies nicht unbedingt ein Problem zu
sein — schlieSlich erleben sie die Schule vielfach als ,,stressig®, was nicht zuletzt
mit Leistungsanforderungen und Schulnoten zusammenhéngen diirfte. Wenn
es in manchen Fichern anders zugeht - vielleicht in Kunst und Sport oder eben
Religion -, dann ist ihnen dies durchaus willkommen. Fiir die Religionslehr-
krafte hingegen kann diese Wahrnehmung recht enttduschend sein. Bietet ihr
Unterricht wirklich nicht mehr als willkommene Erholung?

Auch in Offentlichkeit und Politik kann die Wahrnehmung von ,Reli als Er-
holungsstunde® das Fach nicht starken. In den knappen Zeitrastern der Schule
sind Erholungsstunden nicht vorgesehen - dafiir gebe es schliefSlich die Pausen!
Vor allem erscheint es nicht verantwortbar, dafiir erhebliche finanzielle Ressour-
cen in Gestalt kostspieliger Deputate fiir Lehrkrifte einzusetzen.

Gewiss: Weder bei den Schiiler:innen noch in Politik und Offentlichkeit ist
dies die einzige Wahrnehmung. Die weiterreichende Bedeutung des Religions-
unterrichts fiir die Klarung existenzieller Fragen, fiir die Personlichkeitsent-
wicklung sowie die Wertebildung ist vielfach ebenfalls bewusst und anerkannt.
Dennoch sollte der offenbar weithin vorherrschende Eindruck von ,Reli als
Erholungsstunde® zu denken geben. Wird die Frage, was in diesem Fach denn
eigentlich zu lernen sei (und auch tatsdchlich gelernt wird!), in der religions-
padagogischen Theorie und Praxis geniigend ernst genommen? Oder werden
Antworten darauf vielleicht noch immer als eher selbstverstandlich vorausge-
setzt und nicht wirklich geklart?
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Der Klarungsbedarf erwdchst ebenso aus der Praxis. Wenn sich auch den Re-
ligionslehrkréften selbst, zumindest immer wieder einmal, die Frage stellt, was
die Kinder oder Jugendlichen wohl aus ihrem Unterricht mitnehmen konnten,
sind sie auf solche Antworten angewiesen. Anlass dafiir kann eine besonders
gut gelungene Unterrichtsstunde sein, nach der sich das begliickende Gefiihl
einstellt, dass heute zumindest einigen Schiiler:innen wirklich etwas aufgegan-
gen oder ein schwerer Groschen gefallen ist. Manchmal gibt es im Unterricht
Momente, in denen Lernen spiirbar oder sichtbar wird. In anderen Féllen aber
scheint sich der Unterricht eher dahinzuschleppen und es bleibt schwer zu sa-
gen, was jemand daraus vielleicht mitnehmen konnte oder nicht.

Aber ist die Frage nach dem Lernen im Religionsunterricht diesem Fach
iberhaupt angemessen und richtig gestellt? Ist Lernen im Religionsunterricht
wirklich so wichtig?

2.2 Kein Lernfach, aber geforderte Rechenschaft

Vielfach wird das Lernen in der religionspadagogischen Literatur eher neben-
bei behandelt. Auf jeden Fall scheint es nicht die erste Frage zu sein, die sich
hier stellt. Zwar gibt es durchaus Veréffentlichungen, die sich auf ,religioses
Lernen® beziehen (vgl. bes. Kief8ling, 2003; Porzelt, 2009), aber dabei geht es
eher um Grundsatzfragen wie die, was im Blick auf Religion {iberhaupt gelernt
werden kann. Damit steht vor allem die Lehrbarkeit von Religion zur Debatte
und weniger das Lernen im Religionsunterricht, auch wenn sich beides iiber-
schneidet. Solche Grundsatzfragen sind fiir den Religionsunterricht bedeutsam,
aber eine Auskunft zum alltdglichen Religionsunterricht ergibt sich daraus noch
nicht. Vielmehr brechen sogleich Riickfragen auf: Geht es in Schule und Reli-
gionsunterricht tatsachlich um ,religidses Lernen®? Ist es nicht angemessener,
hier zuriickhaltender von einem Lernen in Bezug auf Religion oder im Hori-
zont von Religion zu sprechen? Wire der Alltag von Unterricht nicht mit allen
weiterreichenden Erwartungen religioser Art blof§ hoffnungslos iiberfordert?
Auch eine grundsitzliche Abwehr der Frage nach dem Lernen im Religions-
unterricht (,kein Lernfach!®) fithrt aber nicht weiter. Denn ein Schulfach, in
dem es nichts zu lernen gibt, kann es kaum geben. Das wiirde dem Sinn der
Schule als einer staatlichen Pflichtveranstaltung zutiefst widersprechen und
wiirde vor allem auch nicht der Tatsache gerecht, dass die Schiiler:innen im
Rahmen der Schulpflicht an diesem Unterricht teilnehmen miissen. Daran 4n-
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dert die Wahlmdéglichkeit zwischen Religion und Ethik kaum etwas. Denn auch
dann geht es um einen Pflichtunterricht, und diese Pflicht lasst sich kaum anders
rechtfertigen als damit, dass in der Schule etwas Wichtiges gelernt wird. Das gilt
fiir alle Facher gleichermaflen, wenn auch nicht in gleicher Weise. Lernen ist
nicht immer gleich Lernen, sondern hingt von Fachern und Gegenstinden ab.
Aber auch im Kollegium oder bei der Schulleitung lief3e sich kaum auf Zustim-
mung zu einem Fach hoffen, in dem es - ausdriicklich - nichts zu lernen gibt.

Dennoch bleibt es fiir die Identitat des Religionsunterrichts wichtig, dass er
tatsdchlich kein , Lernfach® sein soll. Mit diesem Anspruch verbindet sich aber
nicht einfach die Auffassung, dass es hier tatsichlich ,nichts zu lernen gebe.
Vielmehr soll im Religionsunterricht durchaus etwas erreicht werden, sowohl in
der Sicht der Religionslehrkrifte als auch der wissenschaftlichen Religionspada-
gogik (vgl. zur Sicht der Lehrkrifte Lehner-Hartman, 2014). Wie bei allen Fa-
chern geht es auch hier um Kenntnisse und Fahigkeiten beispielsweise des Ver-
stehens und Urteilens, die deshalb in diesem Buch genauer beschrieben werden.

Auch im Religionsunterricht soll also etwas gelernt werden, aber eben in einem
anderen Sinne als beispielsweise im Bereich der Naturwissenschaften oder der
Fremdsprachen —, ohne dass diesen Fichern unterstellt werden konnte, dass sie
»blofle Lernfacher” wiren. Wenn dies zutrifft, braucht der Religionsunterricht
allerdings auch ein ausweisbares Lernverstindnis, das seinen Zielen gerecht wird
und das dennoch im Horizont des mit der Schule verbundenen Verstdndnisses
von Lernen plausibilisiert werden kann.

Wenn es dabei auch im Religionsunterricht nicht einfach um ,religioses
Lernen® gehen kann, so miissen andere Bestimmungen fiir das religionsun-
terrichtliche Lernverstdndnis gefunden werden. Am néchsten liegt dafiir der
Bezug auf religiose Bildung und damit auf eine bestimmte Sachthematik, also
auf das Thema Religion im weitesten Sinne. In der Begrifflichkeit der heutigen
Bildungsdiskussion stellt Religion eine eigene Inhaltsdomdne dar und miissen
Bestimmungen zum Lernen im Religionsunterricht aus der Eigenart dieser
Doméne erwachsen - im Sinne einer Inhalts- oder Domanenspezifitit des Ler-
nens. Es muss beschrieben werden, was es bei dieser Doméne zu lernen gibt,
welche inhaltlichen Anforderungen sich bei der Erschlieffung dieser Doméne
ergeben und welche Kenntnisse und Fahigkeiten dafiir erforderlich sind. Der
Begriff der religiosen Bildung macht zugleich bewusst, dass diese ErschlieSung
reflektiert und kritisch sein muss (vgl. Schweitzer, 2014b). Lernen im Religi-
onsunterricht ist daher so zu bestimmen, dass dieses Lernen auf den Erwerb
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oder die Ausbildung der fiir eine reflexive und kritische Erschlieffung von Reli-
gion erforderlichen Kenntnisse und Fihigkeiten zielt. Dabei handelt es sich al-
lerdings noch um eine lediglich formale Bestimmung, die erst dadurch weiter
an Aussagekraft gewinnen kann, dass diese Kenntnisse und Fahigkeiten inhalt-
lich ausgewiesen und im Einzelnen beschrieben werden.

Fiir den Religionsunterricht wird dariiber hinaus haufig darauf hingewiesen,
dass dieser Unterricht nicht einfach von einer bestimmten Thematik oder von
Inhalten lebt, sondern immer auch von einer besonderen Beziehungsqualitit,
die in diesem Unterricht erfahren werden kann (vgl. Boschki, 2003). Mit dem
Hinweis auf diese Qualitat kann dabei Unterschiedliches gemeint sein. An ers-
ter Stelle wird zumeist an die Beziehung zwischen den Religionslehrkraften und
den Schiiler:innen sowie an die Beziehungen zwischen den Schiiler:innen in der
Lerngruppe gedacht. Erwartet wird dann von der Religionslehrkraft, dass sie
in besonderem Mafle Zuwendung und Offenheit zeigt sowie ein persdnliches
Interesse an den Schiiler:innen, das spiirbar iiber die formale und institutio-
nell vorgegebene Lehrer:innen- und Schiiler:innenrolle hinausreicht. Mitunter
schwingen dabei sogar seelsorgerliche Aspekte mit, vor allem aber die Wahr-
nehmung, dass es bei Religion immer auch um eine sehr persénliche Thema-
tik geht und dass diese im Unterricht zumindest ein Stiick weit — soweit es die
Schule zuldsst - erfahrbar sein sollte.

Damit ist zugleich ein zweiter Aspekt von Beziehungsqualitit angesprochen,
namlich die Beziehung sowohl der Lehrkrifte als auch der Schiiler:innen zum
Inhalt. Auch wenn beispielsweise Bibeltexte zunéchst einfach Texte wie alle an-
deren Texte sind, die man lesen oder héren muss, um sie kennenzulernen, so
gehort es doch zugleich zur Eigenart dieser Texte, dass sie vom Glauben spre-
chen und damit die Leser:innen dazu herausfordern, ihr personliches Verhilt-
nis zu diesem Glauben zu kldren. Sie haben vielfach Anredecharakter und wol-
len die Leser:innen existenziell ansprechen. Damit ist eine weitere konstitutive
Dimension von Lernen im Religionsunterricht beriihrt. Dieses Fach soll die
Moglichkeit existenzieller Kldrungen erdfinen - in der Auseinandersetzung mit
religiosen Deutungen des eigenen Lebens, aber auch in gesellschaftlichen Zu-
sammenhingen, die sich heute nur noch im globalen Horizont begreifen lassen.

Ein dem Religionsunterricht angemessenes Lernverstandnis muss also so-
wohl in der Inhaltsdimension als auch in der Beziehungsdimension entfaltet
werden. Fiir sich genommen lasst sich aus keiner dieser beiden Dimensionen
allein ein solches Lernverstindnis gewinnen. Kommunikation {iber Religion
ohne Inhalte ist nicht denkbar, und eine blofe Vermittlung von Inhalten wiirde
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den Zielen des Religionsunterrichts widersprechen. Vielmehr scheint es gerade
das Ineinander von Inhalten und Beziehungen zu sein, auf das es fiir das Ler-
nen im Religionsunterricht ankommt.

Was dies fiir das Verstandnis von Lernen im Religionsunterricht bedeutet,
muss im Folgenden genauer geklart werden. Zundchst aber soll noch auf weitere
Zusammenhinge eingegangen werden, aus denen die Frage nach dem Lernen
im Religionsunterricht erwéchst. Dazu gehort vor allem die Sorge, dass sich
heute ein religioser Analphabetismus breitmache und es vielfach an religioser
Sprachféhigkeit mangele. Zwei Debatten machen das besonders deutlich - etwas
weiter zurlickliegend zum ,Weltwissen“ von Kindern und Jugendlichen sowie
aktuell zur sogenannten Religious Literacy.

2.3 Gehort Religion (noch) zum ,,Weltwissen” von Kindern
und Jugendlichen?

Vor zwanzig Jahren veroffentliche Donata Elschenbroich (2001) ein kleines Buch
»Weltwissen der Siebenjdhrigen. Wie Kinder die Welt entdecken kénnen®, das
damals erhebliche Aufmerksamkeit auf sich zog. Die Autorin beschreibt darin
die Ergebnisse einer breit angelegten Befragung von Menschen in der ganzen
Gesellschaft dazu, was Kinder bis zu diesem Alter, also bis etwa zum Schulein-
tritt, schon erlebt haben sollten und was sie kdnnen und wissen sollten.

An diesem Buch entziindeten sich auch religionspddagogisch kontroverse
Fragen, abzulesen an einer Stellungnahme von Karl Ernst Nipkow (2011), ei-
nem der damals fithrenden Fachvertreter. Denn auf der vor der Befragung von
Elschenbroich erstellten Liste waren zwar auch einige wenige religiose The-
men zu finden: ,einmal auf einem Friedhof gewesen sein®, ,,ein Gebet kennen®,
»in einer Kirche (Moschee, Synagoge ...)“ gewesen sein (Elschenbroich, 2001,
S.21f.). Bei der spateren Auflistung wichtiger Themen kommen die religiosen
Themen aber nicht mehr vor (vgl. S.281F), auch wenn die Autorin durchaus
eine gewisse religiose Bildung fiir Kinder bejaht (vgl. S. 119ff.).

Nipkow kommentierte dies kritisch so, dass ,,Religion im Alltag der Kinder*
offenbar ,auch aus der Perspektive der befragten Erwachsenen ihren fritheren
Rang verloren® habe (Nipkow, 2011, S.106). Eine Ausnahme stellte dabei ein
von Elschenbroich befragter Erzbischof dar. Denn dieser Mann dufert in reli-
gioser Hinsicht klare Erwartungen (,,das Kreuzzeichen machen kénnen®, ,die
Messe regelmiflig besuchen®, S. 107). Wie Nipkow kritisch feststellt, passen
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solche kirchlichen Erwartungen aber kaum zu dem Begriff des ,Weltwissens*
(S. 107). Kritisch zu sehen sei jedoch auch das Buch von Elschenbroich selbst,
weil es von einem Selbstwiderspruch gepragt sei: Die von der Autorin berich-
teten Gespriche mit Padagog:innen, aber auch mit Eltern lassen nach Nipkow
deutlich ein ausgeprégtes Interesse an religiosen Fragen erkennen und verwei-
sen auf die religiosen Fragen der Kinder selbst — ihre sogenannten ,,groflen Fra-
gen” (S.107). Insofern sei kaum nachzuvollziehen, dass religiose Themen bei
der am Ende gebotenen Bestimmung des fiir Kinder erforderlichen Weltwis-
sens keine Beriicksichtigung mehr finden. Fiir Erziehungswissenschaftler:in-
nen wie Elschenbroich gehort Religion offenbar nur sehr bedingt zu dem er-
forderlichen Weltwissen.

Nipkow nahm dies dariiber hinaus zum Anlass, zu fragen, wie es denn nach
Auskunft der Bildungspline im Blick auf das bis zum Ende der Schulzeit zu er-
werbende Weltwissen stehe. Dabei kommt er zu dem Schluss, dass diese Bil-
dungspléne zwar auch in Zeiten der Kompetenzorientierung ein breites Wissen
voraussetzen oder dessen Vermittlung einfordern, dass sie eine Antwort auf die
Frage nach einer ,begriindeten Auswahl® aber schuldig bleiben. Ein verlassli-
ches religioses ,Weltwissen“ werde nicht gewahrleistet (Nipkow, 2011, S. 111).

Nipkow entwickelt dann selbst einen Vorschlag, den er einerseits aus einem
globalen Horizont heraus formuliert und andererseits in den Zusammenhang
der Elementarisierung stellt. Dieser Vorschlag ist nach wie vor interessant und
soll deshalb an spaterer Stelle in diesem Buch genauer erértert werden (- S. 75).
Zunichst kommt es nur darauf an, dass es sich namentlich fiir die Erziehungs-
wissenschaft heute keineswegs mehr von selbst versteht, dass Religion zum Welt-
wissen gehort und daher auch in Gestalt von Religionsunterricht in der Schule
prasent sein muss. Damit gewinnt die Frage nach dem Lernen im Religionsun-
terricht noch eine weitere Bedeutung. Es geht auch um die Stellung des Faches
in der Schule: Ohne eine bildungstheoretisch plausible Antwort darauf, was im
Religionsunterricht aus welchen Griinden gelernt werden soll, fehlt dem Fach
in erziehungswissenschaftlicher Sicht jede Begriindung.

Der Begriff des ,, Weltwissens“bietet fiir solche Begriindungen, aber auch sonst
noch nicht genutzte Chancen. Denn dieser Begrift stammt nicht aus der Wis-
senschaft, sondern bewegt sich eher auf einer alltagsnahen Ebene, die gerade
auch fiir eine breitere Offentlichkeit oder auch fiir die Bildungspolitik zuging-
licher ist als wissenschaftliche Begriffe. Deshalb soll die Frage nach religionsbe-
zogenem Wissen als Bestandteil des fiir Kinder und Jugendliche erforderlichen
Weltwissens in diesem Buch eigens aufgenommen werden (- S. 60 ff.).
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In der Gegenwart hat der Bezug auf Religious Literacy eine dhnliche Funk-
tion. Auch hier geht es um eine moglichst allgemeinverstindliche Anforderung
an die Kenntnisse und Fertigkeiten, tiber die Menschen verfiigen sollten, und
zugleich um den Beitrag, den der Religionsunterricht dazu leisten kann.

2.4 Was tragt der Religionsunterricht zu Religious Literacy bei?

Der Begriff Religious Literacy ist verhaltnisméfig neu. Er kommt aus der inter-
nationalen Diskussion, hat aber auch im deutschsprachigen Bereich Aufnahme
gefunden. Dabei ist dieser Begrift nur schwer zu iibersetzen. In der Regel geht es
in dieser Diskussion um die Wahrnehmung, dass es jungen Menschen an einem
entsprechenden Wissen oder an religionsbezogener Sprach- und Deutungsfa-
higkeit fehle. Deshalb, so das Argument, konnen sie religise Phanomene nicht
»lesen®, Vom Religionsunterricht und von der Schule insgesamt wird dann eine
Unterstiitzung von Religious Literacy gefordert.

Thren Ursprung hatte die Debatte um Religious Literacy im United King-
dom und in den USA (vgl. Wright, 1993; Prothero, 2007). Auch dort stand die
fehlende Literacy im Vordergrund. Die Debatte wurde inzwischen in vielen
anderen Landern aufgenommen und weitergefithrt — von Schweden bis nach
Australien (von Bromssen, 2013; Halafoff et al., 2020). Mitunter hat die Wahr-
nehmung mangelnder religioser Sprach- und Deutungsfahigkeit sogar zu re-
gelmaflig wiederkehrenden Evaluationen des Wissens von Schiiler:innen ge-
fithrt, etwa in Gestalt standardisierter Tests, wiederum in Australien und schon
seit langerer Zeit in Schweden, wo solche Tests in allen Fichern durchgefiihrt
werden und dementsprechend nicht nur im Blick auf Religious Literacy (vgl.
Schweitzer et al., 2022).

Grofie Aufmerksamkeit findet bis heute die ebenfalls aus den USA stammende
Darstellung von Diane Moore ,,Overcoming religious illiteracy: A cultural stud-
ies approach to the study of religion in secondary education® (2007), der sich
auch die American Academy of Religion unterstiitzend angeschlossen hat. Bei
diesem Projekt stehen vor allem die von Religion und Religionen ausgehenden
Wirkungen auf Kultur, Gesellschaft und Politik im Vordergrund. Ziel ist es, die
Schiiler:innen dazu zu befdhigen, die entsprechenden Zusammenhénge wahr-
nehmen und deuten zu kénnen (genauere Informationen dazu unten, - S. 81 ff.).

In den USA gibt es in der Schule in der Regel allerdings keinen Religions-
unterricht, sodass bei diesem Projekt offenbleibt, auf welche Bildungsangebote
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es sich bezieht. In Deutschland und Europa hingegen fiihrt fehlende Religious
Literacy unmittelbar zu der Frage nach dem Lernen im Religionsunterricht.
Allerdings muss dann eigens bildungstheoretisch geklart werden, was zu einer
solchen Literacy gehdren soll. In dieser Hinsicht bleibt die Debatte bislang weit-
hin begriindete Antworten schuldig (vgl. Schweitzer et al., 2022).

Bildungstheoretische Fragen im Blick auf Religious Literacy haben erst in
der aktuellen Diskussion stirkere Aufmerksamkeit gefunden (s. bes. Biesta
et al,, 2019). Den Ausgangspunkt stellt dabei die Frage nach dem Wissen dar.
Bildungstheoretisch weiterfithrende Perspektiven werden dann vor allem mit
dem Begrift Powerful Knowledge verbunden, der auf den Bildungssoziologen
Michael Young (2008) zuriickgeht. Damit ist ein Wissen gemeint, das dem ak-
tuellen Stand der wissenschaftlichen Forschung entspricht und das insofern
die zu einer bestimmten Zeit am besten bewéhrten Erkenntnisse {iber die Welt
bietet. Schule und Unterricht haben demzufolge eine Pflicht, die Weitergabe
dieses Wissens an die junge Generation zu gewahrleisten.

Enttduschend bei der Debatte tiber Religious Literacy bleibt bislang jedoch,
dass es den entsprechenden Darstellungen an einer empirischen Grundlage
fehlt. Soweit tiberhaupt empirische Befunde konsultiert oder selbst empirisch
nach der Ausprigung der bei Kindern und Jugendlichen tatsdchlich vorhande-
nen Religious Literacy gefragt wird, kommen vor allem allgemeine Umfragen
in der Bevolkerung in den Blick, die sich eher an der Meinungsforschung als an
bildungstheoretischen Bestimmungen orientieren. Nach solchen Bestimmun-
gen wird daher in der vorliegenden Darstellung noch genauer zu fragen sein.
Wenn Religious Literacy erworben oder aufgebaut werden soll, muss zunichst
gekldrt werden, wie es um das religionsbezogene Wissen und Verstehen von
Kindern und Jugendlichen steht und welche didaktischen Strategien in diesem
Falle empfehlenswert sind (erste Befunde bei Schnaufer et al., 2023).

Zunachst ist festzuhalten, dass die Debatte um Religious Literacy einen
Problemhorizont eréfinet, der im Blick auf das Lernen im Religionsunterricht
grundlegende Fragen aufwirft. Wenn eine solche Literacy als gesellschaftlich,
aber auch fiir die individuelle Orientierung erforderlich angesehen wird und
wenn zugleich wahrgenommen wird, dass es heute weithin an einer solchen
Sprach- und Deutungsfihigkeit fehlt, ergeben sich entsprechende Erwartungen
an den Religionsunterricht: Was trigt dieser Unterricht zu Religious Literacy
bei? Und wie kann dieser Beitrag gestarkt werden?
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2.5 Kompetenzorientierung — bei beliebigen Inhalten?

Die derzeit wohl am weitesten verbreitete Antwort auf die Frage danach, was
im Religionsunterricht zu lernen ist, bezieht sich auf die Kompetenzen, deren
Erwerb im Religionsunterricht unterstiitzt werden soll. Das gilt auch fiir die
Bildungspline, die sich inzwischen in wohl allen Bundeslandern in zentraler
Weise als durch den Kompetenzbegriff bestimmt zeigen.

In seiner aktuellen Verwendung geht der Kompetenzbegriff vor allem auf die
internationalen Untersuchungen aus der Empirischen Bildungsforschung zu-
riick, die - neben dem Begriff der Literacy — mit dem Kompetenzbegriff operie-
ren (vgl. grundlegend Deutsches PISA-Konsortium, 2001). Kennzeichnend fiir
den Ansatz der PISA-Studien ist dabei der Versuch, Fahigkeiten und Fertigkeiten
als Kompetenzen unabhdngig von den Inhalten zu erfassen, die in den Bildungs-
planen der untersuchten Lander in sehr unterschiedlicher Art und Weise und
damit in kaum miteinander vergleichbarer Form vorgeschrieben sind. Fiir die
bei diesen Studien vorrangig erfassten Bereiche von Sprache, Mathematik und
Naturwissenschaften leuchtet dieser Ansatz zumindest insofern ein, als es hier
am Ende auf allgemeine Fihigkeiten, etwa des Textverstehens oder der mathe-
matischen Modellierung von Problemen, ankommt und nicht auf die einzelnen
Inhalte, anhand derer solche Fahigkeiten ausgebildet wurden. Allerdings kann
auch beispielsweise im Blick auf das Fach Deutsch gefragt werden, ob hier tat-
sachlich eine vollige Austauschbarkeit zwischen verschiedenen Romanen oder
Dramen besteht oder ob es nicht doch auch, im Sinne der jeweiligen kulturellen
Zusammenhinge und Traditionen, auf die Kenntnis bestimmter Texte ankommt.
Hier konnte dann etwa mit der hervorgehobenen Wirkungsgeschichte solcher
Werke in einem Kulturraum argumentiert werden, auch wenn dies rasch vor
das bekannte — und eben ungel6ste — Kanonproblem fiihrt. Einen allgemein als
»Bildung® vorauszusetzenden Literaturkanon gibt es bekanntlich nicht mehr.
Im vorliegenden Zusammenhang entscheidend ist, dass aus der Kompetenzdis-
kussion keine Antwort auf die Frage nach den Inhalten des Lernens erwichst.
In dieser Hinsicht wird im Kompetenzdiskurs vielmehr auf bildungstheoreti-
sche Grundlegungen verwiesen, aus denen Kompetenzbeschreibungen allererst
folgen konnten (vgl. Klieme et al., 2003, S. 7).

Fiir den Religionsunterricht ergab sich hinsichtlich der Kompetenzorientie-
rung von Anfang an die Verlegenheit, dass sich fiir dieses Fach eine Austausch-
barkeit und damit letztlich Beliebigkeit der Inhalte kaum plausibel machen
lasst. Schon verschiedene Bibeltexte weisen bekanntlich jeweils ein hochst in-
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dividuelles Geprige auf. Von einer allgemeinen Kompetenz, biblische Texte
verstehen zu konnen, ldsst sich insofern kaum sprechen. Auch wenn im Blick
auf das Ziel des Religionsunterrichts beispielsweise ganz allgemein von , religi-
6ser Kompetenz® gesprochen wird, so wie dies bei dem damals bundesweit ers-
ten kompetenzorientierten Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg der Fall war,
sah man sich alsbald gezwungen, den allgemeinen Kompetenzbeschreibungen
auch inhaltsbezogene Kataloge hinzuzufiigen (vgl. Ministerium fiir Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2004). Diese wurden dann - vom Kom-
petenzbegrift her gesehen, der ja gerade nicht an bestimmte Inhalte gebunden
sein sollte — missversténdlich als ,inhaltsbezogene Kompetenzen® bezeichnet.
Ahnliche Inhaltskataloge finden sich heute auch in anderen kompetenzorien-
tierten Bildungsplanen. Offen blieb und bleibt dabei freilich die Frage, wie eine
begriindbare Auswahl der Inhalte vorgenommen werden soll und auf welche
Weise eine solche Auswahl im jeweiligen Bildungsplan erreicht wurde.

Derzeit liegt vielen Bildungsplanen fiir den Religionsunterricht in den ver-
schiedenen Bundesldndern eine Systematik zugrunde, die sich an den Begrif-
fen Mensch, Welt und Verantwortung, Bibel, Gott, Jesus Christus, Kirche und Kir-
chen, Religion und Religionen orientiert. Theologisch konnen gegen diese mehr
oder weniger vom Apostolischen Glaubensbekenntnis ausgehende Systematik
diverse Einwédnde erhoben werden. Beispielsweise bleiben die fiir den christli-
chen Glauben entscheidenden Verbindungen etwa zwischen Christologie und
Gotteslehre hier eher undeutlich. Fragen der religiosen Pluralitdt werden nur
in einem gesonderten Themenbereich akzentuiert, wihrend sie sich heute doch
gerade auf alle Themen beziehen miissten, auf das Thema Gott (Stichwort:
monotheistische Religionen) ebenso wie auf das Thema Jesus Christus (Stich-
wort: Jesus im Judentum und im Koran). Dieser Einwand betrifft zugleich die
Didaktik, da entsprechend gegliederte Bildungspldne eine separate Behand-
lung der religidsen Pluralitdt nahelegen, was religionsdidaktisch nicht immer
einleuchtet. Noch weiter reicht die religionsdidaktische Anfrage, ob die in den
Bildungsplanen genannten Themen denn nicht viel starker von den Interessen
der Schiiler:innen her formuliert sein miissten und ob die Bildungspldne das
subjektorientierte Profil des Religionsunterrichts nicht auch von vornherein
kenntlich machen sollten (vgl. Kliemann, 2016). Die Themen im Ethikunterricht
erscheinen in dieser Hinsicht gerade Jugendlichen offenbar haufig viel attrakti-
ver (vgl. Schweitzer et al., 2018).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Kompetenzorientierung nur zu
einer teilweisen Antwort auf die Frage nach dem Lernen im Religionsunterricht
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gefithrt hat und dass inhaltsbezogene Antworten von diesem Ansatz auch nicht
erwartet werden konnen, weil die Konstruktion von Kompetenzbeschreibun-
gen von vornherein nicht auf Inhalte bezogen sein soll. Dadurch entsteht fiir
die kompetenzorientierten Bildungspldne eine empfindliche Liicke, die derzeit
offenbar nur pragmatisch oder heuristisch geschlossen werden kann - etwa
durch die beschriebene Themensystematik, die sich theologisch und religions-
didaktisch allerdings gleichermaflen als Problem erweist.

2.6 Internationale Debatten: die ,Krise des Religionsunterrichts” -
eine ,,Krise des Wissens"?

Von einer ,Krise des Religionsunterrichts“kann derzeit insbesondere im Blick
auf das United Kingdom gesprochen werden, wo eine Abschaffung des Fachs
diskutiert wird. Auch in anderen Landern wird aber eine dhnliche — drohende
oder bereits fortschreitende - Marginalisierung des Religionsunterrichts wahr-
genommen (vgl. Schreiner, 2020). Fiir das United Kingdom hat die Commis-
sion on Religious Education (2018) aufgrund ihrer kritischen Diagnosen vor-
geschlagen, den Religionsunterricht aufgrund seiner Qualitatsprobleme durch
ein Fach ,Religion and Worldviews® zu ersetzen. Dabei spielt die Frage nach
dem Wissen, das im Religionsunterricht erworben werden soll, eine wichtige
Rolle. Da diese Frage in der jiingeren religionspadagogischen Diskussion kaum
Beachtung gefunden habe, sei es nun hochste Zeit, dies zu dndern.

Ganz in diese Richtung gehen auch die kritischen Einschétzungen von Richard
Kueh, Her Majesty’s Inspector, Schools & Subject Lead (Religious Education)
bei Ofsted, der britischen Aufsichtsbehorde fiir Schule und Unterricht. Kuehs
Einschétzungen haben grofies Aufsehen erregt, und sie sind in der Tat heraus-
fordernd, auch iiber das United Kingdom hinaus.

Fiir Kueh steht die Krise des Religionsunterrichts in einem engen Zusam-
menhang mit der Frage nach dem Wissen:

»Der Grund, warum der Religionsunterricht sich in einer Krise befindet,
liegt darin, dass er im Blick auf das Wissen nach wie vor von einer signifi-
kanten und gewichtigen Problematik belastet wird. Vor dem Hintergrund
der eigenen Tradition des Faches, in der die legitimierende Begriindung fiir
den Religionslehrplan sich bewegt hat und bewegt, ndmlich mit der Beru-
fung auf vielfaltige (allgemein formuliert) nicht wissensbasierte Begriindun-
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gen (von spiritueller Begegnung bis zu Sozialkapital und der ganzheitlichen
Entwicklung des Menschen in einem demokratischen Kontext), ist es der
Religionspadagogik nicht gelungen, einen starken und koharenten Konsens
iber den Stellenwert, die Funktion und den Nutzen von Wissen in diesem
Fach zu finden. Wenn es tiberhaupt Hoftnung auf ein funktionsfahiges Mo-
dell fiir den Religionsunterricht gibt, dann miissen Praxis und Theorie den
dringenden Bedarf dafiir erkennen, einem anerkannten Verstandnis des
Wissens, das dieser Unterricht er6ffnet, einen deutlichen Schub zu verlei-
hen” (Kueh, 2018, S. 53, im Original kursiv)

So kann es auch nicht {iberraschen, dass der daran anschliefende Forschungs-
bericht der staatlichen Aufsichtsbehorde Ofsted (Ofsted, 2021) einen ausfiihrli-
chen Teil zu ,,curriculumbezogenen Lernfortschritten und Debatten itber Wissen
im Religionsunterricht“ einschliefSt. Ausgangspunkt ist dabei die ausdriickliche
Annahme, dass ein ,Religionsunterricht von hoher Qualitit” von dem Wissen
abhiéngig ist, das in diesem Fach erworben werden kann.

Zumindest teilweise beruft sich auch Kueh (2018) fiir diese Annahme auf die
bereits erwahnten Arbeiten von Michael Young (Young, 2008; s. auch Young,
2013) zu ,powerful knowledge“. Was dies im Einzelnen fiir den Religionsun-
terricht bedeutet, wird aber nicht genauer dargelegt. Der Erwerb von Wissen
wird eingeklagt, aber es wird nicht gesagt, worin dieses Wissen bestehen soll.
Insofern kann diese Debatte vor allem als Krisendiagnose bezeichnet werden.
Aufjeden Fall verdeutlicht sie erneut, warum es heute so wichtig ist, nach dem
Lernen im Religionsunterricht zu fragen.

2.7 Lernen im Religionsunterricht als drangende Frage

Die bislang aufgenommenen Wahrnehmungen und Auseinandersetzungen
zum Religionsunterricht fithren aus unterschiedlicher Perspektive zu der Ein-
schitzung, dass es derzeit in Praxis und Wissenschaft gleichermafien an iiber-
zeugenden Antworten auf die Frage fehlt, was im Religionsunterricht gelernt
werden kann und was hier gelernt werden soll. Noch weiter zugespitzt geht
es um die Realitét dieses Lernens und darum, was in diesem Fach tatsachlich
gelernt wird. Diese Situation ist unbefriedigend, und dies zugleich nach meh-
reren Seiten hin. Den Religionslehrkriften macht sie es schwer, motivierende
Erfolgserlebnisse fiir sich selbst ebenso wie fiir die Schiiler:innen hinsichtlich



28 Problemwahrnehmungen und aktuelle Herausforderungen

einer auf das Lernen bezogene Zielsetzung zu identifizieren. Denn das Gefiihl
erfolgreichen Unterrichts setzt ein klares Bewusstsein davon voraus, wie weit
man - heute oder in diesem Schuljahr - auf dem Weg zu diesem Ziel voran-
gekommen ist. Zugleich untergrabt es zwangslaufig auch die Stellung des Reli-
gionsunterrichts in der Schule, wenn gegeniiber Kolleg:innen, Schulleitungen,
Eltern, Offentlichkeit und Politik nicht plausibel dargelegt werden kann, was
in diesem Unterricht erreicht werden soll. So ist es nicht erstaunlich, dass es
heute auch in Deutschland und anderen Landern immer wieder Initiativen zur
Abschaffung des Religionsunterrichts gibt oder zumindest dafiir, diesen Unter-
richt durch ein ,besseres” Fach zu ersetzen. Wie deutlich geworden ist, berufen
sich solche Initiativen nicht nur auf Religionskritik oder Sdkularismus, sondern
haufig auf die Zielunsicherheit und die in der Folge unzureichende Qualitit des
Religionsunterrichts. Auch wenn solche Vorwiirfe, wie leicht zu erkennen ist,
in der Regel eher auf Vorurteilen als auf empiriebasierten Befunden beruhen,
unterstreichen bereits die politischen Folgen entsprechender Argumente die
Notwendigkeit, gerade im Blick auf das Lernen im Religionsunterricht iiberzeu-
gendere Antworten zu gewinnen und klare Zielhorizonte auszuweisen. Dieser
Aufgabe muss sich dieses Buch stellen.

Hinsichtlich der religionspadagogischen Diskussion tiberraschend ist wohl
vor allem die hervorgehobene Rolle, die dabei das im Religionsunterricht zu
erwerbende Wissen spielt. In der Religionsdidaktik ist diese Frage lange Zeit
eher vernachléssigt worden und auch der aktuelle Kompetenzdiskurs bietet
genau dazu keine Antworten. Die Konzentration auf Kompetenzen als allge-
meine Fahigkeiten ist zwar auch als eine Antwort auf die Frage nach dem Ler-
nen im Religionsunterricht zu verstehen, aber wenn dabei beispielsweise von
Deutungsfiahigkeit oder auch von Urteilsfahigkeit gesprochen wird, bleibt offen,
was genau hier eigentlich gedeutet und beurteilt werden soll. Kommt es darauf
tatsachlich nicht weiter an? Und was wiirde dies fiir die fachliche Identitit von
Religionsunterricht bedeuten?



Teil 1:
Ein religionspadagogisch-bildungstheoretischer
Rahmen - fiinf Antwortversuche

Ein Schulfach sowie seine Inhalte und Ziele lassen sich nicht einfach theoretisch
deduzieren. Sie sind historisch gewachsen und Ausdruck bestimmter theolo-
gischer und padagogischer Uberzeugungen sowie politischer Entscheidungen.
Insofern sind sie kontingent. Fiir die Praxis ebenso wie flir die Wissenschaft
bleibt dies aber unbefriedigend. Wenn nicht erklart werden kann, warum etwas
so sein soll, wie es ist, miissen darauf bezogene Entscheidungen willkiirlich er-
scheinen. Ohne sachliche und fachliche Begriindungen lassen sich auch keine
Perspektiven fiir die Weiterentwicklung von Unterricht beschreiben.

Aus diesem Grund wird im Folgenden ein Rahmen entwickelt, der sich so-
wohl an religionspadagogischen als auch bildungstheoretischen Kriterien ori-
entiert. Dabei ist die Transparenz des Begriindungsverfahrens entscheidend,
weshalb dieses Verfahren eigens ausgewiesen werden muss.



