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Narr Francke Attempto Verlag – expert verlag · Tübingen
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Zur Einführung

Ein Sportler beim Bouldern an der Kletterwand – als Cover für eine Religionsdi-
daktik? Vielleicht hat dieses Bild Sie angesprochen und Sie blättern nun neugierig 
in diesem Buch oder schauen sich im Internet eine Leseprobe an. Vielleicht füh-
len Sie sich an die eigene „Kletterwand“ erinnert, an der Tag für Tag neue Heraus-
forderungen auf Sie warten, sei es im Studium, als Referendarin oder Referendar 
im Vorbereitungsdienst und als Lehrkraft im Beruf. Was brauchen Sie, um diese 
Anforderungen bewältigen zu können? Welches Wissen, welches Können, welche 
Motivation?

Zur Bedeutung von Anforderungssituationen  
für die Religionsdidaktik

Wir haben den beruflichen „Ernstfall“ als Ausgangspunkt für diese religionsdidak-
tische Darstellung gewählt. Wir sind davon überzeugt, dass theoretisches Wissen im 
Studium von vornherein auf das spätere Berufsfeld bezogen sein muss und umge-
kehrt berufliche Erfahrungen an wissenschaftlichen Erkenntnissen geprüft und eva-
luiert werden sollten. Deshalb beschreiten wir den ungewohnten Weg, von Anfor-
derungssituationen aus zentrale Themen der religionspädagogischen Fachdidaktik 
zu entwickeln und immer wieder auf praktische Problemstellungen zu rekurrieren. 
Sie als Studierende werden den „Kletterwänden“ des Berufs umso besser gewachsen 
sein, wenn Sie bereits im Studium gelernt haben, mit solchen Anforderungssituati-
onen konstruktiv und wissensbasiert umzugehen.

Das grundlegende Gutachten „Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards“ 
(Klieme, 2003) leitete mit der Metastruktur der Kompetenzorientierung eine 
Umsteuerung des gesamten Bildungswesens ein. Seitdem hat der Begriff Anfor-
derungssituation in der Allgemeinen Didaktik und in einer Reihe von Fachdidak-
tiken Fuß gefasst. Kompetenzen, so lautete die These des Gutachtens, seien kog-
nitive Dispositionen, die Personen befähigen, „bestimmte Arten von Problemen 
erfolgreich zu lösen, also konkrete Anforderungssituationen eines bestimmten 
Typs zu bewältigen“ (Klieme, 2003, 72). Damit Kompetenzen überhaupt ausgebil-
det werden können, ist domänenspezifisches Wissen und Können erforderlich, das 
in und für Handlungssituationen erworben wird und – verallgemeinert und sys-
tematisiert – neue Herausforderungen zu bewältigen hilft. Diese Bestimmungen, 
die auf den pädagogischen Psychologen Franz E. Weinert zurückgehen, wurden 
nicht nur in der Religionspädagogik rezipiert, interpretiert und als „didaktisches 
Schlüsselprinzip“ kompetenzorientierten Religionsunterrichts (Obst, 2015, 243; 
Lenhard, 2017, 6) ausgewiesen.

Auch in Forschungen der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ – und hier mit 
besonderem Nachdruck – wurde der Begriff Anforderungssituation im Blick auf 
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die dringliche Aufgabe einer „Verzahnung von Theorie und Praxis im Lehramts-
studium“ aufgenommen. Beispielsweise führen Alexander Kauertz und Regina 
Schleicher in ihrem Aufsatz „Modularisierte Schulpraxiseinbindung – Schulische 
Anforderungssituationen als Elemente universitärer Lehre“ dazu aus:

„Mit der Integration von schulischen Anforderungssituationen in das Studium 
inner- und außerhalb von Praxisphasen wird versucht, angehende Lehrkräfte 
angemessen vorzubereiten. Bei einer schulischen Anforderungssituation handelt 
es sich um einen Ausschnitt aus dem professionellen Alltag einer Lehrkraft, der 
einer zeitlich abgrenzbaren Aufgabe entspricht. Die Praxis der Lehrkraft ist hier 
von Theorie durchdrungen […]. Der in der Praxis stattfindende Prozess wird in 
der Anforderungssituation mit einer theoretischen Erwartung an die Reaktion 
einer Lehrkraft kombiniert. Lehramtsstudierende können auf diese Weise die 
‚Vermittlung‘ von Theorie und Praxis […] selbst vollziehen, und ihr individu-
eller Bildungsprozess wird vorangetrieben.“ (BMBF, 2019, 82)

Inzwischen wird auch durch religionspädagogische Projekte an Hochschulen 
erprobt, wie das Lehramtsstudium durch die Integration schulischer Anforderungs-
situationen stärker auf das spätere Berufsfeld ausgerichtet und eine berufliche Hand-
lungsfähigkeit als Religionslehrkraft angebahnt werden kann. Dabei können reale 
oder realitätsnahe Anforderungssituationen in besonderer Weise religionspädago-
gische Theorien auf den Prüfstand stellen und ihre Relevanz aufweisen. Eine solche 
professionelle Handlungsfähigkeit entwickelt sich

	– auf der Grundlage reichhaltigen, miteinander vernetzten wissenschaftlichen 
Wissens,

	– in der kritischen Bearbeitung der eigenen Überzeugungen, subjektiven Theorien, 
Motivationen und Werthaltungen sowie

	– durch die reflexive Auseinandersetzung mit konkreten Herausforderungen, Rol-
lenerwartungen und Erfahrungen in Schule und Unterricht.

Kompetenzen im Lehrerberuf werden im Laufe des Studiums, des Vorbereitungs-
dienstes und der Berufseingangsphasen langfristig angelegt, ausgebaut, elaboriert 
und evaluiert. Zusammengefasst gilt für die berufliche Handlungsfähigkeit von Reli-
gionslehrkräften Theologisch-religionspädagogische Kompetenz als Leitziel.

„Theologisch-religionspädagogische Kompetenz meint dabei die Gesamtheit 
der beruflich notwendigen Fähigkeiten und Fertigkeiten, der Bereitschaft und 
berufsethischen Einstellungen, über die ein Religionslehrer bzw. eine -lehrerin 
verfügen muss und die es ihnen ermöglicht, mit der Komplexität von berufli-
chen Handlungssituationen konstruktiv umzugehen, d. h. religionspädagogisch 
handlungsfähig zu sein.“ (EKD, 2008, 16)
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Für wen das Buch gedacht ist

Diese Erkenntnisse zur Bedeutung schulischer Anforderungssituationen für die Ent-
wicklung fachbezogener Kompetenzen liegen der Konzeption des Buches zugrunde. 
Es richtet sich daher in erster Linie an Studierende des Faches Evangelische Theo-
logie/Religionspädagogik, die sich einen Überblick über wesentliche Bereiche der 
Religionspädagogik und Religionsdidaktik verschaffen möchten oder ihre Kennt-
nisse reaktivieren und vertiefen wollen. Außerdem erhalten Religionslehrkräfte 
einen Einblick in den aktuellen Stand des religionspädagogischen Diskurses und 
können ihre eigene Praxis an empirischen Erkenntnissen und theoretischen Ansät-
zen überprüfen und verbessern.

Was Sie von diesem Buch erwarten können und was nicht

Der Schwerpunkt der ausgewählten Themen liegt auf der Religionsdidaktik. Eine 
Reihe von Kapiteln geht über den engeren Bereich der Didaktik hinaus und spricht 
allgemeinere Probleme der Religionspädagogik an. Deshalb wurden beide Begriffe 
in den Titel des Buches aufgenommen:

Religionspädagogik in Anforderungssituationen –
Fachdidaktische Grundlagen für Studium und Beruf.

Dabei erheben wir nicht den Anspruch, alle Bereiche der Religionspädagogik sowie der 
Religionsdidaktik umfassend abdecken zu können. Dies wäre ein gigantisches Unter-
nehmen, das nur in Kooperation vieler spezialisierter Verfasserinnen und Verfasser 
zu leisten ist – so wie es etwa das „Handbuch Religionsdidaktik“ (Stuttgart 2021) oder 
das „Studienbuch Religionsdidaktik“ (Bad Heilbrunn 2021) beanspruchen könnte. 
Das vorliegende Buch fällt nicht nur durch seine inhaltliche Begrenzung, sondern 
vor allem durch seine auf das Praxisfeld fokussierte Darstellung in ein anderes Genre. 
Es konzentriert sich auf die Themen, die – abgesehen davon, dass sie häufig Gegen-
stand von Prüfungen sind – nach unseren erfahrungsgestützten Einschätzungen für 
künftige und aktuelle Religionslehrkräfte eine besondere Herausforderung darstellen.

Herausforderungen im Fachunterricht können nur dann bestanden werden, 
wenn Lehrkräfte über die drei konstitutiven professionellen Kompetenzfacetten 
verfügen: über Fachwissen, allgemeines pädagogisches Wissen und fachdidaktisches 
Wissen. Dabei ist das Fachwissen

„eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für qualitätsvollen Unter-
richt und Lernfortschritte der Schülerinnen und Schüler […]. Fachwissen ist die 
Grundlage, auf der fachdidaktische Beweglichkeit entstehen kann“ (Baumert/
Kunter, 2006, 496).

Allgemeines pädagogisches Wissen gehört ebenso wie fachdidaktisches Wissen zum 
Kern der professionellen Kompetenz von Lehrkräften, wobei letzterem eine Schlüs-
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selrolle für erfolgreiches Unterrichten zukommt (ebd., 485). Den Zusammenhang 
von pädagogischem und fachdidaktischem Wissen entfalten eine Reihe von Kapiteln 
in diesem Buch.

Allerdings ist auch klar, dass es ein langer Weg vom Wissen zum Können ist. 
Gewusst ist nicht gekonnt. Gerade deshalb sollte dieses wissenschaftliche Wissen 
nicht kontextlos präsentiert und erworben werden, sondern bereits im Studium 
auf Anwendungszusammenhänge bezogen werden. Auch wenn das Studium nur 
selektive Einblicke in Praxiskontexte bietet, bereitet eine reflektierte Antizipation 
beruflicher Handlungssituationen die konkreten Lern- und Bewährungsherausfor-
derungen der Praxis vor. Sie bietet keine Gewähr dafür, dass professionelles Kön-
nen entsteht, aber sie erleichtert von vornherein die Inanspruchnahme erworbenen 
Wissens bei der Bewältigung praktischen Handelns.

Die in diesem Buch vorgestellten Anforderungssituationen eröffnen nicht in jedem 
Fall das gesamte Themenfeld eines Kapitels, sondern schlagen meist nur eine Schneise 
in das aufgeworfene Problem, von der aus weitere Wege beschritten werden können. 
Dadurch, dass die im Text platzierten Arbeitsanregungen den Lesefluss unterbre-
chen, motivieren sie dazu, über das Gelesene nachzudenken und es immer wieder 
auf Anforderungssituationen aus der Praxis zu beziehen, die oft auch über die im 
Einstieg geschilderte engere Konstellation hinausreichen. Selbstverständlich können 
diese Aufgaben auch erst am Ende der Lektüre des gesamten Kapitels mit Gewinn 
allein oder auch in einem Tandem oder Team bearbeitet werden.

Bewusst wurden die einzelnen Kapitel so konzipiert, dass sie auch einzeln und 
in beliebiger Reihenfolge zu Rate gezogen werden können. Dies macht kleinere 
Redundanzen und Wiederholungen in den Texten unumgänglich, wenn nicht 
mit aufwändigen Verweissystemen gearbeitet werden soll, die das Lesevergnügen 
deutlich einschränken und die Leserinnen und Leser ständig zum Hin- und Her-
blättern nötigen.

Bei der Darstellung einzelner Ansätze und Positionen stellt sich immer wieder 
die Frage, ob diese nicht jeweils diskutiert und bewertet werden sollten. Der Schritt 
von der darstellenden und einordnenden Analyse hin zur Bewertung unterläuft 
allerdings eine zentrale Kompetenz, die alle Religionslehrkräfte unausweichlich aus-
bilden müssen: die theologisch-religionspädagogische Urteilsfähigkeit. Wir trauen es 
allen Leserinnen und Lesern zu, dass sie selbst einschätzen können, ob eine Kon-
zeption, ein Ansatz oder eine Position sich im Schulalltag bewähren wird. Deshalb 
haben wir uns bemüht, eher zurückhaltend zu kommentieren und zu bewerten.

Evangelische und katholische Religionsdidaktikerinnen und -didaktiker arbeiten 
seit Langem intensiv zusammen. Auch wenn an markanten Punkten immer noch 
konfessionelle Aktzentuierungen wahrnehmbar sind, lässt sich doch ein deutlicher 
cantus firmus vernehmen, der auf die aktuellen und künftigen Herausforderungen 
des Religionsunterrichts unisono zu antworten versucht. Wir haben daher darauf 
verzichtet, ausdrücklich jeweils evangelische und katholische Positionen gegen-
überzustellen, sondern setzen einen Schwerpunkt auf die unserem konfessionellen 
Standpunkt entsprechende Perspektive. Obgleich das Buch angesichts der Veror-
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tung von uns Autorinnen und Autor in der evangelischen Religionspädagogik nicht 
für sich in Anspruch nehmen kann, dezidiert ökumenisch angelegt zu sein, wer-
den an vielen Stellen katholische Autorinnen und Autoren als Referenz beigezogen.

Wie das Buch aufgebaut ist

Das erste Kapitel über zentrale Begriffe verdankt sich der Beobachtung, dass etliche 
Studierende Schwierigkeiten haben, sich mit der religionspädagogischen Fachspra-
che vertraut zu machen. Daher klärt diese Darstellung zunächst begriffliche Voraus-
setzungen, die für das Verständnis der folgenden Kapitel essenziell sind.

Die in den Kapiteln 2 und 3 dargestellten Themen – der rechtliche Rahmen und 
die Organisationsformen des Religionsunterrichts – werden in ihrem Gewicht 
häufig unterschätzt. In keinem anderen Fach spielen diese Rahmenbedingungen 
eine derart große Rolle wie im Religionsunterricht, tangieren sie doch unmittelbar 
nahezu alle unterrichtlichen Prozesse und Inhalte sowie die handelnden Personen.

Letztere werden in den Kapiteln 4 und 5 ausführlich dargestellt. Dabei geht es 
bei den Religionslehrkräften vornehmlich um die Frage, worin professionelle Hand-
lungsfähigkeit besteht und wie sie entwickelt werden kann. Im Blick auf die Schü-
lerinnen und Schüler werden anhand entwicklungspsychologischer und sozialpsy-
chologischer Ergebnisse die Herausforderungen beschrieben, die sich Lehrkräften 
heute bei der Wahrnehmung der Lernenden stellen.

Das engere Handlungsfeld des Religionsunterrichts beschreiten die Kapitel 6 bis 
9. Wir sind davon überzeugt, dass es dem Religionsunterricht nicht guttut, wenn er 
ohne historischen Tiefenblick, d. h. ohne Kenntnis auch älterer theoretischer Kon-
zeptionen, betrieben wird. Vielmehr zeigt dieser Blick, dass der Religionsunterricht 
immer schon in gesellschaftliche, politische, kulturelle und pädagogische Kontexte 
eingebunden war (6) und die Religionspädagogik darauf mit unterschiedlichen – 
teilweise auch heute noch aufschlussreichen – didaktischen Strukturen und Sze-
narien (7) reagiert hat. Die wichtige Frage, ob der Religionsunterricht besondere 
Methoden ausgebildet hat oder sich mit dem allgemein verfügbaren Handwerkskas-
ten der Didaktik begnügt, erörtert das Kapitel 8, während Kapitel 9 dem brisanten 
Problem nachgeht, was die Qualität des Religionsunterrichts ausmacht.

Auf der inhaltlichen Ebene des Religionsunterrichts werden biblische (10), sys-
tematisch-theologische (11), anthropologisch-ethische (12), kirchengeschichtliche 
(13) und interreligiöse (14) Lernbereiche religionsdidaktisch entfaltet. Allerdings 
können hier nur grundlegende Orientierungen angeboten werden, während inhalt-
liche Einzelthemen den spezialisierten Darstellungen vorbehalten bleiben.

Den aktuellen Herausforderungen widmen sich die vier Kapitel 15–18. Hier wer-
den Chancen und Probleme der Inklusion (15), des religiösen Lernens angesichts 
von Konfessionslosigkeit (16), der Digitalisierung (17) und des religiösen Schulle-
bens (18) erörtert.

Das Kapitel 19 befasst sich mit dem für viele Studierende brennenden Problem, 
wie sie selbst an religionsdidaktischer Forschung partizipieren können.
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… und nun im Einzelnen

Die einzelnen Kapitel werden durch die Schilderung einer Anforderungssituation 
eingeleitet, die eine Fragehaltung zum Thema herstellt und die Bedeutung des 
Gegenstandes im Kontext der Tätigkeit als (angehende) Lehrperson verdeutlicht. 
Dabei liegen zum Teil reale, wenn auch verfremdete und anonymisierte Situationen 
zugrunde, andere haben einen eher fiktiven und doch realitätsnahen und didak-
tisch zugespitzten Charakter. Auf diese Anforderungssituationen greifen einzelne 
Reflexionsimpulse in den Kapiteln immer wieder zurück.

Anschließend werden die Themen auf dem gegenwärtigen Stand religionspäda
gogischer Wissenschaft so dargestellt, dass sie einen knappen, fundierten Überblick 
vermitteln. Besonders komplexe Themen werden ausführlicher behandelt. Eine 
grafische Zusammenfassung hält wesentliche Gesichtspunkte der Darstellung fest.

„Anregungen zur Weiterarbeit“ nehmen z. T. die Anforderungssituationen wie-
der auf und dienen der Wiederholung der Inhalte, der kritischen Reflexion ein-
zelner Aspekte und dem vertieften Weiterdenken. Ausgewählte Literaturangaben 
zu jedem Kapitel ermöglichen vertiefendes Arbeiten. Dabei werden empfohlene 
Grundlagenwerke fett hervorgehoben.
Lesehinweise: Bei der Bezeichnung von Personen und Personengruppen verwenden 
wir Doppelungen wie Schülerinnen und Schüler oder genderneutrale Alternativfor-
men wie Lernende. Konkrete Personennamen werden mit Ausnahme von Religi-
onspädagogen und -pädagoginnen mit einer Berufsbezeichnung versehen. Im Text 
werden Querverweise mit einem Pfeil gekennzeichnet, dem die Kapitelangabe und 
ggf. der entsprechende Unterabschnitt folgen (→ Kap. 6.3 = 6. Kapitel, 3. Abschnitt). 
Alle nicht namentlich gekennzeichneten Schaubilder sowie weitere Grafiken wur-
den von uns erstellt. Bei den übrigen Bildern werden die Fundorte angegeben. Die 
Zitierweise folgt den Regeln des Wissenschaftlich-Religionspädagogischen Lexi-
kons im Internet (www.wirelex.de).

Ein Buch geht auf die Reise

Von der Idee bis zur Publikation war es ein weiter Weg. Auf diesem Weg haben 
uns kritisch begleitet, vor Sackgassen und Irrwegen gewarnt, Wegweiser durch 
strittiges Gelände aufgestellt und uns ermutigt, die eingeschlagene Richtung zu 
verfolgen: Bärbel Husmann, Annike Reiß, Eva Spiegelhalter, Konstantin Lindner, 
Thomas Naumann, Ulrich Riegel und Manfred L. Pirner. Das gesamte Typoskript 
hat Benedict Totsche akribisch durchgesehen. Aus studentischer Perspektive 
haben uns Noemi Bockstaller, Eva Lamm und Alissa Dully wertvolle Rückmel-
dungen gegeben. Ohne die vielen Hinweise, Anregungen und konstruktiven 
Korrekturen, die wir bekommen haben, wäre der Weg bis zum Erscheinen des 
Buches noch viel weiter und wahrscheinlich holpriger und beschwerlicher gewe-
sen. Wir bedanken uns herzlich für die kollegiale Unterstützung. Unser Dank gilt 
auch der Lektorin des Vandenhoeck & Ruprecht Verlages, Frau Elisabeth Schrei-
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ber-Quanz, die die Entstehung des Buches von Anfang an engagiert gefördert 
und geduldig verfolgt hat.

Wir erhoffen uns Leserinnen und Leser, die dieses Buch neugierig, aufgeschlos-
sen und kritisch zur Hand zu nehmen und mit Gewinn für ihr Studium, ihr Exa-
men und ihre künftige oder aktuelle Berufstätigkeit nutzen.

Wir wünschen Ihnen viel Erfolg und würden uns über Rückmeldungen freuen.

Tanja Gojny
Hartmut Lenhard
Mirjam Zimmermann

Erlangen, Nordhorn, Mainz im Frühjahr 2022
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Kapitel 1: Religionspädagogik – worum geht’s da 
eigentlich? – Wissenschaftstheoretische Verortung  
und begriffliche Klärungen

Anforderungssituation

In Leas altem Gymnasium gibt es für die Schülerinnen und Schüler der Oberstufe einmal im 
Jahr „Tage der beruflichen Orientierung“. Für die nächste Veranstaltung wird sie angefragt, 
ob sie nicht interessierten Abiturientinnen und Abiturienten vielleicht auch eines ihrer Fächer 
im Lehramtsstudium vorstellen könnte. Für die naturwissenschaftlichen, die sprachlichen 
und die musischen Fächer habe schon jemand zugesagt – insofern sei es optimal, wenn 
sie ihr Fach „Evangelische Theologie/Religionspädagogik“ präsentieren könnte. Damit sie 
weiß, worauf es ankommt, lässt ihr der Oberstufenbetreuer auch gleich einige Leitfragen 
zukommen, an denen sie sich orientieren kann.

Wie die anderen Studierenden, die über eines ihrer jeweiligen Studienfächer informie-
ren, soll sie insbesondere darauf eingehen, was eigentlich im Zentrum „ihres“ Studienfaches 
steht und wie sich in dieser Disziplin Fachwissenschaften und Fachdidaktik zueinander ver-
halten. Zumindest knapp soll es auch um Forschungsmethoden gehen, damit deutlich wird, 
dass in der Religionspädagogik die gleichen hohen wissenschaftlichen Standards gelten wie 
in anderen Wissenschaften. Zudem wird sie gebeten, darüber zu informieren, ob sich das 
Religionspädagogik-Studium grundsätzlich von anderen Studienfächern unterscheidet, für 
welche Lehrämter ein entsprechendes Studium vorbereitet und wo man evangelische Theo-
logie bzw. Religionspädagogik studieren kann.

Lea sagt gerne zu, obwohl sie merkt, dass sie sich noch ein wenig informieren muss. 
Denn auch sonst wird sie häufig gefragt, was sie da eigentlich genau studiere – und ob sie 
dann am Ende eine halbe Pfarrerin sei.

A  Notieren Sie, wie Sie diese Fragen spontan beantworten würden. Ergänzen Sie 
in einem zweiten Schritt weitere Aspekte, die Lea bei der Vorstellung des Studien-
ganges Religionspädagogik außerdem noch berücksichtigen sollte. Durch welche 
Argumente könnte sie für ein solches Studium motivieren?

1	 Einführung

Wer evangelische oder katholische Religionslehre für das Lehramt studiert, wird 
einerseits schnell merken, dass es viele Analogien zwischen den unterschiedlichen 
Fachdidaktiken gibt. Andererseits zeigen sich doch bald auch einige Besonderheiten 
hinsichtlich des Studiums, das auf die Erteilung von Religionsunterricht vorberei-
tet. Um das Studienfach Evangelische Theologie/Religionspädagogik bzw. Religions
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didaktik – wie in der eingangs skizzierten Szene erforderlich – wissenschafts
theoretisch angemessen verorten und vorstellen zu können, ist es notwendig, diese 
beiden Begriffe sorgfältig voneinander abgrenzen zu können und sich über deren 
inhaltliche Implikationen Rechenschaft zu geben (→ Kap. 1.2). Zudem ist es uner-
lässlich, einen ersten Einblick in die Spezifika der Grundmodi religiösen Lernens 
und Lehrens – Sozialisation, Erziehung und Bildung – zu gewinnen, um die Gegen-
standsbereiche der Wissenschaft der Religionspädagogik bzw. der Religionsdidak-
tik erfassen zu können (→ Kap. 1.3).

2	� Zur wissenschaftstheoretischen Verortung von 
Religionspädagogik und Religionsdidaktik

Im Folgenden werden in einem ersten Schritt die Begriffe Religionspädagogik und 
Religionsdidaktik voneinander abgegrenzt, bevor der Bezug der Religionspäda-
gogik bzw. -didaktik zu anderen wissenschaftlichen Disziplinen geklärt und auf 
das Verhältnis von Theorie und Praxis innerhalb der Religionspädagogik einge-
gangen wird.

2.1 Religionspädagogik

Die Religionspädagogik kann als ein (untergeordneter) Teilbereich der Praktischen 
Theologie verstanden werden. Die Disziplin der Praktischen Theologie befasst sich 
einerseits mit kirchlichen Handlungsfeldern (wie z. B. Predigt, Seelsorge und Dia-
konie), nimmt andererseits aber auch religiöse Phänomene der Gegenwart – auch 
jenseits des kirchlich verfassten Christentums – wahr (wie z. B. die sogenannte 
„Medienreligion“) und deutet diese. Die Religionspädagogik kann aber auch als 
(gleichberechtigtes) Fach neben der Praktischen Theologie verstanden werden. 
Von den ca. 50 Professuren für evangelische Religionspädagogik sind ein Teil als 
„Praktische Theologie mit dem Schwerpunkt Religionspädagogik“ an Theologischen 
Fakultäten bzw. Fachbereichen ausgewiesen, andere als „Religionspädagogik/Fach-
didaktik“ neben der „Praktischen Theologie“ oder es wird – gerade an Instituten – 
ausschließlich Religionspädagogik/Fachdidaktik angeboten.

Die Religionspädagogik befasst sich mit allen Praxisvollzügen, bei denen die reli-
giöse Dimension von Entwicklung, Sozialisation, Lernen und Bildung eine Rolle 
spielt (Schröder, 2021; Domsgen, 2019; Schweitzer, 2015/2021). Sie hat also grund-
sätzlich nicht nur die Schule als Lebensphase und Lernort im Blick, sondern den 
gesamten Lebenslauf und die unterschiedlichen Lernorte, an denen religiöse Lern-
prozesse stattfinden, wie z. B. die Familie, Peer-Gruppen, Ortsgemeinden sowie 
religiöse Veranstaltungen wie Kirchentage. Dabei nimmt die Religionspädagogik 
nicht nur intentionale Bildungsvollzüge an sogenannten Orten formaler Bildung 
in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen, die zu anerkannten Abschlüssen und 
Qualifikationen führen, wahr (z. B. schulischer Religionsunterricht). Darüber hin-
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aus setzt sie sich auch mit Orten non-formaler Bildung neben den Hauptsystemen 
allgemeiner und beruflicher Bildung (z. B. kirchliche Erwachsenenbildung, offene 
Jugendarbeit) auseinander. Und nicht zuletzt befasst sie sich mit der Bildungsdi-
mension der kirchlichen Handlungsfelder, bei denen Bildung nicht im Mittelpunkt 
steht, sondern eher „nebenbei“ geschieht wie z. B. bei Gottesdiensten. Hier wird von 
Orten informeller Bildung gesprochen.

Wie der Begriff bereits nahelegt, ist für die Religionspädagogik neben der Theo-
logie die Pädagogik als Bezugswissenschaft konstitutiv. Friedrich Schweitzer resü-
miert in seiner Darstellung „Von der Katechetik zur Religionspädagogik als Wis-
senschaft“, dass letztere gleich dreimal „erfunden“ wurde:

	– zunächst der Sache nach bereits von Friedrich Schleiermacher zu Beginn des 
19. Jahrhunderts mit dessen wichtigen pädagogischen Schriften, in denen reli-
giöse Erziehung sowohl pädagogisch wie theologisch begründet wurde,

	– dann dem Begriff nach Anfang des 20. Jahrhunderts, als der – u. a. auch Auf-
geschlossenheit für moderne Kultur und Wissenschaft signalisierende – Begriff 
Religionspädagogik gebräuchlich wurde und zunehmend den Begriff Katechetik 
ablöste,

	– sowie ein drittes Mal durch Karl Ernst Nipkow in den 1960er-Jahren (Schweit-
zer, 2008, 15 f.).

Karl Ernst Nipkow betonte, dass sich die Religionspädagogik stärker als bislang 
gegenüber den Erziehungswissenschaften (sowie den in diesem Kontext etablierten 
empirischen Zugangsweisen) hin öffnen solle, die zunehmend die geistesgeschicht-
liche Pädagogik ablösten. Besondere Bedeutung gewann darüber hinaus vor allem 
das von ihm formulierte „konvergenztheoretische Orientierungsmodell“. Demnach 
ist „Religionspädagogik […] doppelt zu verantworten, von beiden geschichtlichen 
Bewegungen her, theologisch und gesellschaftspolitisch-pädagogisch“ (Nipkow, 
1975, 173 f.). Dass Nipkow bei seiner wissenschaftlichen Verortung der Religions-
pädagogik an der Theologie als Bezugsdisziplin festhielt und nicht den Bezug auf 
einen allgemeinen religionsphilosophischen oder religionswissenschaftlichen Reli-
gionsbegriff favorisierte, war wegweisend für die Disziplin.

Der Begriff Religionspädagogik, der ursprünglich dem evangelischen Kontext 
entstammt, wird seit einiger Zeit auch im katholischen und orthodoxen Bereich 
verwendet – sowie inzwischen auch im Hinblick auf eine jüdische und islamische 
Religionspädagogik.

Ein Blick über den deutschen Wissenschaftskontext hinaus schärft die Wahrneh-
mung dafür, dass die primäre Verortung der Religionspädagogik in der Theologie 
keineswegs selbstverständlich ist. Daneben begegnen als weitere Grundtypen ein 
Selbstverständnis als pädagogische Disziplin – z. B. in England (Schröder, 2021b, 
615 f.) – oder als kultur- bzw. religionswissenschaftliche Disziplin – z. B. in Frank-
reich (ebd., 594 f.).



19Zur wissenschaftstheoretischen Verortung

2.2 Religionsdidaktik

Einen wichtigen Teilbereich der Religionspädagogik bildet die Religionsdidaktik. 
Nach einem weiten Begriffsverständnis nimmt diese grundsätzliche Fragen des 
religiösen Lehrens und Lernens unabhängig vom Lernort in den Blick (Schröder/
Grethlein, 2001, 151). Meist wird der Begriff der Religionsdidaktik aber in einem 
engeren Verständnis verwendet und auf die Erforschung und die Praxis „religiö-
ser Lehr- und Lernprozesse im Religionsunterricht“ bezogen (Heger, 2021, 526).

Der religionsdidaktische Diskurs ist geprägt durch eine Vielfalt unterschiedli-
cher Ansätze und Perspektiven (Überblick bei Grümme/Pirner, 2022; Grümme/
Lenhard/Pirner, 2012) sowie unterschiedlicher Bestimmungen dessen, worum es 
im Religionsunterricht zentral gehen soll. Die Bandbreite reicht von der Bestim-
mung des „Propriums“ dieses Faches als „Befähigung zum Christsein“ – und damit 
u. a. zum „Beten und Gesegnet-Werden“ – bei Christian Grethlein (Grethlein, 2005, 
267, 276) bis hin zu dessen Bestimmung als Eröffnung des religiösen Weltzugangs 
als eines eigenen Modus der Welterschließung durch eine Didaktik des Wechsels 
religiöser Rede und Rede über Religion bei Bernhard Dressler (Dressler, 2012).

Gegenüber einem (Miss-)Verständnis von Didaktik, das diese auf methodische 
Fragen reduziert (wie unterrichte ich?), ist zu betonen: Didaktik fragt viel grund-
sätzlicher nach den Zielen von Unterricht – bzw. den zu erreichenden Kompeten-
zen –, nach sinnvollen Inhalten und Lerngegenständen, nach dem rechten Zeitpunkt 
für das Lernen, nach den jeweiligen Lernvoraussetzungen (z. B. bezüglich der Ent-
wicklungspsychologie und soziologischer Erkenntnisse), nach den Kontextbedin-
gungen (z. B. nach der gegenwärtigen Bedeutung von Religion in der Gesellschaft) 
sowie nach möglichen Lernarrangements und Unterrichtsmustern. Und erst in die-
sem Gesamtzusammenhang wird dann auch die Frage nach konkreten geeigneten 
Medien und Methoden gestellt (→ Kap. 8.2).

Gelegentlich wird der Begriff Religionsdidaktik auch ausschließlich auf den Lern-
ort Schule bezogen und der Gemeindepädagogik (Bubmann, 2019; Adam/Lachmann, 
2008) gegenübergestellt. Letztere kann nach Bubmann verstanden werden „als die 
pädagogische Praxis und Theorie christlicher Lebenskunst in den verschiedenen 
Formen christlicher Gemeinde als Teilbereich der theologisch verantworteten Bil-
dungsarbeit und -theorie“ (Bubmann, 2004, 108). Da es auch bisweilen gemeind-
liche Unterrichtsangebote gibt – wie z. B. Formen eines konventionellen Präparan-
den- und Konfirmandenunterrichts oder auch sogenannte „Glaubenskurse“ für 
Erwachsene – beziehen sich Religionsdidaktik und Gemeindepädagogik z. T. auf 
dieselben Praxisformen und können beide als Teilbereiche der Religionspädago-
gik verstanden werden.

Während Lehrstühle in Deutschland, an denen angehende evangelische Reli-
gionslehrkräfte studieren, lange Zeit fast ausschließlich als religionspädagogische 
Professuren ausgewiesen waren, wird zunehmend bei der Benennung religions
pädagogischer Lehrstühle und Professuren auch ein expliziter Bezug zur Religions-
didaktik hergestellt. Signalisiert wird damit u. a. eine Orientierung an den zuneh-
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mend selbstbewusster auftretenden Fachdidaktiken anderer Disziplinen sowie an 
den Versuchen, stärker das Gemeinsame der unterschiedlichen Fachdidaktiken her-
auszuarbeiten und aus dem Austausch untereinander auch Impulse für die eigene 
Fachkultur zu gewinnen.

B  Recherchieren Sie die genaue Bezeichnung und die institutionelle Anbindung 
des religionspädagogischen bzw. religionsdidaktischen Lehrstuhls, der an Ihrer Uni-
versität für die Ausbildung von Religionslehrkräften zuständig ist – und vergleichen 
Sie diese ggf. auch mit anderen Universitäten im In- und Ausland. Erläutern Sie, 
welche Rückschlüsse sich jeweils auf das wissenschaftliche Selbstverständnis der 
betreffenden Forschungs- und Lehreinheit ziehen lassen.

2.3 �Bezug der Religionspädagogik zu  
anderen wissenschaftlichen Disziplinen

Die Religionspädagogik ist einerseits auf die anderen theologischen Disziplinen ver-
wiesen: die Bibelwissenschaften Altes und Neues Testament, die Kirchengeschichte, 
die Systematische Theologie bzw. Dogmatik sowie die Ethik. Für das Selbstverständ-
nis der Religionspädagogik ist es dabei aber zentral, dass sie sich nicht als „Vermitt-
lungsdisziplin“ oder „Anwendungswissenschaft“ versteht, die in erster Linie die 
Forschungsergebnisse der „Fachdisziplinen“ in elementarisierter Form für unter-
schiedliche Bildungsangebote aufbereitet. Vielmehr bearbeitet sie die eigenständige 
Aufgabe, die Bedingungen und die Praxis religiösen Lernens in einem komplexen 
Feld subjektiver Lebenswelten, gesellschaftlicher Herausforderungen, christlicher 
Tradition und Praxis in Aufnahme und Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen 
Erkenntnissen anderer Disziplinen zu reflektieren. Sie leistet in diesem Zusammen-
hang eigene Forschungsbeiträge – etwa durch historische, empirische oder theo-
riegeleitete Untersuchungen –, die die Forschung auch in anderen theologischen 
Disziplinen bereichern können (→ Kap. 19.2).

Über die Theologie hinaus ist die wissenschaftliche Religionspädagogik u. a. im 
Dialog mit Disziplinen wie den Religionswissenschaften, der Philosophie, der Psy-
chologie, der Soziologie, den Kommunikationswissenschaften und der Kulturfor-
schung. In jüngster Zeit suchen Religionspädagogik bzw. Religionsdidaktik ferner 
insbesondere engeren Anschluss an die (empirisch orientierten) Bildungswissen-
schaften sowie an weitere Fachdidaktiken.

Die Geschichte religionspädagogischer Konzeptionen (→ Kap. 6) zeigt, dass sich 
die Religionspädagogik – je nach gesellschaftlichen Rahmenbedingungen – immer 
wieder einzelnen theologischen (z. B. exegetische Wissenschaften, Systematische 
Theologie) wie außertheologischen Nachbardisziplinen (z. B. Soziologie, Philoso-
phie) besonders intensiv zuwandte, während sie andere – zumindest eine Zeit lang – 
eher weniger beachtete. Die aktuelle Verortung der Religionspädagogik innerhalb 
der Wissenschaftslandschaft spiegelt daher ihr jeweiliges Selbstverständnis.
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2.4 Zum Verhältnis von Theorie und Praxis

Für alle genannten Disziplinen – Religionsdidaktik, Gemeindepädagogik, Reli-
gionspädagogik und Praktische Theologie – ist der Bezug zur Praxis konstitutiv. 
Gleichzeitig gilt für diese: Als Theorie der Praxis sind sie von dieser deutlich zu 
unterscheiden. Für die Religionspädagogik hat Michael Domsgen das komplexe 
Theorie-Praxis-Verhältnis in dieser Wissenschaft wie folgt beschrieben:

„Religionspädagogik ist ein theoriegeleitetes Praxisfach, insofern sie als wissen-
schaftliche Reflexion auf eine herausfordernde Praxis Bezug nimmt (Wahrneh-
mung), sie interpretiert (Deutung) und mit dieser Theorie diese Praxis anleiten 
und verbessern will (Handlungsorientierung).“ (Domsgen, 2019, 21)

Dabei ist der Bezug zwischen Theorie und Praxis im Bereich der Religionspäda-
gogik nicht so zu verstehen, dass aus der theoretischen Diskussion normativ Kri-
terien für eine gute Praxis deduziert werden. Vielmehr ergeben sich auch aus den 
jeweiligen Praxisvollzügen Anforderungen an eine gute Theorie. Dies wird aller-
dings längst noch nicht immer eingelöst. Die Praxis müsste z. T. noch viel genauer 
wahrgenommen werden – und die wahrgenommenen Herausforderungen müss-
ten zu einer deutlich kritischeren Selbstreflexion der Religionspädagogik führen.

3	� Grundmodi religiösen Lernens:  
Sozialisation, Erziehung und Bildung

Der Gegenstandsbereich der Religionspädagogik und -didaktik bringt es mit sich, 
dass sich sowohl die dort erarbeiteten Theorien als auch die empirischen Erkennt-
nisse spezifischer Grundbegriffe bedienen, mit denen sich Vollzüge im pädagogi-
schen Bereich beschreiben lassen. Hierzu gehören u. a. die Begriffe Sozialisation, 
Erziehung und Bildung, die im Laufe ihrer jeweiligen Begriffsgeschichte immer wie-
der mit neuen Akzentsetzungen und Bedeutungsnuancen verwendet wurden und 
noch werden. Diese Begriffe werden in der gegenwärtigen Religionspädagogik aus 
der Allgemeinen Pädagogik rezipiert und auf den Bereich religiösen Lernens über-
tragen – und zugleich wird dabei auch der Blick auf die religiösen Aspekte gelenkt, 
die mit der Geschichte sowohl der Begriffe Sozialisation, Erziehung und Bildung als 
auch des jeweils damit Gemeinten verbunden sind.

Sozialisation: Während in früheren Sozialisationstheorien deutlich zwischen 
den Einflussfaktoren Anlage und Umwelt unterschieden – und davon ausgegangen 
wurde, dass insbesondere Letztere die zentrale Rolle für die Persönlichkeitsent-
wicklung zukam, wird seit einiger Zeit das Ineinandergreifen genetisch bedingter 
und umweltbedingter Aspekte betont: Sozialisation wird gegenwärtig verstanden 
als „ein Prozess, durch den in wechselseitiger Interdependenz zwischen der bio
psychischen Grundstruktur individueller Akteure und ihrer sozialen und physischen 
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Umwelt relativ dauerhafte Wahrnehmungs-, Bewertungs- und Handlungsdisposi-
tionen auf persönlicher ebenso wie auf kollektiver Ebene entstehen“ (Hurrelmann 
et al., 2008, 25). Vor diesem Hintergrund kann unter religiöser Sozialisation der 
Prozess verstanden werden, „durch den in Wechselwirkung zwischen Individuum 
einerseits und religiösen Bezugspersonen, Religionsgemeinschaften und Religion 
(in) der Gesellschaft andererseits (unbeabsichtigt) religiöse Deutungs- und Hand-
lungsdispositionen auf persönlicher ebenso wie auf kollektiver Ebene entstehen“ 
(Schröder, 2021b, 70). Zentrale Agenten religiöser Sozialisation stellen die Familie, 
die Kirchengemeinde, die Schule sowie die Medien dar. Ergebnisse unterschiedli-
cher empirischer Studien zeigen, dass die religiöse Sozialisation entscheidend mit-
geprägt wird durch das (zugeschriebene) Geschlecht, die Milieu- sowie die Religi-
onszugehörigkeit (Riegel, 2018, 8–12).

Erziehung: Dieser pädagogische Begriff, der sich auf absichtsvolles Einwirken auf 
Menschen bezieht, hat seine Wurzeln in der Aufklärung. Er ist in diesem Kontext 
verbunden mit dem Ideal einer Erziehung, die Menschen dazu befähigt, die Gesell-
schaft nach vernünftigen Regeln zu gestalten. Dem Erziehungsbegriff ist eine hierar-
chische Struktur insofern inhärent, als Erziehung als abschließbarer Prozess gedacht 
wird und voraussetzt, dass das Erziehungsverhältnis vom Erziehenden zum „Zög-
ling“ letztlich auf eine Überwindung dieses Gefälles zielt. Im schulischen Bereich 
tritt die Erziehungsaufgabe der Lehrkräfte nicht additiv zu ihrem Kerngeschäft des 
Unterrichtens hinzu. Vielmehr hat der Unterricht selbst eine erzieherische Wirkung –

„zu allererst durch die kognitiven Herausforderungen ihres Bildungsprogramms, 
durch den Wechsel zwischen explorativen Lern- und Problemlösungsphasen und 
leistungsthematischen Situationen, in denen verbindliche Gütemaßstäbe durch-
gesetzt werden, durch intellektuelle Verunsicherung und reflexive Distanz, aber 
auch durch das Insistieren auf Erklären und Begründen und das Beharren auf 
Genauigkeit und Durcharbeiten ebenso wie durch systematisches Üben […]“, 
zum anderen „durch die Sicherung der sozialen Voraussetzungen und die soziale 
Gestalt des Unterrichts selbst – also durch die Durchsetzung von Pünktlichkeit 
und Regeltreue, geordnete Unterrichtsführung oder den Wechsel von metho-
dischen Großformen, didaktischen Handlungsmustern und Sozialformen […]“ 
(Baumert/Kunter, 2006, 473 f.).

Hinzu tritt die erzieherische Funktion des Schullebens sowie der gesamten Schu-
lorganisation,

„da auch sie Umgangsformen und Möglichkeiten für zivilgesellschaftliche Verant-
wortung definieren“, und „Aufmerksamkeit, Anstrengung, Geduld und Ausdauer, 
Leistungsmotivation, Zielorientierung, Belohnungsaufschub und Selbstregula-
tion, aber auch Emotionskontrolle und soziale Rücksichtnahme, Hilfsbereitschaft 
und Aushandlung von Interessen, Übernahme von Verantwortung, Kooperation 
oder konstruktive Konfliktbewältigung“ thematisch werden lassen (ebd., 474).
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Bildung: Noch wichtiger als der Erziehungsbegriff ist für die gegenwärtige Reli-
gionspädagogik der Begriff der Bildung (Schröder, 2021a). Dieser kann wie der 
Subjektbegriff als Schlüsselbegriff der Religionspädagogik sowie als „regulativer 
Begriff “ gelten, d. h., dass er als Prüfkriterium für die Sachgemäßheit einer religi-
onspädagogischen Theorie und eines entsprechenden Handelns verwendet wer-
den kann: So lässt sich z. B. hinsichtlich einer Religionsstunde fragen: Wurden hier 
lediglich Informationen vermittelt, die für die Gegenwart und/oder Zukunft der 
Schülerinnen und Schüler kaum relevant sind? Oder wurde die wertvolle Unter-
richtszeit tatsächlich dafür genutzt, den Heranwachsenden ein Lernangebot zu 
machen, das ihnen hilft, sich im Hinblick auf den religiösen Weltzugang grund-
legend zu orientieren?

Der Bildungsbegriff ist aus religionspädagogischer Perspektive schon deshalb 
interessant, weil er im theologischen Denken verwurzelt ist: Er geht auf den christ-
lichen Mystiker Meister Eckart zurück, der die Bildung des Menschen als ein Ent-
fachen des in jedem Menschen innewohnenden „göttlichen Funkens“ verstand. 
Bildung geschieht also nicht autonom, sondern in Bezug zu Gott, von ihm her und 
auf ihn hin. Die ebenfalls mit dem Bildungsbegriff verbundenen Prinzipien der 
Vernunft, der Emanzipation und der Mündigkeit sind diesem erst später seit der 
Aufklärung zugewachsen.

Die nächste wichtige Station der Begriffsgeschichte ist mit dem Gelehrten und 
Bildungspolitiker Wilhelm von Humboldt verbunden. Auf ihn wird auch heute 
noch immer gern verwiesen, wenn um eine schulische Bildung gerungen wird, die 
nicht in erster Linie dazu dient, Schülerinnen und Schüler für die Anforderungen 
des Arbeitsmarktes fit zu machen, und damit (ökonomischen) Zwecken unterge-
ordnet wird. Mit Humboldt wird dann eine Bildung profiliert, die zuerst der Ent-
faltung der Fähigkeiten und Talente dient, die in einem Menschen angelegt sind.

Ebenfalls eingegangen in das gegenwärtige Verständnis von Bildung sind Bemü-
hungen der geisteswissenschaftlichen Pädagogik um eine Bildungstheorie. Insbe-
sondere Wolfgang Klafkis Überlegungen zur kategorialen Bildung wurden in der 
Religionspädagogik rezipiert und bis heute in der eher katholisch geprägten Kor-
relationsdidaktik und in der eher evangelisch akzentuierten Elementarisierungs
didaktik weiterentwickelt (→ Kap. 7.4).

Bei der Entfaltung christlicher Perspektiven auf Bildung spielen als theologische 
Referenzpunkte insbesondere folgende Aspekte eine herausgehobene Rolle:

„[…] die schöpfungsgegebene Gottesebenbildlichkeit des Menschen – die nach 
christlicher Sicht seine Würde begründet –, der Rechtfertigungsglaube – der die 
leistungsunabhängige Wertschätzung des Menschen akzentuiert –, die sünd-
hafte Gebrochenheit des Menschen – die allem Bildungsidealismus entgegen-
steht – und die gemeinschaftsbezogene Verantwortungsfähigkeit des Menschen, 
die gegen überzogenen Individualismus in Anschlag gebracht wird“ (Pirner, 
2021, 50).
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4	 Zusammenfassung (Schaubild)

Abb. 1: Religionspädagogik – begriffliche Klärungen

Anregungen zur Weiterarbeit

1.	 Überarbeiten Sie Ihren ersten Entwurf für die Vorstellung des Studienfaches „Evange-
lische Religionspädagogik“ (vgl. die Anforderungssituation zu Beginn dieses Kapitels 
bzw. Aufgabe A).

2.	 Sehen Sie die Inhaltsverzeichnisse unterschiedlicher grundlegender Darstellungen der 
Religionspädagogik sowie der Religionsdidaktik ein und vergleichen Sie die jeweiligen 
Strukturierungen sowie inhaltliche Akzentsetzungen und legen Sie sich als Überblick 
eine Mindmap an.

3.	 Vergegenwärtigen Sie sich die semantischen Unterschiede der erläuterten Grundbegriffe, 
indem Sie, bezogen auf Ihre Person, zwischen Aspekten religiöser Sozialisation, religiöser 
Erziehung und religiöser Bildung in Vergangenheit und Gegenwart differenzieren, aber 
auch Verbindungen und Überschneidungen aufzeigen.

4.	 Im Laufe Ihres Studiums begegnet Ihnen eine Reihe religionspädagogischer bzw. -didakti-
scher Fachbegriffe, mit denen Sie noch nicht hinreichend vertraut sind. Es empfiehlt sich, 
diese nachzuschlagen (z. B. in dem von Mirjam Zimmermann und Heike Lindner heraus-
gegebenen „Wissenschaftlich-Religionspädagogischen Lexikon“ (WiReLex) im Internet 
oder im „Taschenlexikon Religionsdidaktik“ von Hans Mendl). Vielleicht legen Sie sogar ein 
kleines „Vokabelheft“ o. Ä. an, in dem Sie knapp die Bedeutung dieser Begriffe notieren.
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Kapitel 2: Brauchen wir heute noch Religionsunterricht? – 
Begründungslinien religiöser Bildung

Anforderungssituation

April 2020, das Coronavirus hat sich in Deutschland ausgebreitet, die Schulen schließen. 
Auch Lehrerkonferenzen finden nur noch virtuell statt. Dabei wird vielerorts engagiert 
überlegt, wie der Unterricht am besten digital organisiert werden kann und welche Fächer 
dabei berücksichtigt werden sollen. Insbesondere geht es häufig um die Frage, ob über die 
Hauptfächer hinaus Fächer wie Physik, Chemie oder Biologie, aber auch Geschichte bzw. 
Gemeinschaftskunde unbedingt bedient werden müssen oder vielleicht für einige Wochen 
oder Monate entfallen können. In einer solchen Diskussion ergreift der Religionslehrer Frank 
Breiter das Wort und merkt an, dass es angesichts der Krise und der Belastungen, unter denen 
die Kinder und Jugendlichen aufgrund des Lockdowns zu leiden haben, unbedingt nötig 
sei, Religionsunterricht anzubieten. Sein Plädoyer verebbt, ohne dass er viel Unterstützung 
von anderen Kolleginnen und Kollegen erhält.

Während des Shutdowns, in dem ausschließlich online unterrichtet wird, findet an dieser 
Schule überhaupt kein Religionsunterricht statt, es werden auch keine Aufgaben eingestellt, 
um das Fach inhaltlich zu berücksichtigen. Ein Kollege fragt Herrn Breiter zu Beginn des 
nächsten Schuljahres etwas süffisant, warum man denn Religionsunterricht überhaupt noch 
brauche, er habe doch niemandem gefehlt, oder habe etwa eine Schülerin, ein Schüler oder 
ein Elternteil danach gefragt?

1	 Einführung

Viele Studierende, aber auch Lehrkräfte sehen sich immer wieder mit kritischen 
Anfragen konfrontiert, die es nötig machen, das Fach Religion in der Schule zu 
rechtfertigen: „Wieso willst du denn Religion unterrichten, das Fach wird es sowieso 
nicht mehr lange geben?“ „Warum brauchen wir überhaupt noch Religionsunter-
richt, wenn doch fast niemand mehr in die Kirche geht?“ „Was kann man denn 
im Religionsunterricht lernen, was man im Ethikunterricht nicht genauso lernen 
könnte?“

Auch angesichts der zunehmenden Bedeutung von Themen wie z. B. „Digitali-
sierung“ oder „Wirtschaft und Finanzen“ finden sich immer wieder Vorschläge, das 
Fach Religion als für die Bildung entbehrlich zu ersetzen durch Fächer, die eben 
diese aktuellen, gesellschaftlich relevanten Themen bearbeiten würden.

Wer das Fach Religion unterrichten möchte, steht also immer wieder unter Recht-
fertigungsdruck und muss deshalb vorbereitet sein, Zielvorstellungen und Begrün-
dungszusammenhänge von „Religion in der Schule“ parat zu haben und im schu-
lischen und außerschulischen Diskurs vertreten zu können. An dieser Stelle sollen 
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deshalb verschiedene Begründungen aus rechtlicher, anthropologischer, kultur
geschichtlicher und bildungstheoretischer Sicht ausgeführt werden.

2	 Die rechtliche Begründung

Der Religionsunterricht wird in Art. 7 Abs. 3 des Grundgesetzes (GG) als einziges 
Schulfach überhaupt grundgesetzlich verankert. Da der Art. 7 Abs. 3 GG in engem 
Zusammenhang mit Art. 4 gelesen werden muss, in dem das Recht auf Gewissens- 
und Religionsfreiheit und damit auch Religionsausübung festgeschrieben ist, ste-
hen beide hier (gekürzt) im Originaltext:

„Artikel 4
(1) Die Freiheit des Glaubens, des Gewissens und die Freiheit des religiösen und 
weltanschaulichen Bekenntnisses sind unverletzlich.
(2) Die ungestörte Religionsausübung wird gewährleistet. […]“

„Artikel 7
(1) Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates.
(2) Die Erziehungsberechtigten haben das Recht, über die Teilnahme des Kin-
des am Religionsunterricht zu bestimmen.
(3) Der Religionsunterricht ist in den öffentlichen Schulen mit Ausnahme der 
bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen 
Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Übereinstimmung mit den 
Grundsätzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen 
Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu erteilen. […]“

Der Art. 7 Abs. 3 GG wurde weitgehend aus dem Art. 149 der Weimarer Reichsver-
fassung übernommen und so auch in einigen Landesverfassungen aufgenommen, 
wie z. B. in der von Hessen (Fassung vom 1. Dezember 1946, Art. 57):

„(1) Der Religionsunterricht ist ordentliches Lehrfach. Der Lehrer ist im Reli-
gionsunterricht unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechts an die Lehren und 
die Ordnungen seiner Kirche oder Religionsgemeinschaft gebunden.“

Er fand z. B. auch Aufnahme in die Verfassung des Landes Nordrhein-Westfalen 
vom 28. Juni 1950, Art. 14:

„(1) Der Religionsunterricht ist ordentliches Lehrfach an allen Schulen, mit Aus-
nahme der Weltanschauungsschulen (bekenntnisfreien Schulen). Für die reli-
giöse Unterweisung bedarf der Lehrer der Bevollmächtigung durch die Kirche 
oder durch die Religionsgemeinschaft. Kein Lehrer darf gezwungen werden, 
Religionsunterricht zu erteilen.
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(2) Lehrpläne und Lehrbücher für den Religionsunterricht sind im Einverneh-
men mit der Kirche oder Religionsgemeinschaft zu bestimmen.
(3) Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes haben die Kirchen oder die 
Religionsgemeinschaften das Recht, nach einem mit der Unterrichtsverwal-
tung vereinbarten Verfahren sich durch Einsichtnahme zu vergewissern, dass 
der Religionsunterricht in Übereinstimmung mit ihren Lehren und Anforde-
rungen erteilt wird.
(4) Die Befreiung vom Religionsunterricht ist abhängig von einer schriftlichen 
Willenserklärung der Erziehungsberechtigten oder des religionsmündigen Schü-
lers.“

Art. 7 Abs. 3 GG ist als Konsequenz der in Art. 4 zugesicherten Glaubens-, Gewis-
sens- und Religionsfreiheit zu interpretieren. Dadurch wird jedem Lernenden die 
„positive Religionsausübung durch Teilnahme am Religionsunterricht“ (Adam/
Lachmann, 1997, 133) garantiert. Das Grundrecht der Glaubens- und Religions-
freiheit wird zusätzlich dadurch abgesichert, dass der Religionsunterricht den Sta-
tus eines ordentlichen Lehrfachs erhält und damit gleichberechtigt mit allen ande-
ren Fächern ist. Der Religionsunterricht kann daher nicht einfach per Gesetz oder 
Rechtsverordnung abgeschafft oder eingeschränkt werden. Eine Veränderung sei-
nes Status bedarf der grundgesetzändernden Mehrheit von zwei Drittel der Abge-
ordneten des Deutschen Bundestages.

Deutlich wird der Religionsunterricht als sogenannte „res mixta“ ausgewiesen. 
„Res mixta“ bedeutet, dass der Religionsunterricht durch Staat und Kirche gemein-
sam verantwortet wird. Das zeigt sich z. B. darin, dass der Staat Räume zur Verfü-
gung stellt, die Lehrkräfte bezahlt, Lehrpläne formal prüft und die Ausbildung von 
Religionslehrkräften an Hochschulen und Studienseminaren garantiert. Damit wer-
den die organisatorischen Bedingungen des Faches erfüllt. Die Kirche dagegen ist 
für die Inhalte zuständig. Dies ist im Grundgesetz grundgelegt in der Passage, dass 
„der Religionsunterricht […] in Übereinstimmung mit den Grundsätzen der Reli-
gionsgemeinschaften erteilt“ wird. Ausdruck dieser zentralen Festlegung ist, dass 
die Kirchen die Inhalte durch Lehrpläne bestimmen, Religionsschulbücher geneh-
migen, die Besetzung von Professuren, die Religionslehrkräfte ausbilden, mitver-
antworten sowie die Lehrerlaubnis („Vocatio“ bzw. für katholische Religionslehr-
kräfte die „Missio“) erteilen. Diese Beteiligung von Kirche und Staat gewährleistet 
die gebotene staatliche Neutralität in Sachen Religion. Das Verhältnis von Staat 
und Kirche ist aber nicht wie in Frankreich als strikt getrennt oder laizistisch zu 
beschreiben, sondern beruht auf einer spezifischen Partnerschaft, die jeweils Frei-
heit und Grenzen der beiden Partner ausbalanciert.

Die Glaubens-, Gewissens- und Religionsfreiheit ist allerdings nicht nur positiv 
wahrzunehmen. Sie kann in gleichem Umfang und mit gleichem Recht auch negativ 
in Anspruch genommen werden, also so, dass Religion, Glaube und Kirche abge-
lehnt werden. Die garantierte Religionsfreiheit verbürgt daher auch die Möglichkeit, 
dass Eltern ihre Kinder bzw. diese sich ab 14 Jahren selbst vom Religionsunterricht 
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abmelden können und dass keine Lehrkraft, auch keine Religionslehrerin und kein 
Religionslehrer, verpflichtet werden darf, Religion zu erteilen, selbst wenn eigent-
lich für das zweite Fach kein Bedarf an der Schule besteht.

Diese juristische Verfasstheit des Religionsunterrichts war zum Zeitpunkt der 
Entstehung des Grundgesetzes stark auf die Erteilung von evangelischem bzw. 
katholischem Religionsunterricht ausgerichtet. Heute haben alle Religionsgemein-
schaften, die als solche anerkannt sind, die Möglichkeit, ihren eigenen Religions-
unterricht einzurichten, wenn es genug Schülerinnen und Schüler gibt, die dieser 
Gemeinschaft angehören.

Ob dieses historisch gewachsene Instrument der Unterstützung der Religions-
freiheit heute in einer pluralen, multireligiösen und multikulturellen Gesellschaft 
noch zeitgemäß ist, wird von unterschiedlichen Seiten her infrage gestellt. Refor-
men hängen entscheidend davon ab, wie die Religionsgemeinschaften, d. h. in die-
sem Fall die Kirchen, die Bestimmung interpretieren, dass der Religionsunterricht 
in „Übereinstimmung“ mit ihren Grundsätzen zu erteilen ist. Inzwischen werden 
auch neue Organisationsformen von Religionsunterricht erprobt (→ Kap. 3), die 
alle Lernenden – egal welcher Konfessions- oder Religionszugehörigkeit – berück-
sichtigen, auch religionsdistante oder religions- bzw. konfessionsfreie Kinder und 
Jugendliche. Ein solcher Unterricht für alle, z. B. im Klassenverband, wird sich aber 
eher auf die Behandlung des Phänomens Religion beschränken müssen, also ein 
Unterricht über Religion sein und Religion(en) vor allem aus der Außenperspek-
tive behandeln. Die Binnenperspektive der Religionsgemeinschaften, wie sie im 
Grundgesetz intendiert wird, kann dort nur bedingt abgebildet werden, weil dazu 
(über die Lernenden hinaus) jeweils authentische Vertreterinnen und Vertreter 
der jeweiligen Religionen und Konfessionen als Lehrkräfte präsent sein müssten.

A  Eigentlich reicht das juristische Argument, um die Durchführung von Religionsun-
terricht auch während einer Pandemie sicherzustellen. Welche Argumente könnten 
trotzdem gegen seine Durchführung vorgebracht werden?

3	 Die anthropologische Begründung

Wie der evangelische Religionspädagoge Friedrich Schweitzer in seinem vielge-
lesenen Buch „Das Recht des Kindes auf Religion“ umfangreich begründet hat, 
haben Kinder einen Anspruch auf Religion bzw. religiöse Bildung (Schweit-
zer, 2019) und profitieren umfassend von religiöser Erziehung und Bildung, 
weil jeder Mensch in irgendeiner Weise religiös bzw. spirituell veranlagt und 
bedürftig sei. Wenn ihnen eine solche Bildung vorenthalten werde, käme es zu 
einem „religiösen ‚Kasper Hauser‘-Syndrom“ (ebd., 76 u. ö.). Schweitzer nennt 
verschiedene Perspektiven, wie Kinder in ihrer Entwicklung und Identitäts
findung von religiöser Erziehung profitieren. Diese Perspektiven können nicht 
alle (umfänglich) durch den Religionsunterricht eingeholt werden, zeigen aber 


