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Vorwort

Wohl nie waren die Anforderungen an die Religionspidagogik so hoch
wie in diesen Zeiten. Auf verschiedenen Feldern ist sie herausgefordert,
ihr Ziel einer religiosen Bildung zu verfolgen. Doch wie kann dies ge-
hen, wo doch Transformationen und Entdifferenzierungsprozesse mit
einer solchen Beschleunigung stattfinden, die vor einer Generation
noch undenkbar schien. Wachsende soziale Ungleichheiten im Welt-
mafstab, zunehmende Fokussierung auf diverse Identititen, eine eska-
lierende Uniibersichtlichkeit der Lebenswelten, die Delegitimierung
von Geltungsanspriichen und die subtile Wirksamkeit hegemonialer
Tendenzen durch Okonomie und undurchschaute Machtzusammen-
hinge bis in die individuellen Selbstverstindnisse hinein gehen einher
mit Prozessen der Sikularisierung, Pluralisierung und Entkonfessiona-
lisierung. Die damit verbundenen Freiheitsgewinne und Autonomie-
versprechen sind uniibersehbar, sind jedoch verbunden mit der He-
rausforderung, diese Aufbriiche auch zu gestalten. Wie konnen in
diesem Kontext religiose Bildungs- und Lernprozesse angelegt werden,
um die befreiende Botschaft der biblischen Tradition im Dienste der
Heranwachsenden und des Zusammenlebens aller einzuspielen?

Nach Uberzeugung dieses Buches sind die Herausforderungen
fiur die Religionspddagogik von einer solchen Radikalitdt, dass sie
nicht allein auf einer praxeologischen oder didaktisch-methodischen
Ebene zu bewiltigen sind. Eine Wurzelbehandlung ist erforderlich,
oder akademischer ausgedriickt: eine kritische Uberpriifung der
von der Religionspidagogik gewihlten Denkform. Dort werden die
Weichen gestellt fiir ihre Ausrichtung, ihre Begriindung und didak-
tische Konkretisierung. Genau deshalb untersucht dieses Buch die
derzeit prominent vertretenen Denkformen, die sich dezidiert den
kontextuellen Herausforderungen stellen wollen. Am Ende, so die
These, wird sich die Denkform der Aufgeklirten Heterogenitit als
diejenige Denkform herauskristallisieren, die wohl am ehesten die
Radikalitit der Aufbriiche wie die Herausforderungen konstruktiv-
kritisch bearbeiten kann.

Konstruktiv-kritisch war auch die Unterstiitzung, fur die ich
danken will: bei Mitarbeitern an meinem Lehrstuhl, vor allem bei
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Patrick Dzambo und Tobias Keveloh, bei Clemens Carl vom Verlag
Herder fiir das instruktive wie gewohnt zuverldssige Lektorat, bei
den Herausgebern Peter Hiinermann und Thomas Soding fiir die
Aufnahme in die Reihe Quaestiones Disputatae und — durch Peter
Hiinermann — fiir weiterfithrende Hinweise, durch die dieses Buch
erst seine Tiefenschirfe erhielt. Vor allem aber mochte ich Veronika,
Lea und Manuel danken, die wahrscheinlich froh sind, dass neben
all den Arbeiten am Lehrstuhl dieses Buch fertig geworden ist.

Bochum, September 2018 Bernhard Griimme



1. Einleitung

Welch eine frustrierende Meldung! In einer reprisentativen Umfrage
des Emnid-Instituts im Zeitraum zwischen Oktober und November
2017 wurde die Bedeutung und Akzeptanz des Religionsunterrichts
in Bayern erfragt. Die Ergebnisse sind mehr als erniichternd. Zwar
haben sich mit 65 Prozent der Befragten fast Zweidrittel fiir den Re-
ligionsunterricht in der Schule als ordentliches Unterrichtsfach aus-
gesprochen, wohl unterstrichen fast 84 Prozent dessen Beitrag zum
Bildungsauftrag der Schule, nicht zuletzt deshalb, weil er zu Toleranz
und Verstindigung beitrage und einen Ort biete, iiber letzte Gottes-
und Sinnfragen nachzudenken, und den Schiilerinnen und Schiilern
helfe, tiber das eigene Leben, tiber den Umgang mit Leid, Tod und
Orientierung zu reflektieren. Dies alles deutet auf eine weitgehende
Akzeptanz des Religionsunterrichts in der Bevolkerung hin. Dazu
passt freilich nicht der andere Teil dieser Umfrage. Demnach zéhlt
der Religionsunterricht zugleich zu den unbeliebtesten Fichern
tiberhaupt, bildet er doch mit Physik das Schlusslicht der Umfrage.'

Man kann nun natiirlich fragen, inwieweit die Umfrage tatsich-
lich reprisentativ ist, wurden doch nicht primir die Lernenden be-
fragt. Hierzu gibt es durchaus anderslautende Studien. Insbesondere
fir die Grundschiilerinnen und Grundschiiler ist der Religions-
unterricht nach wie vor eines der Lieblingsficher.” Gleichwohl ver-
weist diese Studie auf das wohl grofte Desiderat des Religionsunter-
richts: Er hat ein tiefgreifendes Legitimationsproblem. Angesichts
des massiven demographischen Wandels, der mit einer Transforma-
tion der Religion, der Prisenz des Religiosen, der religiésen Institu-
tionen und der verfassten Religionen einhergeht, angesichts einer
Tradierungskrise und Entkonfessionalisierung des Glaubens sowie
einer wachsenden Zahl an Nicht-konfessionell-Gebundenen wird
die Existenz des Religionsunterrichts in der offentlichen Schule als

' Vgl. Evangelisch-Lutherische Kirche in Bayern, Mehrheit in Bayern fiir den Re-
ligionsunterricht 2018.

> Vgl. Bucher, Religionsunterricht 2000; Altmeyer, Religionsunterricht, katho-
lisch 2015.
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ordentliches Lehrfach fraglich. Er wird politisch wie gesellschaftlich
in einem elementaren Sinne angefragt.’

Zwar muss kontextuell und regional durchaus differenziert werden.
Es gibt Gegenden im Paderborner Land, im Eichsfeld, im Emsland
oder auch in Oberbayern, wo man noch von konfessionellen Sozialisa-
tionskontexten ausgehen kann, um von Milieus nicht zu sprechen. An-
dererseits findet sich in den neuen Bundeslindern eine Verbreitung
des konfessionellen Christentums, die als marginal zu beschreiben in-
zwischen keine Ubertreibung mehr darstellt.” Selbst die katholischen
Bischéfe riaumen ein, dass bel immer mehr Heranwachsenden eine
erfahrungsgesittigte Vertrautheit mit der Semantik, Symbolik und
Praxis des Christentums nicht mehr gegeben sei. Ihnen fehle elemen-
tares Glaubenswissen wie das Kreuzzeichen oder zentrale Glaubens-
inhalte.” Es mag punktuell religiose Aufbriiche geben, es mag eine Ge-
genwart des Religiosen oder zumindest die Prisenz einer unsichtbaren
oder einer populiren Religion zu finden sein, die dann freilich sogleich
popkulturell oder 6konomisch instrumentalisiert wird. Die Rede ist
von einer ,,Apple-Religion oder einer ,,Konsumreligion“. Aber nach
allen dominierenden religionssoziologischen Studien ist fiir die meis-
ten Kinder und Jugendlichen das Christentum zur Fremdreligion
geworden. Es ist nicht mehr Referenzpunkt der eigenen Existenz, der
eigenen Suche nach Sinn, der eigenen Sprache als Versuch, das eigene
Leben ins Wort zu bringen, der Artikulation der Sehnsiichte und des
Gliicks, des Leidens, der Angst und der Hoffnung.® Langst sind Plagia-
te an dessen Stelle getreten. Welche Bedeutung aber kommt vor diesem
Hintergrund noch dem Religionsunterricht zu?

Vielleicht lassen sich die Ergebnisse der Emnid-Umfrage jedoch
auch interpretieren als kontrafaktisches Einklagen dessen, was zu-
nehmend seine Relevanz zu verlieren droht. Vielleicht wird hier ein
Ort markiert, vielleicht wird hier ein Ort eingeklagt, an dem alle, die
noch konfessionell Gebundenen, die Gldubigen wie die Agnostiker,
die Suchenden und die Nicht-konfessionell-Gebundenen sich in

’ Vgl. Kenngott u. a., Konfessionell — interreligios — religionskundlich 2015.

* Vgl. Domsgen, RU in konfessionsloser Mehrheitsgesellschaft 2013; Kébisch,
Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit 2014.

> Vgl. Die Deutsche Bischofskonferenz, Der Religionsunterricht 2017.

¢ Vgl. Kropa¢, Religiositit, Jugendliche 2015; Streib, Gennerich, Jugend und Re-
ligion 2011.
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ihrer Existenz einbringen kénnen,” wo sie mit sinnstiftenden und
existenzerhellenden Angeboten konfrontiert werden, wo man ihnen
eine Sprache, eine Zusage und eine Mut machende Perspektive fiir
ein verantwortliches Leben anbietet. Moglicherweise wird hier ein
Ort der Hoffnung und der befreienden Zusage konturiert, ein Ort
aber auch fir die eigene Kraft und Selbstwirksamkeit, wo eine Pra-
xis, ein Verstehen, ein Handeln, ein Urteil angebahnt werden. So ge-
sehen, wire es viel zu frith, den Religionsunterricht in der offent-
lichen Schule zu verabschieden. Er wird als Ort religioser Bildung,
als Ort der Existenzerhellung der Subjekte in deren jeweiligen politi-
schen, kulturellen und sozialen Kontexten gerade in den gegenwirti-
gen Transformationsprozessen einer weitgehend globalisierten Spit-
moderne weiterhin gebraucht. Nicht im Dienste der Institutionen
von Kirche, Staat und Schule, sondern im Dienste der Bildung, der
Autonomie und Miindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler bleibt er
unverzichtbar.® Andere Ficher konnen ihn eben wegen dieses hoch
komplexen Profils nicht ersetzen. Plakativ wie provokativ stellt
Claufl Peter Sajak heraus, dass im Religionsunterricht nach vielen
aktuellen empirischen Studien ,ein hohes Maf} an Kenntnissen und
Kompetenzen zum Umgang mit dem Phidnomen Religion in der All-
tagswelt, der Welt der Religionen in ihrer Vielfalt und auch mit der
Glaubenslehre der eigenen Kirche vermittelt wird. In diesem Sinne
ist der Religionsunterricht offensichtlich besser positioniert als so
manch anderes Schulfach. Es gibt also gute Griinde, den Religions-
unterricht nicht schlechtzureden, sondern seine konfessionelle Ge-
stalt weiter zu verteidigen und aufrechtzuerhalten“.” Man koénnte
diesen Ort in seiner kritisch-konstruktiven Gestalt beinahe im Sinne
Michel Foucaults als Heterotopos qualifizieren, als fremd-propheti-
schen Anders-Ort, in dem gegenwirtige Selbstverstindigungsprozes-
se in Kirche, Kultur und Gesellschaft kritisch angefragt und kons-
truktiv fruchtbar gemacht werden." Im Wesentlichen liegt wohl die
alles entscheidende Hauptaufgabe der gegenwirtigen Religionspada-
gogik so gesehen darin, den Religionsunterricht als einen solchen
Ort im Dienste der Subjekte zu qualifizieren und zu konturieren.

7 Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule 1974.

¥ Vgl. Mette, Thesen zum Religionsunterricht 2002.

° Sajak, Religiose Bildung und Erziehung in der Transformationskrise 2018, 36.
' Vgl. Sander, Glaubensraume 2016.
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Aber genau an dieser Stelle liegt wohl zugleich ihr groites Defizit.
Gemessen an der Fundamentalkritik am Religionsunterricht hat die
Religionspiadagogik es offensichtlich bislang nicht vermocht, in ih-
ren bisherigen Konzepten, Prinzipien, Dimensionen diese Legitima-
tion tatsdchlich kohirent und tberzeugend im Gegenwartsdiskurs
ausgewiesen und begriindet zu haben. Das Ziel eines subjektorien-
tierten Religionsunterrichts scheint nicht hinlinglich eingelst.

Welche Aufbriiche hat es nicht gegeben, mit denen ungeheure
Hoffnungen und Versprechen verbunden waren? Auf der Ebene der
Methodik hat sich inzwischen eine gewisse Vorherrschaft einer kons-
truktivistisch geprigten Gestalt ergeben, die die Subjekte gerade un-
ter Inanspruchnahme der biblischen Tradition in die Mitte stellt."
Auf der Ebene der Didaktik manifestiert sich der hoffnungsvolle
Aufbruch der Korrelationsdidaktik als subjekt- wie zugleich traditi-
onsorientiertes Lernen. Angesichts der schwindenden Passung mit
der jeweiligen religiosen Gegenwartslage im Klassenraum hat sie
sich zwar in einem ganz erstaunlichen Mafle gewandelt und auf
hochkomplexe Weise ausdifferenziert in weitere korrelative Didakti-
ken, die diese Korrelationsdidaktik in kritischer Beerbung konstruk-
tiv fortschreiben wollen. Aber dies hat bislang ebenso wenig wie die
konstruktivistische Wende religioser Bildung zu jener Akzeptanz ge-
fithrt, die im Kern anvisiert war.'? Aber auch auf der Ebene der Form
des Religionsunterrichts scheint bislang nicht der entscheidende und
tiberzeugende Durchbruch errungen zu sein. Zwar haben es nach
diversen Anldufen und erheblichen Ungleichzeitigkeiten und Retar-
dierungen beide Kirchen endlich vermocht, jenseits einer konfessio-
nalistischen Engfiihrung und tber den vergleichsweise schmalen
Horizont des Konfessionellen Religionsunterrichts hinaus einen
Konfessionell-Kooperativen Religionsunterricht zu ermdoglichen,
der der heterogenen Gegenwartssituation eher entsprechen will.”
Doch lassen die Verwerfungen innerhalb des hoch komplexen
Prozesses seiner Implementierung, die wachsende Prisenz von
Nicht-konfessionell-Gebundenen und von Schiilerinnen und Schii-
lern anderer Religionen, die pragmatischen Sachzwinge einer sys-

" Vgl. Biittner u. a., Einfithrung in den Religionsunterricht 2015.

2 Vgl. Griitmme, Vom Anderen eroffnete Erfahrung 2007; Englert u. a., Innen-
ansichten des Religionsunterrichts 2014.

" Vgl. Lindner, Zukunftsfihiger Religionsunterricht 2017.
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temkonformen Stundenverteilung und Lehrerzuordnung sowie die
wachsende Kritik an verfasster Religion in 6ffentlichen Institutionen
tberhaupt erhebliche Zweifel an dessen Passung aufkommen. Er
scheint nicht hinreichend in der Lage zu sein, die ,,Zeichen der Zeit“
tatsdchlich konstruktiv wie kritisch bearbeiten zu konnen." Mogli-
cherweise kommt er zehn Jahre zu spit und ist angesichts der Rele-
vanz interreligiosen Lernens sowie der Prisenz nichtkonfessioneller
Schiilerinnen und Schiiler bereits im Moment seiner Realisierung
tiberholt, auch wenn sich allerdings unter den gegenwirtigen Bedin-
gungen eine schlechtweg tiberzeugende Alternative nicht aufdringt.
Religionskundliches Lernen jedenfalls lotet die Tiefe erfahrungs-
bezogener religioser Bildung eben nicht aus, weil hier die erfah-
rungsgesittigte Teilnehmerperspektive der 1. Person als Vorausset-
zung fir das Verstehen religioser Praxen, Gefiihle und Semantiken
zwar nicht ginzlich fehlt, aber letztlich zu schwach bleibt."

Doch es gibt noch eine Ebene, die bislang aufler Betracht blieb,
eine Ebene, die diesen kontextbezogenen und praxeologischen
Uberlegungen noch vorausliegt. Sie prigt die konzeptionellen, di-
daktischen wie methodischen Reflexionen und wirkt sich ebenso
aus auf die komplexe Suche nach der passenden Form des Religi-
onsunterrichts wie nach dessen Konzeptionierung, Didaktik und
Methodik. Es ist die Ebene der Konzeptionsbildung, die Ebene
der Denkform.'® Im Vorgriff auf spitere Erlduterungen sei hier un-
ter ,Denkform* die Ebene der Kategorien, der Urteils- und Wahr-
nehmungsformen verstanden, die jedem inhaltlich konkretisierten
Denken und Handeln vorausliegen. Kants Kategorienlehre (KrV B
105) weist hier den Weg."” Allerdings ldsst sich eine solche trans-
zendentalphilosophische Bestimmung der Kategorienlehre nur
dann unter den gegenwirtigen Bedingungen der Spitmoderne auf-
rechterhalten, wenn und insoweit sich eine solche zunichst trans-

" Vgl. zu Debatten Woppowa u. a., Kooperativer Religionsunterricht 2017;
Schroder, Religionsunterricht 2014.

" Vgl. Kenngott u. a., Konfessionell — interreligios — religionskundlich 2015;
Griimme, Heterogenitit 2017.

' Vgl. zu diesen Ebenen Griimme, Heterogenitit 2017, 140—150; als uniiberhol-
ter wie maf3stabsetzender Hintergrund Englert, Wissenschaftstheorie der Reli-
gionspidagogik 1995.

' Vgl. Griinewald, Denkform 2009.
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zendentalphilosophisch gefasste Kategorienlehre auch nachmeta-
physisch reformulieren ldsst."

Religionspddagogisch hat der Bezug auf eine Denkformanalyse
erhebliche Konsequenzen. Denn damit — so soll spiter verdeutlicht
werden — wird nun plausibel, dass genau auf dieser Ebene der Denk-
form die Weichen gestellt werden fiir den Religionsunterricht, fur
seine Form, seine Konzeption und Hermeneutik, seine Didaktik
und Methodik. ,,Irrt man sich in Bezug auf die Konzepte, verstrickt
man sich in eine falsche Debatte und steckt von Anfang an in einer
Sackgasse fest“.”” Hier in bestimmter Weise die Religionspidagogik
anzulegen, hier den Religionsunterricht in der fiir ihn charakteristi-
schen Theorie-Praxis-Dialektik zu denken, manifestiert sich im di-
daktischen wie methodischen Design des konkreten Religionsunter-
richts. Auch wenn selbstverstindlich die Differenz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit keineswegs tibersprungen werden darf,
wirkt sich die Denkform konturierend, begriindend, orientierend
wie sinnstiftend auf den Religionsunterricht aus.*

Wenn aber diese Annahme stimmt, dann wire auch auf dieser Ebe-
ne der Religionsunterricht zu analysieren und normativ zu bestim-
men, dann wire von dort her der Religionsunterricht neu zu denken.
Gewiss ist hier der Eindruck einer schlichten Monokausalitit zu ver-
meiden. Auch in der noch zu besprechenden philosophisch-theologi-
schen Denkformanalyse Thomas Proppers etwa ist eine gegenseitige
Bestimmung von Denkform und Inhalt gegeben.” Fiir den Religions-
unterricht sind eben die drei wissenschaftstheoretisch etablierten Ebe-
nen der Denkform, des Praxeologischen wie des Kontextuellen in de-
ren hoch komplexer Wechselwirkung prigend.” Es ist weder allein
eine schlechte Didaktik oder eine monotone Methodik verantwortlich
fiir misslungenen Religionsunterricht. Und auch umgekehrt kann
noch die charismatischste Religionslehrkraft das schlechte Image des
Religionsunterrichts wohl kaum beseitigen. Aber dennoch bleibt die
elementare wie integrale Bedeutung der Denkform. Demnach miisste

'® Vgl. Propper, Evangelium und freie Vernunft 2001, 12-14.

¥ Jullien, Kulturelle Identitit 2018, 9.

» Vgl. Griimme, Auf Sand gebaut 2004; mit Beziigen zu Kant Griinewald, Denk-
form 2009.

' Vgl. Propper, Evangelium und freie Vernunft 2001, 13.

* Vgl. Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik 1995.
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erstens auch auf der Ebene der Denkform analysiert werden, warum
der gegenwirtige Religionsunterricht offensichtlich trotz aller Aufbrii-
che seine eigenen Ziele einer subjektorientierten religiosen Bildung am
Ort der 6ffentlichen Schule nicht hinreichend einzulésen in der Lage
ist. Und zweitens wire es so gesehen ebenso vielversprechend wie er-
forderlich, auch auf der Ebene der Denkform normative Horizonte
fiir einen angemessenen Religionsunterricht zu entwickeln.

Das aber zeigt die verwickelte Aufgabe, vor der sich die folgenden
Uberlegungen gestellt sehen. Sie wollen keine eigenstindige Wissen-
schaftstheorie der Religionspidagogik entwickeln,” wollen keinen
Entwurf einer kontextsensiblen, passgenauen Religionspidagogik
leisten, die unter den gegenwirtigen Bedingungen wohl die einer
heterogenititsfihigen Religionspiddagogik zu sein hitte.* Sie bean-
spruchen mitnichten eine umfassende religionspidagogische
Grundlagenreflexion. Sie wollen auch nicht die diskutierten Denk-
formen zur Ginze vorstellen und umfinglich bis ins Detail hinein
rekonstruieren. Diese Grenzen sind klar und intendiert. Das Ziel
liegt allein in der Erorterung der Frage, welche Denkform einem
auf Autonomie und Miindigkeit abzielenden Religionsunterricht
im heterogenen Gegenwartskontext am ehesten entspricht.

Um diese zugegebenermafien dennoch weitgesteckte Ambition zu
verfolgen, gilt es in drei Schritten vorzugehen:

Im ersten Schritt wird zunichst das angedeutete Desiderat auf
wissenschaftstheoretischer Ebene herausgearbeitet. Vieles deutet da-
rauf hin, dass die Denkformanalyse in der wissenschaftstheoreti-
schen Selbstreflexion der Religionspidagogik unterentwickelt ist.
Dazu wird der Begriff der Denkform in den Zusammenhang der
Paradigmenreflexion eingestellt und in einer kontextualisierenden
Reflexion neu gewonnen. Hierfiir bietet sich die Diskursanalyse an,
die hier in allerdings kritisch reformulierter Weise adaptiert wird.

In einem zweiten Schritt soll dann der Kontext in seinen Heraus-
forderungen fiir religiose Bildung analysiert werden. Dadurch wer-
den erst jene Provokationen, Irritationen, aber auch Anschlussstel-
len sichtbar, an denen sich eine angemessene religionspadagogische
Denkform abzuarbeiten hat.

» Vgl. Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017; Englert, Wissen-
schaftstheorie der Religionspadagogik 1995.
* Vgl. Grimme, Heterogenitdt 2017.
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Dies wird dann im dritten Schritt erfolgen, dem Hauptteil, auf
dem auch das Schwergewicht dieser Untersuchung liegt. Die Uber-
legungen zur Denkform und die Kontextanalysen laufen in ihm zu-
sammen. Dort werden die derzeit in der Religionspadagogik gingi-
gen Denkformen vorgestellt, analysiert und im Hinblick auf ihre
Fahigkeit untersucht, kritisch-konstruktiv den Gegenwartskontext
zu bearbeiten. Die formale Anlage der Uberlegungen erklirt sich
durch das Gewicht der reflektierten Denkformen. Die Denkform
der Pluralitatsfahigkeit ist das ganz eindeutig dominierende Paradig-
ma derzeitiger religionspidagogischer Selbstverstindigungsprozesse,
auf das sich die anderen hier diskutierten Denkformen der ,Religi-
onspidagogik der Vielfalt, der ,Inklusion“ wie der ,,Aufgeklirten
Heterogenitit abgrenzend wie weiterfithrend beziehen. Deshalb set-
zen die Uberlegungen mit ihr ein. Am Ende muss sich zeigen, welche
Denkform am ehesten den Herausforderungen der Gegenwart ent-
sprechen und in kritisch-konstruktiver Weise Religionspidagogik
orientieren kann, auch wenn der konkrete Religionsunterricht in sei-
ner faktischen Bedingtheit als zumeist zweistiindiges Schulfach we-
der in seiner identititsstiftenden wie gesellschaftskritischen Kraft
unterschitzt noch iiberwertet werden sollte. ,,Kritisch-konstruktiv®
meint dabei, dass durch diese Denkform eine Religionspidagogik
und dartber schliefflich ein Religionsunterricht ermoglicht wird,
der das befreiende wie kritische Potential der biblischen Uberliefe-
rung so einbringen kann, dass es zur religiésen Bildung der Schiile-
rinnen und Schiiler beitrigt.

Insoweit ist es klar, dass eine religionspidagogische Denkformre-
flexion kein l'art pour I'art-Geschift ist. Sie steht in bildungstheo-
retischen Orientierungs- und Fundierungszusammenhingen, die als
hermeneutischer Hintergrund dieser Untersuchung vorweg zu er-
lautern sind. Unter Bildung soll hier in normativer Hinsicht jener
praktisch-theoretische wie kontextuell situierte Vorgang bezeichnet
werden, in dem sich ein Subjekt aktiv, kritisch und konstruktiv mit
seiner Objektwelt auseinandersetzt. Dieser ist nie nur ein rein formal
ausgerichteter Prozess. Er vollzieht sich in der thematischen wie kri-
tischen Auseinandersetzung mit etwas und steht so im Horizont des
Allgemeinen.” Denkt ,Erziehung® aus der Perspektive der Gesell-

» Vgl. Biehl, Die Gottebenbildlichkeit des Menschen und das Problem der



Einleitung 17

schaft, der Familie, kurz: der Objekte, so denkt ,Bildung‘ vom Sub-
jekt aus. Insofern ist ein solcher Bildungsbegriff wesentlich kon-
textuell, praktisch und geschichtlich ausgerichtet und von der Mit-
verantwortung fir Welt und Umwelt geprigt. Bildung zielt auf
Emanzipation, Aufklirung, Urteilsfihigkeit, Miindigkeit und Frei-
heit und damit auf die Verwirklichung der menschlichen Bestim-
mung.” Sie ist als geschichtlich unabschliebares Handeln zu begrei-
fen, das darauf abzielt, gesellschaftlich, kulturell, individuell, aber
auch kirchlich ,destruktive Tendenzen zu erkennen, in gemein-
samem Handeln zu iiberwinden und so in einer anthropologisch
tief verwurzelten, intersubjektiv orientierten Kreativitit individuel-
les und gemeinsames Leben® zu ermdglichen.” Bildung ist damit
ein kommunikativer, in Geschichte und Gesellschaft situierter Vor-
gang einer gegenseitigen Anerkennung von Freiheiten mit dem
normativ-utopischen Uberschuss einer ,,Identitit in universaler So-
lidaritat“.”® Sie zielt darauf ab, moglichen Freiheiten zu ihrer Ver-
wirklichung zu verhelfen.

Darin wird aber zugleich die Abhéngigkeit des Subjekts vom An-
deren deutlich. Identitit kann nur gefunden werden, indem das
Subjekt sich in seiner praktischen Existenz abhingig macht vom
Gliick der Anderen. Bildung heif3t dann eben nicht das Erreichen ei-
ner fixen Identitit. Sie ,,ist nicht das Behaupten einer schon erreich-
ten Ganzheit, sondern hoffendes Ausgespanntsein auf die Gewih-
rung von Integritit fir die Anderen und erst darin auch fiir sich
selbst“.” Bildung, niaherhin verstanden als ,,Verinderung durch Wi-
derfahrnisse®,® geschieht von Alteritit her, besteht letztlich in der
Wahrnehmung des Anderen in seiner Andersheit und ist deshalb
auf einer grundlagentheoretischen Ebene alteritdtstheoretisch zu fas-

Bildung — Zur Neufassung des Bildungsbegriffs in religionspidagogischer Per-
spektive 2003, 17.

* Vgl. Griimme, Menschen bilden 2012.

77 Peukert, Bildung — Reflexionen zu einem uneingeldsten Versprechen 1988, 14.
Vgl. Griimme, Offentliche Religionspidagogik 2015, 175-206.

* Mette, Religionspadagogik 1994, 139.

¥ Peukert, Helmut, Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft — Theolo-
gie — Religionspidagogik 2004, 80.

* Nipkow, Pidagogik und Religionspidagogik zum neuen Jahrhundert: Bil-
dungsverstindnis im Umbruch — Religionspiddagogik im Lebenslauf — Elementa-
risierung 2005, 66—93.
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sen.” Dies erklért bereits das Gewicht, das die folgenden Uberlegun-
gen dem Alteritdtstheorem beimessen. Dieses steht, mal starker, mal
weniger expliziert, im Hintergrund der kritischen Analysen wie erst
recht auch des konstruktiven Vorschlags, den diese Untersuchung
am Ende unterbreitet. Inhaltlich wird freilich ein solcher religioser
Bildungsbegrift durch seine Ausrichtung auf die praktisch zu be-
wahrheitende biblische Verheiflung eines erfiillten Lebens fiir alle
normativ grundiert wie orientiert, wie sie in einpragsamer Dichte
im Johannesevangelium (Joh 10,10) formuliert wird.” Die biblische
Vision eines gegliickten Lebens qualifiziert insofern den Bildungs-
gedanken in seiner Tiefe, als danach die Wirklichkeit Gottes als ,,Di-
mension jedem kommunikativen Handeln innewohnt, sofern in sei-
nem Vollzug sich die Partner eine unverfiigbare Freiheit gegenseitig
zumuten und zugestehen® und genau darin schliefSlich Gott fiir die
anderen behaupten und im Handeln zu bewahrheiten suchen.”

Durch diese Andeutungen kristallisiert sich somit zweierlei he-
raus: zum einen ein integrativer Begriff religioser Bildung als Hinter-
grund und Ort der Denkformreflexion, der dsthetische, praktische,
reflexive und politische Dimensionen streng korrelativ aufeinander
bezieht und als solcher in einer politisch dimensionierten Offent-
lichen Religionspadagogik situiert ist;** zum anderen eine intrinsi-
sche Verhiltnisbestimmung von Glauben und Bildung. Auf sie frei-
lich wird im spiteren Verlauf unserer Denkformanalyse im Sinne
einer Tiefenschirfung und Profilierung zuriickzukommen sein. Zu-
vor jedoch gilt es mit dem Feld der Wissenschaftstheorie jene Ebene
der Religionspidagogik zu betreten, auf der dieses Desiderat der
Denkform lokalisiert ist.

' Vgl. Grimme, Vom Anderen eréffnete Erfahrung 2007, 282—-345.

? Peukert, Tradition und Transformation 1987, 31.

Mette, Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische Theologie 1983, 23.
Vgl. Griimme, Aufbruch 2018; Griimme, Offentliche Religionspidagogik
2015.
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2. Religionspadagogische Wissenschaftstheorie:
ein halbierter Aufbruch

Die Religionspddagogik setzt sich wie jede andere Wissenschaft auch
selbstreflexive Vergewisserungen ihrer Wissenschaftlichkeit, ihres
Profils, ihrer Teleologie, Hermeneutik und Methodik voraus. Diese
soll im Folgenden ndher untersucht und auf den Begriff der Denk-
formen zugespitzt werden.

2.1. Wissenschaftstheoretische Selbstorientierung und Denkform

Die wissenschaftstheoretischen Uberlegungen eines Faches gehoren
zu den elementaren Selbstverstindigungen einer Wissenschaft. Diese
werstrecken sich auf den Gegenstandsbereich einer Disziplin, auf ihre
theoretischen Basisstrukturen, auf ihre Methodologie®, wobei diese
»drei Ebenen wie ineinandergreifende Ringe einander wechselseitig
in einer bestimmten Entwicklungsdynamik des Faches bestimmen®.”
Ohne diese hitte man gewiss manche Fragen nicht, die erst durch sie
auf die Tagesordnung kommen. Oft wirken manche Diskussionen im
Unterschied zu den lebenspraktisch affineren Bereichen einer Wissen-
schaft blutleer, ohne Erfahrungsbasis, ohne den Leidensdruck der
Suche nach Formen guten Lebens. Sie scheinen vorrangig verankert
zu sein in den oft hermetischen Diskursen von Wissenschaftlern, die
sich gelegentlich in eigenen semantischen Codierungen weitgehend
entkoppelt haben von lebenspraktischen, gesellschaftlichen, kulturel-
len und kirchlichen Prozessen. Das Klischee vom Elfenbeinturm zeigt
hier eine eindriickliche Realititsnihe, was allerdings streng zu unter-
scheiden ist von jener aktuellen tiefgreifenden Wissenschaftsskepsis,
die aufklirungskritisch daherkommt, sich oft in Verschworungstheo-
rien und im Jargon der fake-news ergeht und damit freilich vor allem
gesellschaftlich wie politisch affirmativ wirkt.

Andererseits jedoch blieben ohne Wissenschaftstheorie aber auch
solche Momente unentdeckt, die sonst im Hintergrund wirksam wi-

» Greiner, Zerreifiproben der Gegenwart 2003, 85.
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ren und — unbearbeitet und unreflektiert — zu erheblichen Proble-
men der Wissenschaft fithren konnen. Aus ihnen kénnen wiederum
Folgeprobleme resultieren, deren Gefihrdungspotential unabsehbar
ist. In der Wissenschaftstheorie geht es folglich um die ,,Behebung
dieser Defizite. Dabei wird die Frage erértert, ob, wann und warum
man tiberhaupt sagen kann, dafy man etwas weif3 und welche Regeln
sowohl beim Erwerb gesicherten Wissens als auch beim Bezweifeln
seiner Absicherungen zu beachten sind. Nicht zuletzt geht es um
die Frage, wie man dazu kommt, diese Fragen sinnvoll erértern
und beantworten zu konnen®.** Wissenschaftstheorie hat demnach
mit kritischer Selbstaufklirung zu tun. ,Ein solches Unterfangen
gilt jedoch vielerorts als eine Flucht ins Prinzipielle — vermutlich
aus Feigheit vor dem Konkreten. Wissenschaftler, die vor der Wis-
senschaftstheorie die Flucht ergreifen, sind aber keine Wissenschaft-
ler mehr*.”

Vor diesem Hintergrund ist die Feststellung geradezu alarmierend,
mit der Johannes Heger am Anfang seiner fulminanten Abhandlung
tiber wissenschaftstheoretische Ansitze in der Religionspadagogik
aufwartet. Er beginnt mit der Konstatierung eines Defizits: Wissen-
schaftstheoretische Selbstvergewisserungen in der Religionspadagogik
seien zur Zeit eher selten. Die eigenen Grundlagen zu kléren, sich ih-
rer hermeneutischen, grundlagentheoretischen, inhaltlichen, metho-
dischen und didaktischen Hintergrundannahmen zu versichern und
in der produktiven wie kritischen Auseinandersetzung mit dem jewei-
ligen kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Kontext die Kon-
turen einer angemessenen Religionspddagogik zu formatieren, stehe
derzeit nicht im Fokus.* Dies sei freilich anders gewesen im Aufbruch
der 1968 -Jahre, wo nicht nur die Unzeitgeméf$heit und Subjektlosig-
keit der iiberkommenen Form religiosen Lernens und der Katechese
mehr als augenfillig geworden war. Die aus diesem Aufbruch resultie-
renden Anfragen an religiose Bildung, an Glauben, Kirche und Religi-
on hitten die relativ junge Disziplin der Religionspidagogik ,,zur um-
fanglichen Reflexion iiber ihre grundlegende Ausrichtung® gefiihrt.”
Aus diesem dynamischen Frithling sei nun ein eher erniichternder

* Hohn, Praxis des Evangeliums 2015, 120.
7 Hohn, Praxis des Evangeliums 2015, 122.
* Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 13.
Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 14.
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Herbst geworden, in dem sich die Religionspadagogik auf einen Burg-
frieden, einen Minimalkonsens zuriickzdge, ,,der fundamentale Refle-
xionen unnotig erscheinen lasst®.*

In der Tat: Wohl gibt es ab den 1980er und 1990er Jahren zentrale
Referenzpunkte wissenschaftstheoretischer Selbstverstindigungen wie
die Ulrich Hemels, Rudolf Englerts oder Ulrike Greiners,* auf die sich
einzelne Uberlegungen immer wieder beziehen. Auch finden sich seit-
dem bis in die jiingste Gegenwart vielfiltige punktuelle Interventio-
nen wissenschaftstheoretischer Provenienz. Verschiedene starke wie
weitausholende wissenschaftstheoretische Perspektiven je eigener Art
haben sich ausdifferenziert. Religionspidagogik wird derzeit als
Anwendungswissenschaft, als Wahrnehmungswissenschaft, als Ideo-
logiekritik, als Handlungswissenschaft, als empirische Wissenschaft
oder als Semiotik jeweils unterschiedlich angelegt. Jeweils wird hier
aus einer bestimmten grundlagentheoretischen Ausrichtung das For-
malobjekt und Materialobjekt der Religionspadagogik in einer ganz
spezifischen Weise bestimmt, die man mehr oder weniger intensiv in
Ankniipfung wie Differenz auf die anderen bezieht. Aber eine grund-
legende Reflexion fehlt, die diese unterschiedlichen grundlagentheo-
retischen Perspektiven zueinander ins systematisch reflektierte Ver-
hiltnis setzt. Es ermangelt der gegenwirtigen Religionspiddagogik an
einer wissenschaftstheoretischen Metatheorie. Wenn Religionspada-
gogik sich ,als Krisenwissenschaft“ versteht,* die sich in und aus ge-
sellschaftlichen, kirchlichen und kulturellen Transformationsprozes-
sen je neu kontextuell ihrer selbst vergewissern muss, dann liegt in
dieser Analyse eine bis an die Wurzeln des Faches reichende Brisanz.

Nun basiert genau darauf das Anliegen Hegers. Sein Forschungs-
interesse liegt in der Erarbeitung einer ,(Meta-)Theorie fir die
Theorien(n)“ der Religionspadagogik. Nur als solche konne sie sich
der Gegenwart kritisch-produktiv stellen. ,Nicht trotz, sondern ge-
rade wegen der jeweils aktuellen Herausforderungen, denen sich die

* Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 14.

* Vgl. Greiner, Spur des Anderen 2000; Englert, Wissenschaftstheorie der Reli-
gionspiddagogik 1995; Hemel, Theorie der Religionspiadagogik 1984; Heger, Per-
spektiven der Religionspadagogik 2015; Schroder, Religionspiddagogik 2012,
264-280; Schweitzer, Religionspiddagogik 2002; Angel, Im Dienste 2003; Griim-
me, Offentliche Religionspidagogik 2015, 15-78.

2 Ziebertz, Im Mittelpunkt der Mensch 2000, 29; vgl. Heger, Perspektiven der
Religionspadagogik 2015, 89.
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Religionspiadagogik — ganz in ihrer Tradition als Krisenwissenschaft —
zu stellen hat, bedarf es wissenschaftstheoretischen Selbst-Bewusst-
seins (i.S. von Selbstreflexivitit) der praktisch-theologischen Diszi-
plin. Denn nur eine selbst-bewusste Religionspidagogik, die sich
den Luxus leistet, sich ihrer Grundlagen zu versichern, kann in der
(bildungs-)politisch oft hektischen und herausfordernden Praxis
bzw. im hiufig sehr pragmatisch ausgerichteten Wissenschafts-
betrieb selbstvergessen und damit problemorientiert agieren®. Eine
solche grundlagentheoretische Arbeit erweist sich somit als ,,Bedin-
gung der Moglichkeit einer selbstbewussten und damit in der (For-
schungs-)Praxis handlungsfihigen Religionspddagogik“.”

Die von Heger gewihlte wissenschaftstheoretische Hermeneutik
der kontextuell verwurzelten Multiperspektivitit ist zwar nicht ganz
neu,* aber noch nie in dieser Intensitit durchgefithrt worden. Er
nimmt ndmlich diesen Perspektivenreichtum nicht als Indiz fiir die
postmoderne Auflosung von Geltungsanspriichen und insofern fiir
die Schwiche der Religionspidagogik, sondern als Stirke einer gera-
dezu mimetisch an die Kontexte und jeweiligen Herausforderungen
angeschmiegten Hermeneutik. Das ,freie Spiel aus Methoden und
Perspektiven befihige die Religionspadagogik erst zu ihrer eigenen
Pluralitatsfihigkeit,” die eine ,kritisch-reflektierte Multiperspektivi-
tit“ erfordere.* Erst mit dieser ,,Option einer kritisch reflektierten
Multiperspektivitit® wird der Korrespondenz der inneren Pluralitit
der Religionspiddagogik mit der dufleren Pluralitit der religiosen
Praxis und des Gegenwartskontextes entsprochen und das von He-
ger ausgemachte Defizit des ,wissenschaftstheoretisch ungesicherten
Status“ beseitigt.” Konfrontiert man nun diesen weit ausholenden
Anspruch mit dessen Einlosung stellt sich freilich ein ambivalenter
Eindruck ein. Sicherlich findet sich hier die wohlambitionierteste
und profilierteste Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik in
der Gegenwart, die die eigene Differenziertheit inmitten gesellschaft-

# Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 16.

* Vgl. Riegel, Gennerich, Wissenschaftstheorie 2015; Englert, Wissenschafts-
theorie der Religionspddagogik 1995.

* Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 480.

* Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 570.

¥ Hemel, Theorie der Religionspidagogik 1984, 12. Vgl. Heger, Wissenschafts-
theorie als Perspektivenfrage 2017, 569ff.
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licher Pluralisierungsprozesse reflektiert. Sie spiegelt state of the art
mit einer starken Reprisentativitit den Reflexionsstand gegenwirti-
ger religionspadagogischer Wissenschaftstheorie wider.

Gleichwohl offenbart sich hier zugleich ein erhebliches Desiderat,
das wohl eben wegen dieser Reprisentativitit exemplarisch genom-
men werden darf und darum zugleich mehr oder weniger das wis-
senschaftstheoretische Defizit der gegenwirtigen Religionspiddagogik
offenlegt. Ganz im Sinne des oben genannten ureigenen Impulses
wissenschaftstheoretischer Selbstreflexionen wird hier ein blinder
Fleck der Theoriebildung erkennbar, durch den sich die Religions-
pidagogik elementare Probleme und Schwierigkeiten einhandeln
kann, deren Folgeprobleme in ihrer Komplexitit nicht absehbar
sind. Hegers leitender These ist uneingeschrinkt zuzustimmen,
dass es eines ,wissenschaftstheoretischen Selbst-Bewusstseins (i.S.
von Selbstreflexivitit) der praktisch-theologischen Disziplin® um ih-
rer eigenen Orientierungs- und Selbstvergewisserungskraft bedarf.*
Dies leistet Heger auf beeindruckende Weise — allerdings bis an eine
Grenze. Thm gelingt eine Metatheorie der Religionspddagogik, die
deren diverse wissenschaftstheoretische Ausrichtungen kritisch-re-
flexiv konstelliert. Er kann damit die religionspadagogische Wissen-
schaftstheorie ,als Perspektivenfrage® konturieren.” Was aber unter-
bleibt, ist die Selbstreflexion der eigenen Metatheorie selber, das
kritische Bedenken des eigenen Denkens, der eigenen Methodik
und Begriffsbildung. Es ermangelt ihm die Selbstreflexion der per-
formativ vollzogenen Denkform. Verallgemeinert gesprochen: es
fehlt der Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik offensichtlich
an der kritischen Analytik ihrer Denkform. Nicht nur eine Analytik
der Denkform der Religionspadagogik insgesamt ist gefragt, wie dies
bislang schon geschehen ist.*® Die Wissenschaftstheorie selber muss
auf ihre Denkform hin untersucht und damit in einer kritischen
Weise selbstreflexiv werden. Erforderlich wire eine Selbstreflexion
der wissenschaftstheoretisch artikulierten Denkform. Denn was pas-
siert, wenn die religionspidagogische Wissenschaftstheorie nicht auf
ihre Implikationen, ihre Voraussetzungen, ihre stillschweigenden
und unausgewiesenen Unterstellungen reflektiert, wenn sie nicht

* Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 16.
¥ Heger, Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage 2017, 13.
* Vgl. Grimme, Auf Sand gebaut 2004, 266-279.



24 Religionspadagogische Wissenschaftstheorie: ein halbierter Aufbruch

kritisch bedenkt, inwieweit ihre Vollziige, ob sie dies will oder nicht,
in einer — freilich noch genauer — zu bestimmenden Weise mit
Macht zu tun haben? Sie kénnte nicht jene performativ vollzogenen
Inklusionen oder Exklusionen analysieren, die die Intention einer
auf Bildung, Freiheit und Miindigkeit aller Subjekte abzielenden Re-
ligionspadagogik konterkarieren.

Die Brisanz solcher Defizite ldsst sich an einem fiir den Reli-
gionsunterricht besonders aussigekriftigen Beispiel illustrieren. In
einer Untersuchung zu Gottesbildern Jugendlicher hat Eva Maria
Stogbauer Schiilerinnen und Schiiler in bayerischen Schulklassen
der Jahrgangsstufen 10 bis 12 befragt. Aulerungen wie diese sind
dabei von reprisentativer Bedeutung: ,Ich stelle mir Gott vor als
hohere, allwissende Macht, die mir Mut, Kraft, Schutz und Liebe
gibt. Er gibt mir die Méglichkeit, mich in jeder Situation an ihn zu
wenden, ohne Vorurteile. Bei ihm kann ich mich ausweinen, mich
geborgen fiithlen, mich fallen lassen und er gibt mir immer neue
Hoffnung. Des Weiteren ist er fiir mich ein Grund fiirs Zusammen-
sein mit anderen und fiir ein geregeltes riicksichts- und liebevolles
Leben mit ihnen. Gott ist allgegenwirtig und immer fir mich da“.”
Stogbauer hat die dabei entstehenden Cluster induktiv einem Raster
zugeordnet, das unterschiedliche Bewiltigungsversuche der Verhalt-
nisbestimmung von Gott und Leid systematisiert. Diesem Zeugnis
einer Schiilerin, unter der Rubrik ,,Gottesbekenner® subsummiert,
hat sie die folgende Auflerung eines Schiilers gegeniibergestellt und
in die Rubrik ,Gottesverneiner” eingeordnet: ,Ich stelle mir Gott
vor ..., Ich kann mir Gott nicht vorstellen, da ich nicht an ihn glau-
be. Ich glaube nicht, dass es Gott gibt und dass er zu Leuten sprach
(ab in die Klapse) und Wunder ,vollbrachte.*® Hinsichtlich unserer
Frage ist diese Untersuchung in einem hohen Mafle aussagekriftig.
Wir haben es hier nach Bekunden der Autorin mit Gymnasialschii-
lern zu tun. Aber es wird weder genauer ausdifferenziert, inwiefern
sich hier schulformspezifische Gegebenheiten niederschlagen, noch
wird niher reflektiert, ob und gegebenenfalls inwiefern sich der
Kontext der Schulen und die sozialen Lebenswelten und Strukturen
der Schiilerinnen und Schiiler auf das Gottdenken selber auswirken.
Unausgewiesen bleiben vor allem die Priasuppositionen, die gemacht

*! Stogbauer, Konkret reden 2013, 51.
> Stogbauer, Konkret reden 2013, 56.
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werden, die Annahmen an Kompetenzen, sprachlichen, kognitiven
und volitiven Fihigkeiten, Fertigkeiten und Motivationen auf Seiten
der Jugendlichen. Zwar sind die Zitate durch valide empirische Ver-
fahren erhoben und transkribiert. Doch wird nicht hinreichend ex-
ploriert, ob die hier dokumentierten eindrucksvollen Leistungen der
Jugendlichen eine generelle Leistung von Jugendlichen in diesem Al-
ter sind oder eben aus einem bestimmten sozialen und kulturellen
Setting hervorgehen. Es wird so getan, als wenn man diese verall-
gemeinern und universalisieren konnte. Jugendliche kénnen sich
demnach — erstens — sprachlich auf ihre Weise altersgerecht theo-
logisch relevant und syntaktisch angemessen duflern. Sie haben
zweitens — sprachphilosophisch ausgedriickt — eine religiose Sprach-
und Kommunikationsfihigkeit, eine Fragekompetenz, eine Inhalts-
kompetenz, aus der heraus sie sich in einem propositionalen Akt
semantisch auf den Gottesgedanken so beziehen, dass dieser sprach-
liche Akt selber eine propositionale Relevanz hat und tatsidchlich
theologisch etwas austragt. Und sie haben — drittens — eine unge-
brochene Motivation, dies zu tun. Doch ist dies wirklich generell
der Fall? Wieweit berechtigt dieses Gesprichsbeispiel zu Universali-
sierungen? Offensichtlich hat hier der ansonsten in der religions-
pidagogischen Theodizeeforschung hoch verdienstvolle Ansatz
Stogbauers einen blinden Fleck. Genommen als Indiz fir die gegen-
wirtige Religionspiddagogik wird das Ausmaf des Desiderats deut-
lich: Diese vergewissert sich nicht solcher performativ vollzogener
Implikationen. Indem sie offensichtlich nicht ihr eigenes Katego-
riengefiige und damit ihre Denkform analysiert, vermeidet sie die
ihr eigentlich aufgegebene selbstkritische Sensibilitit dafiir, inwie-
weit der Religionsunterricht selber in Wechselwirkung mit struktu-
rellen, habituellen und sozialen Bedingungen zur Benachteiligung
von Schiilerinnen und Schiilern beitrigt.”® Damit wird in eklatanter
Weise fiir unsere Fragestellung eines deutlich: Es fehlt eine selbst-
reflexive Kritik der wissenschaftstheoretischen Denkform der Religi-
onspidagogik, die die eigene Begriffsbildung analysiert. Deren Kri-
tik hat, mit den Worten der Diskursanalyse Judith Butlers
formuliert, auf die noch genauer einzugehen sein wird, eine doppel-
te Aufgabe: Sie hat ,,zu zeigen, wie Wissen und Macht arbeiten, um

> Zu Begrindungen Griimme, Bildungsgerechtigkeit 2014.
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eine mehr oder minder systematische Ordnungsweise der Welt mit
ihren eigenen ,Bedingungen der Akzeptabilitit eines Systems zu
konstituieren, aber auch ,den Bruchstellen zu folgen, die ihr Entste-
hen anzeigen‘“.*

Aus dieser Einsicht resultiert fir die Anlage dieser Untersuchung
zweierlei: erstens die Notwendigkeit, Kritik und Konstruktion zusam-
menzubringen. FEine kritische Denkformanalytik muss verbunden
werden mit dem Versuch einer kritisch-konstruktiven Fortschreibung
der vorhandenen religionspadagogischen Denkformen; zweitens das
Erfordernis, die jeweiligen Denkformen zu konfrontieren mit diesem
empirischen Beispiel aus der Unterrichtsforschung, ohne freilich die-
ses konkrete Beispiel durch Universalisierung tiberzustrapazieren.

Doch setzt eine solche Denkformanalytik zunichst eine prizisere
Erlduterung des Denkformbegriffs voraus. Was ist mit dem Begriff
der Denkform eigentlich gemeint? Worin unterscheidet er sich von
dem der Theorie? Offensichtliche sind weitere Kldrungen erforder-
lich. Da hier auch der wissenschaftstheoretisch etablierte Paradig-
menbegriff ins Spiel kommt, erscheint es sinnvoll, zundchst diesen
zu beleuchten. Ansatz, Status und Ziel der Denkform lassen sich
am besten begriinden, wenn beide danach zueinander ins Verhiltnis
gesetzt werden.

2.2. Zur Bedeutung des Paradigmenbegriffs fiir die Denkformanalyse

Der Paradigmenbegriff zielt auf ein Verstindnis von Wissenschaft,
das ,,denselben Regeln und Normen fiir die wissenschaftliche Praxis“
unterliegt.”® Mit Hilfe eines Paradigmas wird eine ganz bestimmte
Sichtweise der Welt vorgenommen, werden Welt und Wirklichkeit
in einer ganz bestimmten Weise modelliert, werden ganz bestimmte
Methoden, Hilfsmittel, Theorien, Kategorien und Verfahren verbun-
den, ,aus denen bestimmte festgeftigte Traditionen wissenschaftli-
cher Forschung erwachsen“.® Forschung erfolgt also stets im Lichte
bestimmter Vorannahmen und Vorurteile insbesondere zur Metho-

% Butler, Was ist Kritik? 2013, 239.

> Kuhn, Die Struktur 1967, 29. Vgl. zu Begriindungslinien Griimme, Heteroge-
nitdt 2017, 97-105.

% Kuhn, Die Struktur 1967, 29.



