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Geleitwort von
Prof. Dr. Konrad Schmid

Vorsitzender der Wissenschaftlichen Gesellschaft fiir
Theologie e.V.

Die Wissenschaftliche Gesellschaft fiir Theologie (WGTh) freut sich tiber die
Initiative des Evangelisch-theologischen Fakultatentags (E-TFT), der Konferenz
der Institute fiir Evangelische Theologie (KIET), der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD) sowie des Katholisch-Theologischen Fakultatentags (KThF),
die es sich vorgenommen hat, eine Konsultation zum Beruf und der theologisch-
religionspadagogischen Bildung von Religionslehrer:innen durchzufiihren. Das
Ziel der WGTh ist die Forderung der Theologie. Das Nachdenken tiber die ge-
genwartigen Herausforderungen und die Zukunft der Religionspddagogik gehort
damit zu ihren Kernaufgaben. Nach einer vorangegangenen Konferenz zu Beruf
und Bildung von Pfarrerinnen und Pfarrern, die auf Einladung des E-TFT, der
WGTh und der gemischten Ausbildungsreformgremien in Geschéaftsfithrung der
EKD zustande gekommen war und im Mai 2019 in Hildesheim stattgefunden
hatte, empfahl sich zwanglos die Planung einer entsprechenden Tagung fir
Religionslehrerinnen und Religionslehrer. Die Hildesheimer Konsultation zu den
Pfarrer:innen wurde in der Reihe Veroffentlichungen der Wissenschaftlichen
Gesellschaft fiir Theologie (VGWTh) publiziert.' Es ist sehr passend, dass auch die
Dokumentation der Heidelberger Konsultation zu den Religionslehrer:innen in
derselben Reihe erscheinen kann.

Ein besonderes Kennzeichen beider Konsultationen waren das Uberblicken
der gesamten Bildungsperioden sowohl von Pfarrer:innen wie auch Religions-
lehrer:innen auf dem Weg zu ihrem Beruf als auch in ihrem Beruf und der
konsequente Einbezug universitarer sowie kirchlicher wie auch schulischer
Akteure in die Diskussion. So fanden in Heidelberg nicht nur Vertreter:innen der
an der Lehramtsbildung tatigen Fakultiten und Institute, sondern auch solche
von Studienseminaren und kirchlichen Fortbildungsinstituten zusammen. Auch
Studierende, Referendar:innen, Religionslehrende und Fachleiter:innen wurden

' Bernd Schréder (Hg.), Pfarrerin oder Pfarrer werden und sein. Herausforderungen fiir

Beruf und theologische Bildung in Studium, Vikariat und Fortbildung (VWGTh 61),
Leipzig 2020.
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in die Veranstaltung eingebunden, die zudem Okumenisch und international
ausgerichtet war.

Dass dieser Band nun in den VGWTh publiziert wird, ist ein wichtiges Zei-
chen der engen Zusammenarbeit zwischen dem E-TFT und den weiteren in die
Heidelberger Konsultation involvierten Organisationen sowie der WGTh. Die
Publikation steht fiir den Willen aller Beteiligten, dass sie den Herausforde-
rungen, denen Religionslehrer:innen sich heute und morgen zu stellen haben,
gemeinsam begegnen, sie kollaborativ bearbeiten und so kreative und nach-
haltige Losungen entwickeln, die sich berechtigte Hoffnungen machen konnen,
einen zukunftsfahigen Religionsunterricht zu erhalten und zu gestalten. Die
WGTh ist dankbar, wenn sie durch die Veroffentlichung der Tagungsdokumente
in ihrer Reihe eine Hilfestellung bei der Erreichung dieses Ziels leisten kann.



GruBwort von Dorothee Wiist
Kirchenprasidentin der Evangelischen Kirche der Pfalz

Sehr geehrte Damen und Herren,

mit fortschreitendem Alter wird man ja bekanntlich ein bisschen sentimental und
wehmiitig. Neben dem Blick nach vorne bekommt der Blick zuriick seinen ganz
eigenen Wert, neigt zum Vergolden und Glorifizieren. Friither war alles besser.
Langsam komme ich ins fortgeschrittene Alter; jedenfalls behaupten das meine
Kinder. Deshalb gonne ich mir zu Beginn meiner Gedanken zum Religionsun-
terricht aus kirchlicher, gesellschaftlicher und staatlicher Sicht eine kleine bio-
graphische Riickbesinnung auf meinen eigenen Religionsunterricht vor »Pi mal
Daumenc vierzig Jahren. Und konstatiere: Frither war nicht alles besser.

Neun Jahre lang begleitete ein Pfarrer im Schuldienst meinen religiosen
Bildungsweg. Neben seinen abenteuerlichen Socken ist mir wenig in Erinnerung
geblieben. Wir haben Texte gelesen. Viele Texte. Wir haben gelesen und vergli-
chen, exzerpiert und memoriert. Aber wir haben nichts verstanden. Weil wir
keinen Zugang gefunden haben. Dass in all den Texten Fragen aufgeworfen
werden, die uns als Menschen, gerade auch als junge Menschen, im Tiefsten
bertihren konnen, dass es um nicht weniger als Gott, Welt und Mensch geht, dass
mir in diesen Texten die unbandige Freiheit des Geistes und die Leidenschaft am
Denken und die tiefe Sehnsucht des Glaubens und eine Menge Orientierung fiirs
Leben begegnen und mich mitreiBen wollen - Fehlanzeige.

Ganz sicher wurde neun Jahre lang gewissenhaft der Lehrplan umgesetzt.
Und gleichzeitig wurden neun Jahre lang so ziemlich alle Chancen vergeigt, dem
ziindenden Funken Raum zu geben. Oder kurz: Der Religionsunterricht war
sturzlangweilig und hatte mit mir als jungem Menschen nichts, aber auch gar
nichts zu tun. Und waren mir Glaube und Kirche nur in diesem Format begegnet,
wiirde heute ganz sicher jemand anderes zu Ihnen sprechen. Und deshalb pre-
sche ich mit einem Aspekt vor, der oft so gar nicht im Vordergrund steht, aber so
wichtig ist im Hinblick auf Religionsunterricht. Heute und in Zukunft. Wenn es
nicht gelingt zu vermitteln, dass all das, was dort behandelt wird, etwas mit real
existierenden Personen in real existierenden Lebenswirklichkeiten zu tun hat,
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bleibt es »vergebliche Liebesmiih«. Und deshalb reichen kundige Wissensver-
mittler von Religion, welcher Art auch immer, nicht, sondern es braucht religiose
Personlichkeiten. Nur so werden sie zu Tiir6ffnern eines Raumes, der Bedeutung
hat. Gerade im schulischen Umfeld. Gerade heute. Als Kommunikationsraum, als
Reflexionsraum, als Raum existentieller Auseinandersetzung, als Bildungsraum
im umfassenden Sinn.

Bei einem Pfarrer im Schuldienst kann ich das eigentlich voraussetzen. Aber
mein nostalgisches Beispiel lehrt mich, dass man gar nichts voraussetzen kann.
In keiner Hinsicht. Und das gilt heute mehr denn je. Wo man vor vierzig Jahren
noch mit Fug und Recht davon ausgehen konnte, dass Eltern und GroBeltern
nicht nur das ABC fiir den Werdegang ihrer Sprosslinge wesentlich fanden,
sondern auch eine gewisse Grundkenntnis biblischer Stoffe und christlicher
Werte, lasst sich unter dem Stichwort »Traditionsabbruch¢ langst das Gegenteil
feststellen. Im Zuge konsequent falsch verstandener Aufklarung, die Gottesbe-
ziehung und personliche Freiheit fiir unvereinbar halt und den religiosen
Menschen gern gegen den denkenden Menschen ausspielt, steht Religion, ins-
besondere die christliche, mittlerweile in der mehr und mehr sich sakular ver-
stehenden Gesellschaft unter dem Generalverdacht moralisierender und intole-
ranter Indoktrination oder doch wenigstens im Geruch existentieller Irrelevanz.
Kein Wunder also, dass immer weniger Kinder religiose Vorbildung mitbringen.
Kein Wunder also, dass christlich-konfessioneller Religionsunterricht als or-
dentliches Lehrfach an staatlichen Schulen zunehmend als eine Art Anachro-
nismus oder Fossil aus fiir die Kirchen besseren Zeiten kritisch beaugt wird. Und
umgekehrt stellt sich unsere Gesellschaft nun einmal wirklich deutlich pluraler,
vielfaltiger und diverser dar als vor vierzig Jahren und stellt damit auch ganz
andere Anforderungen und Herausforderungen fiir den schulischen Kontext. Fiir
das System insgesamt, fiir die Lerngruppen, fiir das Lehrpersonal.

Das ja auch ein Teil dieser Gesellschaft ist. Wie bei den Schiilerinnen und
Schiilern kann ich auch bei den angehenden Lehrpersonen nichts mehr vor-
aussetzen, was religiose Sozialisation angeht. In der Abiturklasse meiner adltesten
Tochter haben sich mehrere Mitschiilerinnen fiir ein Lehramtsstudium ent-
schieden. Primarstufe und Sekundarstufe I. Gerne auch mit dem Fach Religion.
Weniger aus echtem Interesse an der Materie, sondern in der irrigen Annahme,
dass das irgendwie einfacher ist. So ein paar Jesus-Geschichten konnen ja nicht so
schwierig sein. Religionspddagogische Fachkrafte erzahlen mir von Studieren-
den Evangelischer Theologie, denen nicht recht klar ist, dass der Papst zur an-
deren Fraktion gehort und dass sie nicht Mitglieder der evangelischen Kirche in
Rheinland-Pfalz sind. Dass das, was sie als christliche Lerninhalte im Studium
begreifen sollen, in Beziehung zu ihnen als Person, aber auch zur real existie-
renden Kirche steht, haben viele gar nicht auf dem Schirm. Ein christlicher
Religionsunterricht, der auf geheimnisvolle Weise vollig ohne Bezug zur Kirche
auskommen will, gerét aber schnell in Schieflage.
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Nach »Pi mal Daumen« vierzig Jahren stelle ich also fest, dass sich manches
nicht geandert hat: Nach wie vor spielt die theologische, padagogische und
personliche Qualifikation von Lehrpersonen gerade im Hinblick auf die Beson-
derheiten des Religionsunterrichts eine tragende Rolle. Nach wie vor geht es in
diesem Unterrichtsfach um mehr als um Wissensvermittlung und Kompetenz-
erwerb; es geht um Bildung im umfassenden Sinn. Nach wie vor ist der Religi-
onsunterricht Grenzganger als Teil des Systems Schule und als Kontrapunkt im
System Schule, bemiitht sich um den Spagat, der durch Artikel 7 Absatz 3 GG
vorgegeben ist. Anders als damals tut er das aber nicht mehr mit unhinterfragter
Selbstverstandlichkeit im Umfeld einer Gesellschaft, die mehrheitlich christlich
orientiert ist. Und er tut es im Norden anders als im Stiden als im Osten als im
Westen. Langst etablieren sich regional Modelle, die Religionsunterricht anders
aufstellen als im klassischen konfessionellen Format. Und das ist auch gut und
richtig so. Und ist auch erst der Anfang.

Oder anders: Wenn wir uns nicht bewegen, werden wir bewegt. Dass sich die
Stimmen mehren, die lieber heute als morgen den kirchlich verantworteten
Religionsunterricht abschaffen wollen, ist bekannt und spiegelt gesellschaftliche
Entwicklungen. Unter dem Radar der Grundsatzdebatten unterlduft aber auch die
Praxis an vielen Stellen bereits das Regelwerk konfessionellen Religionsunter-
richts. Und das nicht aus Jux und Tollerei, sondern weil es sich gar nicht anders
organisieren lasst unter den Rahmenbedingungen im System Schule, das wie ein
gesellschaftlicher Mikrokosmos ist und damit den Herausforderungen von Plu-
ralitit, Diversitat, Integration und Inklusion zu begegnen hat wie der Rest der
Welt. Aber damit ist auch bereits die enorme Chance beschrieben, die im Reli-
gionsunterricht liegt - wenn er sich bewegt.

Eine Chance, der wir uns als Kirche stellen miissen und wollen. Wenn es uns
ernst ist mit unserem Bildungsverstandnis und unserer Verantwortung fiir die
Gesellschaft. Dann gibt es keinen Riickzug oder auch nur ein Verharren bei
Realitéten, die keine mehr sind. Dann sind wir gefordert mit dem, was wir haben
und konnen. Dann kann man von uns Konzepte und Modelle erwarten, die den
Raum, den uns das System Schule bietet, angemessen fiillen. Das bedeutet
gleichzeitig den Abschied von Vorstellungen und Vorurteilen tiber den Religi-
onsunterricht, die mir in meiner kirchlichen Wirklichkeit noch immer hartnackig
begegnen. Aus der Binnensicht wird der Religionsunterricht in Frage gestellt,
sofern er nicht der wundersamen Schafchenvermehrung dient. In der AuBensicht
wird genau das unterstellt, dass einseitig missioniert, freie Meinungsbildung
unterdriickt und konservative Werte indoktriniert wiirden. Oder kurz: dass das
Uberwilltigungsverbot mit FiiBen getreten wird.

Damit ist nun tatsachlich exakt beschrieben, was Religionsunterricht nicht
war, nicht ist und vermutlich und hoffentlich auch nie sein wird. Er ist nicht Ort
nachgeholter kirchlicher Sozialisation, definitiv nicht Missionsraum oder In-
strument des Kirchenaufbaus, nicht Hort ewig gestriger Wirtschaftswunderwerte
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und auf keinen Fall Unterdriickungsort fiir freie Meinungsbildung. Ganz im
Gegenteil: Im Religionsunterricht haben Aspekte Raum, die unabdingbar fiir eine
umfassende Personlichkeitsbildung sind, aber in anderen auf Kompetenzerwerb,
Wissensvermittlung und Leistungsbemessung ausgerichteten Fachern kaum
Platz haben. Dass ich als Gotteskind einen Selbstwert jenseits von Leistung habe,
wie ich konstruktiv mit Scheitern und Niederlagen umgehe, wie ich mit meiner
Existenzangst angesichts globaler Krisen zurechtkomme, wie sich meine Freiheit
und meine Verantwortung fiir andere aufeinander beziehen, wie ich mit anderen
im achtungsvollen Diskurs bin und an einem Miteinander auf Augenhdohe arbeite,
wie ich Verschiedenheiten aushalte und trotzdem Gemeinschaft leben kann, sind
Aspekte von Bildung, die den Menschen jenseits seiner Funktionalitat im Blick
hat und ihn fahig macht, als ganzheitlich und umfassend gebildete Personlichkeit
seinen Platz in einer demokratischen Gesellschaft einzunehmen.

Dass Schule dafiir Raum gibt, ist kein Luxus, sondern bildungs- und le-
bensnotwendig. Aus gutem Grund existieren und entstehen auch auf dem
kirchlichen Ticket an vielen Orten weitere Angebote, die Schule als Lebensmit-
telpunkt von Schiilerinnen und Schiilern ernst nehmen. Gottesdienste als Un-
terbrechung und Durchbrechung von Alltag, in denen Segen als Angebot Schii-
lerinnen und Schiiler in Schwellensituationen begleitet. Raiume der Stille, die
inmitten des quirligen und larmigen Schullebens der Seele eine Pause gonnen
und die innere Sammlung und Konzentration befordern. Die Einrichtung von
Schulseelsorge, die dezidiert da ist, um junge Menschen in krisenhaften Situa-
tionen zu begleiten und zu stabilisieren. Und eben der Religionsunterricht, der
mir etwas anbietet, woran man glauben kann. In aller Freiheit. Der auch tiber das
spricht, was andere glauben. In aller Freiheit. Der vermittelt, dass kulturelle
Verschiedenheit und gelebte Religionsfreiheit in einer Gesellschaft eben nicht zu
Polarisierungen und Konflikten fiihren miissen, sondern versohntes Miteinander
moglich ist. Und der dadurch resilient macht gegen Haltungen, die mit Demo-
kratie nichts zu tun haben. Ob ich am Ende Mitglied einer Kirche bin oder nicht.

Ein so verstandener Religionsunterricht ist ein Pfund, mit dem ein Staat gut
wuchern kann. Weil er in das schulische System eine Qualitat eintragt, die ganz in
seinem Sinne ist. Jedenfalls mehr als Religionskunde oder gar nichts. Finde je-
denfalls ich als Kirchenfrau, was vermutlich niemanden ernsthaft iberraschen
wird. Aber deshalb finde ich auch, dass wir unsererseits alles daransetzen
missen, in Bewegung zu bleiben in Sachen Religionsunterricht. Flexible Lo-
sungen und Modelle, gerne auch an den regionalen Gegebenheiten orientiert und
in guter Absprache mit den Schulen organisiert. Qualifiziertes und engagiertes
Lehrpersonal, das glaubwiirdig etwas von seiner eigenen Religion und Kultur
versteht, aber genauso vom Dialog mit all den anderen Religionen und Kulturen.
Offenheit fiir plurale Lerngruppen mit Schiilerinnen und Schiilern, die vor allen
Dingen sich selbst mitbringen mit ihren Fragen und Bedarfen. »Stillstand ist der
Todg, singt Herbert Gronemeyer. »Geh voran, bleibt alles anders.« So ist es wohl.
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Es bleibt alles anders. Und deshalb gehen wir voran, entwickeln uns weiter,
stellen uns neu und anders auf. Weil uns der Religionsunterricht etwas wert ist,
weil wir unseren Glauben ernst nehmen und weil wir da sein wollen und sollen
fiir Kinder und Jugendliche. Und das ist aller Miihe wert.






GruBwort von Susanne Orth
Ordinariatsratin in der Erzdiozese Freiburg

Man erzieht durch das, was man sagt,
mehr noch durch das, was man tut,
am meisten durch das, was man ist.

Sehr geehrter Herr Rektor,
verehrte Anwesende,

sehr herzlich danke ich fiir die Einladung, fir die Erzdiozese Freiburg ein
GruBwort zu sprechen. Ich tue dies zugleich als Vorsitzende der »Koleischag, der
Konferenz der Leiterinnen und Leiter der Schul- und Bildungsabteilungen der
deutschen Diozesen.

»Man erzieht durch das, was man sagt, mehr noch durch das, was man tut, am
meisten durch das, was man ist.« Was hat dieses Zitat von Ignatius von Anti-
ochien, einem Bischof im 2. Jahrhundert, mit Ihrer Konsultation zu tun? Fiir mich
ist es hochaktuell, weil es die Personlichkeit der Lehrerin, des Lehrers - oder auch
der Lehrperson, wie wir heute haufig sagen - in den Fokus riickt.

Dies ist ein sehr aktueller Ansatz, den auch die Lernforschung bestatigt. Der
neuseelandische Bildungsforscher John Hattie wollte mit seiner 2008 verof-
fentlichten Meta-Studie »Visible Learning«' der zentralen Frage der Bildungs-
forschung nachgehen, was guten Unterricht ausmacht. Das Ergebnis war, dass
der wichtigste Faktor die Lehrerin beziehungsweise der Lehrer ist. Die scheinbar
einfache Erkenntnis des Erziehungswissenschaftlers war, dass der tagliche
»gelebte« Unterricht den Unterschied zwischen einer guten und einer weniger
guten Schule ausmacht.

Als Erzdiozese Freiburg freuen wir uns sehr, dass Thre hochkaratige Ver-
anstaltung an einem der traditionsreichen Hochschulstandorte auf dem Gebiet
unserer Erzdiozese stattfindet. Gerne unterstiitzen wir die Veranstaltung, weil die
! Die deutschsprachige Ausgabe »Lernen sichtbar machen« wurde 2013 von Wolfgang
Beywl und Klaus Zierer herausgegeben.
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Auseinandersetzung um die Rolle der Religionslehrerinnen und Religionslehrer
im 21. Jahrhundert eine fir die religiose Bildung an unseren Schulen zentrale
Frage darstellt.

Der Titel unserer heutigen Festveranstaltung fokussiert die Frage nach der
Rolle der Religionslehrerinnen und Religionslehrer auf ihren inhaltlichen Auf-
trag: »Religiose Bildung im freiheitlichen, sdkularen Staat«. Hier konnte man
zunachst ganz grundsétzlich fragen, warum in einem freiheitlichen sdkularen
Staat iiberhaupt religiose Bildung auf dem Stundenplan steht. Bereits vor einigen
Jahren hat der Bildungsforscher Jiirgen Baumert aufgezeigt, dass die Frage nach
Religion und Philosophie konstitutiv zu einer umfassenden Bildung dazugehort.
Er beschreibt vier Modi unterschiedlicher Weltzugange und Welthorizonte, die
sich wechselseitig erganzen, aber nicht ersetzen konnen. Dazu zdhlen neben
Politik, Naturwissenschaft und Kunst auch Religion und Philosophie. Baumert
unterstreicht, dass jeder Modus seine eigene Perspektive, seine eigenen Wahr-
nehmungsmuster und eigenen Erkenntnisrdume - und damit auch seine Gren-
zen hat. Das Bildungssystem soll Schiilerinnen und Schiiler befihigen, die un-
terschiedlichen Perspektiven und Lesarten zu erkennen und zu wissen, dass mit
der jeweiligen Lesart von Welt zugleich eine jeweils eigene Modellierung von
Welt geschieht.

Im Bereich der Schule ist die religiose Bildung vor allem im Religionsun-
terricht verortet, bei dem unser Grundgesetz den Religionsgemeinschaften eine
zentrale Aufgabe zuschreibt und festhilt, dass der Religionsunterricht in Uber-
einstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaft erteilt wird.
Wiahrend das Grundgesetz nur die negative Formulierung kennt, dass keine
Lehrkraft gegen ihren Willen verpflichtet werden darf, Religionsunterricht zu
erteilen, regelt das Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg wie in vielen anderen
Bundeslandern, dass im Religionsunterricht nur Lehrkréafte mit Bevollméchti-
gung der jeweiligen Religionsgemeinschaft eingesetzt werden.

Neben der formalen Beauftragung von Religionslehrerinnen und Religions-
lehrern verstehen wir Kirchen dies auch als Verpflichtung, Religionslehrerinnen
und Religionslehrer in ihrem Dienst nach Kraften zu unterstiitzen. Auch deshalb
istIhre Veranstaltung fiir uns von so groBem Interesse, weil wir uns auch Impulse
fiir die Formate erhoffen, mit denen wir Religionslehrerinnen und Religions-
lehrer unterstiitzen: in der Erzdiozese Freiburg durch ein eigenes Institut fir
Religionspddagogik, das Fortbildungen und Material passgenau zum Bildungs-
plan bereithalt und in Kooperation mit dem Sekretariat der Deutschen Bi-
schofskonferenz in den letzten Jahren auch mehrere Publikationen zu aktuellen
Anlassen - wie zum Beispiel dem Reformationsgedenken - deutschlandweit
veroffentlicht hat. Wichtiger Bestandteil der Unterstiitzung von Religionslehre-
rinnen und Religionslehrern sind auch Austausch- und Gesprachsformate bis hin
zu geistlicher Begleitung und einer Unterstiitzung durch unsere Kirchlichen
Beauftragten, Schulbeauftragten sowie Schuldekaninnen und Schuldekane, die
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den Religionslehrerinnen und Religionslehrern an ihren Schulen den Riicken

starken.

In den katholischen Diozesen Deutschlands diskutieren wir derzeit intensiv
die Frage, wie die Anforderungen an Religionslehrerinnen und Religionslehrer
gestaltet werden sollen. Auch wenn die Beratungen noch in vollem Gange sind,
und es auch vielféltige Beziige zum gegenwartigen Synodalen Weg der Kirche in
Deutschland gibt, mochte ich Thnen im Sinne eines kleinen Werkstattberichts
doch Einblick in ein paar Gedanken geben, die uns fiir die sich verdandernde Rolle
der Religionslehrerinnen und Religionslehrer im 21. Jahrhundert wichtig er-
scheinen.

Unserer Einschdatzung nach gelten fiir den Religionsunterricht als ordentli-
ches Lehrfach dieselben Grundregeln wie fiir andere Facher schulischen Lernens:
1. Ziel des Unterrichts ist die Ermoglichung eines selbstandigen Urteils der

Schiilerinnen und Schiiler, weshalb jede Form der Indoktrinierung zu ver-

meiden ist. Dieses Ziel verfolgt auch der katholische Religionsunterricht,

indem er Schiilerinnen und Schiiler zu verantwortlichem Denken und Ver-
halten im Hinblick auf Glaube und Religion befahigen will.

2. Diesem Ziel dient das Kontroversitatsgebot fiir den schulischen Unterricht.
Nach diesem Prinzip muss das, was in Wissenschaft und Gesellschaft kon-
trovers ist, auch im Unterricht kontrovers behandelt werden. Auch in der
Theologie und im Leben der Kirche gibt es eine legitime Pluralitat von
Uberzeugungen, die im Religionsunterricht zur Sprache kommen sollen.
Denn wenn unterschiedliche Standpunkte und deren theologische Begriin-
dungen unerortert blieben, widersprache dies seiner Zielsetzung und der
intendierten Forderung der Urteilsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler.

3. Mitdieser Zielsetzung entspricht der Religionsunterricht zugleich der dritten
Grundregel, dem schulischen Gebot der Subjekt- bzw. Schiilerorientierung,
die auch theologisch begriindet ist. Denn bereits die Pastoralkonstitution des
Zweiten Vatikanischen Konzils »Gaudium et spes« formuliert als Aufgabe der
Kirche, »in einer jeder Generation angemessenen Weise auf die bleibenden
Fragen der Menschen nach dem Sinn des gegenwartigen und zukiinftigen
Lebens und nach dem Verhéltnis beider zueinander Antwort zu geben.

Unserer Einschatzung nach widersprechen sich die Beachtung dieser Grundsatze
schulischer Bildung und der Bekenntnischarakter des Religionsunterrichts nicht,
denn der Bekenntnischarakter setzt gerade voraus, dass Religionslehrkréfte das
Fach nicht nur in der Beobachterperspektive {iber den Glauben erteilen, sondern
dies auch in der Teilnehmerperspektive vom Glauben tun. Dieser Teil der Rolle
von Religionslehrerinnen und Religionslehrern ist vielfach sehr anspruchsvoll.
Den personlichen Glauben und die eigene Glaubenserfahrung didaktisch und
methodisch reflektiert in das Unterrichtsgeschehen einzubringen, ist im Laufe
eines langen Berufslebens nicht immer einfach. Vielfach sehen sich Religions-
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lehrerinnen und Religionslehrer fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern,
aber auch Kolleginnen und Kollegen als Ansprechpartnerin und Ansprechpart-
ner in oft sehr personlichen Glaubens- und Lebensfragen. Haufig sehen sie sich
auch durch Kritik an Glaube und Kirche zu einer personlichen Stellungnahme
herausgefordert. Als Kirche mochten wir die Religionslehrkrafte in ihrer an-
spruchsvollen Rolle begleiten.

Fiir die Art und Weise, wie wir dies tun konnen und wie die Rolle auch weiter
auszugestalten ist, erhoffen wir uns auch von Ihrer Konsultation wichtige Im-
pulse, spielt doch die enge Zusammenarbeit zwischen den Konfessionen im
Religionsunterricht eine iiberaus groBe Rolle. Der enge Austausch und die in-
tensive Zusammenarbeit haben meiner Wahrnehmung nach sowohl in den
Lehrerzimmern als auch an den Hochschulen und in den Kirchenleitungen in-
zwischen eine sehr groBe Selbstverstandlichkeit. Sie werden sich im Rahmen
Ihrer Konsultation ja auch mit Formen des Religionsunterrichts beschéftigen,
und ich mochte anmerken, dass wir in Baden-Wiirttemberg auf die bereits vor 17
Jahren entwickelte Form des konfessionell-kooperativ erteilten Religionsunter-
richts, der gerade auch fiir Lehrkrafte ein anspruchsvolles, aber mit Blick auf die
Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler lohnendes Unterfangen ist, sehr stolz
sind. Er fuBt auf dieser engen okumenischen Zusammenarbeit, die uns hier in
Baden ein besonderes Anliegen ist und ohne die ein konfessioneller Religions-
unterricht in der offentlichen Schule zu Recht nicht mehr vorstellbar ware.

Ein Hinweis ist mir zum Schluss noch wichtig: Die hohe Akzeptanz, die der
Religionsunterricht weiterhin bei vielen Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und
Schulleitungen findet, ist vor allem das Verdienst der Religionslehrerinnen und
Religionslehrer. Durch ihr Interesse an ihren Schiilerinnen und Schiilern, an
ihren je konkreten Freuden und Hoffnungen, ihrer Trauer und Angst, gewinnt
konkrete Gestalt, was mit der Ubereinstimmung des Unterrichts mit den
Grundsatzen der Religionsgemeinschaft, in diesem Fall der christlichen Kirchen,
gemeint ist. Hierfiir gelten allen Kolleginnen und Kollegen mein hoher Respekt,
mein groBer Dank und die Zusage, dass die Kirche diesen Dienst weiterhin mit
Kréaften unterstiitzen wird.

Der Konsultation in Heidelberg wiinsche ich - auch im Namen unseres
Erzbischofs sowie meiner Kolleginnen und Kollegen, die in den Diozesen
Deutschlands Verantwortung fiir den Religionsunterricht tragen - gutes Gelin-
gen und bin sehr gespannt auf die Ergebnisse.
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Ministerprasident des Freistaats Thiiringen und
Prasident des Bundesrates

Sehr gern habe ich am 29. September 2022 den Festvortrag anldsslich der in-
ternationalen wissenschaftlichen Konsultation zu Religionslehrer:innen im
21. Jahrhundert gehalten.

Glaube und Religion sind in einer Zeit, in der auf den ersten Blick - um mit
Max Weber zu sprechen - viele Menschen religios »unmusikalisch¢ zu sein
scheinen, keineswegs aus der Welt. Im Gegenteil: ich bin fest davon tiberzeugt,
dass das Transzendente - gleich, in welcher Form wir es uns anverwandeln -
weiterhin ein wichtiges Wertefundament bildet, auf dem unsere Gesellschaft tiber
ihre eigene Verfasstheit verhandelt.

Dabei spielen gut ausgebildete Religionslehrer und Religionslehrerinnen
eine herausragende Rolle. Sie bahnen jungen Menschen nicht nur einen Weg
durch das Dickicht der religiosen Uberlieferung, sondern setzen dort an, wo
Religion und Religiositat fiir den Einzelnen und in der Konsequenz auch fiir eine
Gesellschaft entscheidende Bedeutung zukommt - namlich auf der Ebene der
Anbahnung religioser Kompetenz und Urteilsfahigkeit ebenso wie bei der Ver-
mittlung religioser Pluralititskompetenz.

Gerade letztgenannter Problemkreis beriihrt in einer, durch die Globalisie-
rung religios immer buntscheckiger werdenden, deutschen Gesellschaft die
Grundfesten unseres Zusammenlebens. Religionslehrer und Religionslehrerin-
nen sind Multiplikatoren gelebter Toleranz und Verstandigung - beispielsweise,
indem sie in didaktisch anspruchsvollem Unterricht gemeinsam mit ihren
Schiilern herauspraparieren, wo sich die abrahamitischen Religionen in Gestalt,
Geschichte und Inhalt doch viel naher sind, als Spalter unterschiedlichster
Couleur suggerieren.

Gleichzeitig kann Religion in einer »Gesellschaft der Singularitaten« (An-
dreas Reckwitz) als wichtiger Briickenbauer zwischen dem Individuum in seiner
ihm eigenen Einmaligkeit und einer Gesellschaft, die ohne ein gewisses MaB an
allgemeinverbindlichen Regeln nicht auskommt, fungieren. Hier sind Religi-
onslehrerinnen und -lehrer nunmehr in der Rolle des Ethikers, der sensibel und



26  GruBwort von Bodo Ramelow

feinfiihlig zwischen den gleichermaBen erstrebenswerten Giitern von Singula-
ritdt und Allgemeinheit zu vermitteln hat.

Allein dieser kleine Exkurs mag illustrieren, welch vielfaltige Anforderungen
unsere Gegenwart an Religionslehrer und -lehrerinnen stellt. Sie alle bei dieser
wichtigen Arbeit nach Kraften zu begleiten, muss Aufgabe von Forschung und
Lehre ebenso wie von Politik sein.

Und als Christ sei auch mir noch eine personliche Bemerkung gestattet:
Politik und religioses Bekenntnis sind aus gutem Grund zwei Sphéren, die man
an mancher Stelle zu Recht und sduberlich voneinander trennen sollte und muss.
Aber in Zeiten wie diesen, in denen die Krise der neue Normalzustand zu werden
scheint, in der Entscheidungen von uns allen zu treffen sind, die haufig
schmerzen und die sich im Nachhinein auch als falsch herausstellen konnen; in
diesen Zeiten finde ich als Mensch sehr viel Trost in dem Gedanken, dass es etwas
gibt, das tiber mich selbst hinausweist und mich héalt. Und diese Form des Trostes
erfahren zu konnen, ist ein hohes Gut. Auch gerade deshalb brauchen wir die-
jenigen, die uns und unsere Kinder dafiir sensibilisieren konnen.

Dafiir von Herzen Dank.
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Anstehende Transformationsprozesse der
Religionslehrer:innenbildung

Martin Hailer, Andreas Kubik, Matthias Otte,
Mirjam Schambeck sf, Bernd Schréder und
Helmut Schwier

Seit es eine geordnete (Aus-)Bildung von Religionslehrer:innen gibt, erfahrt sie -
kontinuierlich oder gelegentlich auch disruptiv - Verdnderungen. Strukturell
gesehen geht es dabei, jedenfalls seit dem 19. Jahrhundert, im Wesentlichen um
Standardisierung, Modernisierung (im Sinne einer Entsprechung zu den Erfor-
dernissen der jeweiligen Gegenwart) und Professionalisierung.’

Obschon das Religionslehrer:in-Sein und die schulische religiose Bildung
nicht im Unterrichten von Religion aufgehen - die Mitgestaltung von Religion im
Schulleben (Schulseelsorge) und das Mitwirken an der Schulentwicklung ge-
horen ebenfalls dazu -, ist es in der Regel die Veranderung des Religionsun-
terrichts, die Anlass oder AnstoB gibt zu Anderungen der Religionslehrer:in-
nenbildung.

Derzeit liegen solche Veranderungen auf zwei Ebenen: Zum einen verandert
sich die innere und auBere Gestalt des Religionsunterrichts - die Schiiler:innen,
die daran teilnehmen, werden u.a. in religios-weltanschaulicher Hinsicht hete-
rogener, die Religionslehrer:innen entwickeln im Wandel der Generationen
verschiedene Verstandnisse von Rolle und Person der Religionslehrer:in, Schulen
und Bundeslander modifizieren auf der Basis von Art. 7.3 GG die organisatori-
schen und curricularen Bedingungen des Religionsunterrichts, nicht zuletzt gibt
es langst nicht mehr nur evangelischen und katholischen Religionsunterricht,
sondern auch orthodoxen sowie islamischen, jiidischen, alevitischen (um nur
eine Auswahl zu nennen). Zum anderen gibt es eine dynamische gesellschaft-
liche, bildungspolitische und wissenschaftliche Debatte um den Religionsun-
terricht und die schulische religiose Bildung insgesamt. Einige wenige Facetten

Vgl. dazu Rainer Lachmann/Bernd Schroder (Hg.), Geschichte des evangelischen Reli-
gionsunterrichts in Deutschland, 2 Bde., Neukirchen-Vluyn 2007 und 2010; Henrik
Simojoki/Friedrich Schweitzer/Julia Henningsen/Jana Raissa Mautz, Professionalisie-
rung des Religionslehrerberufs. Analysen im Schnittfeld von Lehrerbildung, Professi-
onswissen und Professionspolitik (Religionspddagogik in pluraler Gesellschaft 28),
Paderborn 2021.
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dieser Debatte sollen im folgenden Abschnitt so beschrieben werden, dass einige
Herausforderungen, vor denen die Religionslehrer:innenbildung gegenwartig
steht, vor Augen treten.

1 Schulische religiése Bildung im Widerstreit der
Auffassungen

Um die Begriindung und Gestalt schulischer religioser bzw. religionsbezogener
Bildung wird derzeit vielfach gerungen.

Auf der einen Seite wird ein steigender Bedarf an religioser Bildung wahr-
genommen: Trotz der noch immer starken historischen und kulturellen Pragung
Europas durch Judentum, Christentum und Islam nehmen die Kenntnisse hin-
sichtlich religioser Traditionen und der religiosen Wurzeln der Kultur kontinu-
ierlich ab und werden im Zusammenhang der Generationen immer weniger er-
neuert. Kulturelle wie religiose illiteracy sind vor diesem Hintergrund nicht nur
eine mehr oder weniger relevante Wissensliicke, sondern ein Bildungsproblem,
unabhéngig davon wie die Einzelnen sich zu den Themen von Religion und
Glaube positionieren.” Zugleich bleiben Religionen, wie Emile Durkheim dies
ausdriickt, »faits sociaux¢, welche angesichts religios-weltanschaulicher Plura-
lisierung der Gesellschaft und facettenreicher einschlagiger Praktiken und
Selbstverstandnisse der Individuen immer schwerer zu deuten sind. Und
schlieBlich kann und muss auch gefragt werden, wie Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene am besten in die Lage versetzt werden, ihr Grundrecht auf
Religionsfreiheit (Art. 4 GG) in Anspruch zu nehmen. Diese religionsbezogene
Bildungsaufgabe darf ebenso wenig allein an Familien und Religionsgemein-
schaften ausgelagert werden, als man die politische Bildung etwa ausschlieBlich
den Parteien tiberlassen diirfte. Ein renommierter Journalist hat diesen Aspekt
kiirzlich so zusammengefasst und auf den Punkt gebracht: »Die Fragen, die um
Gott, das Heilige und das ewige Leben kreisen, die Glaubensinhalte also, diirfen
aus der Schule jedenfalls nicht ganz verschwinden. Es geht hier nicht um
Folklore, sondern um eine Dimension des Menschseins und um einen Schliissel
zur Welt.¢®

Auf der anderen Seite gerat der sog. konfessionelle Religionsunterricht zu-
nehmend unter Druck. Dies hat mehrere Griinde: Da nicht nur in Deutschland,

Vermehrt miissen etwa literatur-, kunst- und musikwissenschaftliche Institute selbst
Bibel- und Christentumskurse organisieren, da kaum noch Kenntnisse der sujets vor-
auszusetzen sind - geschweige denn der religiosen Transformationsprozesse selbst, die
sich in den Werken spiegeln.

Heribert Prantl, Zum Gliick gibt es auch guten Religionsunterricht, in: Siiddeutsche
Zeitung vom 29.07.2022 (abgerufen unter www.sueddeutsche.de am 24.03.2023).
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sondern vielfach in ganz Europa die Bindung an religiose Gemeinschaften ab-und
die Zahl der Konfessionslosen zunimmt, erscheint nicht wenigen ein konfes-
sionell gebundener Unterricht an offentlichen Schulen als anachronistisches
Privileg verfasster Religionsgemeinschaften. Wenn, dann tiberzeugt in dieser
Sicht ein religionskundlicher Unterricht, der sich auf Wissensgehalte konzen-
triert und ohne Bezug auf die gelebte Religion auskommen sollte.* Zudem scheint
die Organisierbarkeit des Religionsunterrichts in mehrfacher Hinsicht ein Hin-
dernis fiir seine ordnungsgemaBe Verortung in der Stundentafel zu werden. Die
Diversifizierung in unterschiedliche Religionsunterrichte und zudem ein nicht-
religioses Alternativ- oder Ersatzfach, die Spannung zwischen dieser Aufglie-
derung und einem inklusiven Verstindnis schulischer Bildung, der Mangel an
Religionslehrkraften, die die entsprechenden Religionsunterrichte durchfithren
konnen, stellen Schulleiter:innen ebenso wie Stundenplanmacher:innen nicht
selten vor kaum zu bewaltigende Herausforderungen. Praktikable, aber nicht
unbedingt gesetzeskonforme oder didaktisch hinreichend reflektierte »Losun-
geng werden oft genug zur gangigen Antwort auf die sich verandernde Situation
der religiosen Bindungen und Pragungen auch an der Schule; daneben tritt eine
Reihe konzeptionell geleiteter Reformvorschlige.

Der weitreichendste Vorschlag geht dahin, das Fach Ethik, das als Ersatz-
bzw. Alternativfach zum Religionsunterricht eingefiihrt worden war und ist, dem

Vgl. Robert Jackson, Signposts. Policy and practice for teaching about religions and non-
religious world views in intercultural education, Council of Europe, StraBburg 2014
(https://theewc.org/resources/signposts/ (Stand: 01. 04.2023); auf der Website auch auf
Deutsch vorhanden); noch starker auf organisatorische Abgrenzung zu den Religions-
gemeinschaften bedacht ist Wanda Alberts et al. (Hg.), Handbuch Religionskunde in
Deutschland, Berlin 2023.

Vgl. etwa Rudolf Englert (Hg.), Was sollen Kinder und Jugendliche im Religionsunter-
richt lernen?, Neukirchen-Vluyn 2011; Bernd Schroder (Hg.), Religionsunterricht -
wohin? Modelle seiner Organisation und didaktischen Struktur, Neukirchen-Vluyn
2014; Volker Ladenthin, Wozu religiose Bildung heute? Sieben Versuche, an der End-
lichkeit zu zweifeln, Wiirzburg 2014; Claudia Gartner, Religionsunterricht - ein Aus-
laufmodell? Begriindungen und Grundlagen religioser Bildung in der Schule, Paderborn
2015; Harry Harun Behr et al. (Hg.), Zukunftsfdhiger Religionsunterricht zwischen
tradierter Lernkultur, jugendlicher Lebenswelt und religioser Positionalitit, Berlin 2021;
Konstantin Lindner et al. (Hg.), Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell -
kooperativ - kontextuell, Freiburg i. Br. 2017; Ulrich Riegel, Wie Religion in Zukunft
unterrichten? Zum Konfessionsbezug des Religionsunterrichts von (liber-)morgen,
Stuttgart 2018; Andreas Kubik et al. (Hg.), Neuvermessung des Religionsunterrichts
nach Art. 7 Abs. 3 GG. Zur Zukunft religioser Bildung, Gottingen 2022; Michael
Domsgen, Ulrike Witten (Hg.), Religionsunterricht im Plausibilisierungsstress. Inter-
disziplindre Perspektiven auf aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen, Bielefeld
2022.
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konfessionell gebundenen Religionsunterricht vorzuziehen und fir alle Schi-
ler:innen verbindlich zu machen. Die Frage stellt sich dann freilich, wie die fiir
Religion konstitutive Seite der Lebens- und Glaubensiiberzeugungen in einem
solchen Unterricht thematisch wird, und wie sich Schiiler:innen eine verant-
wortete und begriindete Position zum Religionsphdnomen padagogisch sinnvoll
erarbeiten konnen, ohne die damit verbundenen Tiefendimensionen zu thema-
tisieren. Zudem griinden die verfassungsrechtlichen Regelungen zum Religi-
onsunterricht in der Einsicht, dass nicht der Staat tiber die religiosen und
weltanschaulichen Orientierungen bestimmen darf. So klar diese Probleman-
zeigen im Blick auf einen Ethikunterricht fiir alle aus bildungstheoretischer
Perspektive und von den Faktizititen des konkreten Religionsunterrichts her
sind, so prisent bleiben in der Offentlichkeit zugleich die an den Religionsun-
terricht angelagerten Missverstandnisse und Zerrbilder.

Im Zentrum dieser Ambivalenzen befinden sich die Lehrkrafte, die an 6f-
fentlichen Schulen Religion unterrichten. Schon seit geraumer Zeit bewegen sie
sich in einem Spannungsfeld von Herausforderungen und Anspriichen aus im
Wesentlichen fiinf Bereichen: den Schiilerinnen und Schiilern, deren Eltern, der
Religionsgemeinschaft, welche den Religionsunterricht mitverantwortet, der
Schule und ihrer Leitung sowie der Gesamtgesellschaft und deren religioser
Kultur. Es ldsst sich ohne weiteren Aufwand erkennen, dass in jedem dieser
Bereiche die Pluralitat und Komplexitat der Bedingungen in den letzten Jahren
kontinuierlich zugenommen hat; es sind nicht zuletzt die Religionslehrenden
selbst, die dies - im Spiegel etlicher empirischer Untersuchungen’ - wahrneh-

Vgl. als markante Argumentationsgiange in dieser Richtung aus ethikdidaktischer Sicht
Christof Schilling, Bildung im Ethikunterricht. Grundlinien des Schulfaches Ethik in
einer pluralen Gesellschaft, Stuttgart 2018; und aus theologischer Sicht Hartmut KreB,
Religionsunterricht oder Ethikunterricht?, Baden-Baden 2022.

7 Vgl. etwa Uta Pohl-Patalong/Johannes Woyke/Stefanie Boll/Antonia Liidtke/Thorsten
Dittrich, Konfessioneller Religionsunterricht in religioser Vielfalt [ReVikoR]. Eine em-
pirische Studie zum evangelischen Religionsunterricht in Schleswig-Holstein, Stuttgart
2016; Martin Rothgangel/Christhard Liick/Philipp Klutz, Praxis Religionsunterricht.
Einstellungen, Wahrnehmungen und Préferenzen von ReligionslehrerInnen, Stuttgart
2017; Monika Marose/Michael Meyer-Blanck/Andreas Obermann (Hg.), »Der Berufs-
schulreligionsunterricht ist anders!« Ergebnisse einer Umfrage unter Religionslehr-
kriaften in NRW, Miinster 2016; Michael Domsgen (gemeinsam mit Elena Hietel und
Teresa Tenbergen), Perspektiven zum Religionsunterricht. Eine empirische Untersu-
chung unter Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrkraften in Sachsen-Anhalt, Leipzig
2021; Manfred L. Pirner (unter Mitarbeit von Daniela Kertes und Marcus Penthin), Wie
Religionslehrkréfte ticken. Eine empirisch-quantitative Studie, Stuttgart 2022; Monika
E. Fuchs/Elisabeth Hohensee/Bernd Schrioder/Joana Stephan, Religionsbezogene Bil-
dung in Niedersachsischen Schulen (ReBiNiS). Eine reprasentative empirische Unter-
suchung, Stuttgart 2023.
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men, kritisch reflektieren und )vor Ort¢ handlungsleitend fruchtbar machen.
Diese Entwicklung beriihrt in besonderem MaBe das Kerngeschaft der Lehren-
den: das Unterrichten iiber den Sachgegenstand »Religion«, dessen didaktische
Struktur neu zu bestimmen ist. Man kann sagen: Objektiv haben sich die An-
forderungen an die Religionslehrerinnen und Religionslehrer in den letzten
Jahrzehnten deutlich erhoht. Dies kann nicht ohne Folgen fiir deren Ausbildung
bleiben.

2 Der Weg zur Heidelberger Konsultation

Der Evangelisch-theologische Fakultatentag (E-TFT) und die Konferenz der In-
stitute fiir Evangelische Theologie (KIET) - insbesondere in der von ihnen wie den
Kirchen personalisierten »Gemischten Kommission zur Reform des Theologie-
studiums« - genauso wie der Katholisch-Theologische Fakultitentag (KThF)
sowie verschiedene weitere wissenschaftliche und kirchliche Gremien auf ka-
tholischer Seite bearbeiten und beraten seit Jahren kontinuierlich Fragen des
Theologiestudiums, der Studien- und Prifungsordnungen sowie der Verande-
rungen des Berufsbildes von Pfarrer:innen und Religionslehrer:innen.

Doch die sich zuspitzenden Herausforderungen nicht nur fiir diese beiden
Berufsgruppen, sondern auch fiir die Kirchen und Religionsgemeinschaften
gaben Ende der 2010er Jahre Anlass, die anstehenden Klarungen in einem
deutlich weiteren Kreis zu diskutieren. Dafiir galt es, zwei Konsultationen - je
eine im Blick auf die Pfarrbildung und im Blick auf die Religionslehrer:innen-
bildung - durchzufiihren, die nicht nur Vertreter:innen wissenschaftlicher
Theologie und kirchliche (Aus-)Bildungsreferent:innen, sondern dartiiber hinaus
auch Multiplikator:innen des Vorbereitungsdienstes und der Fortbildung, dazu
Studierende sowie Vikar:innen beziehungsweise Referendar:innen miteinander
ins Gesprach bringen sollten.

Die Konsultation zum Berufsbild und zum Bildungsweg von Pfarrerinnen
und Pfarrern fand im Mai 2019 in Hildesheim statt. Deren Beitrage liegen pu-
bliziert vor,’ die Implementierung mancher Vorschlige ist auf dem Weg.

Anfang 2020 begannen die Planungen fiir eine Konsultation zum Berufsbild
und zu den Bildungswegen von Religionslehrerinnen und -lehrern, die fiir den
Herbst 2021 vorgesehen war, aber aufgrund der Corona-Pandemie zweimal
verschoben werden musste. Schnell wurde den Initiator:innen aus E-TFT, KIET
und Evangelischer Kirche in Deutschland (EKD) deutlich, dass tiber die Bildung

Bernd Schroder (Hg.), Pfarrer oder Pfarrerin werden und sein. Herausforderungen fiir
Beruf und theologische Bildung in Studium, Vikariat und Fortbildung (VWGTh 61),
Leipzig 2020. Zur Genese und zum Ergebnis dieser Hildesheimer Konsultation s. 15-31
und 573-583.
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von Religionslehrer:innen und deren Reform nicht allein im Blick auf die
evangelischen Verhéaltnisse nachgedacht werden kann, sondern hier wenigstens
auch katholische Multiplikator:innen einzubeziehen sind: Der KThF engagierte
sich daraufhin genauso wie Vertreter:innen der »Arbeitsgemeinschaft Katholi-
sche Religionspadagogik und Katechetik« (AKRK) und der »Gesellschaft fiir
wissenschaftliche Religionspadagogik« (GWR).

Wie schon im Fall der pfarrbezogenen Konsultation bestand Ubereinstim-
mung darin, dass die Tagung auf breiter Basis und ohne unmittelbaren Ent-
scheidungsdruck die anstehende Neujustierung der Religionslehrendenbildung
zu beraten habe.

»Breite Basis« heiBt: Zur Tagung sollten nicht nur Vertreter:innen verschie-
dener theologischer Disziplinen der an der Lehramtsbildung beteiligten Fakul-
taten und Institute eingeladen werden, sondern auch Vertreter:innen der Stu-
dienseminare und der (kirchlichen) Fortbildungsinstitute, zudem Mitglieder der
mit Fragen der Religionslehrendenbildung befassten Gremien und nicht zuletzt,
»Betroffene«: Studierende des Lehramts verschiedener Schulformen, Referen-
dar:innen, Religionslehrende bzw. Fachleiter:innen - und das alles selbstver-
sténdlich in evangelisch-katholischer Okumene samt einem dariiber hinausge-
henden Blick auf weitere Konfessionen und Religionen.

»Anstehende Neujustierung« heit: Das bisherige Grundkonzept der Religi-
onslehrendenbildung in ihren drei Phasen wurde evangelischerseits unter dem
Titel »Theologisch-religionspidagogische Kompetenz¢ 2009 verdffentlicht.” Von
katholischer Seite lagen mit dem Papier der Deutschen Bischofskonferenz
»Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung¢ 2010' wichtige
Standards vor. Seitdem wurden zum einen Kriterien fiir die Uberpriifung vor-
handener und fiir die Konzeption kiinftiger Studiengange fiir das Religions-
lehramt formuliert'' und zum anderen die Kompetenzanforderungen im Blick auf
konfessionelle Kooperation, interreligioses Lernen, Lehr-Lern-Prozesse zum
Umgang mit »konfessionslosen« Weltanschauungen, Inklusion oder Digitalisie-
rung fortgeschrieben.'?

Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Theologisch-Religionspddagogische Kompetenz. Pro-
fessionelle Kompetenzen und Standards fiir die Religionslehrerausbildung, Hannover
2009 [= EKD-Texte 96].

Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Anforderungen an
die Religionslehrerbildung [= Die Deutschen Bischofe 93], Bonn 2011.

Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Zur Weiterentwicklung von Lehramtsstudiengdngen
Evangelische Religionslehre, Hannover 2015 [= EKD-Texte 126].

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des konfessionellen
Religionsunterrichts. Eine Empfehlung fiir die Kooperation des katholischen mit dem
evangelischen Religionsunterricht [= Die deutschen Bischdofe 103], Bonn 2016; Katho-
lisch-Theologischer Fakultdtentag, Transformationsprozesse des Religiosen aufgreifen
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Die bisherigen Beratungen solcher und moglicher anderer Fortschreibungen
(z.B. im Blick auf fachertibergreifendes Lernen) zeigen deutlich, dass eine bloBe
Addition weiterer Kompetenzanforderungen nicht langer moglich bzw. reali-
tatsfern ist - zumal schon das bisherige Grundkonzept wohl nur unter den Be-
dingungen eines gymnasialen Studiengangs (CP-Volumen, Fachlichkeit) die
Chance hat, einigermaBen vollstandig umgesetzt zu werden. Insofern gilt es, neu
zu lberlegen, welche Anforderungen in welcher Phase der Religionslehrenden-
bildung gestellt werden konnen und sollen, wie die zu erwerbenden Kompe-
tenzen zu hierarchisieren und im Falle unterschiedlicher Volumina von Lehr-
amtsstudiengangen (fiir verschiedene Schulformen) zu erwerben sind.

Ebenfalls zu berilicksichtigen sind einerseits die zum Teil gravierenden
Verschiebungen in Organisation, Inhalt und Didaktik des Religionsunterrichts
und im Bereich der Schulseelsorge bzw. Religion im Schulleben, andererseits
Veranderungen in Biografie und Haltung der (angehenden) Religionslehrenden
sowie in Bezug auf deren religioses Wissen, auf die schon jetzt u.a. durch Pro-
gramme kirchlicher Studierendenbegleitung reagiert wird. Nicht zuletzt ist die
Einbeziehung okumenischer und internationaler Perspektiven geboten.

Auf dem Hintergrund all dieser Uberlegungen und weiteren Planungsab-
stimmungen in den zustdndigen Fachgremien fand die Konsultation auf Einla-
dung von E-TFT, KIET und EKD in Verbindung mit dem KThF und unterstiitzt von
der Wissenschaftlichen Gesellschaft fiir Theologie (WGTh), von der Evangeli-
schen Landeskirche in Baden und vom Erzbistum Freiburg schlieBlich vom
29. September bis 1. Oktober 2022 in der Universitat mit der Peterskirche und der
Padagogischen Hochschule in Heidelberg statt. Unter dem Titel »Religionsleh-
rer:in im 21. Jahrhundert - Transformationsprozesse in Beruf und theologisch-
religionspadagogischer Bildung in Studium, Referendariat und Fortbildungg
diskutierten dort zu Vortragen, in Workshops und Ausstellungen gut 200 Teil-
nehmende aus ganz Deutschland und dem europaischen Ausland - Fachleute aus
Fakultaten, Hochschulen, Kirchen und Instituten, die fiir Studium, Referendariat
und Fortbildung verantwortlich sind, Vertreter:innen von Ministerien, Leh-
rer:innenseminaren, Schulleitungen sowie Referendar:innen und Studierende -
uber die derzeitige Situation des Religionsunterrichts, die anstehenden Trans-
formationsprozesse in der Professionalisierung von Religionslehrkraften und
deren Konsequenzen fiir Aus-, Fort-und Weiterbildung. Dabei spielten Fragen der

und bearbeiten. Empfehlungen des Katholisch-Theologischen Fakultitentages zur Ad-
aption theologischer Studiengénge, 0.0. 2020; Ev. Kirche in Deutschland (Hg.), Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen und -lehrern. Empfehlungen der
Gemischten Kommission fiir die Reform des Theologiestudiums 2016-2021, Hannover
2022; Zur Digitalisierung vgl. Ev. Kirche in Deutschland (Hg.), Evangelischer Religi-
onsunterricht in der digitalen Welt. Ein Orientierungsrahmen, Hannover 2022 [= EKD-
Texte 140], 48-61.
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konfessionellen Kooperation ebenso eine Rolle wie interreligiose Lernprozesse,
das Verhaltnis von Ethik- und Religionsunterricht ebenso wie das Leitbild des
Religionslehrer:innenberufs oder Aspekte der Studienreform angesichts bereits
uberfrachteter Studiengdnge und stetig wachsender Anforderungen.
Ubergreifende Perspektiven der gemeinsamen Verantwortung von Staat und
Religionsgemeinschaften fiir den Religionsunterricht wurden im Rahmen einer
Festveranstaltung am 29. September in der Alten Aula der Universitat unter der
Uberschrift »Religiose Bildung im freiheitlichen, séikularen Staat« thematisiert.
Dort hielt Bodo Ramelow als amtierender Bundesratsprasident den Eroffnungs-
vortrag. Dorothee Wiist, Kirchenprasidentin der Evangelischen Kirche der Pfalz,
sprach fiir die evangelische, Ordinariatsratin Susanne Orth (Erzdiozese Freiburg)
fir die katholische Seite, Staatssekretar Volker Schebesta fiir das Kultusminis-
terium in Stuttgart, die beiden Rektoren Bernhard Eitel und Hans-Werner Huneke
fir Universitat und Padagogische Hochschule, Helmut Schwier fiir E-TFT und
KIET. Die GruBworte aus Kirchen und Politik zeigen Wertschatzung, Notwen-
digkeit und Veranderungspotential des gegenwartigen Religionsunterrichts und
skizzieren eine erste Silhouette der Herausforderungen, die in den weiteren
Beitragen aufgenommen, theoretisch wie praktisch vertieft und erganzt werden.

3 Herausforderungen fiir die Bildung von
Religionslehrer:innen

Im Zuge der Vorbereitung der Konsultation wie auch dieses Dokumentations-
bandes wurden die einzelnen Beitrdge zur Konsultation vier Themenfeldern
zugeordnet, die eine Ubersicht der Herausforderungen an die Religionsleh-
rer:innenbildung ermoglichen und an der Person der Religionslehrer:in, der
dreigeteilten Ausbildung, den religionspadagogischen und -rechtlichen Kon-
zeptionen sowie schlieBlich an strittigen Einzelfragen orientiert sind."® Sie seien
hier kurz benannt.

1. Professionalitdt als Leitbild - bildungswissenschaftliche und religionspdd-
agogische Horizonte: Die Professionalitat einer Religionslehrer:in steht jeweils in
einem ganz spezifischen Spannungsfeld: Wurde die Professionalitat von Religi-
onslehrkréften iber lange Zeit vorwiegend und in manchen lehramtlichen Texten
sogar ausschlieBlich in Verbindung zu den jeweiligen Kirchen formuliert, trugen
die Umwélzungen im Religionsfeld genauso wie die Innovationen in den Bil-
dungswissenschaften und die Transformationen von Schule in den letzten
Jahrzehnten dazu bei, auch das Religionslehrer:innenhandeln deutlicher als

3 Jedes Hauptkapitel ist in diesem Band mit einer ausfiihrlicheren, Ubersicht gebenden

Einleitung versehen.
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bislang vom Unterricht und damit vom allgemeinen bildungswissenschaftlichen
und padagogischen Anspruch her zu denken.

Diese Veranderungen missen sich auch in den Lehramtsstudiengdangen
widerspiegeln, die allerdings noch immer weithin vom - auf pastorale Berufe
bzw. das Pfarramt bezogenen - Magisterstudiengang Katholische bzw. Evange-
lische Theologie dominiert sind.

In der religionspddagogischen Literatur sind in den letzten Jahren ver-
schiedene Vorschlige gemacht worden, die spezifische Professionalitit dieses
Berufs theoretisch zu fassen. Diese Vielfalt spiegelt sich auch in den Beitragen
dieses Bandes wider. Einigkeit besteht in der religionspadagogischen Theorie-
bildung inzwischen dariiber, die Professionalitat von Religionslehrkraften im
Allgemeinen ihres Lehrer:innenhandelns zu sehen und ihre Spezifik im The-
matisieren des Unterrichtsgegenstands Religion auszumachen. Die Debatte ist
allerdings weiterhin dartiber zu fithren, wie dieses Allgemeine und Spezifische in
der Religionslehrer:innenbildung abgebildet werden kann, so dass Studierende
iber die verschiedenen Phasen angemessen auf ihre zukiinftige Tatigkeit vor-
bereitet werden konnen, und welche Theorieansatze dafiir am hilfreichsten sind.

2. Religionslehrer:innenbildung in drei Phasen - empirische, kirchliche und
theologische Horizonte: Die Ausbildung von Religionslehrkraften und deren Weg
zu eigentlichen religionspadagogischen Expert:innen verlauft in Deutschland in
einem an sich gut eingespielten Dreischritt von Studium, Referendariat sowie
fachbezogener Fort-und Weiterbildung im Beruf. Aus unterschiedlichen Griinden
gerat dies Wechselspiel zur Zeit immer wieder aus dem Takt, angefangen beim
Lehramtsstudium der Theologie selbst. Dies fangt schon bei der Beobachtung an,
dass heutige Kohorten von Anfanger:innen ganz andere Voraussetzungen mit-
bringen - oder eben auch: nicht mitbringen -, als dies noch vor einigen Jahr-
zehnten der Fall war. Dies war und ist inzwischen mehrfach Gegenstand empi-
rischer Untersuchung.'* Angesichts steigender Anforderungen, aber zumindest
nicht ebenso steigender - wenn nicht gar abnehmender - Vorkenntnisse wird es
ohne Transformationen des Studiums nicht angehen. Auch die Herausforde-
rungen in der zweiten und dritten Phase haben sich gedandert und die Komple-
xitat, die Wissens-Konnens-Aufgaben iiber den Theorie-Praxis-Konnex zu bear-
beiten, hat sich gesteigert. Aus den Beratungen auf der Konsultation ist dabei
deutlich geworden, dass zwar jede Phase auf ihre spezifische Weise, jedoch
insgesamt alle einen Beitrag dazu leisten miissen, die Studierenden zu befahigen,
eine eigene theologische Position auszubilden. Diese als Mitte der religions-

" Vgl. Monika E. Fuchs/Florian Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«. Studien-

motive, Lernausgangslagen und Konfessionsbezug von Lehramtsstudierenden, Stuttgart
2022; Ulrich Riegel/Mirjam Zimmermann, Studium und Religionsunterricht. Eine
bundesweite empirische Untersuchung unter Studierenden der Theologie, Stuttgart
2022, sowie ihren diese Studie vorstellenden Beitrag im vorliegenden Band, Kapitel II.
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padagogischen Ausbildung zu konturieren, setzt freilich voraus, sie auch in ihrer
professionellen und naherhin didaktischen Funktionalitat ausweisen zu konnen
- ebenso wie sie schulartenspezifisch zu deklinieren, um den geheimen gym-
nasialen bias weiter Teile der Lehramtsstudiengdnge nachhaltig zu iberwinden.

3. Religionsunterricht und Religionslehrer:innenbildung im Plural - kontextu-
elle und konzeptionelle Perspektiven: Die Rechtslage und die religionskulturelle
Entwicklung in Deutschland haben dafiir gesorgt, dass es inzwischen eine relativ
groBe Bandbreite an Organisationsformen des Religionsunterrichts gibt. Man
kann dies als Problem ansehen oder auch als Elastizitat nur vermeintlich starrer
Vorgaben. Die damit verbundenen Fragestellungen gewinnen dadurch an Ge-
wicht, dass zumindest Judentum und Islam den Religionsunterricht in den letzten
Jahren verstarkt als doppelte Moglichkeit ergriffen haben, sowohl die religiose
Identitit der Kinder ihrer Mitglieder am Lernort Schule zu reflektieren und zu
stiarken, als auch sich an einer zentralen Institution des demokratischen Staates -
der Schule - aktiv zu beteiligen und sich damit in gewisser Weise auch gesell-
schaftliche Anforderungen an Diskursivitat zu eigen zu machen.

4. Strittige Themen der Religionslehrer:innenbildung - Desiderate und Kon-
troversen: Jenseits der)ganz groBen Fragen« stellen sich eine Fiille von Problemen
der Ausbildung, welche zum Teil schon alt sind, aber neues Gewicht erhalten
haben (wie etwa die Rolle der altsprachlichen Ausbildung im Studium oder das
Verhiltnis von Studium und Praktikum), zum Teil aber auch erst in letzter Zeit
neu aufgekommen sind (zum Beispiel die allgemein- und religionspadagogische
Bedeutung einer Kultur der Digitalitat oder die tragende Rolle Interkultureller
Theologie). SchlieBlich kommt in diesem Problemkreis die Rolle der Kirchen noch
einmal gesondert zur Sprache, ndmlich nicht nur hinsichtlich ihrer rechtlichen
Bedeutung, sondern auch aufgrund ihrer Moglichkeit einer besonderen spiritu-
ellen Begleitung der Studierenden in Form eines Mentorats. Diese Moglichkeit
wirft dann freilich noch einmal ein Licht zuriick auf die Herausforderung, die der
Unterrichtsgegenstand Religion mit sich bringt, insofern er nicht nur Diskurs-
system, sondern auch Lebensiiberzeugung ausmacht.

4 Anstehende Transformationsprozesse

Die Konsultation kann insofern als Erfolg angesehen werden, als zum einen die
konstruktiven und sachorientierten Diskussionen die Bedeutung der Themen
und Probleme unterstrichen, und sich zum anderen - soweit das bei dieser
Teilnehmendenzahl festzustellen ist - tatsdchlich so etwas wie eine gemeinsame
Beratung der Beteiligten aller drei Ausbildungsphasen ergab. Bemerkenswert
war ferner das Ausbleiben allzu abstrakter Debatten. Stattdessen dominierte die
Freude an konkreten Erorterungen, an bestpractice-Beispielen, an Ideen und
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Verfahrensweisen fiir die Neu-Aufstellung der Lehramtsstudiengange sowie an
damit verbundenen Theorien und Theologien.

Die Konsultation markiert damit auf der einen Seite den derzeitigen Stand
der Dinge in Sachen (Aus-)Bildung fiir das Religionslehramt. Auf der anderen
Seite lasst sie auch Desiderate fiir die Zukunft erkennen. Einige von ihnen sind
bereits in Angriff genommen. Dies gilt besonders fiir viele derzeit laufende
evangelische wie katholische religionspadagogische Forschungsprojekte und
theologische Ausbildungsinnovationen, die konfessionell-kooperative Lehr-Lern-
Formate nicht nur fiir den Religionsunterricht, sondern auch fiir die theologi-
schen Studiengdnge entwickeln und Studierende dafiir zu befahigen suchen.
Ferner arbeitet auf evangelischer Seite die »Gemischte Kommission Il fiir die
Reform des Theologiestudiums im Bereich der Lehramtsausbildung, in der Ver-
treter:innen von Fakultiten bzw. Instituten und Kirchen zusammenkommen,
derzeit daran, den bislang grundlegenden EKD-Text 96 zu revidieren und ein
operationalisierbares Leitbild einer Religionslehrer:in zu entwickeln. Andere
Desiderate zeichnen sich in der Form von noch ausstehenden Aufgaben immer
klarer ab: So wird etwa deutlich, dass die Transformationsprozesse in Sachen
religioser Bildung kaum ohne eine grundlegende Verdanderung in Sachen Aufbau
und Inhaltlichkeit von Lehramtsstudiengdangen zu haben sein werden.

Das letzte Kapitel bietet Riickblicke und Ausblicke von Tagungsteilneh-
menden in ihren unterschiedlichen Professionen und miindet in eine Gesamt-
schau der nun anstehenden Aufgaben. Werden sie bearbeitet und diskutiert, ware
dies ein nachhaltiger Beitrag der Heidelberger Konsultation zu einer Religions-
padagogik und einer wissenschaftlichen Theologie insgesamt, die theologisch-
religionspadagogische Aus-, Fort- und Weiterbildung reflektiert und notwendige
Transformationen anstoBt.
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Martin Hailer

Professionalitat als Leitbild: Das klingt einerseits banal, denn wie anders als
professionell sollte eine Lehrerin wohl agieren, die ihren Beruf ernstnimmt und
von den Kollegen wie den Schiilerinnen ernstgenommen zu werden wiinscht?
Andererseits ist dies alles andere als banal, weil nicht zum Vorherein feststeht,
was padagogische Professionalitat tiberhaupt ist, wie man sie erlangt und wie ein
entsprechender Leitbildprozess wohl aussehen konnte. Die Sache verdandert sich
dann noch einmal, wenn es um die Professionalitat von Lehrerinnen und Lehrern
geht, die Religionsunterricht erteilen. Denn wenn Professionalitat nicht allein
formal beschreibbar sein sollte, sondern sich - mindestens auch - von den zu
unterrichtenden Inhalten herleitet, kann die Professionalitat von Religionslehr-
kraften nicht ohne religionspadagogische und theologische Erwdgungen be-
stimmt werden. Wer Religion unterrichtet wie Sport, macht offenkundig etwas
falsch. Eroffnet ist also das Gesprach zwischen der bildungswissenschaftlichen
Professionalitatsforschung einerseits und der fachspezifischen Diskussion ihrer
Ergebnisse andererseits. Hierbei muss es sich durchaus nicht nur um eine ein-
linige Rezeption handeln, so als sei die Religionspddagogik hier aufs Empfangen
und fachspezifische Weiterdenken abonniert. Riickspiegelungen der fachspezi-
fischen Ergebnisse in die allgemeine Padagogik sind ja zumindest nicht auszu-
schlieBen.

Je nach Gesetzeslage werden sie liberdies nachgerade gefordert. So legt das
Schulgesetz des Landes Baden-Wiirttemberg fest, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler »in Verantwortung vor Gott, im Geiste christlicher Nachstenliebe [...] zu
erziehen und in der Entfaltung ihrer Personlichkeit und Begabung zu fordern«
sind.' Die Frage, wie etwa Mathematik oder der schon erwihnte Sport in Ver-
antwortung vor Gott und im Geist christlicher Nachstenliebe unterrichtet werden
konnen, ist mindestens in diesem Bundesland allen Ernstes zu stellen.

! Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg, Fassung vom 1.8.1983, zuletzt gedndert 17.12.

2020, § 1, Abs. 2.
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Schnittfelder also sind im Rahmen dieses Kapitels zu bearbeiten. Es legt sich
nahe, mit dem Beitrag aus der allgemeinen Bildungsforschung zu beginnen.
Annette Scheunpflug (Universitit Bamberg) unternimmt dies. Sie verortet das
Thema der Professionalitdit von Lehrerinnen und Lehrern wiederum in einem
Schnittfeld, namlich in dem aus empirischen und normativen Zugangen. In der
Tat lasst sich empirisch feststellen, welches Verhalten von Lehrkraften als pro-
fessionell erlebt wird, sei es in der Selbst- oder in der Fremdbeobachtung. Die
Frage, was zu Recht »professionell« genannt zu werden verdient, ist damit aber
noch nicht gestellt. Entsprechend sind die Modelle von Lehrerprofessionalitat, die
sie einleitend vorstellt, vornehmlich normativ gewonnen. Fiir die empirische
Frage ist dieser Zugang unerlésslich, denn nur wer wei3, wonach er (nicht) fragt,
kann dies mit Aussicht auf Erfolg auch tun. Welcher normative Rahmen >das
Rennen machty, ist damit freilich noch nicht entschieden. Scheunpflug pladiert
daflir, an den Féahigkeitenansatz von Martha Nussbaum - ihrerseits eine der
profilierten Kritikerinnen der weltweit bekannten und rezipierten Theorie der
Gerechtigkeit von John Rawls - anzuschlieBen: Hier bietet sich vor allem die
Moglichkeit, Professionalitat nicht nur als Fahigkeit/Eigenschaft eines Indivi-
duums, sondern in ihrer sozialen Netzwerkartigkeit verstehen zu lernen.

Konstantin Lindner (Universitit Bamberg) kommentiert dies durch eine
mehrfache Kontextualisierung: Er zeigt u. a. mit Verweis auf die COACTIV-Studie
Horizonte der Professionalitatsdebatte auf und ordnet sie in den internationalen
(Anforderungen der OECD) und in den Horizont der wachsenden religiosen
Heterogenitat ein. Auch der Formwandel durch die rasch groB werdende Kultur
der Digitalitat spielt eine Rolle. Als Konsequenzen fiir das Lehramtsstudium
benennt er vorrangig eine konsequente Multiperspektivitat und den expliziten
Einbezug der Arbeit an den eigenen Werthaltungen der Studierenden.

Die Antwort von Martin Hailer (Padagogische Hochschule Heidelberg) be-
wirbt mit dem strukturtheoretischen eines der im Hauptaufsatz genannten
Modelle von Lehrerprofessionalitat und sucht fiir es den theologischen wie so-
zialphilosophischen Anschluss, u.a. mit Verweisen auf die Dialektische Theologie
und die Sozialtheorie von Hannah Arendt. Die Orientierung an Martha Nuss-
baums Fahigkeitenansatz versieht er mit einem Fragezeichen beziiglich der
theologischen Plausibilitat des fiir sie zentralen Katalogs menschlicher Fahig-
keiten.

David Kdbisch (Universitat Frankfurt) und Mirjam Schambeck sf (Universitat
Miinchen) nehmen sich des Themas aus evangelischer und katholischer Per-
spektive noch einmal an und fokussieren besonders auf die dringende Frage, wie
die Professionalitat von Religionslehrkraften im Gesamt der Bildung von Leh-
rerinnen und Lehrern zu verorten ist. Kabisch sieht hierfiir zunachst die ein-
schlégigen AuBerungen der EKD durch, die sich seit 2008 mehrfach dazu duBerte
und dies im engen Austausch mit der wissenschaftlichen Theologie realisierte. Er
bezieht dies sodann auf die bereits erwdahnte COACTIV-Studie, die u.a. nach
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Werthaltungen, Uberzeugungen und selbstregulativen Fihigkeiten von Lehre-
rinnen und Lehrern fragt. Wiederum in Anlehnung an die COACTIV-Studie
pladiert Kabisch dafiir, die Kompetenzfrage in Sachen Religionsunterricht analog
zu der anderer Facher zu sehen und der religionsunterrichtlichen Sonderstellung
eine Absage zu erteilen. Die sich (auch) in der behaupteten Sonderstellung noch
zeigende Dominanz pfarramtlicher Theologie ist nicht zukunftsweisend.
Schambeck unterstreicht die Orientierung an der COACTIV-Studie und damit die
Grundiiberzeugung, dass die Profession des Religionslehramts zuerst vom
Lehrberuf tiberhaupt und dann inhaltlich von den fiir guten Religionsunterricht
notigen Inhalten zu gewinnen ist. Wie aber soll dies angesichts eines Jahrtau-
sende alten Faches und zugleich angesichts der vielbeschworenen »Explosion des
Wissens« moglich sein? Das in enger Auseinandersetzung mit der genannten
Studie vorgetragene Pladoyer heit, Fachwissen von Religionslehrkraften als
rakademisches Forschungswissen« zu bestimmen, das aber nicht theologisches
Forschungswissen »iiberhaupt« ist, sondern in genauer Bezogenheit auf die
Curricula im Religionsunterricht entwickelt wird. Dessen Spezifik schlieBt ein,
dass es nicht nur um diskursives, sondern auch um lebensorientierendes Wissen
geht - auf Seiten der Lehrkréfte wie auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler.

Damit liegen erste Vorschlage auf dem Tisch, wie die pddagogische und
theologische Bildung kiinftiger Religionslehrkrafte aussehen konnte. Die Debatte
ist eroffnet und wird in den Folgekapiteln in ihrer ganzen thematischen Breite
weitergefiihrt.






Professionalitat von Religions-
lehrer:innen

Annette Scheunpflug

Der vorliegende Band mochte einen Blick in die Zukunft der Lehrkraftebildung
hinsichtlich der Fachergruppe Religion wagen. Wissenschaftlich lasst sich die
Zukunft nicht vorhersehen; vielmehr konnen weitere Entwicklungen nur vor
dem Hintergrund der bisherigen Entwicklungen und Erfahrungen abgeschétzt
werden. Fir diesen Beitrag wurden seitens der Herausgebenden im Vorfeld
Fragen formuliert. Dabei ging es um das Bild der Lehrkraft, deren theologische
wie padagogische Fachlichkeit und um die Frage, wie diese zu erreichen sei.
Diese Fragen oszillieren zwischen einem empirischen Zugang und einem nor-
mativen Zugang zur Frage der Lehrkrafteprofessionalitiat. Beide Zugange sollen
zumindest in Ansédtzen bedient werden.

Der Beitrag gliedert sich in folgende Abschnitte: Zunachst geht es um die
Konzeptionierung der Professionalitiat von Lehrkréaften und die mit diesen Mo-
dellen in Verbindung stehenden empirischen Zugange. Zweitens werden einige
Befunde zur Professionalitat von Religionslehrkréften aus dem erziehungswis-
senschaftlichen Umfeld zusammengetragen. Drittens werden kurz einige Her-
ausforderungen benannt, die sich aus der Analyse der Gegenwart fiir die nahe
Zukunft stellen diirften. Vor diesem Hintergrund werden Uberlegungen zur
Zukunft der Professionalitit von religionspadagogischen Lehrkraften abgeleitet.

1 Konzeptionierung von Lehrkraftprofessionalitat:
Drei Modelle

Der Diskurs zur individuellen Professionalitdt von Lehrkriften' ist durch drei
Modellvorstellungen gepragt, die kurz vorgestellt werden. Alle drei haben jeweils
eine Fundierung durch empirische Forschung erlangt.

' Vgl. zum Unterschied zwischen individueller und kollektiver Professionalisierung im
Religionsbereich Henrik Simojoki u.a., Die Professionalisierung des Religionslehrer-
berufs als Aufgabe und Gegenstand religionspddagogischer Forschung. Historische und
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(1) Das Kompetenzmodell

Das Modell, das zweifelsohne die stirkste Resonanz im erziehungswissen-
schaftlichen wie religionspddagogischen Diskurs erhalten hat, ist jenes zu
Kompetenzen von Lehrkraften, wie es von Jiirgen Baumert und Mareike Kunter
fiir den deutschsprachigen Raum erarbeitet worden ist.” In diesem Modell wird
die Professionalitat von Lehrkraften als Kompetenz gerahmt und vor dem Hin-
tergrund empirischer Studien danach gefragt, welche Kompetenzen fiir die Be-
rufsausiibung von Lehrkréaften von Bedeutung sind.

Unterschieden wird zwischen vier Domanen der Profession, namlich (1) den
motivationalen Orientierungen, (2) den selbstregulativen Fahigkeiten, (3) dem
Professionswissen sowie (4) den Uberzeugungen und Werthaltungen.

Ewald Terhart fasst das Professionsverstandnis dieses Zugangs folgender-
mafBen zusammen:

»Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbe-
reichen (Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren, kollegiale Schulentwicklung ...)
iiber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen
verfligt, die anhand der Bezeichnung jprofessionelle Handlungskompetenzen« zu-
sammengefasst werden. Der Grad der Professionalitit kann zum einen anhand des
Erreichens definierter Kompetenzniveaus bestimmt werden, zum anderen spielt -
darin immer schon eingeschlossen - auch der Effekt des Lehrerhandelns in Gestalt
moglichst groBer Lern- und Erfahrungszuwachse moglichst vieler seiner Schiiler eine
wichtige Rolle.«®

Dieses Modell ist seit der Veroffentlichung 2006 vielfach empirisch unterlegt
worden. Gerade das Professionswissen ist differenziert untersucht worden, so
beispielsweise in der »COACTIV-Studie«* oder im Projekt FALKO (Fachspezifi-
sche Lehrerkompetenzen) explizit auch fiir die Bedeutung des fachwissen-
schaftlichen Wissens von Religionslehrkriften.” Im Ergebnis wird die Bedeutung

systematische Perspektiven, in: Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie 68 (2016), 135-
152.

Jiirgen Baumert/Mareike Kunter, Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften,
in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 9 (2006), 469-520.

Ewald Terhart, Lehrerberuf und Professionalitit. Gewandeltes Begriffsverstandnis -
neue Herausforderungen, in: Pddagogische Professionalitat, hg. von Werner Helsper/
Rudolf Tippelt, Weinheim 2011, 202-224, 207.

Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV, hg. von Mareike Kunter u.a., Miinster 2011.

Michael Fricke, FALKO-R: Professionswissen von Religionslehrkraften. Entwicklung
eines Messinstruments zur fachspezifischen Lehrerkompetenz, in: FALKO. Fachspezi-
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der Wissensdoménen einer Lehrkraft fir die Qualitat des Unterrichtens belegt.
Dabei kann jedoch gute fachwissenschaftliche Kompetenz offensichtlich fehlende
fachdidaktische Kompetenz nicht kompensieren.®

(2) Das strukturtheoretische Modell

Ein zweites Modell ist das von Werner Helsper und seinem Team entwickelte
sogenannte »strukturtheoretische Modell« der Lehrerprofessionalitat. Hier wird
Lehrkréfteprofessionalitat iiber Formen der Ausbalancierung der antinomischen
Anforderungen an Lehrkrafte hinsichtlich von Autonomie und Heteronomie,
Vertrauen und Nihe, Person und Sache entfaltet.”

In diesem Modell, das auf Basis vielfaltiger qualitativer Untersuchungen
entwickelt worden ist, steht eine padagogische Handlungstheorie im Mittelpunkt,
die padagogisches Handeln als Handeln ins Ungewisse interpretiert, also als
gebrochene Handlung, fiir die keine gesicherten simplen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhange beschrieben werden konnen. Die mit dieser Kontingenz ver-
bundenen Herausforderungen des Lehrerhandelns werden als widerspriichliche
Verhaltnisse beschrieben.

fische Lehrerkompetenzen. Konzeption von Professionswissenstests in den Fachern
Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Religion und Pddagogik, hg. von
Stefan Krauss u.a., Miinster 2017, 291-336.

Kunter u. a., Professionelle Kompetenz.

Werner Helsper, Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien. Lehrerarbeit - ein unmogli-
ches Geschift? Eine strukturtheoretisch-rekonstruktive Perspektive auf das Lehrer-
handeln, in: Grundlagenforschung und mikrodidaktische Reformansétze zur Lehrer-
bildung, hg. von Barbara Koch-Priewe u.a., Bad Heilbrunn 2004, 49-98; ders.,
Lehrerprofessionalitat - der strukturtheoretische Professionsansatz zum Lehrberuf, in:
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, hg. von Ewald Terhart u.a., Miinster u.a.
2014,216-241; ders., Lehrerprofessionalitit - der strukturtheoretische Ansatz, in: Beruf
Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch, hg. von Martin Rothland, Miinster 2016, 103-125.
Das strukturtheoretische Modell und das kompetenzorientierte Modell stehen im Dis-
kurs nicht einfach nur nebeneinander, wie die hier gewéhlte Darstellung vielleicht
falschlicherweise vermuten ldsst. Vgl. die Kritik von Baumert/Kunter, Professionelle
Kompetenz, an Helsper, Antinomien, dessen Replik Werner Helsper, Eine Antwort auf
Jirgen Baumerts und Mareike Kunters Kritik am strukturtheoretischen Professions-
ansatz. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 10 (2007), 567-579, sowie die weiter-
geflihrte und tiefere Auseinandersetzung, die auch auf die methodische Auseinander-
setzung zwischen quantitativer und qualitativer Forschung Bezug nimmt bei Jiirgen
Baumert und Klaus-Jiirgen Tillmann, Empirische Bildungsforschung. Der kritische Blick
und die Antwort auf die Kritiker, Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft Sonderheft 31,
2016.
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Lehrkrafteprofessionalitdt aus strukturtheoretischer Sicht ist - in der Zu-
sammenfassung von Terhart - die »Fahigkeit, die vielfachen Spannungen und
[...] Antinomien sachgerecht handhaben zu konnen. Kompetenter, reflektieren-
der Umgang mit unabstellbarer, aber gleichwohl taglich zu bewaltigender und
faktisch auch irgendwie bewaltigter Unsicherheit und Undeterminiertheit wer-
den im strukturtheoretischen Ansatz zum Kernstiick padagogischer Professio-
nalitat. Damit bleiben sowohl professionelles Handeln wie Professionalitat immer
prekér, und zwar sowohl situativ als auch berufsbiographisch.®

Auch dieses Modell ist empirisch belegt, also mit Instrumenten zur Unter-
suchung des Verlaufs von Professionsentwicklung verbunden worden.” Im Er-
gebnis steht hier die Bedeutung der Entwicklung von Selbstwirksamkeitser-
wartungen im Umgang mit Heterogenitit und die Bedeutung von
Selbstreflexivitat fur die Entwicklung von Kompetenzen. Das Autorenteam
konnte zeigen, dass »die Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit Hetero-
genitdt in nennenswerten Teilen durch die Selbstreflexivitat, Perspektiviiber-
nahme und Ungewissheitstoleranz erkldarbar ist. Dabei zeigt sich, dass insbe-
sondere die Bereitschaft, in bestimmten Situationen die Dinge aus der
Perspektive der Lernenden zu sehen, und Toleranz im Umgang mit ungewissen
und nichtplanbaren Unterrichtssituationen einen relativ hohen Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen haben.«'° Colin Cramer und Team haben in
ihren Uberlegungen zur Metareflexivitit die Bedeutung von Unsicherheit fiir die
Lehrkraftprofessionalitit aufgenommen und weiterentwickelt."'

(3) Der Fahigkeitsansatz

Im internationalen Bereich, vor allem im Feld der Entwicklungszusammenarbeit,
spielt fiir die Konzeptualisierung von Lehrerprofessionalitat zudem der Fahig-

8 Terhart, Lehrerberuf, 206.

Doris Wittek u.a., Strukturtheoretischer Professionsansatz und Evidenzbasierung? Ein
neues Instrument zur Erfassung professionalisierungsrelevanter fachiibergreifender
Merkmale von Lehramtsstudierenden, in: Evidenzbasierung in der Lehrkréftebildung,
hg. von Ingrid Gogolin u.a., Wiesbaden 2020, 265-290.

Wittek u. a., Strukturtheoretischer Professionsansatz, 283.

Colin Cramer/Martin Drahmann, Professionalitit als Meta-Reflexivitat, in: Lehrer(in)
sein - Lehrer(in) werden - die Profession professionalisieren, hg. von Marcus Syring/
Sabine WeiB, Bad Heilbrunn 2019, 17-33; Colin Cramer u.a., Meta-Reflexivitit und
Professionalitat im Lehrerinnen- und Lehrerberuf, in: Zeitschrift fiir Padagogik 65
(2019), 401-423; Julia Hapke/Colin Cramer, Professionalitdt und Professionalisierung
in der Sportlehrerbildung. Potential des Ansatzes der Meta-Reflexivitat, in: Zeitschrift fiir
sportpddagogische Forschung 8 (2020), 39-58.
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keitsansatz der amerikanischen Philosophin Martha Nussbaum eine bedeutsame
Rolle."?

In diesem Konzept, das sich theoriegeschichtlich mit der Diskussion um den
»human development index« in der Forschung zur Entwicklungszusammenarbeit
(Mahbub ul Haq & Amartya Sen) einerseits und zur Inklusion (Martha Nussbaum)
andererseits entwickelte, steht das Ziel im Mittelpunkt, Voraussetzungen zu
identifizieren, die fiir ein gutes Leben erfiillt sein miissen. Damit riicken fir die
Lehrerbildung nicht nur die intrinsischen Fahigkeiten von Lehrkréften in den
Blick, sondern auch jene »extern capabilities«, die als d&uBere Umstdande und
Rahmenbedingungen wirksam werden, unter denen eine Lehrkraft titig ist.
Damit werden die Rahmenbedingungen thematisierbar, die Lehrkraften Selbst-
wirksamkeit zusprechen, Frauen ermutigen, Gesundheit und korperliche Inte-
gritat fordern, Anerkennung ermoglichen oder Zugehorigkeiten wahrnehmbar
machen.

Dieser Ansatz ist vor allem in ethnografischen Studien aus dem globalen
Siiden ausgearbeitet worden'® und hat in Deutschland vor allem aus Sicht der
Ungleichheitsforschung Einzug in die Erziehungswissenschaft erhalten.'* Jiingst
wurde dieser Ansatz in der Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und
Entwicklungspadagogik (ZEP) im Kontext von »global competences« (eine der
letzten PISA-Auswertungen) diskutiert.'® Ich halte ihn deshalb fiir interessant, da

Vgl. im Uberblick Amartya K. Sen, Commodities and capabilities, Amsterdam 1984;
ders., Human Rights and Capabilities, in: Journal of Human Development 6 (2005), 151 -
166; Martha C. Nusshaum, Women and Human Development. The Capabilities Approach,
Cambridge 2000; dies., Die Grenzen der Gerechtigkeit. Behinderung, Nationalitat und
Spezieszugehorigkeit, Berlin 2010; dies., Creating Capabilities. The Human Develop-
ment Approach, Cambridge 2011.

Patience Mukwambo, Human Development and Perceptions of Secondary Education in
Rural Africa. A Zimbabwean Case Study, in: Compare. A Journal of Comparative and
International Education 1 (2021), 806-823; Ranya El Khayat, The Capabilities Approach.
A Future Alternative to Neoliberal Higher Education in the MENA Region, in: Interna-
tional Journal of Higher Education 7 (2018), 36-44.

Hans-Uwe Otto/Mark Schrodter, »Kompetenzen« oder »Capabilities« als Grundbegriffe
einer kritischen Bildungsforschung und Bildungspolitik?, in: Bildungsungleichheit re-
visited, hg. von Heinz-Hermann Kriiger u.a., Wiesbaden 2011, 163-183; Capabilities.
Handlungsbefahigung und Verwirklichungschancen in der Erziehungswissenschaft, hg.
von Hans-Uwe Otto/Holger Ziegler, Wiesbaden 2011; Markus Sauerwein/Svenja Vieluf,
Globale Kompetenzen als Capabilities? Eine Betrachtung der PISA-Konzeption globaler
Kompetenzen aus der Perspektive des Capability Approach, in: Zeitschrift fiir interna-
tionale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik 45 (2022), 25-32.

Vgl. Sauerwein/Vieluf, Kompetenzen.
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mit ihm in Zeiten ansteigenden Lehrkriftemangels'® und vielfiltig diskutierter
Probleme von Lehrkriftegesundheit'” ein Weg erdffnet wird, Professionalitit
nicht nur als Personeneigenschaft zu verstehen, sondern als Interaktion und Ko-
Konstruktion von Personeneigenschaften im Zusammenspiel mit den die Person
umgebenden gesellschaftlichen oder auch im Mikro-Klima gegebenen Moglich-
keitsraumen. Damit wird die Beobachtung, die vielleicht der ein oder andere auch
schon mal an sich selbst gemacht hat, theoretisch fundiert, dass die eigenen
Moglichkeiten und Kompetenzen sich in unterschiedlichen Umwelten unter-
schiedlich zeigen. Fragen von Gerechtigkeit und Professionalitit werden in
dieser Perspektive systematisch miteinander verbunden.

Resiimee

Ich habe keinen Beitrag finden konnen, der diese drei Ansétze aus der Erzie-
hungswissenschaft hinsichtlich der Anforderungen von Religionslehrkréften
miteinander in Beziehung setzt.

Am weitesten verbreitet und elaboriert fiir die Forschung - in allen Diszi-
plinen und auch fiir die Professionalitit von Religionslehrkraften - ist der
Kompetenzansatz und mit ihm die Messung von Kompetenzen einerseits wie das
Nachzeichnen von Kompetenzverldufen andererseits.'®

Fiir die praktische Lehrkraftebildung ist der Ansatz der Strukturtheorie an
vielen Standorten rezipiert worden, ist doch der Umgang mit Unsicherheit und
Ambivalenzen im Klassenzimmer bedeutsam und die Forderung von Selbst-
wirksamkeit, Multiperspektivitat und Selbstreflexivitét fiir den Religionsunter-
richt schon intuitiv von Relevanz."’

16 Axel Gehrmann, Hat die Erziehungswissenschaft das Thema »Seiteneinstieg in den

Lehrerberuf« verschlafen? Zur Tendenz der (Selbst-)Marginalisierung in Zeiten hohen
Ersatzbedarfes, Erziehungswissenschaft 60 (2020), 63-70.

Z.B. Julia Mach-Wiirth, Gesund bleiben im Lehrerberuf. Eine empirische Studie zu
subjektiven Gesundheitstheorien von Lehrkraften, Wiesbaden 2021.

Vgl. z.B. Sigrid Blomeke u.a., Opening up the Black Box. Teacher Competence, In-
structional Quality, and Students’ Learning Progression, in: Learning and Instruction
2022, DOI 10.1016/j.learninstruc.2022.10160010.1016/j.learninstruc.2022.101600;
Albert Bremerich-Vos u.a., Fachliches und fachdidaktisches Wissen von angehenden
Deutschlehrkréften im Referendariat. Konzeption und Ergebnisse einer Testung in Berlin
und NRW; in: Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung 3 (2019), 155-172; vgl. im
Uberblick Evidenzbasierung in der Lehrkraftebildung, hg. von Ingrid Gogolin u.a.,
Wiesbaden 2020.

Vgl. dazu die Ausfiihrungen zur kasuistischen Lehrerbildung bei Was ist der Fall? Ka-
suistik und das Verstehen padagogischen Handelns, hg. von Merle Hummrich u.a.,
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Den Fdhigkeitenansatz konnte ich bisher fiir die Theorie und Empirie der
Professionalitat von Religionslehrkraften wie auch fiir deren Ausbildung noch
nicht beobachten. Das liegt sicherlich auch daran, dass dieses der jiingste De-
battenbeitrag ist und dieser noch nicht gut fiir die Lehrkrafteausbildung aus-
gearbeitet vorliegt. Da mit diesem Ansatz aber nicht nur die Anforderungen an
die Person, sondern auch die inklusiven Rahmenbedingungen, die gesell-
schaftlichen Visionen und das gute Leben in den Blick kommen, sehe ich An-
schlussmoglichkeiten an die Theologie und Didaktik der Religionen, die fir
zukiinftige Lehrkrafteprofessionalisierung interessant sein konnten.

2 Empirische Befunde zur Professionalitat von
Religionslehrkraften

Der kompetenzorientierte Ansatz wie der strukturtheoretische Ansatz haben
bereits zu vielfaltigen Befunden zur Professionalitat von Lehrkraften gefiihrt, von
denen einige auch fiir die Religionslehrkrafte von Bedeutung sind. Ich mochte im
Folgenden vor dem Hintergrund dieser Forschung einerseits, aber auch vielfal-
tiger Einzelstudien andererseits einige Befunde nennen, die fiir die in diesem
Band diskutierten Themen fiir das Verstdandnis der Professionalitdt von Religi-
onslehrkréften eventuell interessant sein konnten.

(1) Fachwissen und Didaktik

Die Befunde der COACTIV-Studie wurden bereits erwdhnt.”’ Danach ist die Be-
deutung der Wissensdomanen der Lehrkraft fiir das Unterrichten unzweifelhaft
bedeutsam. Fehlendes fachliches Wissen kann weder durch gute Sozialkompe-
tenz oder durch didaktische Aktivitaten kompensiert werden (zumindest gilt dies
fiir den Mathematikunterricht). Gleichzeitig ist es aber ebenso offensichtlich,
dass gute fachwissenschaftliche Kompetenz offensichtlich fehlende fachdidak-
tische Kompetenz nicht kompensieren kann.

Insofern ist die Frage nach dem Primat der Theologie, wie sie verschie-
dentlich fiir die Ausbildung gestellt wird, klar beantwortet: Unterricht kommt
nicht ohne gute theologische Ausbildung aus, bedarf aber einer sehr guten
fachdidaktischen Kompetenz. Dass Vermittlungskompetenz nicht einfach nur
aus guter theologischer Fachkenntnis resultiert, diirfte auch fiir die Ausbildung

Wiesbaden 2016; Edina Schneider, »Ich mache mir Sorgen wegen der Probleme, die auf
mich in der Schulpraxis zukommen.«, in: Journal fiir LehrerInnenbildung. Thema:
Qualitéatsoffensive 18 (2018), 29-34.

20 Baumert/Kunter u.a., Professionelle Kompetenz.
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von Pfarrerinnen und Pfarrern wichtig sein. Denn Predigten sind nicht nur
Auslegung, sondern erfordern auch ahnlich wie Unterricht weitere Kompeten-
zen.

(2) Religion, Religiositat und Profession

Wahrend die Wissensdoméne im kompetenzorientierten Modell gut untersucht
ist, sind es die anderen drei, namlich die motivationalen Orientierungen, die
selbstregulativen Fihigkeiten sowie Uberzeugungen und Werthaltungen nicht.
Erstmals intensiver untersucht hat die Arbeitsgruppe um Manfred Pirner, Ste-
phan Kroner und mich die Bedeutung von Religion und Religiositat auf profes-
sionelle padagogische Orientierungen.”’ Wir konnten zeigen, dass weder reli-
giose Uberzeugungen noch religiose Toleranz nennenswerte Varianz in
verschiedenen Aspekten des Berufsethos aufzeigen, jedoch spirituelle Uber-
zeugungen positive Effekte zeigten.”” Es sind also offensichtlich weniger die
religivsen Uberzeugungen der Lehrkrifte, die einen Effekt auf ihre berufsethi-
schen Uberzeugungen haben, als eine damit tendenziell einhergehende altruis-
tische Haltung. Im Bereich der fiir den Lehrkrafteberuf so wichtigen padagogi-
schen Haltungen sind also noch weitere Studien zum Verhéltnis von Religiositét
und Einstellungen notig.”

(3) Profession und Selbstwirksamkeit

Empirische Befunde zeigen, dass fiir die Professionalitat von Lehrkraften die
Bedeutung des Aufbaus von unterrichtsbezogener Selbstwirksamkeit und un-
terrichtsbezogener Selbstreflexionsfahigkeit in der Ausbildung von Bedeutung

2l Markus Penthin u.a., Measuring Student Teachers’ Beliefs Regarding Religion in

Schools. Piloting and Preliminary Validation of Two Newly Developed Scales, in: British
Journal of Religious Education 44 (2022), 281-292; ders. u. a., Does Teachers’ Spirituality
Make a Difference? The Explanatory Value of Spirituality and Religiosity for Teachers’
Professional Beliefs, in: Religion and Education (2023), 1-32.

Markus Penthin u.a., Zusammenhdnge zwischen religios-spirituellen und berufsethi-
schen Uberzeugungen von Lehrkriften, in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 25
(2022), 81-106.

Vgl. dazu den Forschungsiiberblick Nastja HauBler u.a., Religious and Professional
Beliefs of Schoolteachers. A Literature Review of Empirical Research, in: International
Journal for Learning, Teaching and Educational Research 4 (2019); Manfred Pirner/
Annette Scheunpflug/Stephan Kroner, Religiositat und Professionalitdt von (Religions-)
Lehrerinnen und -lehrern, in: Religionspadagogische Beitrage 74 (2016), 69-80.
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ist.”* Insofern diirften die Uberlegungen zur Selbstwirksamkeit von Religions-
lehrkriften fiir die Lehrkrifteausbildung auch im Fach Religion relevant sein.”

(4) Professionalitat zwischen Gemeinde und Schule

Fiir den Religionsunterricht wird immer wieder auf die Bedeutung des Bezugs zur
Kirchengemeinde und der kirchlichen Jugendarbeit verwiesen. Richtungswei-
send sind in diesem Kontext die Befunde aus der qualitativen Studie von Mag-
dalena Endres? iiber die Professionalitdt von Personen, die zwischen Gemeinde
und Schule gemischte Aufgaben wahrnehmen, also z.B. als Lehrkrafte mit ge-
meindepadagogischer Ausbildung im kirchlichen Dienst sind. Thre Untersu-
chung konnte zeigen, dass es den Professionellen iberwiegend nicht gelingt, eine
jeweils spezifische Professionalitat fiir die unterschiedlichen padagogischen
Tatigkeiten auszubilden. Entweder wird die Gemeindearbeit in schulischen
Unterricht verwandelt oder der schulische Unterricht in eine andere Form von
Gemeinde. Diese Befunde zeigen sehr grundsatzlich die Schwierigkeiten der
Vernetzung der unterschiedlichen kirchlichen Handlungsfelder und damit die
Herausforderungen, wie sie die Kammer fiir Bildung und Erziehung, Kinder und
Jugend der EKD jlingst in ihrer Schrift »Religiose Bildungsbiografien ermogli-
cheng herausgearbeitet hat.”’

2 vgl. im Uberblick Ralf Schwarzer/Lisa M. Warner, Forschung zur Selbstwirksamkeit bei

Lehrerinnen und Lehrern, in: Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, hg. von Ewald
Terhart u. a., Miinster 2014, 662-679; fiir die Entwicklung tiber den Berufsverlauf Anna
Hartl/Doris Holzberger, Identifying Teachers’ Motivational Profiles and Their Change
from Teacher Education into Practice. A Longitudinal Study, in: Zeitschrift fiir Erzie-
hungswissenschaft 25 (2022), 427-451.

Vgl. Mary Noseda, Self-efficacy in Preservice Teachers Preparing to Teach Religious
Education, in: Journal for Religious Education 68 (2020), 73-90.

Magdalena Endres, Professionalitit im Kontext formaler und non-formaler Bildung.
Orientierungen von Religionspddagoginnen und -pddagogen in Schule und Gemeinde,
Wiesbaden 2019; dies., Religionspddagoginnen und Religionspadagogen in Schule und
Gemeinde. Empirische Befunde zu religionspadagogischer Professionalitdt bei gleich-
zeitiger Tatigkeit an formalen und non-formalen Bildungsorten, in: Zeitschrift fiir Pa-
dagogik und Theologie 71 (2019), 325-337.

Religiose Bildungsbiografien ermoglichen. Eine Richtungsanzeige der Kammer der EKD
fiir Bildung und Erziehung, Kinder und Jugend fiir die vernetzende Steuerung evange-
lischer Bildung, Leipzig 2022.
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(5) Professionsprofile von Pfarramt und Lehramt

Interessant finde ich auch den Befund aus den Daten des Nationalen Bildungs-
panel zu den Formen des Engagements von Lehramtsstudierenden. Hier wird im
Vergleich zwischen Studierenden des Pfarramts mit jenen des Lehramts Religion
deutlich, dass Lehramtsstudierende deutlich mehr Engagement im religiosen
Raum der Kirchen zeigen, hingegen angehende Pfarrerinnen und Pfarrer im
Vergleich politisch und hochkulturell engagierter sind.?® Sollten sich diese Be-
funde auch in weiteren Studien erharten, dann ware vielleicht die Rede vom »nurg
Lehramt gegeniiber dem Theologiestudium insofern obsolet, als dass hier die
kirchlich engagierteren Studierenden zu finden waren.

3 Zukunft aus der Gegenwart?

Diese wenigen Uberlegungen sollen ausreichen, um einige Aspekte aus dem
weiten Feld der Theorien und empirischen Befunde zur Professionalitat von
Religionslehrkraften aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive in den reli-
gionspadagogischen Diskurs einzubringen. Ein systematisches Review ware hier
hilfreich, liegt bisher aber nicht vor. Meine Aufgabe ist es auch nicht, hier
Vollstédndigkeit zu erreichen, sondern Uberlegungen zur Zukunft der Professio-
nalitat von Religionslehrkraften anzustellen. Einige Fragen des im Vorfeld zu
diesem Beitrag versandten Fragenkatalogs konnten ja schon vor dem Hinter-
grund der bisher vorliegenden Forschung beantwortet werden; sie stellen sich als
in der Zukunft zu losende Fragen also nicht mehr. Allerdings ist es aus einer
wissenschaftlichen Perspektive schwierig, iiber die Zukunft zu sprechen, denn
diese entzieht sich ja jeder empirischen Forschung.

Um nicht ganz im Subjektiven zu verharren, liegen meinen folgenden
Uberlegungen die auf die Lehrerprofession bezogenen Ausfiihrungen von Terhart
zur Zukunft der Schulforschung (2021) und der OECD zu Zukunftskompetenzen
(21st century skills) zugrunde.?’ Terhart benennt als Aufgaben der Forschung zur
Schule und Lehrerprofessionalitit die Themen Inhalte der Schule, Ungleichheit,
Digitalitdt und die Neuordnung des Lehrkrifteberufs.’*® Die OECD hat als Her-
ausforderungen fir die Lehrkrafteprofessionalitit Orientierung in Komplexitat,
die Vision einer lebenswerten Welt, den Umgang mit Digitalitit und mit »su-

28 Jana Costa, Kulturelle Aktivititsmuster angehender Lehrkrifte. Explorative Befunde zu

Aktivitaten von Lehramtsstudierenden auBerhalb formalisierter (Lern-) Kontexte, in:
Zeitschrift fiir Pidagogik (2022), 227-248.

2 Ewald Terhart, Zukunftsthemen der Schulforschung, in: DDS - Die Deutsche Schule,
Beiheft 18, hg. von Detlef Fickermann, Miinster 2021, 147-175.

30 Ebd.
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perstructured organisations« benannt.’’ Aus diesen Aspekten ergeben sich
hinsichtlich der Zukunftsfragen der Professionalitat von Religionslehrkraften die
folgenden Uberlegungen.

Inhaltlichkeit: Die Vision einer lebenswerten Welt

Jugendliche als die nachwachsende Generation sind heute in Besonderheit von
Umweltkatastrophen und Klimawandel betroffen, was neben realen Gefahr-
dungen auch emotionale Angste und Unsicherheiten hervorbringt.*” Die Zukunft
der Menschheit steht auf dem Spiel, auch wenn viele Menschen die Augen davor
verschlieBen oder vor dieser Einsicht fliehen; denn der Klimawandel folgt nicht
einer linearen Logik, sondern ist durch Kipp-Punkte und Exponentialitit ge-
kennzeichnet. Der Krieg in der Ukraine stellt zudem die menschliche Frie-
densfahigkeit in Frage. Religionspadagogische Professionalitdt bedeutet ange-
sichts dieser Situation in besonderem MaBe die Kommunikation einer Vision des
Lebens in seiner ganzen Fiille in der Hoffnung auf Gottes guten Geist.

Gerade der Deutungsrahmen des Fahigkeitsansatzes von Martha Nussbaum
bietet fiir Religionslehrkrafte und diejenigen, die sich mit deren Ausbildung oder
in der Forschung damit befassen, zu diesem Aspekt eine Perspektive. Denn mit
dem Zentrierungspunkt auf ein gutes Leben werden religiose und christliche
Aspekte angesprochen:

— die Frage nach dem Leben in Fiille schlieBt die Frage nach Sinn und Ziel, nach

Wohlergehen und Heil ein;

- thematisiert werden Aspekte menschlicher Fahigkeiten wie auch deren

Grenzen, Versagen und Schuld;

- es gehtum das Verhdltnis von Rationalitat und Emotionen, von Verstand und

Gefiihl sowie
- um das Verhéltnis von Lebensumfeld in der Nahe und als globalem Le-

bensraum.

31 Katerina Ananiadou/Magdalena Claro, 21st Century Skills and Competences for New

Millennium Learners in OECD Countries. EDU Working paper no. 41, OECD 2009.
Jana Costa/Elena Wittmann, Fridays for Future als Lern- und Erfahrungsraum. Befunde
zu den Beteiligungsformaten, den Motiven und der Selbstwirksamkeit von Engagierten,
in: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspadagogik 44
(2021), 10-15.
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Orientierungen in Komplexitat

Gutes Leben ist heute unhintergehbar mit der Fahigkeit von Orientierung in
Komplexitat verbunden. Niklas Luhmann hat Komplexitit als eine der groSten
Alltagsanforderungen bezeichnet.** Die immense Vielfalt von Waren, Informa-
tionen, Freizeitmoglichkeiten sowie die Pluralitat von religiosen und weltan-
schaulichen Angeboten erschweren fiir junge Menschen eine Orientierung im
Hinblick auf das, was wichtig ist. Die Denkschrift der EKD zum Religionsun-
terricht spricht deshalb von »Religiose Orientierung gewinnen« als Beitrag zu
einer »pluralitéitsfihigen Schule«.*

Professionalitdt von Religionslehrkraften erweist sich in einer Lotsenrolle
nach einem christlichen Kompass. Kenntnisse und Selbstverstandlichkeiten des
christlichen Glaubens schwinden und bediirfen der Erklarung und Begriindung.
Jugendliche an der eigenen Selbstreflexivitat im Umgang mit diesem Kompass
teilhaben lassen, ist Teil der Aufgabe von Lehrkraften. Lehrkréafteprofessionalitat
bedarf damit einer authentischen Kommunikation der eigenen Orientierungen
und des eigenen Kompasses im christlichen Glauben. Die Einfiihrung in
»Christliche Lebenskunst« gewinnt angesichts herausfordernder Alltagsorien-
tierung an Bedeutung.*’

Mit dieser Orientierung an Komplexitat ist eng die Kompetenz von Lehr-
kraften verbunden, die Heterogenitat der Schiilerschaft auch in der Inhaltlichkeit
aufzunehmen und die jeweiligen Unterrichtsgegenstande nachvollziehbar zu
kontextualisieren. Eine gemeinsam geteilte kulturelle Deutung kann haufig nicht
mehr unterstellt werden, sondern muss eben erst im Unterricht - ggf. in der
expliziten Perspektive auf Vieldeutigkeit - hergestellt werden. Damit steigen die
Anforderungen an Lehrkréafte insgesamt im Hinblick auf die Deutung von Kultur
- und Lehrkrafte fiir den Religionsunterricht verfiigen durch ihre explizit her-
meneutische Ausbildung potenziell tiber eine fiir die Schule insgesamt bedeut-
same Kompetenz.*

% Niklas Luhmann, Die Gesellschaft der Gesellschaft, Frankfurt a. M. 1997, 143 ff.

% Religitse Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsunterricht als Beitrag zu einer
pluralitatsfahigen Schule. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in
Deutschland, Giitersloh 2014.

Christliche Lebenskunst, hg. von Peter Bubmann und Bernhard Sill, Regensburg 2008.
Vgl. zur hermeneutischen Kompetenz von Lehrkriften die empirische Studie von Ca-
roline Rau, Kulturtradierung in geisteswissenschaftlichen Fachern. Eine rekonstruktive
Studie zu epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften, Bad Heilbrunn 2020;
dies., Die Wissensgrundlagen des eigenen Fachs verstehen. Empirische Befunde zu den
epistemologischen Orientierungen von Lehrkraften geisteswissenschaftlicher Facher,
in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 24 (2021), 91-112; auch Annette Scheun-
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Diese Orientierung in Hinblick auf Komplexitat ist angesichts der Globali-
sierung eingebunden in eine weltgesellschaftliche Orientierung.”” Religions-
padagogische Professionalitat bedeutet, sich zwischen Nahe und Ferne, Ver-
trautheit und Fremdheit zurechtzufinden und mentaler Heimatlosigkeit
vorzubeugen. Der Religionsunterricht kann in seiner 6kumenischen Dimension
und - dieser inhdrent - der Perspektive auf soziale Gerechtigkeit soziale Haft-
punkte und Raum fiir Engagement anbieten und an der okumenischen Weite der
christlichen Kirche teilhaben lassen.*®

Digitalitat

Uber die neuen Moglichkeiten der Wissensgenerierung in der Digitalitét vollzieht
sich zur Zeit eine umfassende epistemologische Veranderung der Wissenspro-
duktion. Ist es schon eine groBe Herausforderung, zwischen »Wissen« und
»Glauben« angemessen zu unterscheiden und diese beiden Formen von Episte-
mologie aufeinander zu beziehen,* so kommt mit der Digitalitit eine neue Di-
mensionalitdt hinzu, mit der die Bedingungen der Wissensproduktion neu zu
justieren sind; denn die Digitalitat ermoglicht die Produktion von Wissen unter
neuen Bedingungen. Stalder skizziert drei neue Formen von Wissen durch die
»Kultur der Digitalitat«: (1) Mit der Referentialitdit wird auf die Bedeutung des
Erstellens eines eigenen Gefiiges von Bezligen im Internet hingewiesen. Mit
Meldungen auf Facebook, Instagram oder anderen Diensten kann sich jede

pflug u.a., Kultur vermitteln. Lehrerinnen und Lehrer und die Tradierung von Kultur,
Berlin 2020.

Vgl. Luhmann, Gesellschaft, 145 ff.; fiir erziehungswissenschaftliche Kontexte Annette
Scheunpflug, Bildung Faces Globalization. Theoretical Reflections, Empirical Findings,
and Conceptual Considerations for Didactics, in: Bildung, Knowledge, and Global
Challenges in Education. Didaktik and Curriculum in the Anthropocene Era, hg. von
Ellen Krogh u.a., London 2022, 34-52; dies., Global Citizenship Education. Weltge-
sellschaft als Herausforderung, in: Handbuch politische Bildung, hg. von Wolfgang
Sander/Kerstin Pohl, Schwalbach 2021, 410-418; dies., Global Learning. Educational
Research in an Emerging Field, in: European Educational Research Journal 20 (2021), 3-
13.

Henrik Simojoki, Globalisierte Religion. Ausgangspunkte, MaBstdbe und Perspektiven
religioser Bildung in der Weltgesellschaft, Tiibingen 2012; Evangelische Schulen und
religiose Bildung in der Weltgesellschaft. Die Bamberger Barbara-Schadeberg-Vorle-
sungen, hg. von Henrik Simojoki u.a., Miinster 2018.

Vgl. fiir den Religionsunterricht Annette Scheunpflug/Norbert Mette, Anregungen aus
Sicht einer systemtheoretischen Erziehungswissenschaft fiir das Verstindnis eines
Religionsunterrichts, in: Zwischen Erziehung und Religion. Religionspadagogische
Perspektiven nach Niklas Luhmann, hg. von Gerhard Biittner u.a., Miinster 2007.
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Person jederzeit zu anderen sowie zu den durch diese vermittelten Botschaften in
Beziehung setzen. Damit werden individuelle und subjektive Referenzen von
groBer Bedeutung. (2) Zweitens entstehen neue Formen der Gemeinschaftlichkeit,
z.B. durch die Zusammenfiithrung von Wissen durch Wikipedia, an der sich alle
beteiligen konnen. So ist die Produktion von Wissen nicht mehr die Aufgabe
einiger Autoren mit kontrollierten Qualitatsstandards. Damit wird die eigene
Urteilsfahigkeit fiir die Einschatzung von Quellen von groBerer Bedeutung. (3)
Mit der Flut an Informationen, die kaum noch bearbeitet werden kann, wird
Informationsverbreitung zunehmend tiber Algorithmen organisiert. Eine Her-
ausforderung besteht darin, diese Mechanismen angemessen zu verstehen und
sich mit der damit diffundierenden Verantwortung im Kontext von Autorenschaft
angemessen auseinanderzusetzen.

Was das fiir eine ethische Orientierung einerseits und die Kommunikation
des Evangeliums andererseits bedeutet, hat die Evangelische Kirche in
Deutschland ausfiihrlich in ihrer Denkschrift zur Digitalitit und zum evangeli-
schen Religionsunterricht in der digitalen Welt dargelegt."’ Diesen Fragen wird in
der Ausbildung der Religionslehrkrafte in jedem Fall eine groBere Relevanz
zukommen miissen, sei es im Hinblick auf neue Formen von Religiositat, auf
ethische Herausforderungen und auf neue kommunikative und selbstregulative
Anforderungen. Die Differenzsetzung zwischen virtuellen Raumen und der Nicht-
Sichtbarkeit der Welt Gottes erfordert ein tiefes Verstindnis beider Doménen.

Umgang mit »superstructured organisations«

Bisher wenig in der religionspadagogischen Diskussion aufgenommen ist der
Fingerzeig der OECD, dass in Vermittlungsprozessen der Komplexitat und Dy-
namik von »superstructured organisations¢, d.h. von Institutionen wie Parteien,
Gewerkschaften, Kirchen und internationalen Organisationen, ein besonderes
Augenmerk auf Partizipationsmoglichkeiten und Willensbildung gerichtet wer-
den sollte. Angesichts des Vertrauensverlustes von Organisationen und des damit
empfundenen Authentizitditsmangels stellt dieses auch eine Herausforderung fiir
die Kirchen - und damit fiir die Professionalitat der Lehrerinnen und Lehrer fir
das Fach Religion dar. Die Legitimationskrise der katholischen Kirche schwappt
auch auf die evangelische Kirche tiber - die evangelische Kirche wird angesichts
der Schwierigkeiten des »Synodalen Weges« und der eingegrenzten Mitwir-
kungsmoglichkeiten fiir Frauen und Laien nicht etwa als das bessere Modell

%0 Vgl. die EKD-Schriften, Freiheit digital. Die Zehn Gebote in Zeiten des digitalen Wandels.
Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, Leipzig 2021, sowie:
Evangelischer Religionsunterricht in der digitalen Welt. Ein Orientierungsrahmen,
Hannover 2022 [= EKD-Texte 140].
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verstanden, sondern gleichsam mit entsorgt. Da also die Zugehorigkeit zur
Amtskirche eine Selbstverstandlichkeit darstellt, gilt es, diese reflexiv im Blick zu
haben, dafiir zu werben und Partizipationsmoglichkeiten in Schulgemeinde,
Kirchengemeinde und verfasster Kirche anzubieten.*'

Rahmenbedingung: Neuordnung des Lehrerberufs

Die genannten Anforderungen der Zukunft werden gerahmt durch zu erwartende
Formen der Neuordnung des Lehrerberufes. Die demografischen Veranderungen,
der Fachkraftemangel und die Abnahme der volkskirchlichen Bindungen bzw.
die Schrumpfungsprozesse in Hinblick auf die Kirchenmitgliedschaft werden
dazu fiihren, dass eine sehr viel aktivere Werbung als bisher um zukiinftige
Religionslehrkrafte notwendig werden wird. Rekrutierungsprobleme fiir den
Beruf der Lehrkraft werden bedeuten, dass breitere Formen der Ausbildung fir
Quer- und Seiteneinsteiger auch fiir das Fach Religion zu konzipieren sind. Zu-
dem wird nicht mehr davon auszugehen sein, dass zukiinftig Religionslehrkrafte
religios sozialisiert sind. Vielmehr wird die Ausbildung selbst entsprechende
Sozialisationsangebote mit Formen der Professionalisierung verbinden miissen.
Bernd Schroder hat dazu den Vorschlag eines Theologisierens mit Studierenden
mit einem entsprechenden Vorschlag fiir ein Portfolio unterbreitet (siehe
Schroder in diesem Band). Das bedeutet dann aber auch, anstatt verpflichtender
Ausbildungshiirden (fiir die Erteilung der vocatio) eher iiber einladende kirch-
liche Angebote nachzudenken.

4 Fazit / Schlussbemerkung

Der Fahigkeitsansatz von Amartya Sen und Martha Nussbaum weist darauf hin,
dass Professionalitat sich nicht nur in personalen Qualifikationen erweist, son-
dern auch im Zusammenspiel mit einem forderlichen Umfeld. Gerade dieses
Umfeld ist fiir den Religionsunterricht von Bedeutung. Der Religionsunterricht
hat ein Alleinstellungsmerkmal darin, dass er nicht nur in die Strukturen der
Schule eingebettet ist, sondern auch in die Kirche und in die Gemeinschaft von
Christinnen und Christen, und Anteil hat an einer hoffnungsvollen Botschaft.
Diese will Quelle von Inspiration und Motivation sein und helfen, dass Profes-
sionalitat nicht als Last, sondern als Zuspruch und personliche Starkung erfahren
wird.

#' Bernd Schréder, Religionspiadagogik, Tiibingen 22021, 199-212.
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Anmerkungen aus einer religionsdidaktischen
Perspektive

Konstantin Lindner

Religionslehrer:in-Sein im 21. Jahrhundert gilt es in einem Setting zu gestalten,
das von einem beeindruckenden Wandel des religionsbezogenen Referenzrah-
mens, aber auch von einer komplexen Welt gepragt ist. Im Folgenden werden (1)
ausgewdahlte Schlaglichter auf den religionspadagogisch grundierten Professi-
onsdiskurs geworfen, (2) gegenwarts- und zukunftsbedeutsame Referenzkon-
texte einer stimmigen Religionslehrkraftebildung konturiert und (3) damit ein-
hergehende Veranderungserfordernisse im Studium skizziert.

1 Professionstheoretische Facetten

Religionslehrkrifte sollen im Rahmen von Studium, Referendariat und Fortbil-
dungen Professionalitat ausbilden als »Zustand, in dem die Lehrperson besser in
der Lage ist, mit Ungewissheit umzugehen.«' Dieser »Zustand« ist nicht als
statisch anzusehen, sondern im Kontext jeweiliger unterrichtsbezogener Her-
ausforderungen sowie auf Basis der Auseinandersetzung mit aktuellem fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Wissen je
neu auszutarieren. Verschiedene Forschungsergebnisse im Lichte ausgewahlter
professionstheoretischer Ansitze” helfen dabei zu Kldren, in welcher Hinsicht
(angehende) Religionslehrkrafte bei ihrer »Aufgabe Professionalitat« unterstiitzt
werden konnen.

Seitens der Religionsdidaktik finden sich zahlreiche strukturtheoretische
Uberlegungen, die darauf verweisen, dass Religionslehrkrifte in einem Kon-
glomerat unterschiedlicher Erwartungen seitens der Schiiler:innen, Eltern,
Schulleitungen, Kirchen sowie Staat und Gesellschaft einen professionellen

Colin Cramer u.a., Meta-Reflexivitiat und Professionalitdt im Lehrerinnen- und Lehrer-
beruf, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 65 (2019), 401-423, 402.

Einen Uberblick zu unterschiedlichen Ansitzen bietet das Handbuch Lehrerinnen- und
Lehrerbildung, hg. von Colin Cramer u.a., Bad Heilbrunn 2020, 131-214.
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Habitus® ausprigen miissen. Nicht zuletzt die Fragen danach, inwiefern sie
»Zeugen des Glaubens in der Schule«* sind und wie ein »profilierte[s] Eintreten
fiir den christlichen Glauben«’ im Religionsunterricht gestaltet werden kann,
stellen Herausforderungen dar, die auf Basis wissenschaftlicher Vergewisse-
rungen und mit personlichen Reflexionsangeboten austariert werden sollten.
Auch kompetenztheoretische Forschungen pragen den Diskurs um die
Professionalitdt von Religionslehrer:innen - haufig in Orientierung an den CO-
ACTIV-Studien.® So finden sich vielfdltige Uberlegungen zum fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Professionswissen und wie dieses zuganglich
gemacht werden kann - z.B. hinsichtlich bestimmter Unterrichtsthemen’, aber
auch in Bezug auf neue Modelle bzw. Formate von Religionsunterricht.? Kiinftig
wird es zentral sein, fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen starker
miteinander zu vernetzen - auch unter Integration bildungswissenschaftlicher
Expertise -, um der Komplexitiat heutiger Lebenswelten gerecht zu werden,
angesichts welcher sich Schiiler:innen bilden miissen und die sich meist nicht
mit einfachen Losungen bearbeiten lassen. Besonderes Augenmerk verdienen die
Werthaltungen und »Vor-Urteile« der (zukiinftigen) Religionslehrkrifte, die diese

Vgl. z.B. Stefan Heil/Manfred Riegger, Der religionspadagogische Habitus. Professio-
nalitdt und Kompetenzen entwickeln, Wiirzburg 2017; Konstantin Lindner, Religions-
lehrer/in, in: Studienbuch Religionsdidaktik, hg. von Eva Stogbauer-Elsner u.a., Bad
Heilbrunn 2021, 370-380.

Sekretariat der DBK (Hg.), Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung,
Bonn 2010, 17.

Kirchenamt der EKD (Hg.), Theologisch-Religionspddagogische Kompetenz. Professio-
nelle Kompetenzen und Standards fiir die Religionslehrerausbildung, Hannover 2009,
17.

Vgl. u.a. Michael Fricke, FALKO-R. Professionswissen von Religionslehrkraften. Ent-
wicklung eines Messinstruments zur fachspezifischen Lehrerkompetenz, in: FALKO.
Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von Professionswissenstests, hg. von
Stefan Krauss u.a., Miinster 2017, 291-335; Eva-Maria Leven, Professionalitit von
Religionslehrkriften. Eine explorative Studie, Miinster 2019; eine Ubersicht bieten
Manfred Pirner/Annette Scheunpflug/Stephan Kroner, Religiositat und Professionalitét
von (Religions-)Lehrerinnen und -lehrern. Einblicke in eine Forschungswerkstatt, in:
Religionspadagogische Beitrage 75 (2016), 81-92; Ulrich Riegel, Lehrpersonen als
Professionelle, in: Handbuch Religionsdidaktik, hg. von Ulrich Kropac u.a., Stuttgart
2021, 134-143.

Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was Relilehrer:innen wissen
miissen, Freiburg i.Br. 2022.

Konstantin Lindner, Kompetent fiir einen konfessionssensiblen Religionsunterricht.
Was Religionslehrer:innen kénnen miissen, in: Religionsunterricht im Horizont der
Orthodoxie. Weiterfiihrungen einer 6kumenischen Religionsdidaktik, hg. von Henrik
Simojoki u.a., Freiburg i. Br. 2022, 289-303.
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uber »Struktur, Verlasslichkeit, Genese, Validierung und Rechtfertigung von
Wissensbestdnden«” entwickelt haben - z.B. subjektive Theorien iiber die Lehr-
bzw. Lernbarkeit von Religion oder Haltungen in Bezug auf den Plural der Re-
ligionen. Diese Vorstellungen pragen die Gestaltung unterrichtlicher Situationen
in bisweilen entscheidender Weise und sollten daher fiir (angehende) Religi-
onslehrkréfte tiber verschiedene Formate (z.B. Self Assessments) reflexiv er-
schlieBbar und hinsichtlich eines stimmigen Umgangs im Religionsunterricht
damit zuganglich werden.

2 Gegenwarts- und zukunftsbedeutsame
Referenzkontexte

2.1 Orientierung angesichts von Komplexitat

Die zukunftsbedeutsame Gestaltung von Schule ist eingebettet in eine komplexe
Welt und damit einhergehende Herausforderungen: bspw. bzgl. Nachhaltigkeit
im Sinne eines guten und lebenswerten Lebens fiir alle, Bedarf an Wertorien-
tierungen angesichts neuartiger Technologien oder Berufs- und Lebensgestaltung
im Horizont einer Glokalitat, in welcher Krisen und Kriege trotz eventueller
raumlicher Distanz in ihrer unmittelbaren Beeinflussung der eigenen Lebens-
welten wahrgenommen werden. Daraus resultieren u.a. auch Folgen fir die
Ausrichtung sowie Gestaltung von schulischem Religionsunterricht. Mit dem
sog. »Lernkompass 2030« definiert die OECD »das Wissen, die Skills, die Hal-
tungen und Werte, die Schiilerinnen und Schiiler benotigen, um den Verande-
rungen in unserer Umwelt und unserem Alltag nicht passiv ausgesetzt zu sein,
sondern zur Gestaltung einer wiinschenswerten Zukunft aktiv beizutragen¢'’.
Erreicht werden soll diese Zukunftsbefdhigung durch
- Mitwirkung der Schiiler:innen bei der Gestaltung von Schule (u.a. auch bei
Bildungs- bzw. Lehrplanen),
- »Schaffung neuer Werte, Ausgleich von Spannungen und Dilemmata sowie
Verantwortungsiibernahmeg'’,
- Wissen (disziplindres, interdisziplinares, epistemisches und prozedurales),

Jirgen Baumert/Mareike Kunter, Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréften,
in: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 9 (2006), 469-520, 498.

Bertelsmann Stiftung, OECD Lernkompass 2030. Rahmenkonzept des Lernens. OECD-
Projekt Future of Education and Skills 2030. Ubers. von Jéran MuuB-Meerholz, Giitersloh
2019, 20.

" Aa.0, 20.
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- Skills (kognitive und metakognitive, soziale und emotionale, praktische und
physische), Haltungen und Werte »auf dem Weg zu dem eigenen Wohler-
gehen und dem der Gesellschaft und der Umwelt«'?,

- iterativ gestaltete Lernprozesse im »Antizipations-Aktions-Reflexions-Zy-
Klus«',

Wenn Religionslehrkrafte bei der Anlage und Gestaltung von Religionsunterricht
diese Kontexte berticksichtigen sollen, braucht es diesbeziigliche Aktualisie-
rungen im Studium, aber auch in der Aus- und Fortbildung. Dass Religionsun-
terricht einen elementaren Beitrag im Sinne des OECD-Lernkompass 2030 zu
leisten vermag, lasst sich an ausgewahlten Punkten zeigen: Er besitzt eine
wertebildende Dimension, die bspw. dazu motiviert, Fragen nach dem »warum
sittlich gut handeln« im Rekurs auf Transzendentes auszutarieren.'* Aspekte der
Nachhaltigkeit' wie Armutsvermeidung, nachhaltiger Konsum oder Frieden,
Gerechtigkeit sowie Bewahrung der Schopfung wiederum gehoren zum Grund-
repertoire religioser Wirklichkeitsdeutung.

All diese Zusammenhdnge tangieren nicht zuletzt faichertiibergreifende Di-
mensionen, fir welche Religionslehrkrafte kiinftig - mehr als bisher - in den drei
Phasen der Lehrer:innenbildung sensibilisiert werden sollten. Die herkommli-
che, konfessionell fokussierte Praxis gilt es daher an geeigneten Stellen zu
weiten, so dass (angehende) Religionslehrer:innen sich interdisziplindres Wissen
aneignen, aber auch ihre eigenen diesbzgl. Epistemologien erhellen konnen.
Zudem miissen Lehrkrafte tiber Strategien verfligen, um den Schiiler:innen
Teilhabe zu ermoglichen, aber auch ihre Lernprozesse und den damit ver-
kniipften Kompetenzaufbau metakognitiv weiterzuentwickeln. Und nicht zuletzt
sollten Religionslehrkrafte auch Schule mit entwickeln konnen - u.a. hinsicht-
lich des religiosen Schullebens und in Bezug auf eine lebenswerte Schulge-
meinschaft.

2.2 Religiose Heterogenitat

Ein gegenwartiger Hauptreferenzpunkt der Professionalitidt von Religionslehr-
kraften ist, dass die sich seit Jahren anbahnende Deinstitutionalisierung und
gleichzeitige religiose Heterogenitat in weiten Teilen Deutschlands durchgesetzt
hat: Immer weniger getaufte Schiiler:innen konnen auf eigene Erfahrungen mit

2 A.a.0, 20.

B Ao, 27

Konstantin Lindner, Wertebildung im Religionsunterricht. Grundlagen, Herausforde-
rungen und Perspektiven, Paderborn 2017.

> Vgl. Engagement Global, 17 Ziele, www.17-ziele.de (Stand: 01.12.2022).
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ngelebter Religion« Bezug nehmen. Zugleich wird ihre Gruppe kleiner, die der
Konfessionslosen steigt und der Plural der Religionen, aber auch christlichen
Konfessionen ist manifest - u.a. auch die wachsende Zahl an Heranwachsenden,
die einer christlich-orthodoxen Kirche angehoren. Religionslehrer:innen unter-
richten hdufig nicht mehr nur monokonfessionelle Schiiler:innengruppen.
Uberdies befindet sich der per Art. 7 Abs. 3 GG abgesicherte Religionsunterricht
gegenwartig im Umbruch: In Niedersachsen wird an der Einfithrung eines
evangelischer- und katholischerseits verantworteten »Christlichen Religionsun-
terrichts« gearbeitet, konfessionell-kooperative Settings finden in zahlreichen
Bundeslandern Eingang und in Hamburg gibt es seit Kurzem einen dialogischen
»Religionsunterricht fiir alle 2.0«, der im Verbund verschiedener Religionsge-
meinschaften verantwortet wird.

Diese Ausgangslage markiert einerseits eine Herausforderung fiir das Un-
terrichten, denn nur noch einem Teil der Schiiler:innen ist es moglich, erfah-
rungsbasierte Wechselwirkungen zwischen religionsbezogenen Inhalten und
ihren Lebenswelten herzustellen. Im Horizont religios heterogener Lerngruppen
missen Religionslehrkrifte liberdies zwischen religionsbezogener Beobach-
ter:innen- und Teilnehmer:innenperspektive unterscheiden und diesen Unter-
schied auch unterrichtlicher Metareflexion zuganglich machen konnen.

Aus dieser Ausgangslage ergeben sich andererseits auch Potenziale: So sind
empirischen Studien zufolge nach wie vor viele Lernende an religiosen Fragen
oder an dem »Wie« einer gelebten Religiositit interessiert.'® Religits-heterogene
Klassen bieten Chancen, die gesellschaftlich existierende religiose Heterogenitat
im Horizont einer »Achtung durch Anwesenheit« im Unterricht zu représentie-
ren.

(Zukiinftige) Religionslehrkréfte miissen sich daher Kompetenzen aneignen
konnen, um zwischen objektiven Informationen tiber Religionen, dem lebens-
orientierenden Gehalt der Auseinandersetzung mit Religion und der Befahigung
der Schiiler:innen, eine reflektierte Religiositit auszuprigen, zu vermitteln.”
Dafiir brauchen sie »ein theologisches Lehramtsstudium in der je eigenen Reli-
gion und eine intensive Begegnung mit anderen Religionen«'®. Zugleich ist es
bedeutsam, dass sich Religionslehrkrifte ihrer eigenen epistemischen Uber-

16 Marc Calmbach/Silke Borgstedt/Inga Borchard u.a., Wie ticken Jugendliche 2016? Le-
benswelten von Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutschland, Wiesbaden
2016, 343-347.

Ulrich Riegel/Hans-Georg Ziebertz, Germany. Teachers of Religious Education. Medi-
ating Diversity, in: How Teachers in Europe Teach Religion. An International Empirical
Study in 16 Countries, hg. von Ulrich Riegel u.a., Miinster 2009, 69-80, 74.

Jochen Bauer, Religionsunterricht fiir alle 2.0, in: Religionspddagogische Beitrage.
Journal for Religion in Education 45 (2022) 3, 33-43, 39 [DOLI: https://doi.org/10.20377/
rph-2 38].
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zeugungen oder gar Stereotype in Bezug auf andere Religionen vergewissern und
Strategien besitzen, unabhdngig davon einen fiir alle Lernenden bildenden Re-
ligionsunterricht zu gestalten."

2.3 Kultur der Digitalitat

Das) Internet der Dinge« ist omniprasent, digital verarbeitete Daten sind (schul-)
alltagspragend: z.B. multifunktionale Smartphones, videoiiberwachte Schulein-
gange, smarte Tafeln und Tablets etc. Die sog. »Kultur der Digitalitat« artikuliert
sich gem. Felix Stalder in drei Erscheinungsweisen: Im Modus der »Referentia-
litdt« ist es allen Menschen moglich, sich »in kulturelle Prozesse einschreiben
und als Produzenten konstituieren [zu] kénnen«’, z.B. iiber YouTube oder Ins-
tagram. Das weltweit mogliche Sich-Verbinden und Sichtbar-Sein tiber soziale
Netzwerke steht fiir Formen von »Gemeinschaftlichkeit«, die gerade fiir Heran-
wachsende identitiatsbedeutsam ist. Mit »Algorithmizitat« lasst sich umschrei-
ben, dass der Bedarf an Algorithmen, die Big Data auf ein verstandliches MaB
(Small Data) reduzieren, ambivalent ist, insofern einerseits Autonomie und an-
dererseits Vorauswahl gekoppelt werden.”!

Religionslehrkréfte benotigen »digitale Souveranitats, d.h., die Fahigkeit
rdigitale Medien selbstbestimmt und unter eigener Kontrolle zu nutzen und sich
an die stdndig wechselnden Anforderungen einer digitalisierten Welt anzupas-
sen«”?. Damit Religionslehrer:innen digital souverin unterrichten konnen, be-
notigen sie die Kompetenz, theologisch relevante Digitalititskontexte zu iden-
tifizieren und religionsunterrichtlich zu integrieren - z.B. Reflexionsfahigkeit
dahingehend, was eine sog. »Kiinstliche Intelligenz« fiir ein christliches Gottes-
und Menschenbild bedeutet, wenn eventuell »digitale Artefakte in Zukunft auch
abduktive Schliisse und damit kreative Akte vollziehen kénnen«”. Uberdies

Janosch Freuding/Konstantin Lindner, Stereotype und Othering in religiosen Bil-
dungsprozessen. Herausforderungen fiir die Religionslehrer*innenbildung, in: Stereo-
type - Vorurteile - Ressentiments. Herausforderungen fiir das interreligiose Lernen, hg.
von Mouhanad Khorchide u.a., Gottingen 2022, 89-106, www.vr-elibrary.de/doi/pdf/
10.14220/9783737013468.

2 Felix Stalder, Kultur der Digitalitiit, Frankfurt a. M. ?2017, 95.

2l Vgl. Florian Brustkern/Konstantin Lindner, Digitalitit als Kontext, in: Studienbuch
Religionsdidaktik, hg. von Eva Stogbauer-Elsner u.a., Bad Heilbrunn 2021, 87-92.
Hans-Peter Blossfeld/Wilfried Bos/Hans-Dieter Daniel u.a., Digitale Souverdnitdt und
Bildung. Gutachten, Miinster 2018, 12.

Ralph Charbonnier, Digitalisierung. Theologische Selbstklarungen und Gegenwartsin-
terpretationen. Eine Skizze, in: Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie 70 (2018) 3,
238-250, 239.
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braucht es eine stindig aktualisierte, digitalititsbezogene Professionalisierung,
damit (zukiinftige) Religionslehrkrafte (neuartige) digitale Ressourcen profund
und technisch souveran in ihren Unterricht zu integrieren vermogen - z.B. 3D-
Modelle von religiosen Artefakten, religiose Bezugnahmen in Online-Spielen,
virtuelle Option von Spiritualitit oder AR-/VR-Modelle von Sakralriumen.?
Lehrkréafte sollten tiberdies ihren Schiiler:innen Souveranitit hinsichtlich einer
Mitgestaltung religionsbezogener digitaler Kultur ermoglichen konnen, z.B.
durch »Post-Digitale Medienkunst, Meshup [sic!], Memes, Youtube-Videos, Mu-
sikapps, digitale Ausstellungen, hybride Musik-Mach-Dinge, Games usw.«”’
Dafiir braucht es auch in der Lehrkraftebildung nicht zuletzt hochwertiges
technisches Equipment.

3 Veranderungserfordernisse des
Religionslehramtsstudiums

Uber das oben zu den skizzierten Referenzkontexten Dargelegte hinausgehend
erscheinen weitere Verdnderungserfordernisse fiir das Religionslehramtsstudi-
um bedeutsam. Um die religiose Heterogenitit und die komplexe Welt produktiv
aufgreifen zu konnen, benotigen Studierende viel mehr Zugriff auf Inhalte an-
derer Konfessionen - insbesondere auch der Orthodoxie - und Religionen, aber
auch nicht-theologischer Wissenschaften. In dieser Hinsicht kann das Studium
durch kooperative Lehrveranstaltungen mit Dozierenden unterschiedlicher
Wissenschaften mehrperspektiv ausgerichtet werden; auch gilt es Formate zu
starken, die eine reflexive Integration von Teilnehmer:innenpositionen der an-
deren Religionen und Konfessionen ermoglichen (z. B. Exkursionen, Arbeiten mit
Erklarvideos, ...).

Fiir die wissenschaftsbasierte Arbeit an ihren religions- und unterrichtsbe-
zogenen Uberzeugungen und Werthaltungen ist Religionslehramtsstudierenden
kiinftig mehr Zeit einzuraumen: Entsprechende Interventionen im Rahmen
fachwissenschaftlich-theologischer, aber auch religionsdidaktischer Lehrveran-
staltungen konnen zur Arbeit an der eigenen Theologie auffordern, aber auch
Konzepte eines zeitgeméBen religionsunterrichtlichen Settings pragen - bspw.
mittels sog. E-Portfolios.

Auch benotigen (angehende) Religionslehrkrifte angesichts des Wandels der
religiosen Primérsozialisation und eines damit einhergehenden Beziehungsver-
lusts zu Kirchengemeinden auch im Studium Gelegenheiten fiir reflexiv gelebte

2 Vgl. Virtuelle Realitit und Transzendenz. Theologische und pAdagogische Erkundungen,

hg. von Viera Pirker und Klara PiSonic¢, Freiburg i.Br. 2022.
> Benjamin Jérrisen/Lisa Unterberg, Digitalitit und Kulturelle Bildung, in: Forschung zur

Digitalisierung in der Kulturellen Bildung, hg. von Dies. u.a., Miinchen 2019, 11-24, 18.
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Spiritualitat. Diese sollten jedoch nicht als Kompensationsinstrumente fiir nicht
vorhandene religiose Erfahrungen, sondern als freiwillige Moglichkeitsraume
gelebter religioser Wirklichkeitsdeutung angelegt werden.

Letztlich gilt es zu iiberlegen, wie diese und noch viele weitere Verande-
rungserfordernisse nicht nur auf das Studium, sondern auch auf das Referen-
dariat und die Fortbildung von Religionslehrkraften skaliert und koharent ent-
wickelt werden konnen, so dass - mit Annette Scheunpflug gesprochen - es
diesen moglich ist, Professionalitit im Blick auf die yKommunikation einer Vision
des Lebens in seiner ganzen Fiille in der Hoffnung auf Gottes guten Geist«*
aufzubauen.

2 Vgl. den Beitrag von Annette Scheunpflug im vorliegenden Sammelband.



Professionalitatstheorien
sozialphilosophisch und theologisch
diskutiert

Anmerkungen aus systematisch-theologischer
Perspektive

Martin Hailer

Was ist »Professionalitat«? Offensichtlich ungefahr dies: Jemand macht etwas
richtig gut. Jemand ist fir die Tatigkeit, um die es geht, vollauf geeignet. Was
immer dann noch zu Professionalitit hinzukommt, ohne eine solche Basisin-
tuition wird es kaum abgehen. Man wird wohl, und das legen die Ausfithrungen
von Annette Scheunpflug auch nahe, an die Tradition der Tugendethik denken
diirfen, besonders an deren Schliisselbegriff Tugend (&pet, virtus). Im Kern der
griechischen Konzeption steckt die Vorstellung, dass es einen Gut- oder Opti-
malzustand von etwas gibt: Die dpetn eines Werkzeugs ist seine optimale
Funktionalitat, die apet einer menschlichen Begabung - gleich auf welchem
Felde - ist ihre volle Entfaltung. Die dpetr einer Lehrkraft bestiinde dann darin,
ihr Lehrkraft-Sein voll entwickelt zu haben. Das sagt inhaltlich noch nicht allzu
viel, aber der Riickgriff auf den antiken Terminus und seine Tradition erlaubt eine
wichtige Erinnerung: Tugenden im antiken Sinne sind nicht moralisch und auch
nicht funktionalistisch codiert, sondern eben die Behauptung, dass die vorlie-
gende GroBe sich jetzt im Optimalzustand befindet." Das widerspricht unter
anderem ihrer Verzweckung: Etwas ist nicht um eines anderen willen im Zustand
des Gutseins, sondern - weil es in diesem Zustand ist. Professionalitatstheorien,
die Professionalitat als »zweckdienliche Haltung« umschreiben, unterlaufen dies,
eben weil sie einen externen Zweck setzen. Freilich: Soll Professionalitat anderes
und mehr sein als die Heranbildung von Fahigkeiten, die extern abgefragt
werden, so lohnt die Erinnerung an die antiken Anfange des Tugendbegriffs. Er
steht nicht im Zentrum der folgenden Erwagungen, bildet aber so etwas wie seine
kritische Hintergrundtheorie.

! )Bestheit( oder »Gutsein( sind die gingigen Hilfsiibersetzungen fiir apety), vgl. Peter

Stemmler, Art. Tugend I. Antike, HWP Bd. 10, Sonderausgabe 2019, 1532-1548, 1532f.
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Herstellen versus Handeln

Wer wie der hier zu kommentierende Beitrag mehrere Theorien oder Theorie-
typen anbietet, verlockt dazu, Vor- und Nachteile auszuleuchten. Und von der
eben skizzierten Erwagung zur Tugendethik her, fallt dabei rasch ein Kkritisches
Licht auf den ersten Theorietyp, auf das kompetenzorientierte Modell. Die
Verzweckung ist nachgerade definitorisch eingefithrt: »Professionell ist ein
Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anforderungsbereichen (Unter-
richten, Erziehen, Diagnostizieren, kollegiale Schulentwicklung [...]) iber mog-
lichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdienliche Haltungen ver-
figt, die anhand der Bezeichnung )professionelle Handlungskompetenzen¢
zusammengefasst werden.«” Hier ist bereits festgelegt, dass Professionalitidt nur
auBengeleitet verstanden werden darf: Professionell agiert, wer einem Zweck
dient. Dass er oder sie selbst nicht dieser Zweck ist oder ihn allein hervorgebracht
hat, gehort offensichtlich dazu. Es verwundert nicht, dass es im Rahmen dieses
Denkens bis zur Messbarkeit von Professionalitat nicht weit hin ist. Wortwortlich
nicht weit, denn man muss nur den niachsten Satz lesen: »Der Grad der Profes-
sionalitat kann zum einen anhand des Erreichens definierter Kompetenzniveaus
bestimmt werden, zum anderen spielt - darin immer schon eingeschlossen -
auch der Effekt des Lehrerhandelns in Gestalt moglichst groBer Lern- und Er-
fahrungszuwichse moglichst vieler seiner Schiiler eine wichtige Rolle.«’> Im
Grunde zeigt sich hier das Elend der Kompetenzorientierung tiberhaupt: Sie war
angetreten, die Fremdbestimmung durch zu lernende Inhalte zu eliminieren und
schlug vor, dies durch den Fokus auf die Befahigung der Lernenden zu ersetzen.
Das wére nun nichts weniger als ein tugendethischer Ansatz. Wenn dies aber, wie
auch in diesen Zitaten zu sehen ist, als Erreichen externer standardisierter
Normen geschieht, einschlieBlich der Moglichkeit, den Grad der Zielerreichung
zu messen, so zeigt sich hier eine noch griindlichere Anverwandlung an die
AuBenorientierung, die die Kompetenzorientierung doch eigentlich tiberwinden
wollte.* Hier eine Antwort auf die Frage zu suchen, was Lehrerprofessionalitit
sein konnte, scheint nicht geraten zu sein.

Anders steht es bei dem zweiten Modell, dem strukturtheoretischen. Pad-
agogisches Handeln, so legt es nahe, ist Handeln ins Ungewisse hinein. Dieses
Handeln hat es mit Gegenstrebigkeiten zu tun, die - etwas drohnend, denkt man
an die Grundlegung des Begriffs in der Transzendentalen Dialektik in Immanuel

Ewald Terhart, Lehrerberuf und Professionalitit. Gewandeltes Begriffsverstandnis -
neue Herausforderungen, in: Pddagogische Professionalitdt, hg. von Werner Helsper/
Rudolf Tippelt, Weinheim/Basel 2011, 202-224, 207.

®  Ebd.

Vgl. Georg Zenkert, Individualitét, Entfremdung, Identitit? Die Koordinaten der Bildung
bei Humboldt und Hegel, in: HeiEducation Journal 3 (2019), 81-100, 82-91.
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Kants Kritik der reinen Vernunft - Antinomien genannt werden: die Gegen-
strebigkeiten von Autonomie und Heteronomie, Distanz und Nahe, Person und
Sache, Einheitlichkeit und Differenz, Organisation und individueller Interaktion.’

Padagogisches Handeln in diesen Spannungsfeldern ist anders als unsicher und

kontingenzbehaftet nicht zu haben. Das strukturtheoretische Modell beschreibt

padagogische Professionalitat demnach als Fahigkeit (oder Fahigkeitenbiindel),
in bleibend prekaren Handlungsfeldern so zu agieren, dass immer wieder auf-
tretende Kontingenz nicht einfach beendet und aufs Eindeutige hin »abgeschafft
wird(, wohl aber, dass mit ihr in zukunftsweisender Hinsicht umgegangen wird.

Das klingt yungemiitlich¢, und das nicht nur, weil hier sichtlich die (pseudo-)
objektiven MaBstabe der Professionalititsmessung des kompetenzorientierten

Modells wegfallen und auch wegfallen miissen. Handeln ins Ungewisse ist eben

kein Herstellen. Freilich liegen darin Vorteile, und zwar solche, die sich sowohl

sozialphilosophisch als auch theologisch beschreiben lassen. Und wenn die

Beitrdge dieses Kapitels zu Recht Lehrerprofessionalitat sowohl padagogisch als

auch theologisch in den Blick nehmen, dann ist ein solches Zusammentreffen von

Motiven und Argumenten der Aufmerksamkeit wert. In der hier gebotenen Kiirze

drei Aspekte:

1. Das strukturtheoretische Modell ist agent-centered, nicht act-centered, es fo-
kussiert auf die Person des oder der Handelnden, nicht auf einzelne Hand-
lungsergebnisse. Und wenn Professionalitdat und Person, Profession und
Person irgend nahe zusammengehoren, dann diirfte das ein Schritt in die
richtige Richtung sein. Gewiss wird professionelles Handeln sich immer auch
an einzelnen Ergebnissen messen lassen sollen. Im Ganzen aber ist sie yet-
was¢, was eine Person erwirbt und was diese Person deshalb nicht nur hat,
sondern ist. In der alles andere als einfach zu beantwortenden Frage, was
eigentlich eine Person sei, lasst sich das anhand eines sprechenden Unter-
titels deutlich machen. Robert Spaemanns einschlagiges Werk zur Sache
heiBt: »Personen. Versuche tiber den Unterschied zwischen retwas¢ und »)je-
mand«.® Dass es diesen Unterschied zwischen )etwas¢ und )jemands gibt,
diirfte intuitiv einleuchten. Spaemann spielt dabei auf eine alte Tradition an,
die die Aussage »x ist ein Wesen (ens)« auf mindestens zwei Weisen vergibt:
Sie kennt die ungeheuer groBe Menge der Dinge und dinglichen Zustinde,
die ohne Weiteres ens oder entia genannt werden konnen. Aber davon un-
terschieden ist »das Sein des Personalen oder Sittlichen als eine eigene

Terhart, Professionalitat, 206; Immanuel Kant, Kritik der reinen Vernunft B, 454-489.
Robert Spaemann, Personen. Versuche iiber den Unterschied zwischen jetwas« und
yjemandy, Stuttgart 1996.
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Ordnung gegeniiber dem Sein der Natur.«” Eine Person ist ein ens morale.
Wofern Professionalitdt ein Personaspekt ist - gleich, ob sie darin aufgeht
oder nicht -, muss sie deshalb Bestimmungen enthalten, die dem Status des
ens morale entsprechen. Die Konzentration des strukturtheoretischen Mo-
dells auf die handelnde Person und ihr Wie-Sein (eben: agent-centered, nicht
actcentered) geht mindestens in diese richtige Richtung.

Das strukturtheoretische Modell fokussiert auf Handlungen, nicht auf Er-
gebnisse. Es schérft ja ein, dass es um mehr oder weniger einfache Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange nicht gehen kann, und dass Handeln stets in
charakteristischer Gebrochenheit geschieht: Wer meint, stets seines Gliickes
Schmied zu sein und alle ihn oder sie betreffenden Kausalzusammenhange in
der Hand zu halten, liegt ganz gewiss schief. Professionelles Handeln, das
den Namen verdient, ist Handeln in Gebrochenheit und Unsicherheit. Das
strukturtheoretische Modell schérft dies zu Recht ein und benennt die fir
padagogisches Handeln dabei leitenden Gegensatzpaare. Richtig ist das aus
noch einem anderen Grund: Galt im kompetenzorientierten Modell Profes-
sionalitat = MaB der Zielerreichung, so gilt hier, sich im - unsicheren, ge-
brochenen - Raum des Handelns tiberhaupt aufzuhalten. Dass das zum einen
durchaus nicht selbstverstdndlich, zum anderen aber hochst wichtig ist,
belegt die Erinnerung an ein GroBwerk der Sozialphilosophie des 20. Jahr-
hunderts, an Hannah Arendts »Vita Activa oder Vom tdtigen Leben«.® Sie
beschreibt drei Weisen menschlichen Tatigseins: Arbeiten, Herstellen und
Handeln. Arbeiten wurde in der Antike den Sklaven zugewiesen, damit ihr
Herr sich der Ruhe und der sozialen Interaktion auf der Agora hingeben
konnte. Spuren davon zeigen sich in der homogen christlichen Welt, die die
kontemplative Ruhe des gottesdienstlichen und klosterlichen Lebens als
geschenkten Vorgriff auf die ewige MuBe der Gottesschau begreifen konnte.
Erst die Neuzeit - Arendts Ausfiihrungen sind vor allem eine glanzende
Auseinandersetzung der Unscharfen in Karl Marx’ Theorie der Arbeit - sieht
Arbeit in einem anderen Licht: Sie ist Quelle von Eigentum und Wohlstand,
und sie ist das Prinzip des Lebendigseins iiberhaupt: Produktiv-sein-Konnen
ist letzlich analog zur Zeugungskraft: Wer arbeitet, wer zeugt, wird Teil des
Lebens bleiben, auch wenn er oder sie nicht mehr da ist. (126) Blickt man auf
das Herstellen, dann zeigt sich zunachst, dass Arbeit im eben vorgestellten
Sinn den Menschen nicht aus dem natiirlichen Prozess herausnimmt: Wer

Theo Kobusch, Die Entdeckung der Person. Metaphysik der Freiheit und modernes
Menschenbild, Darmstadt 21997, 277. Zum Sachzusammenhang vgl. Martin Hailer,
Stellvertretung. Studien zur theologischen Anthropologie, Gottingen 2018, 129-142.
Hannah Arendt, Vita Activa oder Vom tiitigen Leben, Miinchen *2005, zuerst: The Human
Condition, Chicago 1958. Zitate aus diesem Werk werden in diesem Absatz direkt
nachgewiesen.
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arbeitet und dabei gliicklich ist, ist Teil der Natur, von beliebigen anderen
Teilprozessen der Evolution aber nicht unterschieden. Anders also das
Herstellen: Der homo faber hat das Wort. Arbeit hat weder Anfang noch Ende,
aber »Homo faber ist in der Tat ein Herr und Meister, nicht nur, weil er Herr
der Natur ist oder verstanden hat, sie sich untertan zu machen, sondern auch,
weil er Herr seiner selbst [...] ist«, was ihn vom Arbeiter, der den Notwen-
digkeiten des Lebens unterworfen bleibt, abhebt. (170) Homo faber richtet
(sich) die Welt universal zweckorientiert ein, was sich nicht zuletzt in der
Universalitat des Warenmarkts zeigt. Doch auch dies bleibt letztlich armselig,
galte es allein oder als Hohepunkt menschlichen Tatigseins. Erstim Sprechen
und Handeln »schalten wir uns in die Welt der Menschen ein [...] und diese
Einschaltung ist wie eine zweite Geburt, in der wir die nackte Tatsache des
Geborenseins bestétigen, gleichsam die Verantwortung dafiir auf uns neh-
men.« (215) Erst wer handelt, also mit anderen als anderen interagiert, wird
vom Niemand zum Jemand. »Handeln als Anfangen entspricht der Geburt des
Jemand.« (217) - Bezieht man diese Eindriicke zurtick auf das struktur-
theoretische Professionalitaitsmodell, so ergibt sich unschwer: Hier wird das
Wagnis des Handelns in den Blick genommen. Zu Recht! Und hier wird
deutlich, dass das kompetenzorientierte Modell in der Sachlichkeit des
Herstellens verbleibt. Das ist Grund genug, seiner Omniprasenz im Bil-
dungsbetrieb zu misstrauen.

Es gibt auch gute theologische Griinde fiir das strukturtheoretische Modell.
Sie haben es vornehmlich mit dessen Betonung der Ungewissheit und Un-
determiniertheit des padagogischen Handelns zu tun. Im Religionsunterricht
gilt dies a fortiori, weil er in seinem Kern durch eine echte Schranke von der
Logik des Herstellens getrennt ist: Wohl werden Inhalte vermittelt, aber
kategorisch nicht herstellbar ist, dass dies - im weitesten Sinne und in der
Fiille der hier denkbaren Moglichkeiten - mit der Begegnung mit dem le-
bendigen Gott zu tun hat. Das ist und bleibt Widerfahrnis und der Religi-
onsunterricht ist Handeln im Ungewissen auf das Wagnis dieses Gelingens
hin. Wer durch diese Unsicherheit kiirzte, kiirzte durchaus um das Proprium
des Gottesbezugs im Religionsunterricht. Positiv gewendet: Die von der Sa-
che her - und nicht nur von allgemeinen Einsichten in die Strukturbedin-
gungen padagogischen Handelns, die dadurch durchaus noch einmal ver-
starkt werden - Dbegriindete Ungewissheit religionspadagogischer
Professionalitdt ist die immer wieder auftretende Moglichkeit zur Verwun-
derung. Auf die akademische Theologie bezogen, aber durchaus auch reli-
gionsunterrichtstauglich hat Karl Barth das einst so formuliert: »Aus der
Verwunderung, die die gesunde Wurzel der Theologie bildet, wird der
Mensch nie entlassen.«’” Und worin mag sie bestehen? Noch einmal Barth:

Karl Barth, Einfiihrung in die evangelische Theologie, Ziirich *1985 (zuerst 1962), 73.
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mVerwunderung(« kommt von »Wunder«. Und da hilft nun schon nichts: Wer sich mit
der Theologie [sc. oder mit dem Religionsunterricht, M.H.] einldsst, lasst sich vom
ersten Schritt an und bis zum letzten mit dem Wunder ein - mit dem Ereignis der
Gegenwart und Wirkung des grundsitzlich und definitiv Inkoordinablen.«'°

Die Analogie zwischen der Betonung von Unsicherheit und Undeterminiertheit
im strukturtheoretischen Modell einerseits und der theologischen Kerniiber-
zeugung, dass Glaube und Gottesbegegnung sich der Logik des Herstellens
biindig entziehen, liegt offenkundig vor. Sie verdiente allemal eine ausfiihrliche
Betrachtung.

Notiz zum Fahigkeitenansatz

Die Sympathie der Verfasserin des Hauptbeitrags zu einer Professionalitéts-
theorie im Gefolge des capability approach nach Martha Nussbaum ist unver-
kennbar. Es ist zudem gewiss richtig, dass mit Nussbaums Zentrierung auf ein
gutes Leben christliche und religiose Motive angesprochen werden, wie Annette
Scheunpflug notiert. Auf eine Grenze dieser Analogie sei hier gerade wegen ihres
Vorliegens hingewiesen: Die Liste der zentralen menschlichen Fahigkeiten bei
Nussbaum ist beeindruckend umfassend.'’ Theologisch aufgerufen ist damit
nicht nur die Frage nach dem guten Leben, sondern die nach dem guten Leben in
Fiille, und damit die des eschatologisch guten Lebens vor Gott.'? »Leben haben,
Leben in Fiille« (Joh 10,10) ist freilich zu vermitteln mit der Grundaussage, dass
Gott unter Weltbedingungen unter dem Gegenteil der Fiille anzutreffen ist, in der
Marginalitdt seines ersterwahlten Volkes Israel und in der Ohnmacht des Kreuzes

A.a.0., 74. Kursiva im Original gesperrt.

Martha Nussbaum, Die Grenzen der Gerechtigkeit. Behinderung, Nationalitit und Spe-
zieszugehdorigkeit (Frontiers of Justice, 2006), Berlin 2014, 112-114. Freilich ist dies
eine Auslegung des guten Lebens, deren westliche, gebildete und durchaus auch
wohlhabende Herkunft unverkennbar ist. Dass moralisch Handelnde eine Vorstellung
vom Guten haben und haben miissen, scharft Nusshaum zu Recht ein und setzt so einen
interessanten Kontrapunkt zu rein deontologischen Ethik-Ansétzen, namentlich zu dem
von John Rawls, dessen Grundgiiterlehre eher schmal ausfillt (vgl. John Rawls, Eine
Theorie der Gerechtigkeit [A Theory of Justice, 1971], Frankfurt a. M. 1979, 111-115).
Dass die Nussbaum’sche Fahigkeitenliste die einzig mogliche sei, ist trotz der Fiille von
Maximalisierungen, die hier geboten wird, aber sicher nicht der Fall.

Einschlagig dazu sind Arbeiten des katholischen Systematikers Ralf Miggelbrink, vgl.:
Lebensfiille. Fiir die Wiederentdeckung einer theologischen Kategorie, Freiburg i.Br.
2009; jetzt dazu: Lebensfiille. Experimentelle Erprobungen eines theologischen Leitbe-
griffs, hg. von Astrid Heidemann, Freiburg i.Br. 2021.
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Jesu Christi. Anspruchsvolle theologische Erwdgungen zum Thema der Le-
bensfiille reflektieren das mit, und auch Nussbaums Ansatz richtet den Blick
auch auf die Schattenseiten des Lebens. Diese freilich muss in der Tat in den Blick
nehmen, wer {iber die basale Anmutung, Fahigkeitenansatz und die christliche
Rede vom vor Gott guten Leben hatten miteinander zu tun, in substantieller Weise
hinauskommen will. Wenn dies Weiterdenken zur Professionalitat der Religi-
onslehrkréfte wie auch der anderer Facher beitragt, soll es der geringste Gewinn
nicht sein.






Leitideen theologisch-
religionspadagogischer Bildung auf
dem Prufstand

Ausgangspunkte — Probleme - Lésungsoptionen

David Kébisch

Das aus dem schulischen Physikunterricht bekannte Verdrangungsgesetz besagt,
dass ein Gegenstand einen anderen verdriangt, da nicht beide zur selben Zeit
denselben Raum einnehmen konnen. Es muss etwas aus dem Kiithlschrank
herausgenommen werden, wenn er bereits voll ist und etwas Neues hineinsoll.
Das Gesetz gilt auch fiir fluide Gegenstande wie Wasser, das verdrangt wird,
wenn ein Gegenstand in ein Wasserglas fallt, eine Person in die Badewanne steigt
oder ein Schiff zu Wasser gelassen wird.

Was fiir den Bereich der Physik gilt, betrifft ebenfalls Wissensgegenstande
eines Studiums. Die »Explosion des Wissens« (Peter Burke) hat bekanntlich in
allen Studienfachern zu einer Ausdifferenzierung und Spezialisierung des Wis-
sens gefiihrt, die durch die digitalen Moglichkeiten, Wissen zu sammeln, zu
analysieren, zu verbreiten und anzuwenden, nochmals potenziert wird.! Auch
wenn wir es in der Theologie eher mit fluiden Gegenstanden wie dem Gottesbild
der Psalmen, dem Menschenbild bei Paulus oder der religiosen Praxis im Spat-
mittelalter zu tun haben, miissen Hochschullehrer:innen Auskunft dariiber ge-
ben konnen, was in ihrer Lehre wegfallen kann, wenn neue Gegenstiande hin-
zukommen. Wer Montagfrith die reformatorischen Hauptschriften Martin
Luthers behandelt, kann nicht gleichzeitig die fiinf Saulen des Islams themati-
sieren. Raum und Zeit sind begrenzt, zumal in den Lehramtsstudiengangen.

In den Bildungswissenschaften wurde fiir das Problem der Wissensexplosion
und Verdrangung bereits vor Jahren eine Losung entwickelt, die in Form des
exemplarischen Lernens und der Kompetenzorientierung Eingang in wichtige
bildungspolitische Texte der EKD fand. Inshesondere EKD-Text 96 aus dem Jahr
2008 fragte vor dem Hintergrund der damaligen Kompetenzdebatte danach,
welchen Beitrag das Studium, das Referendariat und die Fort- und Weiterbildung
zum Erwerb von zwolf Teilkompetenzen leisten sollen, darunter die »Fahigkeit,
! Zu diesen Wissenspraktiken in modernen Gesellschaften vgl. Peter Burke, Die Explosion
des Wissens. Von der Encyclopédie bis Wikipedia. Ubers. von Matthias Wolf unter
Mitarbeit von Sebastian Wohlfeil, Berlin 2014, 19-162.
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zum eigenen Handeln in eine reflexive Distanz zu treten« (Teilkompetenz 2), oder
die »interkonfessionelle und interreligiose Dialog- und Kooperationskompetenz«
(Teilkompetenz 11), um zwei Beispiele zu nennen.” Konsequent wurden in dem
Papier die zu erwerbenden Kompetenzen auf berufliche Anforderungen in der
Schule bezogen.

Ausgehend von den Leitideen professioneller Kompetenz in EKD-Text 96
pladiert der vorliegende Beitrag dafiir, den 2008 eingeschlagenen Weg der
Kompetenzorientierung in beiden Konfessionen weiterzuverfolgen. Aus den u. a.
von Mirjam Schambeck genannten Griinden soll dabei dem Modell professio-
neller Kompetenz der COACTIV-Studie von Jiirgen Baumert und Mareike Kunter
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden.’

1 Leitideen professioneller Kompetenz in EKD-Text 96
(2008): Kein Theorie-, sondern ein Reduktions- und
Implementierungsproblem

Auf dem Stand der damaligen Kompetenzdebatte fragte EKD-Text 96 konsequent
danach, welchen Beitrag das Studium, das Referendariat und die Fort- und
Weiterbildung zum Erwerb von zwolf Teilkompetenzen leisten kann. Eine erste
Leitidee des damaligen Textes formulierte die Empfehlung, den Kompetenzer-
werb als einen phasentibergreifenden, lebenslangen Prozess zu verstehen. Eine
zweite Leitidee professioneller Kompetenz pladierte fiir das Ableiten des Pro-
fessionswissens aus den »fachspezifischen Anforderungen des Berufsfeldes« und
eine Argumentationslinie, die sich an den Kriterien des guten Unterrichts ori-
entiert.* Eine dritte Leitidee bestand darin, nach dem Beitrag »aller theologischen
Disziplinen einschlieBlich der Religionspadagogik« zu fragen.” Und eine vierte
Leitidee hob in Ubereinstimmung mit der Kompetenzidee hervor, dass das Ziel
des Studiums, des Vorbereitungsdienstes und der spateren Fort- und Weiterbil-

Theologisch-Religionspadagogische Kompetenz. Professionelle Kompetenzen und
Standards fiir die Religionslehrerausbildung. Empfehlungen der Gemischten Kommis-
sion zur Reform des Theologiestudiums [= EKD Texte 96], hg. vom Kirchenamt der
Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD), Hannover 2008, 20f.

Mirjam Schambeck, Leitideen theologisch-religionspadagogischer Bildung auf dem
Priifstand. Vorschldge zur Reform der Lehramtsstudiengidnge Religionslehre in den
Spuren von COACTIV, im vorliegenden Tagungsband, u.a. mit Bezug auf Jiirgen Bau-
mert/Mareike Kunter, Das Kompetenzmodell von COACTIV, in: Professionelle Kompe-
tenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, hg. von Dies./
Werner Blum, Miinster/Miinchen/Berlin u.a. 2011, 29-53.
Theologisch-Religionspadagogische Kompetenz, 20.

> A0, 2L
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dung nicht allein darin liegen konne, theologisches und padagogisches Wissen
anzueignen und zu reproduzieren. Es miisse vielmehr auch darum gehen, das
Wissen in beruflichen Anforderungssituationen anwenden und Kkritisch beur-
teilen zu konnen.

Mit Blick auf das Erkenntnisinteresse des vorliegenden Tagungsbandes ist es
nicht zielfiihrend, zu monieren, dass einzelne Kompetenzen in dem 15 Jahre alten
Text heute gestrichen, zusammengefasst, erweitert, besser formuliert oder pra-
zisiert werden konnten. Es liegt zudem auf der Hand, dass viele gesellschaftliche
Entwicklungen und Herausforderungen wie die Digitalisierung aller Lebensbe-
reiche oder die aktuelle Energiekrise damals noch nicht so deutlich vor Augen
standen, wie es heute der Fall ist. Auch die Kompetenzdebatte hat sich weiter-
entwickelt. Es wiare daher wohlfeil, im Riickblick zu beanstanden, dass der
Kompetenzbegriff teilweise inflationdr gebraucht wurde und an Stellen Ver-
wendung fand, an denen andere Begriffe nicht nur moglich, sondern auch préa-
ziser gewesen waren.

Dem Erkenntnisinteresse des vorliegenden Tagungsbandes ist starker ge-
dient, dartiber ins Gesprach zu kommen, dass es in den Diskussionen um die
Reform der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrer:innen kein
Theorie-, sondern ein Reduktions- und Implementierungsproblem gibt. In den
vergangenen Jahren wurden immer neue Wissensbestinde und Herausforde-
rungen flir das Lehramt formuliert, ohne dass gesagt wurde, an welcher Stelle
reduziert werden kann und wer an den Fakultiaten und Instituten fiir die Um-
setzung verantwortlich ist. Insbesondere die )Explosion des Wissens¢, d.h. die
rasante Zunahme des u.a. im Internet verfligharen Wissens in allen Lebensbe-
reichen und Fachgebieten, stellt Menschen vor neue Herausforderungen. Sie
miissen lernen, aus der unbegrenzt scheinenden Menge an Wissen auszuwahlen,
verlassliche Informationen von »Fake News¢ zu unterscheiden und sachgemaR
anzuwenden. Zum Preis des digitalen Fortschritts gehort auch das Problem, dass
tradiertes Alltagswissen verloren geht und Wissen, das in die Privatsphére ge-
hort, mit allen geteilt werden kann.’

Auch der Lebensbereich der Religion, die Fachgebiete der Theologie und die
Aufgaben religioser Bildung sind von diesen Entwicklungen betroffen. Schon
lange reicht es in einer modernen Gesellschaft nicht mehr aus, lediglich in der
eigenen Tradition Bescheid zu wissen. Dartiber hinaus haben die fiir die Moderne
signifikanten Prozesse der Globalisierung, Internationalisierung, Beschleuni-
gung, Ausdifferenzierung, Pluralisierung, Individualisierung und Sakularisie-
rung Folgen fiir das Studium der Theologie sowie die Aus- und Fortbildung von
Religionslehrer:innen. Unvermeidbar gehen diese Prozesse mit einer Komple-
xitatssteigerung einher.

¢ Zum »Preis des Fortschritts« siehe Burke, Die Explosion des Wissens, 165-218.
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2 Die Empfehlungen zur konfessionellen Kooperation
(2018), zum interreligiosen Lernen (2020), zur
Konfessionslosigkeit (2020) und zur Digitalisierung
(2022): Theologische und padagogische
Komplexitatssteigerung

Die Gemischte Kommission zur Reform des Theologiestudiums reagierte in den
vergangenen Jahren auf den beschriebenen Umbruch unserer Wissens- und In-
formationsgesellschaft und erarbeitete drei Ergdnzungstexte zu EKD-Text 96, die
inzwischen verabschiedet wurden. Die Erganzungstexte beziehen sich insbe-
sondere auf die zu erwerbenden Kompetenzen von Religionslehrer:innen fiir die
Erteilung konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts,” ferner auf interreli-
giose Kompetenzen® und die Kompetenzen fiir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen in schulischen Kontexten.” Dariiber hinaus war die Gemischte
Kommission zur Reform des Theologiestudiums an Empfehlungen beteiligt, die
sich mit der Férderung wissenschaftlicher Arbeit von Lehramtsstudierenden'®
sowie mit den Herausforderungen der Digitalisierung beschiftigen.'' Die »Ex-
plosion¢ des fiir die Arbeit von Lehramtsstudierenden, Referendar:innen und
Religionslehrer:innen relevanten Professionswissens wird in diesen Texten an-
schaulich.

Der konfessionell-kooperative Religionsunterricht als Herausforderung fiir die Religi-
onslehrer*innenbildung, in: Aus-, Fort-und Weiterbildung von Religionslehrerinnen und
-lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theologiestu-
diums 2016-2021, hg. vom Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD),
Hannover 2022, 10-20.

Interreligiose Kompetenz, in: Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen
und -lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theolo-
giestudiums 2016-2021, hg. vom Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland
(EKD), Hannover 2022, 21-33.

Theologisch-Religionspadagogische Kompetenzen fiir das gemeinsame Lernen mit
Konfessionslosen in schulischen Kontexten, in: Aus-, Fort- und Weiterbildung von Re-
ligionslehrerinnen und -lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die
Reform des Theologiestudiums 2016-2021, hg. vom Kirchenamt der Evangelischen
Kirche in Deutschland (EKD), Hannover 2022, 34-51.

Situation und Forderung wissenschaftlicher Arbeit von Lehramtsstudierenden, Refe-
rendar:innen und Religionslehrer:innen, in: Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religi-
onslehrerinnen und -lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform
des Theologiestudiums 2016-2021, hg. vom Kirchenamt der Evangelischen Kirche in
Deutschland (EKD), Hannover 2022, 52-65.

Evangelischer Religionsunterricht in der digitalen Welt. Ein Orientierungsrahmen, hg.
vom Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD), Hannover 2022.
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Die vier Leitideen professioneller Kompetenz, die bereits in EKD-Text 96 eine
tragende Rolle spielten, grundieren auch die genannten Erganzungstexte, worauf
an dieser Stelle nicht naher eingegangen werden soll. Vielmehr soll es in der
gebotenen Kiirze darum gehen, zu jedem Papier eine spezifische Leitidee her-
vorzuheben, die bei der anstehenden Revision von EKD-Text 96 keinesfalls unter
den Tisch fallen sollte. So heben die Empfehlungen fiir die konfessionelle Ko-
operation aus dem Jahr 2018 hervor, dass ein konfessionell-kooperativer Reli-
gionsunterricht »nicht denkbar und machbar« sei, ohne die Offenheit und Be-
reitschaft »bei der Begegnung mit Menschen anderer Religionszugehorigkeit und
Weltanschauung [...] deren Anschauungen [zu] respektieren, zugleich aber den
eigenen Glauben profiliert im Dialog [zu] vertreten, Differenzen nicht [zu] ver-
schweigen, zugleich aber zur faicherverbindenden Zusammenarbeit in konkreten
Projekten bereit [zu] sein und Moglichkeiten zur interkonfessionellen Koope-
ration im schulischen Zusammenhang [zu] nutzen«.'? Neu gegeniiber EKD-Text
96 ist in diesem Zusammenhang der Begriff der Positionalitit. Positionalitat
meint hier »nicht in erster Linie Abgrenzung von anderen Denominationen,
sondern Entwicklung und Pflege einer konfessionssensiblen, als sinnhaft be-
jahten und glaubwiirdig gelebten Religiositit und Berufsrolle«."® Die Empfeh-
lungen reihen sich damit in die generell zu beobachtende Tendenz ein, »lieber von
yPositionalitat, »Position beziehen« oder »Standpunktbezogenheit« im Religions-
unterricht zu sprechen als von )konfessionell¢ oder von »Konfessionalitétc."
Auch die gemeinsame Jahrestagung der Gesellschaft fiir wissenschaftliche Reli-
gionspddagogik (GwWR) 2022 und des Arbeitskreises fiir Gemeindepddagogik
(AKGP) und der dort diskutierte Koblenzer Konsens stellten den Begriff der Po-
sitionalitéit ins thematische Zentrum und bestitigen diese allgemeine Tendenz."

Das dialogische Prinzip klang in den Empfehlungen zur konfessionellen
Kooperation bereits an und gehort auch zu den Leitideen professioneller Kom-
petenz in den 2020 verabschiedeten Empfehlungen zum interreligiosen Lernen.

Theologisch-Religionspddagogische Kompetenz, 20, zitiert in: Der konfessionell-koope-
rative Religionsunterricht, 14.

Der konfessionell-kooperative Religionsunterricht, 13, mit Bezug auf Theologisch-Reli-
gionspéddagogische Kompetenz, 20.

Friedrich Schweitzer, Christlicher oder evangelischer Religionsunterricht? Zur Wie-
derkehr der unliebsamen Bekenntnisfrage, in: Zeitschrift fiir Pidagogik und Theologie
74 (2022), 354-372; mit Bezug auf Welche Positionierung braucht religiose Bildung? 12.
Arbeitsforum fiir Religionspddagogik, hg. von Winfried Verburg, Miinchen 2017.

Die Dokumentation der Tagung kann nachgelesen werden unter www.theo-web.de Vgl.
in diesem Zusammenhang auch das Frankfurter Verbundforschungsprojekt Religitse
Positionierung: Modalitdten und Konstellationen in jiidischen, christlichen und islami-
schen Kontexten (Laufzeit: 2017-2021, Sprecher: Christian Wiese, weitere Informatio-
nen unter www.RelPos.de).
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Im Unterschied zu EKD-Text 96, in dem das Judentum an keiner einzigen (!) Stelle
erwahnt wird, wurde hier der spezifischen Dialogsituation mit dem Judentum
besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Denn der Dialog mit jiidischen Stimmen
ist fiir das Christentum keine exemplarische, austauschbare Dialogsituation
neben anderen, sondern eine konstitutive. Die »Verbindung mit dem Judentum ist
dem christlichen Glauben von seinen Anfiangen her eingeschrieben. Ohne diese
positive Bezogenheit auf das Judentum ist das Christentum weder historisch noch
gegenwiirtig verstehbar, gestaltbar und religionspiadagogisch zu erschlieBen.«'
Das Papier reagiert damit nicht nur auf die erschreckend hohe Zahl an Stereo-
typen und Vorurteilen gegeniiber Jiidinnen und Juden in Bildungsmedien,"’
sondern auch auf den geringen Stellenwert jiidisch-christlicher Lehrinhalte in
den Studien- und Priifungsordnungen fiir das Pfarramts- und Lehramtsstudium.'®

In EKD-Text 96 fehlen nicht nur Hinweise auf die konstitutive Bedeutung des
Judentums fiir das Christentum, sondern auch andere Themen und Stichworte
wie Antisemitismus, Populismus, Nachhaltigkeit, Krise und Krieg, die in den
vergangenen Jahren eine bedriickende Aktualitiat erhalten haben. In die Liste
fehlender Themen und Begriffe in EKD-Text 96 gehort auch das gemeinsame
Lernen mit Konfessionslosen, das 2008 unter dem ungeeigneten Begriff der
Weltanschauung eher nebulos angedeutet wurde. Hier besserten die Empfeh-
lungen aus dem Jahr 2020 nach und bezogen Impulse aus einem zeitgleich er-
arbeiteten Text der EKD-Bildungskammer auf das Lehramtsstudium.'” Ein Spe-
zifikum sei in diesem Zusammenhang hervorzuheben: Es geht beim
gemeinsamen Lernen mit Konfessionslosen konsequent um einen Prozess
wechselseitiger ErschlieBung religioser und nichtreligioser Lebensorientierun-
gen. Der Religionsunterricht mit Konfessionslosen wird damit konsequent bil-
dungstheoretisch begriindet. Es klingt tautologisch, kann aber nicht oft genug
gesagt werden: Das Ziel religioser Bildung ist nichts Anderes als religiose Bil-
dung. Gemeindepadagogische Zielvorstellungen wie die Herausbildung einer

Interreligiose Kompetenz, 22f.

Vgl. Julia Spichal, Vorurteile gegen Juden im christlichen Religionsunterricht. Eine
qualitative Inhaltsanalyse ausgewéhlter Lehrplédne und Schulbiicher in Deutschland und
Osterreich, Gottingen 2015.

' Vgl. Julia Nikolaus/Marie Hecke/Bernd Schrider, Jiidisch-christlicher Dialog und das
Studium der Evangelischen Theologie bzw. Religion in Deutschland. Ergebnisse einer
Analyse der Studien- und Priifungsordnungen fiir das Pfarramts- und Lehramtsstudium
in Bezug auf jlidische und/oder jiidisch-christliche Lehrinhalte, in: Reform der Refor-
mation. Zum Stand und Stellenwert jlidisch-christlicher Lehrinhalte in der theologischen
Ausbildung, epd-Dokumentation 21/2017, 5-19.

Vgl. Religiose Bildung angesichts von Konfessionslosigkeit. Diskussion und Spiege-
lungen eines Grundlagentextes der Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung, Kinder
und Jugend, Leipzig 2020.
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konfessionellen Identitét, die Beheimatung in einer Glaubenstradition, die Par-
tizipation an einer bestimmten religiosen Praxis oder die Kommunikation des
Evangeliums konnen nicht ohne Weiteres auf den schulischen Religionsunter-
richt und das Kompetenzprofil von staatlichen Lehrkraften tibertragen werden.

Starker, als es in EKD-Text 96 der Fall war, fragte die GK bei der Erarbeitung
der drei Texte nach dem Beitrag der theologischen Facher zum Erwerb tiber-
fachlicher Kompetenzen. Dieser Weg sollte bei der anstehenden Revision des
Textes fortgesetzt werden, was eine aktive Mitarbeit von Fachwissenschaft-
ler:innen und eine Klarung des Verhéltnisses von Fachwissenschaft und Didaktik
voraussetzt. Bezogen auf das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen sind
beispielsweise alle Facher gefragt:

»Die exegetischen Facher beschéaftigen sich u.a. mit Erfahrungen von Zweifel und
Gottverlassenheit in biblischen Schriften und entwickeln Bibelhermeneutiken fiir
Rezipienten, die an keiner religiosen Praxis partizipieren oder den antiken Konsens,
dass es einen Gott gibt, nicht teilen. Kirchen-und Theologiegeschichte rekonstruieren
nicht nur den Prozess der Sékularisierung und der Transformation der Christentiimer
unter neuzeitlichen Bedingungen, sie erschlieBen zudem mannigfaltige Exempel der
Auseinandersetzung zwischen Religion und Religionskritik. Religionswissenschaft
und Interkulturelle Theologie weitet den Blick fiir auBereuropéische Konstellationen.
Nicht zuletzt ist es die Systematische Theologie, die im Horizont der Gegenwart die
argumentative Auseinandersetzung zwischen Glauben und Wissen, Theologie und
Philosophie, Religionsbegriindung und -kritik férdert.«*°

In die Reihe der Erganzungstexte fiigt sich schlieBlich auch der strategische
Orientierungsrahmen fiir den Religionsunterricht in der digitalen Welt ein.?' Auf
der Basis bildungstheoretischer, anthropologischer und theologischer Uberle-
gungen zielen die Ausfiihrungen u.a. auf konkrete Empfehlungen fiir die Aus-,
Fort- und Weiterbildung von Religionslehrer:innen, darunter zur Arbeit mit
virtuellen Wirklichkeiten im Religionsunterricht, zum Umgang mit digitalen
Identititen, dem impliziten Menschenbild und existentiellen Entscheidungssi-
tuationen.”” Der Orientierungsrahmen geht iiber das 2016 verabschiedete Stra-
tegiepapier der KMK »Bildung in der digitalen Welt« hinaus, das eher die
rtechnischen¢ Aspekte der Digitalisierung, d.h. das »Suchen, Verarbeiten und
Aufbewahren« von Informationen, das »Kommunizieren und Kooperieren« sowie

2 Theologisch-Religionspadagogische Kompetenzen fiir das gemeinsame Lernen mit

Konfessionslosen in schulischen Kontexten, 39f.

Evangelischer Religionsunterricht in der digitalen Welt. Ein Orientierungsrahmen, hg.
vom Kirchenamt der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD), Hannover 2022.

22 Vgl. a.a.0., 13f.
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das »Produzieren und Présentieren¢ mit digitalen Medien im Blick hatte.?® Der
EKD-Orientierungsrahmen korrespondiert mit vergleichbaren Strategiepapieren
der romisch-katholischen Kirche und fiihrt erneut vor Augen, dass beide Kon-
fessionen nicht nur vor gemeinsamen Herausforderungen stehen, sondern auch
die Strategien zu deren Bearbeitung nahe beieinanderliegen.?*

Die mit den genannten Erganzungstexten einhergehende theologische und
padagogische Komplexitatssteigerung stand und steht allen an der Aus-, Fort-
und Weiterbildung von Lehrkraften Beteiligten vor Augen. Um das Eingangsbild
nochmals in Erinnerung zu rufen: Neue Studiengegenstande fiithren nicht nur zu
einer Niveausteigerung, sondern konnen das Fass des Leistbaren auch zum
Uberlaufen bringen. Fiir die anstehende Revision bzw. Neufassung von EKD-Text
96 ist daher ein Modell professioneller Kompetenz notwendig, das dabei helfen
kann, das fiir das Unterrichten notwendige Professionswissen zu definieren und
zu reduzieren.

3 Professionelle Kompetenz nach dem
COACTIV-Modell: empirisch validiert,
interdisziplinar anschlussfahig und
konfessionell-kooperativ

Fiir die Beschreibung professioneller Kompetenzen von Religionslehrkréften
stehen derzeit vor allem zwei Modelle zur Verfiigung: Zum einen »das gegen-
wartig einflussreichste Modell« des Bildungsforschers Jiirgen Baumert und der
Padagogischen Psychologin Mareike Kunter, das die unterrichtsbezogenen
Uberzeugungen und Werthaltungen einer Lehrperson, ihre motivationalen Ori-
entierungen, ihre selbstregulativen Fahigkeiten und ihr Professionswissen un-
terscheidet, zum anderen das strukturtheoretische Konzept des Habitus, das von
dem Kkatholischen Religionspadagogen Stefan Heil entwickelt und »in den reli-

% So die ersten drei der sechs Kompetenzbereiche in Bildung in der digitalen Welt. Stra-

tegie der Kultusministerkonferenz, 2016. Die weiteren Kompetenzbereiche sind
»Schiitzen und sicher Agieren, »Problemlosen und Handeln« sowie »Analysieren und
Reflektieren«.

Vgl. David Kabisch/Viera Pirker, Virtuelle Realitdten, ambivalente Narrative und fiktive
Entscheidungssituationen. Konturen einer digitalen Didaktik der Multiperspektivitat, in:
Zeitschrift fiir Padagogik und Theologie 75 (2023) 2, 182-197; mit Bezug auf Deutsche
Bischofskonferenz, Virtualitit und Inszenierung. Unterwegs in der digitalen Medien-
gesellschaft. Ein medienethisches Impulspapier, Bonn 2011; Deutsche Bischofskonfe-
renz, Medienbildung und Teilhabegerechtigkeit. Impulse der Publizistischen Kommis-
sion der Deutschen Bischofskonferenz zu den Herausforderungen der Digitalisierung,
Bonn 2016.
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gionspédagogischen Professionsdiskurs eingefiihrt« wurde.”® Zuletzt wurde
dartiber hinaus der sog. Fahigkeitsansatz von Annette Scheunpflug in die Dis-
kussion eingebracht, um mit Martha Nussbaum danach zu fragen, welchen
Beitrag die Professionalisierung von Lehrkraften im Umgang mit Vieldeutigkeit
und den Visionen einer lebenswerten Welt leisten kann.?®

Mit Bezug auf die von Mirjam Schambeck genannten Argumente wird im
Folgenden fiir eine Revision von EKD-Text 96 pladiert, die sich an dem COACTIV-
Modell von Baumert und Kunter orientiert.”” Zum Ersten unterscheidet das
Modell vier Aspekte professioneller Kompetenz, die fiir die Erteilung von Reli-
gionsunterricht und die Gestaltung eines religiosen Schullebens relevant sind. In
den Blick kommen das notwendige Professionswissen, die subjektiven Uber-
zeugungen, Werthaltungen und Ziele der Religionslehrer:innen, ferner deren
motivationale Orientierungen und die Strategien der Selbstregulation. Zum
Zweiten unterscheidet das Modell fiinf Kompetenzbereiche, die auf das Profes-
sionswissen von Religionslehrer:innen bezogen werden konnen. In den Blick
kommen insbesondere das Fachwissen in der Vielfalt der an theologischen In-
stituten und Fakultaten vertretenen Disziplinen (AT, NT, KG, ST, PT, RP, RW, RPh
etc.), ferner das fachdidaktische Wissen, das padagogisch-psychologische Wis-
sen, das Organisationswissen (z.B. zu verschiedenen Modellen des Religions-
unterrichts und zur Gestaltung eines religiosen Schullebens) und das Bera-
tungswissen unter Einschluss der Schulseelsorge. Jeder der genannten
Kompetenzbereiche des Modells kann in weitere Kompetenzfacetten unterglie-
dert werden. Zum Dritten macht das fiir den Mathematikunterricht entwickelte
und auf andere Facher tibertragbare Modell deutlich, dass die Lehramtsstudi-
engange vor vergleichbaren Herausforderungen stehen. So liegen religionspad-
agogische Studien vor, die das beschriebene Strukturmodell professioneller
Kompetenzen auf die Geschichte und Professionalisierung des Religionsleh-
rer:innenberufs beziehen und flir den Aspekt des Professionswissens ausdiffe-

»  Ulrich Riegel, Lehrpersonen als Professionelle, in: Handbuch Religionsdidaktik, hg. von

Ulrich Kropa¢/Ulrich Riegel, Stuttgart 2020, 134-142, 136, 138.

Vgl. den Beitrag von Annette Scheunpflug, Professionalitét der Religionslehrer:innen, im
vorliegenden Tagungsband.

Vgl. dazu die Darstellung und »Anwendung(« des Modells bei Mirjam Schambeck, Von
Gott, Jesus, Religionen und so. Was Relilehrer:innen wissen miissen, Freiburg i. Br. 2022;
Mirjam Schambeck, Leitideen theologisch-religionspadagogischer Bildung auf dem
Priifstand. Vorschldge zur Reform der Lehramtsstudiengidnge Religionslehre in den
Spuren von COACTIV, im vorliegenden Tagungsband; vgl. dazu bereits Mirjam
Schambeck, Was Relilehrer/-innen konnen miissen. Religionsbezogene Korrelations-
kompetenz als Profilmerkmal professioneller (Handlungs-)Kompetenz von Religions-
lehrkraften. Eine Konzeptualisierung in den Spuren der COACTIV-Studie, in: Theo-Web.
Zeitschrift fiir Religionspadagogik 17 (2018) 1, 129-145.
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renzieren.” Die genannten Studien machen damit viertens und letztens deutlich:
Das COACTIV-Modell ist nicht nur empirisch validiert, interdisziplinar an-
schlussfahig und konfessionell-kooperativ. Das Modell professioneller Kompe-
tenz von Lehrkraften aus der COACTIV-Studie eroffnet vor allem eine Moglich-
keit, auf die eingangs beschriebene )Explosion des Wissens¢und das 2008 von der
Gemischten Kommission verabschiedete Kompetenzmodell im Licht der neueren
Fachdiskussion weiterzuentwickeln.

Da Modelle immer eine absichtsvolle Reduktion von Wirklichkeit sind,? ist
auch bei dem COACTIV-Modell damit zu rechnen, dass nicht alle Aspekte der
Unterrichtswirklichkeit von Religionslehrkraften abgebildet werden konnen.
Dies betrifft insbesondere den Umgang mit den von Werner Helsper beschrie-
benen Antinomien pddagogischer Arbeit, die Eingang in das Habitusmodell ge-
funden haben.*® Hier geht es primér darum, als Lehrkraft die Spannung zwischen
der Machtformigkeit des Schulsystems und der Freiheit als Bildungsziel, die
Balance zwischen dem Eigenrecht des Individuums und den Qualifizierungser-
wartungen der Gesellschaft und die Diskrepanz zwischen der erwarteten An-
passung an gesellschaftliche Normen und dem Recht auf Autonomie nicht nur zu
reflektieren, sondern auch im Schulalltag zu berticksichtigen.

Die genannten Antinomien padagogischer Arbeit konnen als Teil des erzie-
hungswissenschaftlichen Professionswissens von Religionslehrkraften ausge-
wiesen werden, stehen also nicht im Widerspruch zum COACTIV-Modell. Dies
betrifft auch die fachspezifischen Aspekte im Umgang mit Antinomien im Re-
ligionsunterricht: Auf der einen Seite im schulischen Religionsunterricht daran
zu arbeiten, dass Schiiler:innen ein Licht aufgeht« und ein Glaube als eine le-
bensbestimmende Wirklichkeit verstanden wird, auf der anderen Seite aber auch
zu akzeptieren, dass Bildungsprozesse unverfligbar sind und nicht operationa-
lisiert werden kann, unter welchen Umstdnden der »Knoten platzt« oder der
yGroschen fallt«.

Nicht im Widerspruch zu einer Beschreibung professioneller Kompetenzen
von Religionslehrkraften nach dem COACTIV-Modell stehen dariiber hinaus die

2 Vgl. Michael Fricke, FALKO-R. Entwicklung eines Messinstruments zum fachbezogenen

Professionswissen von Religionslehrkréften, in: Zeitschrift fir Pidagogik und Theologie
70 (2018), 205-216. Zum Wandel des (mit dem COACTIV-Modells systematisierten)
Professionswissen von Religionslehrkriften in historischer Perspektive siehe Henrik
Simojoki/Friedrich Schweitzer/Julia Henningsen/Jana-Raissa Mautz, Professionalisie-
rung des Religionslehrerberufs. Analysen im Schnittfeld von Lehrerbildung, Professi-
onswissen und Professionspolitik, Paderborn 2021, 215-389.

Vgl. Scheunpflug, Professionalitdt, im vorliegenden Band.

Werner Helsper, Antinomien im Lehrerhandeln. Professionelle Antinomien - vermeid-
bare Verstrickung oder padagogische Notwendigkeit?, in: Lernende Schule 15 (2012) 60,
30-34.
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Diskussionspunkte, die Ulrich Riegel in einer Rezension zu Mirjam Schambecks
Kompetenzmodell formuliert hat.*' Dies betrifft zundchst den allgemeinen Hin-
weis, dass das COACTIV-Modell gangige Modelle der Unterrichtsplanung nicht
ersetzen kann und schulform- und altersspezifische Aspekte wichtig bleiben.
Auch der Umstand, dass die »bildungswissenschaftliche Diskussion um Profes-
sionswissen« und religionspadagogische Vorarbeiten wie die FALKO-R-Studie
von Michael Fricke oder die explorative Studie von Eva-Maria Leven nach der
Wahrnehmung des Rezensenten nur eingeschrankt in die Darstellung einbezo-
gen wurden,” spricht prinzipiell nicht gegen das Modell und seine )Anwendungc
auf die Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen und -lehrern.

4 Die Herausforderungen der Religionslehrer:innen-
bildung im Vergleich zu anderen Fachern. Zum
Beispiel: Musik und Literatur

Alle Lehramtsstudiengénge haben ein spezifisches Profil, das sich einerseits aus
den Inhalten, Erkenntnisinteressen und Methoden der Bezugsdisziplinen (Ger-
manistik, Mathematik, Anglistik, Geschichtswissenschaft etc.) und andererseits
aus den Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler an verschiedenen
Schulformen (Grund-, Haupt-, Real-, Forderschule etc.) ergibt. Auch die Religi-
onslehrer:innenbildung beider Konfessionen filigt sich in diese Gesamtein-
schatzung ein, d.h. das Theologiestudium ist bezogen auf die maBgeblichen In-
halte, Erkenntnisinteressen und Methoden nicht »anders« als es beispielsweise
das Germanistikstudium im Vergleich zum Mathematikstudium ist. Die Her-
ausforderungen der Religionslehrer:innenbildung unterscheiden sich daher
nicht signifikant von den Herausforderungen anderer Facher, was im Folgenden
am Beispiel des Musik- und Deutschunterrichts illustriert werden soll.

So spricht Jan Brachmann von der »Krise des Musikunterrichts¢, die daraus
resultiere, dass einerseits immer weniger Kinder in ihren Herkunftsfamilien
singen oder musizieren und andererseits die Zahl an qualifizierten Musikleh-
rer:innen an Schulen abnehme. Ohne die Metapher von der religiosen Musikalitat

31 Vgl. Ulrich Riegel, Rez. zu Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was

Relilehrer:innen wissen miissen, Freiburg i.Br. 2022, in: Religionspadagogische Bei-
trage. Journal for Religion in Education 45 (2022) 3, 103-105.

A.a.0., mit Bezug auf Michael Fricke, FALKO-R. Entwicklung eines Messinstruments
zum fachbezogenen Professionswissen von Religionslehrkraften, in: Zeitschrift fiir Pa-
dagogik und Theologie 70 (2018), 205-216; Eva-Maria Leven, Professionalitdt von Re-
ligionslehrkraften. Eine explorative Studie zur Rekonstruktion fachspezifischen Pro-

32

fessionswissens sowie handlungsbezogener und reflexiver Kompetenzen von
Religionslehrkréften, Berlin 2019.
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bzw. Unmusikalitat von Menschen tiberstrapazieren zu wollen, lasst sich seine
Problembeschreibung weitgehend auf den Religionsunterricht bzw. die Religi-
onslehrer:innenbildung beziehen:

»Jedes Kind in Deutschland hat ein Recht darauf, selbst herauszufinden, ob es sich fiir
Musik interessiert oder nicht. Bevor ein Kind diese Erfahrung des Begliickt- oder
AbgestoBenseins nicht machen durfte, kann es diese Entscheidung nicht treffen. Das
Recht dazu legt der Auftrag an die allgemeinbildenden Schulen fest: Musik ist in
Deutschland Pflichtfach in allen Grundschulen und bleibt es in den meisten Bun-
deslandern bis zur zehnten Klasse. Eine Grundsatzentscheidung: Sie befreit die
Personlichkeitsbildung der Kinder von der Einkommens- und Interessenlage der
Herkunftsfamilien. Denn musikalische Bildung und musikalische Aktivitat von
Kindern und Jugendlichen steigen hierzulande deutlich mit den finanziellen Res-
sourcen und der Bildungsnihe der Eltern.«*

Auch der Literaturunterricht steht vor vergleichbaren Herausforderungen: Jedes
Kind sollte selbst in der Schule herausfinden konnen, ob es sich fiir Literatur
interessiert oder nicht, um Bildungschancen nicht von der Einkommens- und
Interessenlage der Herkunftsfamilien abhdngig zu machen. Dies erfordert
Lehrkrafte, die nicht nur literarisches Vorwissen, ein personliches Interesse an
Literatur und eigene Leseerfahrungen mitbringen, sondern auch in der Lage sind,
das fachwissenschaftliche und fachdidaktische Professionswissen fiir einen gu-
ten Literaturunterricht im Studium zu erwerben. Dies ist jedoch nach Ein-
schitzung des Literaturwissenschaftlers Markus Steinmayr immer weniger der
Fall, da die ersten Semester im germanistischen Studium haufig dafiir genutzt
werden miissen, fehlendes Vorwissen nachzuholen, da »in den kompetenzge-
plagten Schulen immer weniger Literatur gelesen wird« und selbst Studierende
fiir das Fach Deutsch oft wenig Interesse fiir Literatur mitbringen; daher bleibe im
Studium kaum »Platz fir Wissenschaftspropadeutik« und eine wiinschenswerte
Vertiefung des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Professionswis-
sens.**

Die beiden Beispiele aus dem Musik- und Literaturunterricht zeigen, dass
zahlreiche Herausforderungen und Probleme der Religionslehrer:innenbildung
mit anderen Fachern vergleichbar sind. Auch hier haben es Lehrende in ihren
Veranstaltungen nicht selten mit Studierenden zu tun, die sich erstaunlich wenig

% Jan Brachmann, Krise des Musikunterrichts. Das Recht, zu wissen, was eine Sonate ist,

in: FAZ vom 29.08.2022, www.faz.net/aktuell/feuilleton/debatten/krise-des-musikun-
terrichts-an-deutschen-grundschulen-18274896.html?premium (Stand: 14.07.2023).
Markus Steinmayr, Germanistik auf Schrumpfkurs. Kennen Sie Goethe?, in: FAZ vom
28.08.2022, www.faz.net/aktuell/karriere-hochschule/hoersaal/germanistik-wird-fast-
nur-noch-auf-lehramt-studiert-18278126.html (Stand: 14.07.2023).

34



Leitideen theologisch-religionspadagogischer Bildung auf dem Prifstand 89

fiir biblische Texte, kirchenhistorische Entwicklungen oder systematisch-theo-
logische Fragen interessieren. Daher liegt es nahe, bei der Suche nach Antworten
und Losungsoptionen auf ein Modell professioneller Kompetenz zurtickzugrei-
fen, das auf verschiedene Facher bezogen werden kann, zumal Studierende fir
das Lehramt in der Regel zwei Facher studieren. Im Unterschied zum struktur-
theoretischen Konzept des Habitus, das von dem katholischen Religionspad-
agogen Stefan Heil exklusiv fiir den religionspadagogischen Professionsdiskurs
entwickelt wurde, erfiillt das COACTIV-Modell das Kriterium der interdiszipli-
naren Anschlussfahigkeit. Das Votum fiir das COACTIV-Modell geht daher auch
mit einem Abschied von der Annahme einer kategorialen Andersheit der Theo-
logie bzw. des konfessionellen Religionsunterrichts im Facherkanon an Uni-
versitiaten bzw. Schulen einher.

5 Zusammenfassung und Ausblick: Leitlinien fiir die
anstehende Revision von EKD-Text 96 und das
dreifache »Verdrangungsproblem«

Aus dem Votum fiir das COACTIV-Modell als Losungsoption fiir die beschrie-

benen Herausforderungen und Probleme der Religionslehrer:innenbildung er-

geben sich abschlieBend fiinf Leitlinien fiir die anstehende Revision von EKD-Text

96:

1. Die Religionslehrer:innenbildung beider Konfessionen hat je ein spezifisches
Profil, ist aber nicht kategorial anders als andere Lehramtsstudiengéange.

2. Die Religionslehrer:innenbildung beider Konfessionen sollte sich an einem
Modell professioneller Kompetenz orientieren, das empirisch validiert und
interdisziplinar anschlussfahig ist.

3. Die Religionslehrer:innenbildung sollte sich auf das Kerngeschéaft des Un-
terrichtes und damit den Grundsatz »weniger ist mehr« konzentrieren.

4. Die Religionslehrer:innenbildung sollte auBerschulische Lernorte und Ko-
operationsmoglichkeiten einbeziehen, eine )Gemeindepadagogisierung
schulischer Bildungsarbeit jedoch vermeiden.

5. Die Religionslehrer:innenbildung muss fiir die Arbeit in multiprofessionellen
Teams qualifizieren.

Die Beschreibung der Leitideen professioneller Kompetenz in EKD-Text 96 hat
deutlich gemacht, dass in der Religionslehrer:innenbildung kein Theorie-, son-
dern ein Reduktions- und Implementierungsproblem besteht. Das Reduktions-
problem, das eingangs mit der Metapher einer physikalischen Verdrangung von
Studiengegenstanden beschrieben wurde, geht in diesem Fall mit einer sozio-
logisch beschreibbaren Verdrangung einher. So hat der massive Riickgang von
Pfarramtsstudierenden in den letzten Jahren vor Augen gefiihrt, dass Lehr-
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amtsstudierende bundesweit die groBere Gruppe an allen theologischen Insti-
tuten und Fakultaten sind. Diese Veranderung wirft insbesondere mit Blick auf
den universitats- und fakultiatsinternen Wettbewerb um Personal, Finanzen,
Aufmerksamkeit und Anerkennung die Frage auf, wie das weit verbreitete, aber
oft unausgesprochene Empfinden einer Marginalisierung und Verdrangung be-
arbeitet werden kann.*

Die Bedeutung dieses Problems wird angesichts eines psychologisch be-
schreibbaren Phanomens evident, das ebenfalls als Verdrangung bekannt ist. In
der Psychologie ist damit ein Abwehrmechanismus gemeint, bei dem bedrohliche
Sachverhalte oder Veranderungen nicht wahrgenommen bzw. ausgeblendet
werden. Obwohl diese psychologische Verdringung vor dem Hintergrund des
Mitgliederverlusts der Kirchen, des Sinkens der Studierendenzahlen an theolo-
gischen Fakultaten und die Marginalisierung der Theologie in strategischen
Uberlegungen der Universititen verstindlich wire, hitte sie doch fatale Folgen
fiir die Implementierung eines tragfahigen Kompetenzmodells im Studium der
Theologie. Dies gilt insbesondere, wenn der Abwehrmechanismus nicht allein in
einer Verdrangung besteht, sondern dariiber hinaus in einer »pastoralen Domi-
nanzkultur Ausdruck findet. Sie kommt u.a. dann zum Tragen, wenn sprachlich
zwischen)Volltheolog:innen« des Pfarramts und den Lehramtlern( unterschieden
wird, Lehramtsstudierende nicht als Theologie-, sondern Religionspadagogik-
studierende angesprochen werden, sich Lehrveranstaltungen an theologischen
Fakultaten an der Norm des Pfarramts orientieren oder Lehramtsabsolvent:innen
durch hohe Auflagen von einem Promotionsstudium abgehalten werden.*® Auch
die hochschul- und kirchenpolitischen Aushandlungsprozesse, die 2013 zur
Griindung der Konferenz der (lehramtsbezogenen) Institute fiir Evangelische
Theologie (KIET) neben dem Evangelisch-theologischen Fakultditentag (E-TFT) ge-
fithrt haben, konnen in Ermangelung eines besseren Ausdrucks als Ausdruck
und Folge einer)pastoralen Dominanzkultur«in Kirche und Theologie verstanden
werden.

Im Unterschied zur Herrschaft, die »in erster Linie auf Repression, auf Gebot
und Verboten« basiert, kann sich Dominanz »auf weitgehende Zustimmungg
stiitzen, »indem sie sich liber die sozialen Strukturen und die internalisierten
Normen vermittelt, weshalb sie in eher unauffalliger Weise politische, soziale und
okonomische [und in diesem Fall inneruniversitidre und kirchliche, D.K.] Hier-

*>  Diesem Empfinden hat zuletzt Jérg Lauster in einem engagiert geschriebenen Gastbei-

trag in der Stiddeutschen Zeitung Ausdruck verliehen. Vgl. Jorg Lauster, Dauerbaustelle
Universitit. Zum Renovierungsbedarf in der evangelischen Theologie, Stiddeutsche
Zeitung vom 14.11.2022, www.sueddeutsche.de/kultur/theologen-ausbildung-reform-
1.5687098%reduced=true (Stand: 14.07.2023).

Dazu: Situation und Forderung wissenschaftlicher Arbeit von Lehramtsstudierenden,
52f.
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archien reproduziert«.”’” Wihrend Herrschaftsverhiltnisse in der Regel allen
Beteiligten klar vor Augen stehen, sind Dominanzverhaltnisse subtil - ein Pha-
nomen, das im Ubrigen auch zwischen der sog. Fachwissenschaft und der
Fachdidaktik in der Germanistik, Anglistik und anderen lehramtsaffinen Fa-
chern beobachtet werden kann. Infolgedessen ist zu resiimieren, dass Antworten
und Losungen allein in einem gemeinsamen Dialog auf Augenhohe erarbeitet
werden konnen, der die in diesem Artikel beschriebenen Herausforderungen und
Probleme wahrnimmt, statt sie zu verdrangen.

% Birgit Rommelspacher, Dominanzkultur. Texte zu Fremdheit und Macht, Berlin 1995, 26.
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Vorschlage zur Reform der Lehramtsstudiengange
Religionslehre in den Spuren von COACTIV

Mirjam Schambeck sf

Religionslehrer:innenbildung ist wie der Religionsunterricht und die Schule
insgesamt ein hochst kontextuell bedingtes Unterfangen. Gesellschaftspolitische,
kirchliche wie binnentheologische und bildungswissenschaftliche Diskurse
wirken unmittelbar auf die Ausgestaltung und Akzentuierung der Religions-
lehrer:innenbildung zurtick; genauso wie die Veranderungen von Schule und
deren Bildungsauftrag die Lehrer:innenbildung direkt betreffen. Sollen Leitideen
theologisch-religionspddagogischer Bildung entwickelt werden, heiBt dies im
Umkehrschluss, diese notwendigerweise von den kontextuellen Bildungsbe-
dingungen, theologischen wie bildungswissenschaftlichen Notwendigkeiten und
v.a. den Plausibilititen her zu entwickeln, die Eltern, Schiiler:innen und die
Akteur:innen von Schule insgesamt an Bildung und Unterricht anlegen.

Wenn im Folgenden dafiir pladiert wird, den Religionslehrer:innenberuf vom
Allgemeinen des Lehrer:innenhandelns zu entwerfen und das Spezifische in der
Thematisierung von Religion auszumachen, dann ist dies ein Versuch, diese
notwendigen Passungsverhéltnisse aufzugreifen und entsprechend in die Kon-
zeptbildung einzubinden. Insofern geht es in einem ersten Punkt darum, zu-
mindest markante makrostrukturelle Konstellationen zu beleuchten, die sich
unmittelbar auf die Konzeption der Religionslehrkraftebildung auswirken (1),
um von da aus (2) Thesen zur Diskussion zu stellen, wie Religionslehrer:in-
nenbildung zukunftsfahig v. a. in der Phase des Studiums orientiert werden kann.

1 Transformationsschiibe auf Religionslehrer:innen-
bildung — makrostrukturelle Bedingungen des
Religionsfelds

Die wachsende gesellschaftliche Indifferenz und zunehmende Abstinenz ge-
geniiber Religion, die sich seit den Missbrauchsskandalen in den beiden groBen
Kirchen als handfeste kirchliche Erosion breit macht, ist auch an den Universi-
taten deutlich zu spiiren. In den letzten 25 Jahren, und gesteigert in den letzten
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finf Jahren, gingen deutschlandweit nicht nur die Studierendenzahlen fir
kirchliche Berufe stark zuriick,' sondern auch fiir das Lehramt Religionslehre.’
Dies liegt weniger an der Theologie als Wissenschaft, denn an der Verfasstheit des
religiosen Feldes und der maroden Situation der Kirchen.

1.1 Rickwirkungen der Selbstzerstorungsprozesse der Kirchen auf
Studierendenzahlen

Die an Selbstzerstorungsprozesse erinnernde Verweigerung insbesondere der
katholischen Kirche gegeniiber Reformen und der Aktualisierung des Evange-
liums in demokratische Selbstverstandnisse hinein wirft nicht nur bei jungen
Leuten die Frage auf, ob es lohnt, sich in der Kirche und als Religionslehrkraft zu
engagieren. Es stellt sich mehr und mehr der Eindruck ein, dass Theologiestu-
dierende trotz oder sogar entgegen der kirchlichen GroBatmosphére ihr Theo-
logiestudium aufnehmen und die von Riegel und Zimmermann als dominant
identifizierten Studienmotive der Wertebildung und des eigenen Glaubens® trotz
oder entgegen dem offentlichen Gestus der Kirchen beweisen miissen.

1.2 Veranderung des Religionsfelds als Katalysator fiir Reform der
Religionslehrkraftebildung

Der Druck auf die Religionslehrkréftebildung durch die sich im Umbruch be-
findende Gestalt der Kirchen wird von gesellschaftspolitischen Verdnderungen
auf dem Religionsfeld flankiert. Die Zahlenverhaltnisse haben sich dort seit 1950
und dann nochmals in den letzten 20 Jahren enorm verschoben. Momentan

Vgl. Michael Jacquemain, Zahl der »Volltheologen« bricht dramatisch ein, www.kirche-
und-leben.de/artikel/statistik-zahl-der-volltheologen-bricht-dramatisch-ein, 1-4, 1f.
(Stand: 14.11.2022).

2 Vgl. die Statistiken der DBK von 1993-2019; wobei allerdings zu beachten ist, dass sich
die Anzahl von Studierenden an Universitidten und Hochschulen in Deutschland von z. B.
39.081 im Jahr 2015 auf 46.119 im Jahr 2019 erhoht hat und der Riickgang der Theo-
logiestudierenden an der Gesamtzahl der Studierenden noch dramatischer ausfallt. Vgl.
www.google.com/search?client=firefox-b-d&q=studierendenzahlen+universit%C3 %
A4dten+deutschland (Stand: 14.11.2022); vgl. auch Bernhard Edmunds, Zur Lage des
wissenschaftlichen Nachwuchses in der Katholischen Theologie 2022. Einige neue
empirische Ergebnisse, Prdsentation beim 60. Gesprach zwischen Bischofen und
Theolog:innen am 4. November 2022, Frankfurt a. M. 2022.

Vgl. den Beitrag von Ulrich Riegel/Mirjam Zimmermann, Theologie studieren in ver-
anderter religioser Landschaft? in diesem Band.
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gehoren noch knapp tiber 50 % der Bevolkerung in Deutschland einer der beiden
groBen Kirchen an.* Wenn die Studierenden in ihren Beruf als Religionslehrer:in
einsteigen, sind es aller Wahrscheinlichkeit nach weniger als 50 %, im Jahr 2060
weniger als ein Drittel der Bevolkerung in Deutschland, die katholisch oder
evangelisch getauft sind.’ Dies hat nicht nur Auswirkungen auf die Zahl der nach
dem Grundgesetz originar am Religionsunterricht Teilnehmenden, sondern auch
auf die Bedarfe an Religionslehrkraften.

Nicht nur der quantitative Regress der christlichen Kirchen, sondern auch
deren Ringen um einen adaquaten gesellschaftlichen Ort zwischen gestaltender,
sich fir die Humanisierung unserer Gesellschaft verantwortlich zeichnender
Orientierungsmacht und ghettoisierender religioser Bediirfnisanstalt wirken auf
die Religionslehrkraftebildung zuriick. Die zunehmende religiose Pluralisierung
und Individualisierung fordern die Religionslehrkraftebildung genauso heraus
wie die Notwendigkeit, Religion in sdkularen Kontexten zu plausibilisieren, in
denen naturwissenschaftliche und 6konomische Logiken dominieren, religiose
Deutungsweisen aber erst ihre Verntinftigkeit beweisen miissen.

1.3 Veranderungen von Schule und der Zielsetzungen des
Religionsunterrichts und ihre Auswirkungen auf die
Religionslehrkraftebildung

Liest man die Vorgangerdokumente zur Religionslehrer:innenbildung, fallt auf,
dass diese auf ein Verstandnis von Schule und Religionsunterricht fokussieren,
das sich mit den heutigen Bedarfen und Alltagspraxen kaum noch deckt. In der
religionspadagogischen Community wiirde wohl kaum jemand noch die Ziel-
formulierung gelten lassen, dass der Religionsunterricht »den spezifischen
Wirklichkeitszugang des christlichen Glaubens [erschlieBt], wie ihn die katho-
lische Kirche bezeugt.«®

Die religiosen Traditionen sind nicht Selbstzweck, die um ihretwillen in der
Schule thematisiert werden. Sie sind nur insofern von Belang, als Schiiler:innen
durch die Auseinandersetzung mit ihnen befahigt werden, sich eine eigene,
verniinftige und intersubjektiv verantwortete Position zu Religion zu erarbeiten.

*  Vgl. Katholische Kirche in Deutschland. Statistische Daten 2021, hg. vom Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2022: Katholiken an Wohnbevilkerung in
Deutschland: 26,0 %; Protestanten: ca. 24,01 %.

Vgl. David Gutmann/Fabian Peters, German Churches in Times of Demographic Change
and Declining Affiliation. A Projection to 2060, in: Comparative Population Studies Vol
45 (2020) 3, 25-30.

Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung, hg. vom Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2011, 11.
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Das ist etwas kategorial anderes! Nicht Kirchlichkeit, nicht Zeug:innenschaft des
Glaubens, sondern eine aus einer theologischen Position heraus formulierte
Diskursivierung von Religion ist Sache des Religionsunterrichts und des Reli-
gionslehrer:innenhandelns. Das heiBt nicht, die Lebensiiberzeugungsseite von
Religion im Religionsunterricht auszusparen; unter den Bedingungen von Schule
aber kann sie nur diskursiviert und nicht vollzogen werden -, selbst wenn so
manche Bildungspldane des Religionsunterrichts die Kompetenzformulierung
propagieren, dass Schiiler:innen »religios bedeutsame Ausdrucks- und Gestal-
tungsformen reflektiert verwenden (!)«.”

Angesichts dieser eklatanten Verschiebungen konnen einmal formulierte
Leitideen der Religionslehrkraftebildung nicht einfach so bleiben wie sie sind. Es
ist vielmehr hochste Zeit, sie auf ihre kontextuelle Passungsfihigkeit hin zu
uberpriifen und entsprechend weiterzuentwickeln.

Die Errungenschaften in der empirischen Bildungsforschung geben hier
genauso wie binnentheologische Erkenntnisse wichtige Impulse, Leitideen
theologisch-religionspadagogischer Bildung zukunftsfihig zu formulieren. Im
Folgenden werden diese thesenartig vorgestellt und der weiteren Diskussion
iiberantwortet:

2 These 1: Die Gestaltung der Religionslehrer:innen-
bildung beider Konfessionen sollte sich an einem
Modell professioneller Kompetenz orientieren, das
empirisch validiert und interdisziplinar
anschlussfahig ist — Pladoyer fiir das Modell der
COACTIV-Studie

In der intensiv gefithrten religionspadagogischen Debatte um passungsfahige
Anséatze in der Religionslehrer:innenbildung kristallisiert sich der kompetenz-
theoretische Ansatz, wie er dem Modell der COACTIV-Studie (Cognitive Activa-
tion in Classroom) zugrunde liegt, immer mehr als weg- und zukunftsweisend
heraus.® Anders als strukturtheoretische Ansitze, wie sie u.a. in den Habitus-
Studien verarbeitet wurden,’ erlaubt der kompetenztheoretische Ansatz der

7 A.a0,13.

Vgl. Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was Relilehrer:innen wissen
miissen, Freiburg i.Br. 2022, 29.

Vgl. Stefan Heil, Strukturprinzipien religionspadagogischer Professionalitdt. Wie Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen schlieBen.
Eine empirisch-fundierte Berufstheorie, Miinster/Berlin 2006; Stefan Heil/Manfred
Riegger, Der religionspddagogische Habitus. Professionalitdt und Kompetenzen entwi-
ckeln. Mit innovativen Konzepten fiir Studium, Seminar und Beruf, Wiirzburg 2017.
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COACTIV-Studie nicht nur die Strukturlogik und damit das Unplanbare des
Lehrer:innenhandelns zu identifizieren,'® sondern auch zu operationalisieren,
worauf es beim Lehrer:innenhandeln ankommt. Mit anderen Worten erbringt
COACTIV nicht nur den empirisch validierten Nachweis - wie ihn struktur-
theoretische Modelle freilich z.T. auch einldsen!' -, sondern ebenso den kon-
kreten Hinweis, welche Faktoren beim Unterricht signifikant sind, um moglichst
gute Lerneffekte bei Schiiler:innen zu erzielen.'

Es gilt vor diesem Hintergrund also zu diskutieren, welche Vorteile darin
liegen, den kompetenztheoretischen Ansatz von COACTIV auch auf die Religi-
onslehrer:innenbildung anzuwenden und hier insbesondere deren erste Phase,
also das Universitatsstudium, und zugleich auf die Konsequenzen zu reflektie-
ren, die die Entscheidung fiir ein kompetenztheoretisches Modell nach sich zieht.

MaBgeblich von Jirgen Baumert und Mareike Kunter im Zuge der PISA-
Studien entwickelt,"® markiert das sog. COACTIV-Modell heute in den Bil-
dungswissenschaften so etwas wie den Mainstream in der Professionalisie-
rungsdebatte von Lehrkraften.

Der Erfolg der COACTIV-Studie in den Bildungswissenschaften, der sich
inzwischen auch in der Ausrichtung der Lehrer:innenbildung an immer mehr
Universitéiten in Deutschland ausdriickt, begriindet sich v.a. in fiinf Faktoren'*:
1. Seit der sog. COACTIV-Studie ist die Debatte um die Ausrichtung und das

Verstandnis des Lehrer:innenhandelns maBgeblich in Richtung Profession

und damit Qualifikationshypothese entschieden worden. Damit wird be-

griindbarer, warum Lehrer:innenbildung notwendigerweise an der Univer-
sitat zu verorten und akademisch zu erlernen ist.

2. Zugleich - und die Durchsetzungskraft des COACTIV-Modells hangt gerade
auch damit zusammen - integriert dieser Ansatz vorhandene Leitbilder und

Vgl. Werner Helsper, Lehrerprofessionalitat. Der strukturtheoretische Professionsansatz
zum Lehrberuf, in: Handbuch der Forschung zum Lehrberuf, hg. von Ewald Terhart u.a.,
Miinster/New York/Berlin 2011, 149-170, 149, 156.

Vgl. Andreas Gruschka, Erkenntnis in und durch Unterricht. Empirische Studien zur
Bedeutung der Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie fiir die Didaktik, Miinster 2009.
Vgl. Jirgen Baumert/Mareike Kunter, Das mathematikspezifische Wissen von Lehr-
kréften. Kognitive Aktivierung im Unterricht und Lernfortschritte von Schiilerinnen und
Schiilern, in: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungs-
programms COACTIV, hg. von Dies. u. a., Miinster/Miinchen/Berlin u.a. 2011, 163-192,
178-186.

Vgl. Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV, hg. von Jiirgen Baumert u.a., Miinster/Miinchen/Berlin u.a. 2011, 7f.

% Vgl a.a.0., 28f.
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Abb. 1: Das Kompetenzmodell von COACTIV (Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so,
34)

versohnt sie miteinander'®: COACTIV vermag es herauszustellen, dass
Lehrer:insein nicht im Wissen und Kénnen und in Uberzeugungen - also in
Expertise'® - aufgeht, sondern viele, auch auf unterschiedlichen Ebenen
rangierende Aspekte umfasst: Die Professionalitdat von Lehrer:innen héngt
vom Professionswissen ab, ist aber ebenso von Uberzeugungen und Wert-
haltungen (beliefs) bedingt, sowie von motivationalen Orientierungen und
von Fahigkeiten, die als Selbstregulationsvermogen zwar auch fiir dartiber
hinaus gehende Lebensbereiche wichtig sind, fiir die Qualitdt der Berufs-
auslibung von Lehrkriften jedoch einen entscheidenden Faktor darstellen.

Die COACTIV-Studie legt ferner nicht nur ein Konzept vor, wie Lehrer:innen-
Professionalitat konzeptualisiert werden kann, sondern kann empirisch
validierte Ergebnisse vorweisen, welche Faktoren signifikant sind fiir guten
Unterricht und damit im Fokus von Studium, Referendariat und Weiterbil-
dung stehen sollten.

Insofern das COACTIV-Modell darauf hinweist, dass es nicht nur unter-
schiedliche Kompetenzbereiche des Professionswissens gibt, sondern auch

Vgl. Mareike Kunter/Thilo Kleickmann/Uta Klausmann u.a., Die Entwicklung profes-
sioneller Kompetenz, in: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des
Forschungsprogramms COACTIV, hg. von Jirgen Baumert u.a., Minster/Miinchen/
Berlin u.a. 2011, 55-68, 58; z.B. die Expertise-Forschung oder die psychologischen
Forschungstraditionen; vgl. dazu Jirgen Baumert/Mareike Kunter, Das Kompetenzmo-
dell von COACTIV, in: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des For-
schungsprogramms COACTIV, hg. von Jiirgen Baumert u.a., Miinster/Miinchen/Berlin
u.a. 2011, 29-53, 45-47.

Vgl. Kunter/Kleickmann/Klausmann, Entwicklung, 45.
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auf deren unterschiedlichen Typus aufmerksam macht, wird deutlich, dass
sich Lehrer:innenkompetenz nicht im enzyklopadisch/semantisch/konzep-
tuellen Wissen erschopft (knowing that), sondern auch Wissen um Abfolgen
und Handlungsstrategien umfasst, also prozedurales Wissen im Sinne des
knowing how impliziert.

5. Insofern sich das COACTIV-Modell zwar als generisches Strukturmodell
versteht, also gewissermaBen eine Grammatik fiir die Lehrer:innenprofes-
sionalitat vorgibt, impliziert es auch, dass die einzelnen Facher je ihre An-
passungen vornehmen miissen.

Vor diesem Hintergrund interessieren insbesondere die individuellen, grund-
sétzlich erlern- und vermittelbaren Fahigkeiten, die beschreibbar sind und damit
auch in Bildungsprozessen erworben werden konnen.

Das bedeutet aber nicht - und dieses Regulativ ist sozusagen wie ein Vor-
zeichen in der Mathematik immer mitzudenken -, dass die Religionslehrkraf-
tebildung im Erlernbaren aufgeht. So unabdingbar es ist, die Religionsleh-
rer:innen-Professionalitat als erlernbaren Beruf zu konzeptualisieren - denn
sonst hatte er nichts an der Universitiat verloren -, so richtig ist auch, dass Bil-
dung niemals total beschrieben und ganz und gar vermessen werden kann.
Dieser ideologiekritische Stachel von Bildung ist als Fundament und Zielhorizont
auch fiir die folgenden Ausfithrungen mitzudenken.

Der Vorteil, im COACTIV-Modell Inspirationen fiir die Leitideen theologisch-
religionspadagogischer Bildung zu suchen und damit zugleich die im ersten
Punkt geforderte Passungsfahigkeit einzulosen, liegt also darin, dass
1. der Religionslehrer:innen-Beruf als Profession - und damit als erlernbare

Fahigkeit - gezeichnet wird,

2. der Religionslehrer:innen-Beruf von seiner Grundkompetenz des Unter-
richtens her entworfen wird und damit
3. enge Kohdrenzen mit anderen Lehrberufen wie Deutsch, Englisch, Musik,

Sport etc. aufweist, so dass
4. das Spezifische des Religionslehrer:innen-Berufs zwar in der je eigenen

Ausgestaltung der beliefs, der motivationalen Orientierungen, der selbstre-

gulativen Fahigkeiten und des Professionswissens erfolgt; diese Ausgestal-

tungen aber gradueller und nicht kategorialer Natur sind.

Das klingt zunachst lapidar und selbstverstandlich. Vergewissert man sich der
bisherigen Grundlagentexte zum Religionslehrer:innen-Beruf, gewichteten
kirchliche Verlautbarungen dessen Besonderheiten allerdings auf so eindring-
liche Weise und fokussierten u.a. so stark auf Kirchlichkeit,"” dass fiir Reli-
7 Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrerbildung, hg. vom Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2011, 13f. u.a.
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Lehrer:innen kaum erkennbar blieb, wie dieses Besondere mit ihren Alltags-
praxen zusammengehen sollte, geschweige denn, wie sie die erfahrene gap
zwischen dem, was in der Schule passiert, mit den in den Texten formulierten
Idealen aushalten konnen.

Mit anderen Worten wird in diesem Beitrag ein Paradigmenwechsel postu-
liert, insofern der Religionslehrer:innen-Beruf vom Allgemeinen des Lehre:in-
nenhandelns entworfen werden soll und das Spezifische in der Sache, also der
Thematisierung des Unterrichtsgegenstands Religion, auszumachen ist.

3 These 2: Der Religionslehrer:innenberuf soll vom
Allgemeinen des Lehrer:innenhandelns entworfen
und das Spezifische in der Thematisierung von
Religion ausgemacht werden.

Folgt man der Forschungstradition, die sich die COACTIV-Studie zu eigen macht,
dann ist »gute Religionslehrkraft zu sein bzw. zu werden« nicht identisch mit
»gute Theologin« oder »guter Theologe« zu sein oder »intensiv Glaubende«. Auch
wenn die professionelle Kompetenz von Religionslehrkraften mit theologischer
Expertise zu tun hat und mit dem Ringen um den eigenen Glauben, so geht sie
nicht darin auf. Was Religionslehrkrafte wissen und konnen miissen, um guten
Unterricht zu erteilen, ist eine Frage, die nicht einseitig von der Theologie oder
der Bildungsforschung oder der Fachdidaktik oder den Glaubensgemeinschaften
beantwortet werden kann, sondern im interdisziplindren Austausch zu verhan-
deln ist."

Nimmt man die empirischen Befunde und normativen Setzungen, die in der
COACTIV-Studie zutage traten, ernst, dann ist das Unterrichten das Kerngeschaft
des Lehrberufs. Dies auch fiir Religionslehrkrafte zu proklamieren, ist keines-
wegs trivial. Fiihrt man sich Religionslehrer:innenuntersuchungen vor Augen,
die nach den wichtigsten Aufgaben fragen, die Religionslehrkrafte in ihrem
schulischen Alltag leisten sollen, dann rangiert an oberster Stelle das Ver-
standnis, »Padagog:in« zu sein. Das Bedeutsamste fiir die befragten Religions-
lehrer:innen ist also, erzieherisch titig zu sein, fiir die Kinder und Jugendlichen
als Ansprechpartner:in in wichtigen Lebensfragen zur Verfiigung zu stehen,"

% Vgl. Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so, 29.

Vgl. Rudolf Englert, Der Religionslehrer. Zeuge des Glaubens oder Experte fiir Religion?,
in: RpB 68 (2012), 77-88, 83, 85; Martin Rothgangel/Christhard Liick/Philipp Klutz,
Praxis Religionsunterricht. Einstellungen, Wahrnehmungen und Praferenzen von Reli-
gionslehrerlnnen, Stuttgart 2017, 254f.; s. die Bilanzierungen in Martin Rothgangel,
ReligionslehrerInnen im Horizont jiingerer empirischer Studien, in: ORF 23 (2015),
101-109.
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und wenn von inhaltlichen Schwerpunkten die Rede ist, »Wertevermittlung« zu
leisten. Die Ergebnisse aus der Untersuchung zu den Studienmotiven decken sich
damit.”

Dem Unterrichten kommt im Selbstverstandnis von Religionslehrkraften
also keineswegs die erste Stelle zu. Die Frage stellt sich, ob das so hinzunehmen
ist, oder ob es sich lohnt, im Studium, Referendariat und in Fortbildungen dafiir
zu werben, das Unterrichtsgeschehen wieder deutlicher in den Mittelpunkt des
Lehrer:innenhandelns zu riicken?' - nicht auf Kosten des padagogischen Ideals,
sondern eingebettet und deutlicher mit den anderen Unterrichtsfachern ver-
schrankt als bislang. Wie das gehen kann, zeigen die folgenden Thesen.

Markieren These 1 und 2 die fundamentale Ausrichtung der Religionslehr-
kraftebildung, fokussieren die folgenden Thesen wichtige Aspekte der Religi-
onslehrer:innen-Professionalitét, die jeweils von COACTIV her gedacht auf die
Religionslehrer:innenbildung, und hier v.a. deren erste Phase hin, gelesen
werden.

4 These 3: Pladoyer, das religionsdidaktische Wissen
in den Spuren von COACTIV zu konzeptualisieren
und die Lehramtsstudiengange danach auszurichten

Die Protagonist:innen der COACTIV-Studie weisen immer wieder darauf hin, dass
das Strukturmodell zwar generischen Charakter hat, allerdings gemaB der ein-
zelnen Facherlogik zu adaptieren ist.

Auch wenn in der religionspadagogischen Diskussion zu verhandeln bleibt,
was die besten Adaptionen sind, erlaubt das COACTIV-Modell, das religionsdi-
daktische Wissen nicht mehr nur als Container-Begriff zu verwenden oder auf
methodisches Handling zu verkiirzen. Uber die Konkretion der Wissensfacetten
kann religionsdidaktisches Wissen vielmehr operationalisiert werden. Damit
wird deutlich, was in den einzelnen Phasen der Religionslehrkraftebildung der
Fall sein muss, damit sich Studierende dieses religionsdidaktische Wissen an-
eignen konnen. In Anlehnung an die Wissensfacetten des fachdidaktischen
Wissens (= FDW), wie sie fir den Mathematikunterricht validiert wurden, al-
lerdings fortgeschrieben durch die Besonderheit des Unterrichtsgegenstands
Religion, die als Diskurssystem und Lebensiiberzeugung charakterisiert ist,?
ergibt sich folgende Konzeptualisierung des RDW (= Religionsdidaktischen
Wissens).

20 Vgl. Riegel/Zimmermann, Theologie studieren in verdnderter religioser Landschaft?

Vgl. Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so, 30f.
Vgl. Mirjam Schambeck, Ein Fach auf der Suche nach seinem Profil. Ein Pladoyer fiir die
Theologizitét der Religionspddagogik, in: RpB 83 (2020), 34-42, 39 und friiher.
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Wissens-
facetten

N Padagogisch- e
Wissens- 4 Organisations- :
. Psychologisches 5 Beratungswissen
bereiche : wissen
Wissen

[ Professionswissen ]

N

Abb. 2: Konzeptualisierung des religionsdidaktischen Wissens (Schambeck, Von Gott, Jesus,

Religionen und so, 71)

Fir Studium, Referendariat und Fortbildungen hei3t dies, dass sich Studie-

rende ein Wissen und Konnen aneignen miissen
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iber Schiiler:innenkognitionen und Schiiler:innen-(Nicht-)Erfahrungen zu
den Unterrichtsthemen. Weil Religion Diskurssystem und Lebensiiberzeu-
gung ist, reicht es nicht wie im Mathe-Unterricht, lediglich Konzepte und
kognitive Konstruktionen von Schiiler:innen zu einem Thema wie z.B.
Auferstehung zu kennen; die existentielle Dimension - auch wenn sie sich
Schiiler:innen nicht zu eigen machen (wollen) - muss im Unterricht aber
zumindest aufgezeigt werden; also dass es beispielsweise auch fiir das eigene
Leben und Denken nicht egal ist, ob ich davon ausgehe, dass am Ende das
Nichts mein Gegeniiber ist oder die Hoffnung einen Grund hat, dass da einer
ist, der mich halt und tragt.

iber Weisen, einen Lerngegenstand darzustellen und zu erklaren, also tiber
ein Darstellungs- und Erklarungswissen zu verfiigen. Dieses ist nicht ohne
Abhéangigkeit zu den anderen Wissensfacetten zu denken, sondern in Ver-
bindung zu ihnen und dariiber hinaus auch zum fachwissenschaftlichen
Wissen (= FW).”?

sowie iiber »Triger der kognitiven Aktivierung«** im Religionsunterricht.
Anders als in der Mathematik werden aber nicht Aufgaben, sondern Weisen

Vgl. a.a.0., 66-70.

Michael Neubrand/Alexander Jordan/Stefan Krauss u.a., Aufgaben im COACTIV-Pro-
jekt. Einblicke in das Potenzial fiir kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht, in:
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der didaktischen Inszenierung und das Wissen iiber Unterrichtsdramatur-
gien als religionsdidaktische Wissensfacette vorgeschlagen. Das heift, dass
der Begriff » Aufgaben, der schon in COACTIV als Konstrukt und Verbindung
von fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Wissensanteilen konzep-
tualisiert wurde,” hier nochmals auf die im Religionsunterricht bestim-
menden unterrichtlichen Elemente bestimmt wird. Es ist eben lernent-
scheidend, ob in der Eingangs- oder eher der Erarbeitungsphase
ausschlaggebende Fragen des Auferstehungskonzeptes thematisiert werden
und auf welche Weise dies im Unterricht eingeholt wird - als Lehrer:innen-
Schiiler:innengesprich, als Textarbeit, als Nachdenkrunde o. A.

- SchlieBlich gilt es, Wissen und Konnen anzueignen, kognitive und existen-
tielle Korrelationsprozesse eroffnen, begleiten und evaluieren zu konnen
(knowledge of opening, accompanying and evaluating cognitive and exis-
tential correlations between subject and student); denn so sehr Religionen
Diskurssysteme sind und als solche Gehalte zu lernen aufgeben, so konsti-
tutiv eignet ihnen an, Lebensiiberzeugung zu sein. Ohne diese kennenzu-
lernen und einordnen zu konnen, fehlt religionsbezogenen Lernprozessen
ein entscheidendes Moment.

Das Korrelationswissen und -konnen weist ferner darauf hin, dass die einzelnen
religionsdidaktischen Wissensfacetten nicht versault nebeneinander, sondern
erst in ihrer Bezogenheit aufeinander das erforderliche religionsdidaktische
Wissen reprasentieren. Insgesamt kann dann das RDW als religionsbezogene
Korrelationskompetenz konzeptualisiert und auf die entsprechenden Curricula
des Lehramtsstudiums ausgemiinzt werden.

5 These 4: Pladoyer, das fachwissenschaftliche Wissen
in den Spuren von COACTIV zu konzeptualisieren
und die Lehramtsstudiengange danach auszurichten

Angesichts der Wissensexplosion auch in der Theologie ist es unmaoglich, das
Theologiestudium durch Addition weiterer durch die Digitalisierung, den In-
klusionsgedanken, den Religionsplural - um nur einige zu nennen - notwendig
gewordene Wissensbestande zu vermehren und Studierende mit enzyklopadi-
schem Wissen zu liberfrachten. Auch hier geben sowohl die COACTIV-Studie als
auch theologische Diskurse wichtige Impulse, in welcher Weise das theologische

Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV, hg. von Jiirgen Baumert u.a., Miinster/Miinchen/Berlin u.a. 2011, 117.
2 Vgl.a.a.0.,, 115-117.
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Fachwissen zukiinftig im Theologiestudium gewichtet und ausgestaltet werden
kann:

Wissens-
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Abb. 3: Theologisches Fachwissen von Religionslehrkraften” Schambeck, Von Gott, Jesus,
Religionen und so, 77.

Anders als COACTIV das FW mit dem »tieferen Verstiandnis der Schulma-

thematik« bestimmt und ein Transfer auf die Religionslehrkraftebildung hieBe,

das

FW als »tieferes Verstandnis« der Schulreligion zu veranschlagen, geht der

folgende Vorschlag davon aus, das FW als akademisches Forschungswissen in
Bezug auf die Religionsunterrichts-Curricula zu konzeptualisieren. Dies hat
folgende Griinde:

1.

Das akademische Forschungswissen spielt als kritische Instanz in der
Theologie nach wie vor eine entscheidende Rolle. Wer in der Bildungsplan-
arbeit engagiert ist, weiB, wie Curricula auch zufallig gesetzt werden; oder
wie ein einstiger state of the art angesichts fortgeschriebener Forschungs-
arbeiten nicht mehr denselben Stellenwert fiir sich beanspruchen kann, wie
dies die Religionsunterrichts-Curricula suggerieren. Man denke z.B. an die
Symboldidaktik, die in den 1980er Jahren religioses Lernen neu orientierte,
angesichts drangenderer Lerninhalte heute eher als Lernweg denn als
Lerninhalt rangiert.

Zweitens ist zu bertlicksichtigen, dass Curricula des Religionsunterrichts
nicht in logisch so zwingender Stringenz und v.a. Konsekutivitat vorliegen
wie im Mathematikunterricht. Ist es sofort einsichtig, dass Multiplikation
und Division erst nach den anderen Grundrechenarten des Addierens und
Subtrahierens sinnvoll einzufithren sind, so liegt diese Eindeutigkeit bei
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theologischen Themen nicht vor. Dies hat mit deren sog. »Nukleus-Kom-
plexitit¢ zu tun.”® Wer in der Grundschule Christologie unterrichtet, kann
sich nicht damit zufriedengeben, sich auf eine Jesulogie zu beschranken, weil
deren narrative Struktur eine groBere Verstehenschance fiir Kinder birgt; um
dann zugleich in Kauf zu nehmen, die abstrakte Denkform voraussetzende
Christologie auf die Oberstufe zu vertagen. Der Bezug des FW zum akade-
mischen Forschungswissen verblirgt zumindest, dass schulische Curricula
bleibend an deren theologischer Kohédrenz und Stimmigkeit gemessen wer-
den.

3. Zugleich reicht das akademische Forschungswissen fiir die Bestimmung des
FW nicht aus. Insofern Schulfacher eine eigene Wissensstruktur besitzen, die
mit den akademischen Forschungsdisziplinen nicht ganzlich tiiberein-
stimmt,”’ gilt es die Curricula des Religionsunterrichts als eigene Wissens-
groBe zu berticksichtigen.

Im Folgenden wird deshalb vorgeschlagen, dieses theoretisch-praktische Di-
lemma zu losen, indem das FW von Religionslehrkraften als »akademisches
Forschungswissen« bestimmt wird, jedoch in Bezogenheit auf die Curricula im
Religionsunterricht. Damit wird einerseits der engen Verwiesenheit des FW im
Religionsunterricht auf die akademische Forschungsdisziplin der Theologie
Rechnung getragen und der ideologiekritische Stachel des Forschungswissens
gegeniiber den Schulcurricula eingeholt. Andererseits wird anerkannt, dass sich
das im Religionsunterricht relevante FW in erster Linie auf die Unterrichtsthe-
men zu beziehen hat, wie sie durch die Schulcurricula vorgegeben sind. Damit
brauchen Religionslehrkrafte nicht tiber die Fille des akademischen For-
schungswissens Bescheid zu wissen. Sie miissen aber lber die fiir die Schul-
curricula relevanten theologischen Diskurse (und nicht nur die Begriindungsfi-
guren, sondern auch den Gesamtzusammenhang der Argumentationen) im Sinne
eines state of the art kennen.

Mit dieser theoretischen Konzeptualisierung ist ebenso ein Vorschlag ge-
macht, das Problem der Wissensexplosion, auch in der Theologie, kriterienge-
leitet anzugehen: Die Wissensgegenstande und -diskurse, die helfen, die Schii-
ler:innen in  Bezug auf das Religionsphanomen beurteilungs- und
entscheidungsfahig zu machen, sind denen vorzuziehen, die zwar in die theo-
logische Grundlagendebatte gehoren, aber ihre intellektuelle Durchsetzungskraft
erst erweisen miissen. So gliicklich es Theolog:innen machen kann, die Debatten

%6 Vgl. Mirjam Schambeck, Was Relilehrer/-innen kénnen miissen. Religionsbezogene

Korrelationskompetenz als Profilmerkmal professioneller (Handlungs-)Kompetenz von
Religionslehrkréften. Eine Konzeptualisierung in den Spuren der COACTIV-Studie, in:
Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspddagogik 17 (2018) 1, 142.

Vgl. Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so, 74-78.
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des Theismus rund um die Kontroversen der Analytischen und Kontinentalen
Philosophie bis ins Detail auszutragen, so falsch wére es, jede verdstelte Dis-
kussion zum Unterrichtsthema zu machen, wenn an ihr nicht exemplarisch das
Ringen um den je adaquateren Gottesbegriff gezeigt werden konnte.

6 These 5: Basisdimensionen guten Unterrichts sollen
auch auf das Religionslehrer:innen-Handeln
angewendet und Studiengdnge entsprechend
ausgerichtet werden

Auch wenn in gelingenden religionsbezogenen Lern- und Bildungsprozessen
Religion immer in ihrer Doppelstruktur als Diskurssystem und Lebenstiber-
zeugung thematisch werden muss, unterscheidet sich das Professionswissen von
Religionslehrkraften zwar graduell, aber nicht kategorisch z.B. von Musik- oder
Sportlehrkréften. Das gilt auch fiir die Basisdimensionen guten Unterrichts, also
fir die Frage, welche Faktoren ausschlaggebend sind, so dass die Wahrschein-
lichkeit fiir effektive Lernprozesse moglichst hoch ist.
Konkret heiB3t das, dass Religionslehrkrafte also wissen miissen, wie sie

1. die kognitive Aktivierung der Schiiler:innen erzielen, also kognitiv heraus-
fordernde und gut strukturierte Lernangelegenheiten initialisieren,

2. konstruktive Unterstiitzung ermdglichen, also durch sorgfiltige Uberwa-
chung des Lernprozesses, individuelle Riickmeldungen und adaptives Un-
terrichten, z.B. Missverstandnisse bei Schiiler:innen beheben helfen und
Schiiler:innen in ihrer Konzeptbildung unterstiitzen;

3. ein effektives Klassen- und Zeitmanagement betreiben, so dass den Schi-
ler:innen moglichst viel effektive Lernzeit zur Verfiigung steht.

Fiir die Phasen der Lehrer:innenbildung heiBt dies, dass sie diese Wissensanteile
in ihren Curricula verankern miissen, freilich mit je unterschiedlichen Akzent-
setzungen. Wahrend der Schwerpunkt in der ersten Phase darauf liegt, kognitive
Aktivierungsprozesse und konstruktive Unterstiitzungsmomente identifizieren
und fiir Unterrichtssituationen reflektieren zu lernen, wird der Akzent in der
zweiten und dritten Phase eher auf classroom-management-Situationen und
Moglichkeiten konstruktiver Unterstiitzung zu setzen sein.

Erneut wird damit deutlich, dass sich die Professionalitit von Religions-
lehrkraften nicht kategorial, sondern lediglich in Bezug auf die spezifische
Thematisierung des Unterrichtsgegenstands von anderen Lehramtsstudiengén-
gen unterscheidet.
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Aspekte professioneller Merkmale der Tiefenstruktur Kompetenz der
Kompetenz der Lehrkrafte des Unterrichts Schiiler:innen

Effizienz der
" Klassenfiihrung "
Kognitive
Aktivierung

Klassenebene

Leistung

Individualebene

Abb. 4: Signifikante Zusammenhange zwischen Professionswissen, Tiefenstrukturen und
Schiiler:innenkompetenzen® Thamar Voss, Unterrichtsforschung. Empirische Befunde und
Herausforderungen, in: Was im Religionsunterricht so lauft. Wege und Ergebnisse religi-
onspadagogischer Unterrichtsforschung, hg. von Mirjam Schambeck/Ulrich Riegel, Freiburg
i. Br,/Basel/Wien 2018, 45.

7 These 6: Die Religionslehrer:innenbildung muss das
Wissen-Kénnen-Problem angehen

Konnte das COACTIV-Modell wichtige Erkenntnisse beisteuern, um die Vieldi-
mensionalitat des Lehrberufs zu kennzeichnen, das Professionswissen zu kon-
zeptualisieren, signifikante Faktoren fiir Unterrichtsqualitit zu validieren und
die Unterschiedenheit der Wissenstypen beim Professionswissen von Lehrkraf-
ten herauszuarbeiten, so steht die Antwort auf die Frage nach wie vor aus, wie
Studierende und auch Lehrkrafte vom Wissen zum Konnen kommen.

Es ist ein Unterschied, iiber Auferstehungskonzepte Bescheid zu wissen,
diese theologisch prazise auszusagen, liber ein variantenreiches Methodenre-
servoir zu verfiigen und im Blick zu haben, mit welchen Schiiler:innenkogni-
tionen, welchem Vorwissen und welchen Erfahrungen zu rechnen ist, und dann
in der konkreten Unterrichtssituation situativ richtig zu handeln.”®

Gerade diese Fahigkeiten, theoretisch-semantisches Wissen situationsbezo-
gen abrufen, einbetten und auf seine Effektivitat fiir den Unterrichtsverlauf
ausloten zu konnen, sind Kompetenzen, die den engen Theorie-Praxis-Bezug des
Professionshandelns von Lehrkraften widerspiegeln. Insofern konnen sie auch

28

Vgl. Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so, 59f.
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nicht nur theoretisch erworben werden. Sie sind vielmehr auf konkrete Erpro-
bungen in Aktion angewiesen. Damit wird deutlich, dass die Bildung von Lehr-
kraften nicht nur als Aneignung von (fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen,
padagogisch-psychologischen etc.) Konzepten zu modellieren ist. Die Professio-
nalisierung von Lehrkréften braucht vielmehr die Einiibung, Erprobung und
Reflexion von Theorie-Praxis-Situationen.”” Hierzu ist in der jiingsten Zeit einiges
an Forschungen geleistet worden; in Bezug auf konkrete Unterrichtsthemen aber
noch viel zu tun.

8 These 7: Spezifisches als Spezifisches wertschatzen
und zugleich angemessen in der Studienphase
verorten

Die von strukturtheoretischen Ansatzen und dem Habitus-Modell aufgezeigten

Erfordernisse an die Religionslehrer:innenbildung wie z.B. der Metareflexivitat,

der Kultivierung der eigenen Spiritualitat und des eigenen Selbstverstandnisses

als Religionslehrkraft bleibt in den Spuren des COACTIV-Modells nicht unbe-
riicksichtigt, sondern konnen an die Kompetenzbereiche der »Uberzeugungen/

Werthaltungen« (beliefs), der motivationalen Orientierungen sowie der selbst-

regulativen Fahigkeiten angelagert werden.
Damit wird Klar,

— dass die Professionalitdit von Religionslehrkraften wie auch von anderen
Lehrkriften wesentlich mit den jeweiligen Personlichkeiten und deren
Uberzeugungen zu tun hat,

- allerdings kein Spezifikum der Religionslehrkrafte darstellt, sondern alle
Lehrkrafte betrifft und entsprechend reflektiert werden muss.

- SchlieBlich zeigt sich, dass in der Religionslehrkraftebildung deutlich un-
terschieden werden kann und muss, wie die Arbeit an Uberzeugungen,
Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten erfolgt und v.a. wo. Die
Universitdt mit ihrem Beurteilungssystem ist nicht der richtige Ort, um
spirituelle Prozesse zu begleiten. Die Unterschiedenheit von Universitat und
Mentoraten ist eine wichtige Voraussetzung, um Personlichkeitsrechte zu
wirdigen und Studierende zugleich in allen Kompetenzbereichen des Reli-
gionslehrer:innenhandelns zu professionalisieren.

- Was notwendigerweise nicht genau vermessen werden kann und darf im
Lehrer:innenhandeln wie z.B. die beliefs und deren Einfluss auf das Unter-
richtsgeschehen, wird im COACTIV-Modell zwar identifiziert und bewusst
gemacht; Lehrer:innen-Professionalitit wird aber nicht darauf reduziert.

2 Vgl. Carina Caruso, Das Praxissemester von angehenden Lehrkriften. Ein Mixed-Me-

thods-Ansatz zur Exploration ausgewéhlter Effekte, Wiesbaden 2019, 319f.
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Insofern das fiir die Lehrer:innenprofession maBgebliche Professionswissen
sehr wohl konkretisiert und damit in Studium und Referendariat in Wis-
sensbestande tbersetzt werden kann, leistet das COACTIV-Modell deren
Operationalisierung, ohne die Unvermessbarkeit der Lehrer:innenprofession
hintanzustellen.

- Studienverldaufe werden damit nicht mehr allein von Fachlogiken her ent-
wickelt - vor der Eschatologie ist sinnvollerweise die Gotteslehre zu horen -
und von Inhalten, sondern von der Frage, welche Themen auf welche Weise
so diskursiviert werden konnen, dass Studierende dadurch in ihrem FW und
RDW gebildet werden; sowie, was jeweils flir welche Studierende wichtig ist,
um die auch unbewusst wirkenden beliefs zu reflektieren und weiterzu-
entwickeln.

9 Zusammenfassung

Damit stellt sich abschlieBend und restimierend die Frage, was gewonnen ist,

wenn mit dem COACTIV-Modell ein kompetenztheoretischer Ansatz fiir die

Religionslehrer:innenbildung, und hier vor allem fiir deren erste Phase stark

gemacht wird:

1. Die Religionslehrer:innenbildung wird vom Allgemeinen der Lehrer:innen-
professionalitdt her entworfen und riickt das Unterrichten als wichtigste
Aufgabe des Religionslehrer:innenhandelns in den Mittelpunkt. Damit steht
nicht mehr der eigene Glaube der Religionslehrkrafte bzw. deren Zeugen-
schaft im Fokus von Ausbildung, sondern, wie sie sich im Laufe des Studiums
und dann auch in der Aus- und Fortbildung eine eigene theologische Position
zu den Unterrichtsthemen erarbeiten. Auch wenn dies freilich nicht loszu-
koppeln ist von der Arbeit an der eigenen Spiritualitat, macht es einen Un-
terschied, ob das eigene Glaubensbekenntnis oder die Diskursivierung von
Religion Unterricht bestimmt.

2. Mit der Konzeptualisierung der Religionslehrer:innenbildung in den Spuren
von COACTIV wird es ferner moglich, das Professionswissen und hier v.a.
das FW und das RDW genauer zu bestimmen und insofern die im Studium
notwendigerweise zu erlernenden Wissens- und Konnensbestande zu iden-
tifizieren. RDW kann also nicht mehr jenseits der Vergewisserung von
Schiiler:innenkognitionen und -(nicht-)Erfahrungen erfolgen, genauso wie
im Studium der FW Sorge zu tragen ist, dass das akademische For-
schungswissen nicht um seiner selbst willen, sondern als moglicher Denk-
raum konzipiert wird, der Studierenden hilft, ihre eigene theologische Po-
sition zu unterschiedlichen Themen zu finden.

3. Die Reform der Religionslehrer:innenbildung geht damit mit der Erfordernis
einher, Theologie von den Schiiler:innen, bzw. noch weiter formuliert, von
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den Menschen und der jeweiligen Sprechsituation her zu betreiben. Dies
zieht auch eine kriteriengeleitete Neuordnung der Studieninhalte nach sich,
die sich sowohl der Theologie, den gesellschaftlichen Bedarfen als auch v. a.
der auszubildenden Professionskompetenz von Religionslehrkraften ge-
gentiiber verantwortet.

4. Freilich nicht nur durch COACTIV, aber verstarkt durch dieses Modell, wird
die Herausforderung bewusst, dass Studiengénge so zu konzipieren sind,
dass Studierende zumindest anfanglich erproben, enzyklopadisch/semanti-
sches/konzeptuelles Wissen situationsgerecht abrufen zu konnen. Mit an-
deren Worten wird in den Spuren von COACTIV deutlich, dass Theorie-
Praxis-Verschrankungen im Studium nicht nur durch die Situierung von
Praktika, sondern v.a. durch die theoretisch-praktisch-reflexive Durchdrin-
gung der Studienphase insgesamt anzugehen sind. Praxisphasen sind also
einerseits in den Studienverlauf richtig einzubetten - nicht ohne vorausge-
hende, begleitende und nachfolgende Theoriephasen. Andererseits sind
entsprechende Instrumente und Wissenstransferformen zu finden, die diese
Theorie-Praxis-Verzahnung auch in den Theorie-Elementen des Studiums
verankern: z.B. iber das Simultationslernen, die Arbeit an Unterrichtsmit-
schnitten, kollegiale Beratungen, Rollenspiele tiber critical incidents im
Unterrichtsgeschehen etc.

5. Wegen der besonderen Komplexitatsstruktur von Theologie (nicht linear,
sondern Nukleus-Komplexitat), ist der unterschiedliche Proporz von fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Studienanteilen in den unter-
schiedlichen Lehramtsstudiengangen kritisch anzufragen. Fir Religions-
lehrkrafte ist - gestiitzt durch die Ergebnisse der COACTIV-Studie -
einzufordern, dass fiir alle Lehramtsstudiengénge die fachwissenschaftli-
chen und fachdidaktischen Studienanteile auf so hohem Niveau sind, dass sie
als hochspezialisierte »Theolog:innen und Religionsdidaktiker:innen« aus-
gebildet werden. Die noch immer in gymnasialen Studiengiangen vorherr-
schende Dominanz fachwissenschaftlicher Studieninhalte gegentiber fach-
didaktischen ist angesichts der Ergebnisse von COACTIV genauso zu
kritisieren wie die proportional hohere Gewichtung fachdidaktischer Studi-
enanteile in Lehramtsstudiengédngen der Primarstufe.

Auch wenn damit lediglich Leitideen fiir die Reform der ersten Phase der Reli-
gionslehrer:innenbildung vorgelegt wurden, konnte diese kriteriengeleitet und
im Ruickgriff auf empirische validierte Erkenntnisse angegangen werden. Das ist
mehr als ein yHau-Ruck-Verfahren« und v. a. mehr als ein Resignieren angesichts
einer sehr groBen, scheinbar unbewaltighbaren Aufgabe.
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Dass es in Deutschland zu einem Umbruch im Feld des Religiosen insgesamt und
des Christlichen im Besonderen gekommen ist, wird wohl niemand bestreiten.
Dieser ist nicht nur religionsdemographisch am massiven Riickgang der Mit-
glieder der beiden groBen christlichen Kirchen ablesbar, sondern wird auch
sozio-politisch fassbar, insofern die Kirchen im gesellschaftlichen Diskurs eine
immer geringere Rolle spielen und selbst bei hoch brisanten Fragen, die den
Menschen und die Ausgestaltung einer humanen Gesellschaft angehen, nicht
mehr gefragt sind (vgl. Coronadebatte, Waffenlieferungen etc.).

Allein diese skizzenhafte Konturierung des gesellschaftlichen Kontextes
lasst ahnen, dass die Religionslehrer:innenbildung, wie sie vor 20 Jahren ent-
worfen wurde und die meisten Studienordnungen theologischer Fakultaten und
Institute sowie die Curricula der zweiten Ausbildungsphase bis heute pragt, auf
ihre Passungsfahigkeit hin befragt werden muss.

Die entscheidenden Fragen sind also, in welche Richtung Religionsleh-
rer:innenbildung gehen soll, welche Standards sich formulieren lassen, die
schulartspezifisch und der jeweiligen Phase der Lehrer:innenbildung entspre-
chend (Studium, Referendariat, Fortbildungsphase - lebenslanges Lernen) zu
konkretisieren sind, welche Theologie Pate stehen soll und wie Studium und
Ausbildung so zu gestalten sind, dass die Studierenden eine eigene theologische
Position und religionspadagogische Professionalitit moglichst gut ausbilden
konnen.

Das folgende Kapitel setzt bei empirischen Vergewisserungen an, die die
Studienmotivation und -erwartungen von Theologiestudierenden zu ergriinden
versuchen, um dann weitere Perspektiven einzuziehen, mit Hilfe derer das Wohin
von Studium und Referendariat vielschichtig zur Diskussion gestellt wird.

Der Vorschlag Bernd Schroders, mehr Aufmerksamkeit auf die Eignung der
Studierenden zu legen, die sich fiir das Lehramt Evangelische oder Katholische
Religionslehre interessieren und zumindest tiber Selbsttests deren Tauglichkeit
abzufragen, lasst angesichts sinkender Studierendenzahlen aufhorchen, mar-
kiert aber gleichzeitig, dass die Frage der (Religions-)Lehrer:innenbildung
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letztlich ein gesellschaftspolitisch hoch brisantes Thema ist, an dem auch die
Religionslehrer:innenbildung nicht vorbeireden kann.

Dass (Religions-)Lehrer:innenbildung kontextuell verortet ist und gesell-
schaftlichen, wissenschaftlichen und kirchlichen Bedarfen gegeniiber zu ver-
antworten ist, lasst zudem fragen, wie Studium und Ausbildungszeiten auf die
Explosion des Wissens reagieren sollen. Dass sie nicht einfach verlangert und
durch die Addition von Wissenselementen ausgedehnt werden konnen, ist klar.
Welche Wege bleiben aber dann?

Bernd Schroder, Gregor Etzelmiiller und Andreas Kubik greifen diese Frage
in ihren Beitrdgen auf und sind sich bei Varianzen erstaunlich einig, die orien-
tierende Mitte darin auszumachen bzw. die Zielperspektive des Theologiestu-
diums von der Frage her zu entscheiden, inwieweit Studienangebote Studierende
befahigen, eine eigene theologische Position zumindest exemplarisch zu erar-
beiten und vernunftbegriindet zu verantworten.

Das bedeutet, wie Helmut Schwier affirmierend repliziert, dringend und so
schnell als moglich Studienreformen anzugehen, die sich folgendem Dilemma
stellen: Einerseits Studentinnen und Studenten angesichts des explodierenden
Wissens auch in der Theologie nach wie vor zu befahigen, Theologie exempla-
risch so zu lernen, dass sie sprach- und argumentationsfahig sind; andererseits
zu wissen, dass die entsprechenden theologisch-religionspadagogischen Studi-
enanteile beschdamend gering sind. Diese Herkulesaufgabe kann nur gelingen -
so der Vorschlag der Autoren - wenn die theologische Lehre selbst sich der
Elementarisierung von Theologie stellt und Theologie von Anforderungssitua-
tionen, oder besser gesagt, Relevanzfragen her zu entwerfen versteht.

So plausibel und schon auf den ersten Blick eingangig dieser Vorschlag
anmutet, so revolutionar im Konkreten ist er; denn alle Professorinnen und
Professoren, alle Theologie-Lehrenden miissten sich auf diese Neugestaltung
theologischer Lehre einlassen, fir die es zwar einige wenige Beispiele, aber noch
keine eingetibten Vorbilder gibt.



Theologie studieren in veranderter
religioser Landschaft?

Zusammenfassung und Bedeutung der Ergebnisse zu
Studienmotivation und -erwartungen einer
bundesweiten empirischen Untersuchung unter
Studierenden der Theologie

Mirjam Zimmermann und Ulrich Riegel

Die religiose Landschaft hat sich in den letzten Jahren stark verandert. Nach
Jahrhunderten vollzieht sich »fast unbemerkt eine Art Kulturumbruch«'. Es gibt
hierzulande aktuell keine kirchlich gebundene Bevolkerungsmehrheit mehr,
weniger als die Halfte der Bevolkerung der Bundesrepublik Deutschland ist mit
Stand April 2022 noch Mitglied in einer der groBen christlichen Kirchen. Das
veranlasste im Friihjahr das ZDF zu der Frage: »Kirchen ohne Mehrheit: Adieu,
christliches Deutschland?«* Diese Verdnderungen bilden den kulturellen und
sozialen Kontext des Studiums der Evangelischen und Katholischen Theologie.
Die Eckpunkte und zentralen Strukturen beider Studiengange sind jedoch in
einer Zeit definiert worden, in der man noch von einer kulturellen und sozialen
Hegemonie des Christentums in Deutschland ausgehen konnte. Vieles von dem,
was die Studiengange Evangelische und Katholische Theologie pragt, ist in einem
kulturellen Klima entstanden, in dem die christliche Perspektive auf Leben und
Welt noch breit akzeptiert wurde. Die Frage ist deshalb, wie heutige Studierende
der Theologien beider Konfessionen ihr Studium erleben. Wahlen sie es aus
anderen Motiven als noch vor zehn oder zwanzig Jahren? Haben sie andere Er-
wartungen an das Studium als die Generationen vor ihnen? Diese Fragen dis-
kutiert der vorliegende Beitrag. Dazu skizziert er zuerst die Veranderungen in-
nerhalb der religiosen Landschaft Deutschlands (1) und beschreibt die
Anforderungsprofile an das Theologiestudium sowie die vorliegenden Kennt-
nisse zu Studienmotiven und -erwartungen vorangegangener Studierendenge-
nerationen (2). Es folgt die Darstellung der Befunde einer aktuellen, deutsch-
landweiten Studie (3), deren Bedeutung abschlieBend diskutiert wird (4).

! ZDF, Kirchen ohne Mehrheit. Adieu, christliches Deutschland?, www.zdf.de/nachrich-
ten/panorama/kirche-sinkende-mitglieder-100.html (Stand: 23.05.2023).
2 Ebd.
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1 Die religiose Landschaft Deutschlands im Jahr 2022

Die religiose Landschaft Deutschlands hat sich gegentiber den 1950er Jahren
massiv verandert, wobei sich diese Verdnderung sowohl in Zahlen als auch im
kulturellen Klima niederschlagt. In den 1950er Jahren dominierten die beiden
groBen christlichen Konfessionen die Religionsstatistik Deutschlands. Etwa die
Hilfte der Einwohner gehorten der evangelisch-lutherischen Kirche an, etwa 46 %
der rémisch-katholischen.’ Dieses Bild hat sich gegenwirtig grundlegend geén-
dert.* Im Jahr 2020 gehorten 27 % der in Deutschland gemeldeten Personen der
romisch-katholischen Kirche an und 24 % der evangelisch-lutherischen. Etwa 4 %
sind Muslime, 2 % orthodoxe Christinnen und Christen und 3 % gehoren einer
weiteren Religionsgemeinschaft an. Die restlichen 41 % der deutschen Bevol-
kerung sind weder religios noch konfessionell gebunden. Allerdings stellen auch
diese Zahlen nur eine Zwischenstation innerhalb eines Prozesses dar, bei dem die
beiden groBen christlichen Konfessionen massiv Mitglieder verlieren. GemaR
einer Projektion sind bis 2060, einem Zeitraum, in dem jetzige Studierende als
Lehrkrafte tatig sein werden, nur noch etwa ein Drittel der Deutschen Mitglied in
einer der beiden Kirchen.” Die Griinde sind vielfiltig und reichen von einer
groBen Unzufriedenheit mit Struktur und Verhalten beider Kirchen {ber die
Uberzeugung, fiir den eigenen Glauben keiner Kirche zu bediirfen, bis hin zu
einer grundsitzlichen Bedeutungslosigkeit von Religion fiir das eigene Leben.’

Letzteres korrespondiert mit grundlegenden Verschiebungen im kulturellen
Selbstverstandnis der Menschen in Deutschland. In den 1950er Jahren waren
religiose Institutionen noch in der Lage, das Leben des Individuums nachhaltig zu
pragen. Mittlerweile kann von einer religiosen Wahlbiographie gesprochen
werden, weil religiose Institutionen nahezu jegliche Macht tiber das Leben der

Statistisches Bundesamt (Hg.), Fachserie A. Bevolkerung und Kultur. Volks- und Be-
rufszahlung vom 6. Juni 1961, Stuttgart 1966, 21.

Vgl. fowid - Forschungsgruppe Weltanschauungen in Deutschland, Religionszugeho-
rigkeiten 2020, 23.09.2021, https://fowid.de/meldung/religionszugehoerigkeiten-2020
(Stand: 23.05.2023).

David Gutmann/Fabian Peters, German Churches in Times of Demographic Change and
Declining Affiliation. A Projection to 2060, in: Comparative Population Studies (CPoS) 45
(2020), 3-34.

¢ Ulrich Riegel/Thomas Kréck/Tobias Faix, Warum Menschen die katholische Kirche
verlassen. Eine explorative Untersuchung zu Austritten im Mixed-Methods Design, in:
Kirchenaustritt - oder nicht? Wie Kirche sich verandern muss, hg. von Markus Etscheid-
Stams u.a., Freiburg i. Br./Basel/Wien 2018, 125-207.
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bzw. des Einzelnen verloren haben.” Wurde dieser Prozess lange durch Sikula-
risierungstheorien erklért,’ wird mittlerweile Religion wieder als ein moglicher
Faktor des privaten und offentlichen Lebens akzeptiert.” Die aktuell wohl ein-
flussreichste Deutung der gegenwartigen Lage von Religion legte Charles Taylor
vor.'"” Demnach ist die allgemeine Kultur westlicher Gesellschaften vor allem
sdkular verfasst; Sinn und Orientierung fiir das eigene Leben werden zumeist aus
(natur-)wissenschaftlichen Erkenntnissen abgeleitet. Als verniinftig gilt, was
rational - oft im Sinn von alltagsweltlich intuitiv schliissig - nachvollzogen
werden kann.'' Religion muss sich nach Taylor, wenn sie dffentlich gehort
werden will, diesen Vernunftkriterien aussetzen. Demnach kann das Individuum
in seinem privaten Bereich seine individuelle Religiositat nach Belieben leben,
und auch religiose Gemeinschaften kénnen, solange sie kein 6ffentliches Ar-
gernis erzeugen, ihren eigenen Regeln folgen. Sobald ein religioses Bekenntnis
jedoch einen allgemeineren Anspruch vertritt, muss es sich als verniinftig im
oben genannten, sdkularen Sinn erweisen. Religion ist demnach auch in einer
sakularen Gesellschaft moglich, im offentlichen Bereich aber begriindungs-
pflichtig. Letzteres gilt umso mehr, als durch islamistischen Terror, die jlingeren
Migrationshewegungen und den zunehmenden politischen Einfluss fundamen-
tal-christlicher Bewegungen in den USA Religion auf vielerlei Art und Weise als
Risiko ins ffentliche Bewusstsein gedrungen ist."

Die offentliche Begriindungspflicht von Religion diirfte vor allem hinsichtlich
des Studiums der Theologie von Belang sein. Wahrend man seinen eigenen
Glauben in seinem privaten Umfeld relativ ungestort pflegen kann, ist man mit
der Entscheidung zu einem Studium der Theologie in der Regel rechenschafts-
pflichtig. Studierenden der Theologie begegnet oft viel Unverstandnis, wenn sie
ihre Studien- und Berufsentscheidung offenlegen, besonders wenn ihnen mit
sehr guten Abiturdurchschnitten viele attraktive andere Studiengdnge offen

Michael N. Ebertz, Die Erosion der konfessionellen Biographie, in: Biographie und Re-
ligion. Zwischen Ritual und Selbstsuche, hg. von Monika Wohlrab-Sahr, Frankfurt a. M.
1995, 155-179.

Detlef Pollack, Sakularisierung - ein moderner Mythos? (Studien zum religiosen Wandel
in Deutschland/Detlef Pollack; 1), Tiibingen *2012.

Z.B. Mathias Hildebrandt (Hg.), Sdkularisierung und Resakralisierung in westlichen
Gesellschaften, Wiesbaden 2001.

10" Charles Taylor, A Secular Age, Cambridge/London 2007.

Rationalitat kann in diesem Verstdndnis durchaus durch alltdgliche Viabilitit und
Plausibilitat gepragt sein, auch wenn es nicht dem Rationalitatsbegriff von Philosophie
und Wissenschaft entspricht.

Liam Gearon, The Educational Sociology and Political Theology of Disenchantment. From
the Secularization to the Securitization of the Sacred, in: Religions 10 (2019) 1, 1-14, 12,
https://doi.org/10.3390/rel10010012.
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gestanden hétten. Egal, ob junge Menschen ins Pfarramt oder in die Schule
streben, so ist die Wahrscheinlichkeit groB, bei der einen oder anderen Gele-
genheit die eigene Studienentscheidung auch auBerhalb des privaten Umfelds
begriinden zu miissen. Die Entscheidung fiir ein Studium der Evangelischen oder
Katholischen Theologie steht somit unter einem gewissen Plausibilisierungs-
druck.

2 Anforderungsprofile an das Theologiestudium und
Studienmotive und -erwartungen vorangegangener
Studierendengenerationen

Dieser Plausibilisierungsdruck hangt wesentlich davon ab, welche Rolle man der
individuellen Religiositat fiir das Studium der Evangelischen oder Katholischen
Theologie zuschreibt. Im Verstandnis derer, die Theologiestudierende hinsicht-
lich ihrer Motivation zum Studium anfragen, miissen diese oft besonders glau-
bensfest, kirchennah und fromm sein. Auf der anderen Seite finden sich in vielen
Foren Warnungen vor dem Theologiestudium, insofern dieses dem Glauben eben
nicht dienlich sei, so z. B. in der Bemerkung von Sonja: »Seit ich mich dartiber [das
Theologiestudium] informiere, stolpere ich standig iiber Warnungen, es sein zu
lassen, da mein Glaube dabei Schaden nehmen konnte. [...] Spriiche wie )Glaubst
du noch oder hast du Theologie studiert?  bringen es eigentlich auf den Punkt.«"
In Bezug auf den Glauben sind auch die Anforderungsprofile an die Theologie-
studierenden sehr unterschiedlich.

2.1 Anforderungsprofile an das Theologiestudium

Die allgemeine Informationsplattform »Studycheck« verneint in Bezug auf das
Lehramtsstudium eine besondere Rolle des Glaubens explizit. »Schulfacher, die
Du gut beherrschen und mit Freude gemacht haben solltest, sind Pddagogik,
Deutsch und Philosophie. AuBerdem ist es wichtig, dass Du gerne tiber Gott und
moralische Fragestellungen nachdenkst. Ob Du selbst glaubig bist, ist nicht
entscheidend, solange Du Dich fiir das Thema Religion mit all seinen Facetten
interessierst.¢*

Fragen.evangelisch.de, Schadet ein Theologiestudium dem eigenen Glauben?, https;//
fragen.evangelisch.de/frage/1423/schadet-ein-theologiestudium-dem-eigenen-glauben
(Stand: 23.05.2023).

" StudyCheck.de, Studium Religion, www.studycheck.de/studium/religion (Stand: 23. 05.
2023).
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Etwas weniger apodiktisch liest sich die Haltung der EKD, sofern man sich an
der Website »religion studieren« orientiert. Dort lautet die Antwort auf die fiktive
Frage: »(Was) muss ich selbst glauben, wenn ich Theologie studieren will?«:

»Wenn Sie damit meinen, ob Sie vor Beginn Ihres Studiums ein klar formuliertes
Glaubensbekenntnis ablegen miissen: Nein, das wird und kann niemand von Ihnen
verlangen. Aber auch das andere kann nicht gemeint sein: dass es lediglich darauf
ankomme, irgendwie und an irgendwas zu glauben, ohne recht zu wissen, was man
denn vom Christentum zu halten hat. [...] Nur wenn Sie Ihr Studium so anlegen, dass
Sie den theologisch-wissenschaftlichen Diskurs immer auch auf Ihre eigene Glau-
benspraxis beziehen und diese in Frage stellen lassen, werden Sie Ihren Glauben
besser verstehen und klarer wissen, warum der christliche Glaube Ihrem eigenen
Leben Sinn und Perspektive geben kann.«'®

Demnach ist eine gewisse Glaubenspraxis eine notwendige Voraussetzung fir
das Studium der Evangelischen Theologie, auch wenn die Inhalte offen gehalten
werden.

Im romisch-katholischen Verstandnis dagegen ist die Spiritualitat sowohl
von Hauptamtlichen als auch von Religionslehrpersonen notwendig an den
kirchlichen Glauben riickgebunden. Exemplarisch sei hier auf eine Passage aus
einem Dokument zum Religionsunterricht verwiesen:

»Religionslehrerinnen und Religionslehrer stehen mit ihrer Person auch fiir den
Glauben der Kirche ein. Sie sind gesandt, Zeugen des Glaubens in der Schule zu sein.
[...] Dabei ist zu bedenken, dass die Kirche in ihrer spirituellen und inkarnatorischen
Qualitit gleichzeitig Ort und Gegenstand des Glaubens ist.«'¢

Dabei wurden lange Zeit sehr klare Erwartungen an die individuelle Lebensge-
staltung formuliert. Auch wenn diese jlingst etwas weniger strikt geduBert
werden, wird einer kirchlich riickgebundenen Spiritualitdt beim Studium der
Katholischen Theologie eine groBe Rolle zugeschrieben.

Inwieweit diese Anforderungsprofile sich bei vorangegangenen Generatio-
nen von Studierenden der Theologie wiederfinden, kann aus einschligigen
empirischen Studien abgeleitet werden. Sie wurden in den letzten Jahrzehnten in
unterschiedlicher Intensitdt durchgefiihrt.'” Bei aller Varianz der konkreten

5 EKD, Werde Religionslehrer*in. Im Dialog iiber Gott und die Welt - Glaube und Leben,
www.religion-studieren.de/fragen_zum_studium.html (Stand: 23.05.2023).

Die Deutschen Bischofe (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen,
Bonn 2005, 34-35.

Ulrich Riegel/Mirjam Zimmermann, Studium und Religionsunterricht. Eine bundesweite
empirische Untersuchung unter Studierenden der Theologie, Stuttgart 2022, 20-28.
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Fragestellungen gehen viele dieser Studien sowohl auf die Studienmotivation als
auch auf die Erwartungen an das Studium ein und sollen exemplarisch kurz
vorgestellt werden.

2.2 Studienmotivation

An dieser Stelle konnen nur exemplarische Eckpunkte der historischen Ent-
wicklung dargestellt werden. Als eine der ersten Studien, die explizit den Zu-
sammenhang zwischen Religiositiat und Studienmotivation in den Blick nimmt,
arbeitet Richard Riess 1986 unter evangelischen Pfarramtsstudierenden heraus,
dass die religiose Praxis in der Familie eine wichtige Rolle fiir die Wahl des
Theologiestudiums darstellt.'® Allerdings motiviert erst die Auseinandersetzung
mit Menschen, die im Glauben stehen, das Potenzial der eigenen religiosen So-
zialisation fiir den Wunsch, Pfarrerin oder Pfarrer zu werden.'’

In der umfangreicheren Befragung von Andreas Feige et al. (2007) mit 730
Studierenden aus Baden-Wiirttemberg nennen die Studierenden als Studien-
motive in abnehmender Rangfolge »aus personlichem Interesse«, »um Religi-
onslehrer/in zu werdeng, »Interesse fiir theologische Fragen«, »mehr Klarheit in
Glaubensfragen, »Verkiindigung des Glaubens, »Vertiefung der Religiositaty,
»verbunden fithlen mit der Kirche«. Eher unbedeutender sind »religioses El-
ternhaus«, »Motivation durch den Religionsunterricht«, »bessere Berufsaus-
sichten« als Basis der eigenen Motivation.”” Die Bedeutung von Glaubensfragen
fiir die Motivation zum Theologiestudium bewegt sich hier im Mittelfeld der
genannten Motive, ist jedoch fiir katholische Studierende bedeutsamer als fir
evangelische.”!

In der deutschlandweit angelegten Befragung Christhard Liicks unter an-
gehenden Religionslehrerinnen und -lehrern erklart der Faktor des eigenen
christlichen Glaubens einen zentralen Anteil einer Faktoranalyse tiber 35 Items
zur Studienmotivation, folgt aber dem Wunsch, Werte an die nachste Generation
weiterzugeben.”” AuBerdem tragen die Motive »eigener (christlicher) Glaube«

Richard Riess, Pfarrer werden? Zur Motivation von Theologiestudenten, Gottingen 1990,

145.

Y A.a.0., 163.

2 Andreas Feige/Michael Kollmann/Nils Friedrichs, Religionsunterricht von morgen?
Studienmotivationen und Vorstellungen tiiber die zukiinftige Berufspraxis bei Studie-
renden der ev. und kath. Theologie/Religionspadagogik, Ostfildern 2007, 14.

2l Ebd.

22 Christhard Liick, Religion studieren. Eine bundesweite empirische Untersuchung zu der

Studienzufriedenheit und den Studienmotiven und -belastungen angehender Religi-

onslehrer/-innen, Miinster 2012, 69f.
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und »Erfahrungen und Pragungen in der Kirche bzw. Kirchengemeinde« am
meisten zur Erkldrung des Kriterium der Sicherheit in der Studienfachwahl bei.”
In einer qualitativen Analyse von Fragebogen mit offenen Fragen kann Norbert
Brieden (2018)** die von Christhard Liick (2012) herausgearbeiteten Faktoren
bestatigen.

In der Summe ergibt sich ein Befund, bei dem der personliche Glaube in jeder
Studie eine gewisse Rolle fiir die Motivation spielt, ein Theologiestudium anzu-
fangen. Die Bedeutung von Motiven wie »Vertiefung des Glaubens bzw. der Re-
ligiositat« oder »Klarheit in Glaubensfragen« sind in Mittelwerten und Stan-
dardabweichungen in den Studien der letzten 20 Jahre erstaunlich ahnlich, wie
Monika Fuchs und Florian Wiedemann vergleichend feststellen kénnen.” Man
kann also nicht sagen, dass die Bedeutung des eigenen Glaubens fiir die Studi-
enmotivation frither groBer war als heute.

2.3 Studienerwartungen

Die Studienerwartungen korrespondieren in der Regel mit den Studienmotiven.
Das ist intuitiv schliissig. Wenn man Theologie studiert, um sein theologisches
Fachwissen zu erweitern, erwartet man offensichtlich auch, dass eine Erweite-
rung entsprechender Kenntnisse angeboten wird. Erstaunlich ist aber, dass der
eigene Glaube in den meisten Motivblindeln der Studienmotivation zwar eine
zentrale Rolle gespielt hat, in den Studienerwartungen dann aber keine gleich-
wertige Bedeutung mehr hat: Nach der Studie von Bucher/Arzt (1999) erwarten
Theologiestudierende von ihrem Studium »am meisten Bibelkenntnisse, prakti-
sche Fihigkeiten und Kenntnisse anderer Religionen«®®. »Kenntnisse alter
Spracheng, der »wahre Glaube« und die »Vertiefung der Kirchenbindung« werden
von den Befragten hingegen prozentual am wenigsten erwartet.

2 A0, 193
# Norbert Brieden, Studienmotivationen und Studienerwartungen von Studienanfinger-
Innen im Fach Katholische Theologie, in: Glaubensreflexion - Berufsorientierung -
theologische Habitusbildung. Der Einstieg ins Theologiestudium als hochschuldidakti-
sche Herausforderung, hg. von Norbert Brieden/Oliver Reis, Berlin 2018, 15-58.
Monika Fuchs/Florian Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«. Studienmotive,
Lernausgangslagen und Konfessionsbezug von Lehramtsstudierenden, Stuttgart 2022,
165f1.

Anton A. Bucher/Silvia Arzt, Vom Katecheten zur Religionspadagogin. Eine empirische

Untersuchung iiber die Studienmotive, die religiose Sozialisation und die Studiener-

25

26

wartungen von jungen Theologlnnen, in: Religionspddagogische Beitrage 1999/42, 19-
41, 37.
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Zu ihren Studienerwartungen befragt, geben knapp zehn Jahre spater in der
oben schon erwahnten Studierendenbefragung von Feige et al. (2007) zu ihren
Ausbildungsinteressen ebenfalls an, dass der »Erfahrungsaustausch tber reli-
giose Fragen« und die »Eintibung spiritueller Praxis«, also die »Entwicklung eines
religiosen Selbstverstandnisses« eher weniger zentral sind als die »Erweiterung
des Fachwissens« oder der »Methoden- und Medienkompetenz«.””

Auch in der oben schon erwahnten Studie Christhard Liicks (2012) weisen
die genannten Erwartungen eine eher pragmatische Tendenz auf: Die »Vermitt-
lung von Unterrichtspraxis« und »methodische Hilfen fiir den Religionsunter-
richt¢ stehen ganz oben in der Rangliste. Ein erfolgreicher Studienabschluss ist
die Studienerwartung mit der prozentual dritthochsten Zustimmung. »Den ei-
genen Glauben findeng, »Vertiefung der Kirchenbindung« und »Vertiefte
Kenntnisse der alten Sprachen« stehen dagegen am Ende der Priorititenliste.”

Zusammenfassend wird im Blick auf zurtickliegende Studien deutlich, dass
der eigene Glaube zwar bedeutsam bei der Motivation ist, ein Studium der
Theologie aufzunehmen, die Befragten dann aber durchgangig nicht erwarten,
dass der eigene Glaube zentraler Gegenstand dieses Studiums ist.

3 Aktuelle Daten zu individueller Religiositat,
Studienmotiven und Studienerwartungen

Diese Befunde vorliegender Studien, die fast alle mehr als zehn Jahre zurtick-
liegen, werden im Folgenden um Einsichten in die Studienmotive und -erwar-
tungen der aktuellen Studierendengeneration in Evangelischer und Katholischer
Theologie erganzt. Sie liefert eine jiingst publizierte Umfrage aus dem Jahr 2022.
Dazu wurden im WS 2020/21 alle Standorte, an denen mindestens eine der
beiden Theologien studiert werden kann, eingeladen, in einem Kurs zu Beginn
des Studiums und in einem Kurs am Studienende den Link zu einem online
verflighbaren Fragebogen zuganglich zu machen. Der Fragebogen war online vom
1. Oktober 2020 bis zum 23. Dezember 2020.

Insgesamt antworteten N = 3.568 Studierende aus ganz Deutschland (und
einige aus Osterreich und der Schweiz), was ca. 20 % aller Studierender der
Evangelischen oder Katholischen Theologie in Deutschland entspricht. Die Be-
fragten sind zwischen 17 und 72 Jahre alt, bei einem Altersdurchschnitt von M =
22,93 (SD = 5,14). Die konfessionelle Verteilung der Befragten stimmt bei 61 %
evangelischen und 39 % katholischen Studierenden praktisch mit der Verteilung
der Studierenden auf die Studiengénge beider Konfessionen in der Grundge-
samtheit iberein. Allerdings sind mit 80 % weibliche Befragte deutlich tiberre-
77" Feige u.a., Religionsunterricht von morgen, 21, 26.

28 Liick, Religion studieren, 82f.
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prasentiert, denn in der Grundgesamtheit belduft sich ihr Anteil auf 57 %. Be-
zogen auf den Studienstandort studieren 11 % der Befragten an einer Hochschule
im Norden, 11 % an einer im Osten, 25 % an einer im Stiden und 52 % an einer im
Westen. Das entspricht zwar nicht exakt der entsprechenden Verteilung in der
Grundgesamtheit, weist aber auch keine nennenswerten AusreiBer auf. Die
vorliegenden Befunde zu deren individueller Religiositit, Studienmotiven und
-erwartungen diirften damit insgesamt durchaus belastbar sein, wenn sie auch im
statistischen Sinn nicht représentativ sind.”

3.1 Individuelle Religiositat und Einstellung zu
Positionierungsprozessen

Die individuelle Religiositat wurde vor allem anhand der Zentralitatsskala von
Stefan Huber® und anhand eines selbst konstruierten Instruments zur konfes-
sionsspezifischen Praferenz erhoben. ErwartungsgemiB liegen die Werte der
Theologiestudierenden auf der Zentralitits-Skala etwas Uber denjenigen im
deutschen Bevolkerungsdurchschnitt, weisen die Befragten aber nicht als
durchgéngig hoch-religios aus. Bei allen finf Items gibt es auch eine nennens-
werte Quote von Personen, denen die entsprechende Religiositdtsdimension
weniger wichtig bis gar nicht wichtig ist. Demnach ist sich ein Drittel der Stu-
dierenden nicht sicher, ob sie an Gott glauben; knapp ein Zehntel gibt explizit an,
eher nicht an Gott zu glauben. Eine ausgepragte Gebets- oder Gottesdienstpraxis
trifft man bei weniger als der Halfte der Befragten an. Die Prasenz Gottes im
eigenen Leben erfahrt ein Viertel gar nicht.

Hinsichtlich der konfessionsspezifischen Prédferenz wurden je vier Items
formuliert, die entweder eine typisch evangelische oder eine typisch romisch-
katholische Glaubensiiberzeugung reprasentieren. Faktoranalytisch gruppieren
sich diese acht Items im Sinn des theoretischen Modells auf zwei Faktoren,
werden von den Befragten also gemaB den Erwartungen im Vorfeld der Befragung
wahrgenommen. Bei der Einschatzung der einzelnen Items fallt auf, dass die als
typisch evangelisch eingestuften Aussagen durchgangig im zustimmenden Be-
reich der Skala liegen, auch wenn die Mittelwerte bei einer Skala von 1 = »trifft
iiberhaupt nicht zu« bis 5 = »trifft voll und ganz zu« nicht groBer als M = 3,50
werden. Die typisch romisch-katholischen Aussagen liegen entweder im ambi-
valenten Bereich der Skala oder im negativen Bereich.

Aus dem ReVikoR-Projekt wurden einzelne Items des Instruments entlehnt,
anhand dessen die Beurteilung der Positionalitat, die Lehrpersonen im Religi-
2 Zur Datenerhebung vgl. Riegel/Zimmermann, Studium und Religionsunterricht, 55f.
%0 Stefan Huber/Odilo W. Huber, The Centrality of Religiosity Scale (CRS), in: Religions 3

(2012) 3, 710-724.
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onsunterricht zeigen, erfolgt.*’ Unter den neun Aussagen zur Positionalitéit der
Lehrperson im Religionsunterricht wird nur eine einzige von 74 % als schlecht
von den Studierenden eingeschétzt, namlich wenn die Lehrkraft im Religions-
unterricht ihre Schiilerinnen und Schiiler von ihrem Glauben tiberzeugen will (M
= 1,89). Die groBte Zustimmung erhéalt die Vorstellung, dass Religionslehrper-
sonen im Unterricht die Gemeinsamkeiten zwischen dem Christentum und den
anderen Religionen (M = 4,46) deutlich machen. Positiv beurteilt wird auch, dass
die Lehrperson im Unterricht bekennt, dass sie an Gott glaubt (M = 4,11), die
Unterschiede zwischen dem Christentum und den anderen Religionen deutlich
macht (M = 4,05). Etwas weniger Zustimmung bekommt eine gegeniiber der
Kirche kritische Lehrkraft (M = 3,61) und eine Lehrkraft, die mit den Kindern und
Jugendlichen das Beten, Meditieren oder Segnen ausprobiert (M = 3,57).%

3.2 Studienmotive

Zur Erhebung der Studienmotive wurde ein Instrument Christhard Liicks her-
angezogen, wobei jede der sieben empirischen Dimensionen dieser Vorlage durch
die beiden Items reprasentiert wird, die in Liicks Stichprobe die hochste Ladung
auf den jeweiligen Faktoren gezeigt haben.* Das in dieser Umfrage verwendete
Instrument besteht deshalb aus 14 Items. Zu jedem Item wurden die Studie-
renden gebeten anzugeben, wie wichtig das vorgeschlagene Motiv fiir ihre eigene
Studienwahl war. Die Verteilung der Antworten der vorliegenden aktuellen
Studie zeigt, dass es vor allem die Vermittlung von Werten an die nachste Ge-
neration (M = 5,15) und der eigene Glaube (M = 5,06) sind, die von den Befragten
als ausschlaggebend fiir die eigene Studienwahl erachtet werden. Beide Ant-
wortoptionen weisen nicht nur die mit Abstand hochsten Mittelwerte auf, son-
dern sie sind auch die einzigen Items, bei denen der groBte Anteil der Antworten
auf die Kategorie »sehr wichtig« entfallt. Mit einem Mittelwert von M = 4,75 wird
auch das Bestreben, das Wissen auf dem Gebiet der Religion zu erweitern, als sehr
wichtig eingestuft. Es folgt ein breites Feld als wichtig erachteter Motive, deren
Mittelwerte zwischen M = 4,44 und M = 3,93 liegen. Zwei Antwortoptionen
spielen fiir die Studienwahl kaum eine Rolle. Es handelt sich dabei um das Di-
lemma, dass man sich fiir kein anderes Studienfach begeistern konnte (M = 2,07),
und den Versuch, schwierigeren Studienfichern auszuweichen (M = 1,87).%*

31 Uta Pohl-Patalong/Stefanie Boll/Thorsten Dittrich/Antonia Liidtke/Claudia Richter,
Konfessioneller Religionsunterricht in religioser Vielfalt II. Perspektiven von Schiile-
rinnen und Schiilern, Stuttgart 2017, 273.

32 Riegel/Zimmermann, Studium und Religionsunterricht, 86-88.

% Liick, Religion studieren, 73-77.

3 Riegel/Zimmermann, Studium und Religionsunterricht, 64.
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Fiir die Studienmotivation erweist sich vor allem die Zentralitat des Glaubens
der Studierenden als ausschlaggebend (gemessen per linearer Regression). Je
wichtiger ihnen ihr Glaube ist, umso eher studieren sie Theologie, um spater
einmal diesen Glauben weiterzugeben (# = ,31; p < 0,001). Fiir die anderen
Motivbiindel ist die individuelle Religiositat dagegen eher nebensachlich.

3.3 Studienerwartungen

Die Erwartungen der Befragten an das Studium wurden ebenfalls durch ein In-
strument erhoben, das Christhard Liick dhnlich verwendet hat.*> Wiederum sind
fiir sieben empirische Dimensionen in Liicks Studie die beiden Items tber-
nommen worden, die am starksten auf den jeweiligen Faktor laden. Zu jedem der
14 Ttems haben wir die Studierenden gebeten anzugeben, wie stark sie der
vorgeschlagenen Erwartung zustimmen konnen. Wiederum standen die folgen-
den sechs Antwortkategorien zur Verfligung: »stimme {iberhaupt nicht zug,
ystimme nicht zug, »stimme eher nicht zu«, »stimme eher zug, »stimme zu« und
»stimme sehr zug.

Im Ergebnis sind es die beiden unterrichtspraktischen Erwartungen, und
zwar die Vermittlung von Unterrichtspraxis fiir den Religionsunterricht (M =
5,21) und methodische Hilfen fiir dieses Fach (M = 5,16), denen am stérksten
zugestimmt wird. Orientiert man sich allein an der Kategorie »stimme sehr zug,
liegen beide Erwartungen sogar mit deutlichem Abstand auf den Pldtzen 1 und 2
der Rangliste. Aber auch die nachsten drei Items kommen auf Mittelwerte, die
nahe bei M = 5,00 liegen, ndmlich die Erwartung einer kritischen Auseinan-
dersetzung mit kirchlichen Traditionen (M = 5,09), eine umfassende theologische
Bildung (M = 5,00) und eine fundierte Einfiihrung in die wissenschaftliche
Theologie (M = 4,99). Am Ende dieser Rangliste stehen auch hier zwei Erwar-
tungen hinsichtlich des eigenen Glaubens: Forderung des personlichen Glaubens
(M = 4,13) und Anregungen, den Glauben im Alltag zu leben (M = 4,05). Beide
Facetten spielen fiir die Befragten, sofern es darum geht, was sie vom Studium
erwarten, offensichtlich eine eher untergeordnete Rolle.*®

Bei den Studienerwartungen ist es ebenfalls die Zentralitat, die fir zwei
Erwartungsbiindel eine bedeutendere Rolle spielt (wiederum gemessen per li-
nearer Regression). Je wichtiger den Befragten ihr Glaube ist, umso starker er-
warten sie vom Studium eine Einflihrung in diesen Glauben (f =,26; p < 0,001)
und umso weniger wollen sie sich im Studium mit anderen Religionen ausein-
andersetzen (5 =-.19; p <0,001). Positiv auf die Erwartung an das Studium, in den

% Liick, Religion studieren, 82-83.

% Riegel/Zimmermann, Studium und Religionsunterricht, 69.
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eigenen Glauben eingefiihrt zu werden, wirkt sich ferner die Auspragung des
katholischen Priferenzprofils aus (8 = ,20; p < 0,001).”

4 Diskussion

Die Befunde der vorliegenden Erhebung bestétigen in vielfacher Weise die vor-
liegenden Ergebnisse alterer Studien. Erstens scheint auch heute noch der eigene
Glaube eine wichtige Rolle fiir die Studienmotivation zu spielen. Das entspre-
chende Item erhélt die zweitgroBte Zustimmung unter den Befragten. Zweitens
spielt der eigene Glaube in den Erwartungen an das Studium nach wie vor eine
eher untergeordnete Rolle. Eine Forderung dieses Glaubens durch das Studium
wird kaum erwartet. Begreift man die kritische Auseinandersetzung mit der
kirchlichen Tradition als Aspekt der Auseinandersetzung mit dem eigenen
Glauben, wird dieses zumindest von einem Teil des Samples vom Studium er-
wartet. Erganzend kann drittens festgehalten werden, dass die aktuelle Studie-
rendengeneration zwar etwas hohere Werte auf der Zentralititsskala Stefan
Hubers aufweist, es aber nicht so ist, dass das Gros der Studierenden durch eine
ausgepragte Religiositat gekennzeichnet ist oder eine besonders ausgepragte
konfessionsspezifische Praferenz aufweist. Viertens spielen diese Dimensionen
der individuellen Religiositat nur dort eine groBere Rolle fiir Studienmotivation
und -erwartungen, wo es explizit um die religiose Dimension in diesen Motiven
und Erwartungen geht. Fiinftens wirkt sich die individuelle Religiositat dann
verstarkend aus, wenn es im Studium um den eigenen Glauben geht, wihrend mit
der Zentralitat des eigenen Glaubens das Interesse an anderen Religionen etwas
nachzulassen scheint.

Eine Verallgemeinerung dieses Befunds ist aufgrund der fehlenden Repra-
sentativitat des vorliegenden Samples nur in Form vorsichtiger Thesen moglich.
Wenn man das tun will, lieBen sich die folgenden Thesen aufstellen:

These 1: Theologiestudierende bilden in gewisser Weise hinsichtlich ihres Glaubens
und ihrer religiosen Praxis den Durchschnitt der Gesamtbevolkerung in Deutschland
ab.

Trafe diese These zu, ergéabe sich aus ihr eine doppelte Konsequenz: Erstens
kann man erwarten, dass die Passung zwischen den durchschnittlich eher kir-
chen- und glaubensfern aufgestellten Kindern und Jugendlichen zu ihren Reli-
gionslehrkraften und Pfarrerinnen bzw. Pfarrern durchaus gegeben ist und die
Fragen, die gestellt werden, wahrscheinlich auch die Fragen sind, auf die die
Studierenden im besten Fall in ihrem Studium Antworten gefunden haben. Al-
lerdings ergibt sich eine gewisse Diskrepanz zwischen dem Anforderungsprofil

¥ A.a.0., 94f.
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der beiden groBen Kirchen an ihre Theologiestudierenden und deren religioser
Verortung. Inwiefern diese Diskrepanz im Studium durch ein Mentorat oder eine
Studienbegleitung der Kirchen bearbeitet oder gar kompensiert werden kann,
miisste eigens tiberpriift werden. Zumindest spielt eine Auseinandersetzung mit
dem eigenen Glauben in den Erwartungen der Studierenden an das Studium nur
eine untergeordnete Rolle (siehe These 2).

These 2: Fiir Studierende sind vor allem ein Mitteilungs- und Vermittlungsbedtirfnis
von Werten und bedingt auch der eigene Glaube zentral fiir die Studienwahl.
Pragmatische Motive, wie z. B. vermeintlich geringes Anspruchsniveau des Faches,
spielen eine sehr untergeordnete Rolle. Im Kontext der Studienerwartungen ist der
eigene Glaube kaum bedeutsam.

Trafe diese These zu, wahlen die Studierenden das Theologiestudium
durchaus aus Griinden, die mit dem Anforderungsprofil der beiden groBen
Kirchen kompatibel sind. Schreibt man die prognostizierte Entwicklung der
Religiositiat in Deutschland, wie sie sich etwa auch aus den Mitgliederzahlen
beider Kirchen ableiten lasst, fort, ergédbe sich aus dieser Passung jedoch mittel-,
vielleicht sogar kurzfristig das Problem, dass das Milieu, aus dem sich die
Theologiestudierenden rekrutieren, immer kleiner wird. Schon jetzt ist ein
Schrumpfen der Studierendenzahlen an den theologischen Studienstandorten zu
verzeichnen. Insbesondere das Magister-Studium der Theologie stellt eine solche
Konstellation vor groBe Herausforderungen, denn die faktischen Studierenden-
zahlen in diesen Studiengadngen rechtfertigen kaum eine Ausstattung mit 10 bis
15 Professuren. Beziiglich einer Werbung fiir das Studium miissten die Studi-
enmotive und die Studienerwartungen starker berticksichtigt werden.

AuBerdem verweist diese These auf das Problem, dass die Angebote des
Mentorats bzw. der kirchlichen Studienbegleitung bei einem beachtlichen Teil
der Studierenden nicht mit deren Studienerwartungen bzw. gewiinschten In-
halten korrespondiert.® Das konnte daran liegen, dass sie Wissenschaft und
Glaube als zwei voneinander unabhangige Bereiche erachten. Das konnte aber
auch daran liegen, dass die Veranstaltungen nicht als geschiitzter Raum wahr-
genommen werden, indem ein solcher Austausch moglich ist. Tréafe Letzteres zu,
konnten die Veranstaltungen des Mentorats oder der Studienbegleitung durch
Vertreterinnen und Vertreter der Kirchen eine echte Alternative sein.

These 3: Die Positionalitdt der Religionslehrkraft in Bezug auf Glaubensfragen wird
von einem Grofteil der Studierenden befiirwortet, hat allerdings ihre Grenze, wenn
das Uberwiltigungsverbot nicht akzeptiert wird.

% Zum geringen Bekanntheitsgrad und der geringen Nutzung solcher Angebote durch

Studierende siehe auch Fuchs/Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«, 132.



128 Mirjam Zimmermann und Ulrich Riegel

Diese These fithrt die Frage danach weiter, wie bedeutsam fiir die befragten
Studierenden ihr Glaube in Bezug auf die Studienwahl und dann die Erwartungen
an das Studium sind (These 2). Hier kann man durchgéangig durch die ver-
schiedenen Studien einen Bedeutungsabfall feststellen. Fraglich ist deshalb,
welche Bedeutung sie Positionierungen in Bezug auf (ihren) Glauben, die Haltung
zur Kirche und zur Praxis gelebten Glaubens im Kontext des/ihres (spéteren)
Religionsunterrichts zubilligen. Deutlich wird aus unserer Befragung, dass die
Mehrheit es beflirwortet, dass Religionslehrkrafte sagen, dass sie an Gott glauben
(drei Viertel) und von ihren Erfahrungen mit Gott erzdahlen (gut zwei Drittel).
»Beten, Segnen bzw. Meditieren auszuprobieren« beflirwortet dagegen gut die
Halfte (dhnlich groB ist die Zustimmung dazu, sich kritisch gegeniiber der Kirche
zu verhalten). Hierin unterscheiden sich die Studierenden deutlich von den be-
fragten Eltern, Schulleitungen oder Lehrkriften.

These 4: Die kirchlichen Anforderungsprofile an angehende Religionslehrpersonen
bleiben stark den Idealen des eigenen Milieus verpflichtet. Damit diirfte man an-
gesichts schrumpfender kirchlicher Milieus jedoch immer weniger junge Menschen
ansprechen. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob das Kollegium an Religionslehr-
personen hinreichend vielfiltig ist, um einer zunehmend heterogener werdenden
Schiiler:innenschaft gerecht zu werden.

Die kirchlichen Anforderungsprofile richten sich vornehmlich an Menschen,
die einem idealen kirchlichen Milieu entstammen. Es werden intellektuell auf-
geschlossene, kommunikative und an Glaubensfragen interessierte Personen
gesucht. Fraglos sind alle drei Kriterien fiir angehende Religionslehrpersonen
auBerst wiinschenswert. In ihrer Kombination schlieBen sie aber auch Menschen
aus, die Schiilerinnen und Schiilern alternative Zugange zu Religion eroffnen
konnten. Hier stellt sich die Frage, welche alternativen Anforderungsprofile sich
die kirchlichen Entscheidungstrager vorstellen konnen.

¥ Mirjam Zimmermann,/Friedhelm Kraft/Oliver Reis/Hanna Roose/Susanne Schroeder

(Hg.), »Hauptsache, du hast eine Meinung und einen eigenen Glauben«. Positionalitat
(nicht nur) in der Kinder- und Jugendtheologie, Stuttgart 2022, 12 in Zusammenstellung
der Ergebnisse zu Positionalitat aus Ulrich Riegel/Mirjam Zimmermann, Evaluation des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in Nordrhein-Westfalen, Stuttgart 2022.



»Theologie studieren in veranderter
religioser Landschaft?«
Response aus Sicht der zweiten Ausbildungsphase

Friederike Mizdalski

1 Das Bild des/der Lehramtsstudierenden mit dem
Fach Religion

Als Fachseminarleiterin fiir Katholische Religionslehre bin ich am Landesinstitut
fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg taitig. In diesem staatlichen
Aufgabenbereich bilde ich die Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst aus und be-
gleite in einem Reflexionsseminar Studierende im Kernpraktikum. Gleichzeitig
leite ich das Referat Religionspadagogik in Schulen in der Abteilung Schule &
Hochschule des Erzbischoflichen Generalvikariats und gestalte mit meinem
Team das Fort- und Weiterbildungsprogramm fiir die Lehrkrafte im katholischen
Schulsystem und an den staatlichen Schulen in unserem Erzbistum. Ich bin damit
in allen drei Phasen der Religionslehrer:innenbildung tatig. In allen Phasen geht
es um die Planung, Gestaltung und Reflexion schulischer Lehr- und Lernpro-
zesse, in denen Schiilerinnen und Schiiler religiose Kompetenzen erwerben
konnen.'

Meine Erfahrung und eine Spontanumfrage innerhalb dieser Zielgruppen
ergaben ein in manchen Aspekten ahnliches, dann aber auch divergierendes Bild,
wie es im Vortrag gezeichnet wurde: Eine Person befindet sich auf dem Weg zur
professionellen Religionslehrkraft, weil sie eigene Glaubenserfahrungen bzw.
Traditionen weitergeben mochte. Vielleicht hat sie positive Erfahrungen in der
kirchlichen Jugendarbeit gemacht, vielleicht ist sie aber auch weniger religios
sozialisiert oder religios indifferent. Sie belegte das Fach in der Hoffnung, »Un-
terrichtserfahrungen machen zu konnen« und viele »religionspadagogische und
-didaktische Kenntnisse« zu gewinnen. Die »Vertiefung des eigenen theologi-
schen Wissens« ist weniger wichtig als der Erwerb von »Wissen tiber andere
Religionen«, sowie der »Austausch iiber Glaubensvorstellungen« und die »Re-
flexion eigener Glaubensvorstellungen«. Die junge Religionslehrkraft mochte im
! Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Anforderungen an die
Religionslehrerbildung, Bonn 2011, 13.
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Unterricht »Begleiter:in der Schiilerinnen und Schiiler auf dem Weg der Identi-
tatsfindung« sein und als »Gesprachspartner:in in Fragen zum eigenen Glauben«
zur Verfligung stehen.

2 Responses auf die Thesen des Vortrags

Response auf These 1: Theologiestudierende bilden in gewisser Weise hinsichtlich
ihres Glaubens und ihrer religiosen Praxis den Durchschnitt der Gesamtbevilkerung
in Deutschland ab.

Das eher kirchen- und glaubensferne Gesamtbild der Bevolkerung in unse-
rem Land spiegelt sich in den Antworten der befragten Studierenden wider:
Wahrend die eigene Religiositat eine eher untergeordnete Rolle spielt bei dem
Wunsch, Religionslehrerin oder -lehrer zu werden, sind der Wunsch, den »ei-
genen Glauben zu vertiefen« und »Werte weiterzugeben« bedeutsame Motive.

Diese These kann ich mit Ergebnissen meiner Interviews mit Masterstu-
dierenden im Mentorat bestarken. Dass Kirche Interesse zeigt, liber die Angebote
des Mentorats Lehramtsstudierende bei der Entwicklung einer eigenen Spiri-
tualitdt zu unterstiitzen, wurde begriift. Vermittlung von kirchenpraktischen
Erfahrungen empfanden fiinf von zehn Studierenden, die tiber Jugendarbeit oder
Ministrantenamt in das Gemeindeleben eingebunden sind, als unnoétig. Die an-
dere Halfte hatte insgesamt Schwierigkeiten mit der Funktion des Mentorats und
konnte das Interesse der Kirche am eigenen Studium nicht nachvollziehen.

Als Studienmentorin fiihle ich mich durch ihre These in meiner Aufgabe
bestatigt, denn das Mentorat hat sich entwickelt, um Studierende, die wenig
religios sozialisiert sind, einen niedrigschwelligen Zugang zu pastoralen Ange-
boten zu ermoglichen. Gleichzeitig deute ich die Ergebnisse meiner Interviews so,
dass kirchenferne Studierende wissenschaftliche Theologie nicht mit der Insti-
tution »Kirche« verbinden. Weswegen die Notwendigkeit, als Religionslehrkraft
durch die eigene Religionsgemeinschaft beauftragt zu werden, einer eigenen
Plausibilitat bedarf. Das Antragsverfahren zur Erteilung der Missio canonica
erscheint somit vollig aus der Zeit gefallen, wenn in vielen Bistimern erwartet
wird, dass die Antragsteller:innen Erkldrungen tber ihre personliche Lebens-
fiihrung unterschreiben.

Response auf These 2: Fiir Studierende sind vor allem ein Mitteilungs- und Ver-
mittlungsbediirfnis von Werten und bedingt auch der eigene Glaube zentral fiir die
Studienwahl. Pragmatische Motive spielen eine sehr untergeordnete Rolle. Im
Kontext der Studienerwartungen ist der eigene Glaube kaum bedeutsam.

These 2 stimme ich weitestgehend zu. Meine zehn Studierenden gaben an,
dass sie das Fach Katholische Religion belegt haben, um ihren Glauben und
Traditionen weiterzugeben. Sie wollten sich im Studium tber ihre Glaubens-
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vorstellungen austauschen, wobei ihnen die wissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit der eigenen Religion weniger wichtig erscheint als der Erwerb von
Wissen tiber andere Religionen. Alle Masterstudierenden hatten erwartet, im
Studium ihr Wissen tiber andere Religionen erweitern zu konnen. Sie zeigten sich
enttauscht, dass Seminare aus den anderen religionsbefassten Fachern - an der
Universitat Hamburg zahlt dazu neben der Evangelischen Theologie auch die
Islamische Theologie und das Alevitentum - nicht fiir das eigene Studium an-
gerechnet werden. Umso mehr wird begriifit, dass ein Austausch mit »anders-
glaubigen« Studierenden in religionsdidaktischen Seminaren moglich ist. Ein
Umstand, der sich aus dem Hamburger Spezifikum ergibt, dass die Didaktiken
der Facher im Fachbereich Erziehungswissenschaft angesiedelt sind und die
Religionsdidaktik religionentibergreifend erteilt wird.

Response auf These 3: Die Positionalitdt der Religionslehrkraft in Bezug auf
Glaubensfragen wird von einem Grofsteil der Studierenden befiirwortet, hat aller-
dings ihre Grenze, wenn das Uberwiltigungsverbot nicht akzeptiert wird.

Diese dritte These, in der Positionalitit der Religionslehrkraft und Uber-
waltigungsverbot miteinander in Beziehung gesetzt werden, bringt mich zum
Nachdenken. Verstehen Studierende unter Positionalitit ein eher unbestimmtes
Bekenntnis zum »Glauben an Gott«? Und beflirchten sie, Schiiler:innen zu
iberwaltigen, wenn sie ihre personlichen Glaubensvorstellungen einbringen und
erklaren, wann und wie der Glaube im Alltag ins Spiel kommt? Oder ist das
Problem, sich zu positionieren, ein viel gravierenderes, weil »Positionalitat«
Sprachfahigkeit tiber den eigenen Glauben erfordert, die erlernt und geiibt
werden muss?

In meinen Interviews zeigt sich, dass katholische Studierende in Hamburg
eine Nische finden, das Problem »Positionierung« fiir sich zu losen. Masterstu-
dierende, die im Kernpraktikum bereits erste eigene Erfahrungen im Religi-
onsunterricht machen, entscheiden sich bewusst fiir einen Praktikumsplatz an
einer der katholischen Schulen, wenn sie eigene Glaubenserfahrungen mit in den
Unterricht einbringen mochten. Sind sie eher neugierig auf den Austausch mit
anderen Uberzeugungen, wihlen sie eine staatliche Schule. In Hinblick auf die
Weiterentwicklung des »Religionsunterricht fiir alle«, der seit drei Jahren in
tragerpluraler Verantwortung erteilt wird, ist diese Haltung zumindest frag-
wirdig. Denn das weiterentwickelte Format, in dem nun Religionslehrkréafte aller
beteiligten Religionsgemeinschaften und Konfessionen unterrichten konnen,
setzt darauf, dass Lehrkrafte den Dialog der Schiiler:innen untereinander nicht
mehr bloB moderieren, sondern sich mit den eigenen Vorstellungen und der
eigenen Religion einbringen.
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3 Schlussfolgerungen

Die oben beschriebene Religionslehrkraft wird mit ihrer eigenen Motivation,
»Wissen liber andere Religionen« zu erwerben, sich »liber Glaubensvorstellun-
gen« auszutauschen und »eigene Glaubensvorstellungen zu reflektiereng,
Schiilerinnen und Schiiler anregen, Fragen zu stellen.

Doch wird es ihm:ihr tatsachlich gelingen, ein oder eine »Begleiter:in der
Schiilerinnen und Schiiler auf dem Weg der Identitatsfindung« zu sein und als
»Gesprachspartner:in in Fragen zum eigenen Glauben zur Verfligung zu steheng,
wie die Studierenden dies selbst promulgieren? Meine eigenen Unterrichtsbe-
obachtungen sind, dass junge Religionslehrkrafte nur sehr selten Impulse setzen,
die Schiilerinnen und Schiiler personlich beriihren. Wenn auch biblische Ge-
schichten spannend erzahlt, Figuren gestellt, Bilder partiell betrachtet oder an-
dere religionspadagogische Ansatze gewahlt werden, gerat die Stundenreflexion
bei der Frage, was das alles mit diesen Schiiler:innen zu tun hatte, ins Stocken.
Was fehlt?

Ich kann hier nur eine Vermutung aufstellen, wie und an welcher Stelle die
Ausbildung von Religionslehrer:innen weiterentwickelt werden muss: Die
Schwierigkeit, sich zu positionieren, weist aus meiner Sicht darauf hin, dass die
Kluft zwischen theologischen Studien, fachwissenschaftlichen Inhalten und der
Lebenswelt der Studierenden zu groB ist. Sowohl in der ersten Phase an den
Hochschulen und Universitaten als auch in der zweiten Phase im Vorberei-
tungsdienst missten Strukturen und Formate geschaffen werden, in denen
fachwissenschaftliche Inhalte bewusst mit der Lebenswelt der Studierenden
verbunden werden.

Zwar haben die katholischen Bischofe schon vor tber zehn Jahren drei
pragnante Anforderungen an die Religionslehrer:innen formuliert, namlich:
Religionslehrkrafte verfiigen tiber Urteils- und Dialogfahigkeit in religiosen
Fragen und tiber religionspadagogische Kenntnisse und Fahigkeiten. AuBerdem
bilden sie eine berufliche Identitdt und Spiritualitidt aus.” Allein: Die Beschrei-
bung dieser Anforderungen garantiert noch keine gute Lehrer:innenbildung,’
zumal sie zu wenig auf die Realitdt eingeht, mit der alle Lehrkrafte des
21. Jahrhunderts an der Schule konfrontiert werden: Die Heterogenitat der
Schiilerschaft. Eine fiktive Lerngruppe, wie sie aus pragmatischen Griinden in
vielen deutschen Schulen zu finden ist, jenseits von konkreten Religionsunter-

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Anforderungen an die
Religionslehrerbildung, 14-16.

In Anlehnung an Hilbert Meyer, Kompetenzorientierung allein macht noch keinen guten
Unterricht!, in: Lernende Schule 58 (2012), 7-12, https://docplayer.org/20977550-
Kompetenzorientierung-allein-macht-noch-keinen-guten-unterricht.html (Stand: 23.05.
2023).
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richtsformaten der Bundeslander bzw. Bistiimer werden Schiiler:innen, die das
katholische Konfessionsmerkmal haben, zusammen mit Schiiler:innen, die sich
dem evangelischen Christentum zuordnen, unterrichtet. Hinzu kommen Schii-
ler:innen ohne Konfessionsmerkmal, die freiwillig am Religionsunterricht teil-
nehmen. Schiiler:innen mit gleichem Konfessionsmerkmal unterscheiden sich
nochmal in Hinblick auf ihre Religiositat.

Auch im Fach Religion sollte sie Ausgangspunkt der Planung und Gestaltung
von Lernprozessen sein. Entsprechend der »Umsetzung des Rechts auf inklusive
Bildung und der Nachhaltigkeitsdimensionen von Bildung« sollten wir auch im
Fach Religion auf »eine Lernkultur setzen, welche auf soziale und fachliche
Teilhabe ausgerichtet ist«.* Ich behaupte nicht, es miisse iiber die Definition eines
Forderschwerpunkts »Religiose Entwicklung« nachgedacht werden. Doch aus
Sicht der Fachseminarleiterin halte ich es fiir angemessen, Lernwege im Fach
Religion so zu individualisieren, dass personliche Entfaltung und Kompetenz-
aufbau jeder Schiilerin und jedem Schiiler unabhéngig von ihrer oder seiner
religidsen Sozialisation ermdglicht werden. Diese Uberlegung zeigt, was es fiir die
oben beschriebene Lehrkraft bedeutet, »Gesprachspartner:in in Fragen zum ei-
genen Glauben« sein zu wollen. Die Lehrkraft muss dafiir die Alltagswelt ihrer
Schiiler:innen wahrnehmen und fahig sein, auf verschiedene Glaubenskonzep-
tionen und -vorstellungen einzugehen. Das setzt neben diagnostischen Kompe-
tenzen die Fahigkeit zur Verkniipfung von Theologie und Religionspadagogik
sowie die Ubersetzung in Unterrichtskonzepte voraus, die Individualitit beach-
ten.

Die oben beschriebene Lehrkraft erwartet, im Studium Unterrichtserfah-
rungen machen zu konnen. In Hamburg sind seminarbegleitete Praxiserfah-
rungen uber die Dauer von zwei Semestern angelegt. Ich begleite mit einem
Reflexionsseminar Masterstudierende mit dem Fach Religion. Mir fallt auf, dass
immer mehr Studierende gleichzeitig in unterschiedlichen Rollen an mindestens
zwei Schulen unterwegs sind. In der Praktikumsschule hospitieren sie im Un-
terricht, reflektieren eigene Unterrichtserfahrungen und bearbeiten For-
schungsfragen. An der zweiten Schule arbeiten sie auf Honorarbasis als »Aus-
hilfslehrkrafte«. In Hamburg wird dieses Engagement noch befordert, weil
Praxiserfahrungen an einer Schule im Rahmen eines Lehrauftrags oder einer
padagogischen Tatigkeit die Zulassungschancen flir den Vorbereitungsdienst
erhohen. Zur Reflexion von Unterrichtserfahrungen gibt es an der zweiten Schule
in der Regel keine Gelegenheit. Angesichts der Erfahrung, dass man ja schon
(unreflektiert) alles macht und kann, ist die Bedeutung von fachdidaktischer
Theorie und Fachwissenschaft immer schwerer zu vermitteln.

*  Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung, Abteilung Ausbildung (Hg.),

Wegweiser fiir Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst. Februar 2021, Hamburg 2020, 1.
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Konnte die Notwendigkeit fachwissenschaftlicher Studien eher akzeptiert
werden, wenn fachspezifische Bestimmungen eine klare Verbindung zu Religi-
onspadagogik und Lebenswelt festschreiben und Studierende Gelegenheit er-
halten, das Wahrnehmen religioser Phanomene in ihrer Lebenswelt intelligent zu
iiben?’ Um theologisches Wissen mit eigenen Erfahrungen vernetzen zu konnen,
missten sie in Seminaren und Vorlesungen entsprechend kognitiv aktiviert
werden. Einige Studierende bediirfen sicherlich einer individuellen Lernbeglei-
tung. Wenn Studierende dann ihre eigenen Lernprozesse in Form von Metakog-
nition in Auseinandersetzung mit theologischen Inhalten reflektieren und be-
schreiben, wird es ihnen leichter fallen, ihre religionspadagogischen Kenntnisse
in relevante Lernarrangements umzusetzen und Lernwege zu gestalten, die von
den Erfahrungen der Schiiler:innen ausgehen, Begegnungen mit theologischen
Deutungen ermoglichen und Schiiler:innen anregen, sich nach dem Austausch
mit den anderen zu positionieren.

Hat die Religionslehrkraft diese Lernprozesse in ihrer Ausbildung selbst
vollzogen, wird sie den Schiiler:innen auch als Gesprachspartner:in zur Verfi-
gung stehen konnen und ihnen aufgrund eigener Erfahrungen mitteilen, welche
Bedeutung ihre Glaubensvorstellungen fiir ihr eigenes Leben hat.

Anhang

Zusammenfassung der Ergebnisse eigener Umfragen und Interviews:

- Ausschlaggebend fiir die Wahl des Studienfaches »Kath. Religion« war der
Wunsch, den eigenen Glauben und die Traditionen weiterzugeben, d.h. die
zukiinftigen Religionslehrkrafte kommen aus dem eigenen Milieu, das ge-
rade dabei ist abzuschmelzen.

- Bei der Frage nach den Erwartungen beziiglich der Studieninhalte wird mit
Abstand der Punkt »Praktische Unterrichtserfahrungen« genannt. Gleichauf
dann im Mittelfeld folgen »Wissen iiber andere Religioneng, »Austausch tiber
die Glaubensvorstellungen« und »Reflexion der eignen Glaubensvorstellun-
geng.

- Die Mehrzahl der Befragten gibt an, dass sich der eigene Glaube durch das
Studium weiterentwickelt hat. Wobei nur die Hélfte dezidiert beschreibt, dass
sie nach dem Studium kritischer auf Kirche und Traditionen blicken.

- Bei der Frage nach Vorschldgen fiir eine Weiterentwicklung des Lehramts-
studiums wird am haufigsten »mehr Unterrichtspraxis« genannt und an
zweiter Stelle »mehr Wissen tiber andere Religionen«, wahrend »mehr spi-

Ich beziehe mich im Folgenden auf die Merkmale der Kompetenzorientierung nach
Andreas Feindt/Hilbert Meyer, Kompetenzorientierter Unterricht. Eine didaktische
Schatzsuche, in: Die Grundschulzeitschrift 237 (2010), 29-33, 30.
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rituelle Angebote« und »mehr Begleitung durch die Kirche« eher abge-
schlagen an vorletzter Stelle erscheinen.

- Beider Frage nach den Kompetenzen, die eine Religionslehrkraft im Rahmen
ihrer Ausbildung gewinnen soll, werden am haufigsten »Religionspadago-
gische und -didaktische Kenntnisse« genannt. Gleichauf folgen dann
»Fachwissenschaftliche Kenntnisse«, "Kommunikative Kompetenzen« und
»Akzeptanz von Vielfalt«.

- Befragt nach der Rolle der Religionslehrkraft wird die »Begleitung auf dem
Weg der Identitatsfindung« am hdaufigsten genannt, gefolgt von »Ge-
sprachspartner:in fiir den eigenen Glauben.

Zusatzlich zu dieser anonymen Umfrage habe ich im Rahmen meiner Aufgabe als
Studienmentorin im Mentorat Interviews mit Masterstudierenden gefiihrt. Es gab
keine vorgegebenen Antwortmoglichkeiten. Auch hier wurde haufig als Grund
fiir die Wahl des Studienfaches »Der Wunsch, den eigenen Glauben weiterzu-
geben« genannt. Bemédngelt wurde an erster Stelle, dass es zu wenig Aus-
tauschmoglichkeiten mit Studierenden bzw. Lehrenden der anderen religions-
befassten Facher gab, und dass es nicht moglich war, sich Seminare der anderen
Religionen anrechnen zu lassen. Die Angebote des Mentorats wurden zwar
wahrgenommen, weil es so zu Beginn des Studiums empfohlen wurde, die Be-
deutung in Hinblick auf die Beauftragung oder die Rolle der Kirche bei diesem
Angebot konnte nicht erklart werden.






»Theologie studieren in veranderter
religioser Landschaft?«
Response aus kirchlicher Sicht

Wolfgang Schmidt

Beginnen mochte ich mit einer kleinen Anekdote, mit der ich mich auf die Be-
schreibung der religiosen Landschaft beziehe und im Speziellen auf den Plau-
sibilisierungsdruck, dem Studierende der Theologie heute im Blick auf ihre
Studienwahl ausgesetzt sind. Das Ereignis liegt viele Jahre zuriick. Meine Mutter
traf eines Tages auf der StraBe zufallig meine Grundschullehrerin. Diese war
neugierig, wo der Weg ihren fritheren Schiiler hingefiihrt hatte. »Der studiert jetzt
Theologie«, sagte meine Mutter. Worauf die Lehrerin etwas die Stirn runzelte. Sie
konnte ihre Enttauschung nicht verhehlen. »Dabei war er doch so ein kluger
Kopf ...I¢, sagte sie bedauernd. Ein kluger Mensch konnte doch nicht Theologie
studieren! Das Ereignis liegt nun schon 40 Jahre zuriick! Der Begriindungsdruck
ist nicht neu, hat sich aber in vier Jahrzehnten gewiss noch weiter verscharft.

Im Kontext kiinftiger Ausbildung von Religionslehrkraften werde ich im
Folgenden dem Gedanken der kirchlichen Studierendenbegleitung besonderes
Gewicht geben. Nach meinen Erfahrungen in der Badischen Landeskirche kann
man die Bedeutung solcher kirchlicher Begleitprogramme fiir die im Studium
befindlichen kiinftigen Lehrerinnen und Lehrer gar nicht hoch genug einschat-
zen. Mehr noch als im katholischen Raum, geht im evangelischen die personliche
Religiositat haufig mit einer gewissen Abstandigkeit oder manchmal einfach
auch mit schierer Unkenntnis gegentiber der Kirche als Institution einher. So
stellt die Studierendenbegleitung nicht selten erstmalig einen Bezug her zum
kiinftigen Arbeitgeber bzw. zum Partner des Staates im Felde der res mixta.

In diesem Zusammenhang spielen die Identifikationsmoglichkeiten tiber
Personen eine wichtige Rolle. Mit denen, die die Studierendenbegleitung orga-
nisieren und durchfiihren, bekommt die Kirche ein Gesicht fiir den theologischen
Nachwuchs und wird - bezogen auf den kiinftigen Beruf in personlicher Be-
gegnung und Austausch - greifbar und erlebbar. Fiir die Identifikation mit der
jeweiligen Landeskirche ist in gleichem MaBe die Peergroup der Mitstudierenden
forderlich, die gemeinsam an den MaBnahmen der Studierendenbegleitung
teilnehmen. Es bieten sich Gelegenheiten, bei denen durch die gemeinsame Er-
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fahrung ein Bewusstsein der Zugehorigkeit und der Zusammengehorigkeit im
Raum derselben Kirche wachsen kann.

Neben den tblichen ein- oder zweitdgigen Formaten haben sich Studien-
reisen als fruchtbares Format der Studierendenbegleitung bewéahrt. Ich verweise
in diesem Zusammenhang auf die »Springschool in Israel und Paldstina« der
hannoverschen Landeskirche oder auf eine geplante Reise ins Heilige Land, die
im Herbst 2023 vom Religionspadagogischen Institut unserer Landeskirche
gemeinsam mit der Padagogischen Hochschule Heidelberg durchgefiihrt wird.
Solche Reisen erlauben nicht nur, fachliche Fragen durch personliche An-
schauung und intensives Studium vor Ort zu vertiefen. Vielmehr regen die Er-
fahrungen des gemeinsamen Reisens in dieser Region zur personlichen Posi-
tionierung in theologischen Fragen an. Sie eroffnen Moglichkeiten fiir eine auf
Zeit gelebte Spiritualitat und geben in vielfaltiger Weise Raum zu personlichen
Gespréachen, die so im Studienalltag oft nicht gegeben sind.

Das fiihrt mich schlieBlich zum Stichwort des »Geschiitzten Raumsg, der im
Beitrag stark gemacht wurde. Ich halte viel davon, dass die kirchliche Studie-
rendenbegleitung solche Raume anbietet, die per se im Rahmen des Studiums an
der Universitat oder der Pddagogischen Hochschule nicht erwartet werden
konnen. Hier konnen Themen und Fragen angesprochen werden, die ohne eine
solche Moglichkeit womoglich zum Abbruch des Studiums fithren wiirden. Die
Studierendenbegleitung als einen Raum des Vertrauens und der Offenheit zu
erleben, in dem Fragen des Glaubens und der theologischen bzw. religiosen
Vergewisserung einen selbstverstandlichen Platz haben, sollte eine hohe Prioritat
haben. Die Diversitat unter den Studierenden bietet hierbei eine zusatzliche
Chance, die es sich fiir die Kirche wahrzunehmen lohnt.

AbschlieBend weise ich schlieBlich auf einen Aspekt hin, dem kiinftige
Formate in der Badischen Landeskirche Rechnung tragen sollen. Es geht dabei
um den Transformationsprozess, in dem sich unsere Kirche - und die meisten
anderen auch - befindet. Hier spielt der Vernetzungsgedanke eine groBe Rolle.
Unterschiedliche Gestalten und Arbeitsformen kirchlichen Lebens wie Schule,
Jugendarbeit, Gemeinde und andere Orte kirchlichen Lebens sollen ihre Arbeit in
Kooperation und klarer Bezogenheit gestalten. Dazu braucht es den weiten Blick,
der aus dem eigenen System hinausdenkt - in den Gemeinden, aber auch unter
den Religionslehrkraften. So wird es spezielle Angebote der Studierendenbe-
gleitung geben, die kiinftige Pfarrerinnen und Pfarrer und kiinftige Religions-
lehrkréafte in den Austausch bringt. Auch hier kann Studierendenbegleitung ei-
nen wichtigen Beitrag leisten und schon frithzeitig auf Sichtweisen und
Haltungen einwirken, die fir eine vernetzte Kirche notwendig sein werden.



Welche Religionslehrer:innen braucht
guter Religionsunterricht?

Bernd Schréder

Im Friihjahr 2022 wurde in Gottingen per Plakat um Lehrerinnen und Lehrer
geworben - mit folgendem Slogan: »Jetzt Lehrer in N.N. werden, auch ohne
Lehramtsstudium!« Dieses Plakat bringt auf den Punkt, wie die Rekrutierung von
Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland gehandhabt wird: orientiert am je ge-
genwartigen (und weniger am mittelfristig erwartbaren) Bedarf, und vor allem
konjunkturell schwankend. Fehlt es an Lehrkraften - wie es derzeit der Fall ist
(und angesichts steigender Schiiler:innenzahlen auch zukinftig der Fall sein
wird)' - werden die Tore fiir Quereinsteiger:innen, Studierende ohne Referen-
dariat oder gar Personen ohne jede padagogische Vorerfahrung weit geoffnet.
Gibt es einen sog. Uberhang an Absolventinnen und Absolventen, werden die
Tore zum Beruf »Schulisches Lehramt« - wie zuletzt in den 1990er Jahren - ri-
goros geschlossen, i.d. R. durch Einfiihrung eines drastischen Numerus clausus.
Diese Vorgehensweise ist nicht empfehlenswert, denn sie stellt nicht nur eine
Achterbahnfahrt fiir die jeweils betroffenen Kohorten dar, sondern kann auch
Unterdeckung und Uberversorgung mit Lehrkriften nicht effizient verhindern.
Vor allem aber zeigt sie zweierlei: Es gibt keine verldssliche Wertschdtzung fiir den
Beruf der Lehrerin bzw. des Lehrers und das, was Lehrende leisten und konnen,
und es gibt keinen transparenten Erwartungshorizont fiir das, was junge Erwach-
sene in der Berufswahlphase als potentiell gute Lehrende erkennbar macht. Im-
merhin: Bundesweit abgestimmte Leitbilder fiir das professionelle Handlungs-
repertoire von Lehrerinnen und Lehrern, und auch Kriterien, anhand derer gutes
Handeln von Lehrkraften zu erkennen ist, liegen vor.

Erinnert sei hier nur an zwei einschlagige Leitbilder bzw. MaBgaben: Das
erwiinschte professionelle Handlungsrepertoire von Lehrkraften ist im Jahr 2000

Vgl. Paul Munzinger, Die groBe Leere. Wieso der Lehrermangel das drangendste Problem
deutscher Bildungspolitik ist - und wie er gelindert werden konnte, in: SZ vom 28.06.
2022, 5. Darin heiit es u.a.: »Die Kultusministerkonferenz (KMK) rechnet mit einer
Liicke von 20.000 Lehrkréften im Jahr 2025 und 14.000 im Jahr 2030. Experten glauben,
dass es noch schlimmer wird.«
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in Gestalt eines Spektrums an »Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute« in
einem gemeinsamen Text von Kultusministerkonferenz und Lehrergewerk-
schaften beschrieben worden, im Jahr 2004 zudem in Gestalt von bildungswis-
senschaftlichen »Standards« fiir die Lehrer:innenbildung. In der Berufsbildbe-
schreibung aus dem Jahr 2000 werden fiinf »Aufgaben« hervorgehoben:
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren, Schule entwickeln.”

Empiriebasierte MaBgaben fiir gutes Handeln von Lehrerinnen und Lehrern
gibt es ebenfalls. Man denke etwa an die COACTIV-Studie, die »Fachwissen« und
»fachdidaktisches Wissen« als maBgebliche Komponenten dessen hervorhebt,’
sowie an die sog. Hattie-Studien.*

Die Auswahl und Qualifizierung von Religionslehrenden ist insofern ledig-
lich ein besonderer Fall der allgemeinen Fragestellung, welche Religionsleh-
renden ein guter Religionsunterricht braucht.

1 Fille an Leitbildern, aber Mangel an guter
Religionslehrer:innenbildung?

Speziell im Blick auf Religionslehrerinnen und -lehrer wurde zuvor nicht auf
staatlicher und erziehungswissenschaftlicher Seite,” wohl aber im Raum der EKD
- aus pragmatischen Griinden konzentriere ich mich auf meine eigene Konfes-

Konferenz der Kultusminister der Liander (KMK), Gemeinsame Erklarung des Prasi-
denten der KMK und der Vorsitzenden der Bildungs- und Lehrergewerkschaften [...].
Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute - Fachleute fiir das Lernen (Beschluss der
KMK vom 05.10.2000), www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/
2000/2000_10_05-Bremer-Erkl-Lehrerbildung.pdf (Stand: 23.05.2023); Konferenz der
Kultusminister der Lander (KMK), Standards fiir die Lehrerbildung. Bildungswissen-
schaften (Beschluss der KMK vom 16.12.2004 i. d. F. vom 16.05.2019), www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbil-
dung-Bildungswissenschaften.pdf (Stand: 23.05.2023).

Mareike Kunter u. a. (Hg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des
Forschungsprogramms COACTIV, Miinster 2011; vgl. Ulrich Riegel/Eva-Maria Leven,
The Structure of Teacher Knowledge in Religious Education. A Qualitative Reconstruc-
tion of the Knowledge Teachers Refer to in Planning Religious Education, in: RISTAL 1
(2018), 102-116.

John Hattie, Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von
»Visible learning, hg. von Wolfgang Beywl/Klaus Zierer, Baltmannsweiler 2013 (°2020);
John Hattie, Lernen sichtbar machen fiir Lehrpersonen. Uberarb., deutschspr. Ausg. von
»Visible Learning for Teachers«, hg. von Wolfgang Beywl/Klaus Zierer, Baltmannsweiler
2014.

> Vgl. Colin Cramer/Martin Rothland u. a. (Hg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, Bad Heilbrunn/Stuttgart 2020.
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sion, Kirche und Theologie - und seitens der Religionspadagogik in den ver-

gangenen 30 Jahren viel Engagement darauf verwendet zu bestimmen, was gute

Religionslehrerinnen und -lehrer konnen und leisten sollen - die Ergebnisse sind

dokumentiert in zwei grundlegenden Texten, namlich »Im Dialog tiber Glauben

und Leben« (1997) und »Theologisch-religionspadagogische Kompetenz«

(2009).°
Gute Religionslehrer:innen zeichnet demnach vor allem aus:

- ein Spektrum »berufsbezogener theologischer Kompetenz[en]«, also Fach-
lichkeit,”

- ein Spektrum religionspadagogischer bzw. fachdidaktischer und berufs-
praktischer Kompetenzen sowie

- ein diese Kompetenzen integrierendes »berufliches Selbstkonzept«®, das
wiederkehrend kritisch-konstruktiv auf den Priifstand zu stellen ist, zudem

- eine glaubwiirdige Personlichkeit und eine von ihr fiir tragfahig erachtete
Religiositat, mit der die Religionslehrenden reflektiert und dosiert sichtbar
umzugehen verstehen.’

Zwar beinhalten diese Entwiirfe auch MaBgaben bzw. Strukturmodelle fiir eine
Religionslehrer:innenbildung, die jungen Erwachsenen zu den geforderten
Kompetenzen verhelfen soll - erinnert sei an den Ruf nach einer Mindestaus-

6 Abgedruckt in: Hartmut Lenhard/Manfred L. Pirner/Christoph Schneider-Harpprecht
(Hg.), Theologisch-religionspddagogische Ausbildung. Dokumente und Texte aus der
Arbeit der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theologiestudiums. Fachkom-
mission II (Lehramtsstudiengénge) von 1993 bis 2015, Leipzig 2019, 89-188, 243-279.
Zu den 2008 formulierten Anforderungen sind angesichts der Umbriiche des Religi-
onsunterrichts spater weitere Anforderungen hinzugekommen, die in folgenden Texten
beschrieben werden: »Der konfessionell-kooperative Religionsunterricht als Heraus-
forderung fiir die Religionslehrerinnen- und Religionslehrerbildung« (2019), »Interre-
ligiose Kompetenz. Perspektiven und Empfehlungen der Gemischten Kommission [...J«
(2020) und »Theologisch-Religionspddagogische Kompetenzen fiir das gemeinsame
Lernen mit Konfessionslosen in schulischen Kontexten« (2020), zusammengefasst in der
Broschiire: »Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen und -lehrern.
Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theologiestudiums
2016-2021«, Hannover 2022. Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Religionsunterricht in der
digitalen Welt. Ein Orientierungsrahmen, Hannover 2022 [= EDK Text 140]. Vgl. dazu auf
katholischer Seite: Transformationsprozesse des Religiosen aufgreifen und bearbeiten.
Empfehlungen des Katholisch-Theologischen Fakultitentages zur Adaption theologi-
scher Studiengédnge (2020).

Lenhard u. a., Theologisch-Religionspadagogische Ausbildung, 256.

8 A a 0,267

’ A.a. 0,252, 256 sowie deutlicher profiliert 128f., 138.
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stattung von Instituten,'” nach eigener Unterrichtserfahrung als Voraussetzung
fiir eine Tatigkeit als Professorin bzw. Professor in der Religionslehrer:innen-
bildung'! oder an das Gebot der Verzahnung von erster, zweiter und dritter Phase
der Religionslehrer:innenbildung'> -, doch deren tatsdchliche Realisierung
kommt seit einem Vierteljahrhundert kaum voran.

Vielmehr hat sich inzwischen sogar ein implizites oder auch explizites

Wissen aufgebaut, woran die Realisierung einer guten Religionslehrer:innen-
bildung scheitert. Zu nennen sind vor allem die folgenden Faktoren:

Die Rahmenordnungen von 1997 und 2009 formulieren zu hohe und kom-
plexe Erwartungen an den Erwerb von Fachlichkeit, didaktischer Expertise
sowie weiteren soft skills, die zudem in zu kurzer Zeit (max. fiinf Jahre) und
im Rahmen zu weniger Module fiir das jeweilige Unterrichtsfach erreicht
werden sollen.

Viele Studienstandorte, insbesondere etliche Institute, sind mit zu wenig
Personal sowie unangemessener Infrastruktur versehen. Die Ressourcen, die
erforderlich waren, um fiir Besserung zu sorgen, fehlen - oder werden je-
denfalls nicht investiert.

Vielerorts mangelt es den Hochschullehrenden an der eigentlich geforderten,
eigenen Unterrichtserfahrung oder an hochschuldidaktischer Qualifikation.
Ebenso fehlt es vielerorts - an Fakultiten mit ihrem Nebeneinander von
Pfarr- und Lehramtsstudiengdngen haufiger als an Instituten, die auf Leh-
rer:innenbildung konzentriert sind - an einer lehramtsspezifischen Ausge-
staltung von fachwissenschaftlichen und z.T. sogar von fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen. Die Verzahnung von Praxis und Theorie, von erster,
zweiter und dritter Phase, von Theologie als Wissenschaft und gelebter Re-
ligion gelingt zu selten - trotz mancher Fortschritte wie erweiterter Praktika
oder Praxissemester.

Trotz guter bis hoher Zufriedenheit vieler Studierender mit dem Studium auf
Lehramt Religion'® und insgesamt erstaunlich hoher Studienmotivation'*

A. a0, 156f.

A a. 0, 1551

A.a. 0, 1571, 262-264.

So ergab die Studie von Christhard Liick, Religion studieren. Eine bundesweite empi-
rische Untersuchung zu der Studienzufriedenheit und den Studienmotiven und -belas-
tungen angehender Religionslehrer/innen, Miinster u. a. 2012, eine »erstaunlich hohe«
Studienzufriedenheit von Religionslehramtsstudierenden (201) - und zwar bezogen
sowohl auf Inhalte als auch auf die soziale Einbettung (201f., vgl. 56f.); vgl. zudem
Thomas Heller, Studienerfolg im Theologiestudium, Jena 2011; Monika E. Fuchs/
F. Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«. Studienmotive, Lernausgangslagen und
Konfessionsbezug von Lehramtsstudierenden, Stuttgart 2022; Ulrich Riegel/Mirjam
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lassen nicht wenige Studierende eine passgenaue Motivation fiir den Beruf
»Religionslehrer/-lehrering, fiir ein akademisches Studium als integralen Teil
der Lehrer:innenbildung und fiir ihr Fach »Religion« vermissen: In der Be-
fragung Liicks aus dem Jahr 2009 gaben bis zu 46 % der Befragten Verle-
genheitsmotive fiir die Wahl des Studienfachs »Religion« an.'® Bis zu einem
Viertel der Proband:innen gab zu Protokoll, »gerne etwas anderes [zu] ma-
cheng, ein anderes Fach studieren oder das Studium abbrechen zu wollen.'®
Bei Fuchs & Wiedemann lag die Quote derer, die (u.a.) pragmatische Ge-
sichtspunkte fiir ihre Studienfachwahl geltend machen, niedriger, namlich
bei etwa 21 %."7

Exemplarisch stellte Christhard Liick vor zehn Jahren fest: »Wer ein Theologie-
studium aufgrund von pragmatischen bzw. extrinsisch-utilitaristischen Studi-
enmotiven [...] aufnimmt, tendiert im Studienverlauf iberdurchschnittlich haufig
zu einem Studienfachwechsel oder -abbruch«.'® Zudem steht zu vermuten, dass
eine solche Studienmotivation nach trotzdem erfolgreich absolviertem Studium
Religionslehrerinnen und -lehrer in den Dienst befordert, die eine geringe
Identifikation mit ihrem Fach, womoglich auch mit einer Kirche und ihren
»Grundsatzeng, erkennen lassen.

Die genannten Umstande zusammengenommen sind insofern dem Anliegen
guten Religionsunterrichts abtraglich, als so mit einiger Wahrscheinlichkeit
keine hinreichend groBe Zahl an guten (i.S.v.: gut qualifizierten) Religionsleh-
rerinnen und -lehrern erreicht werden diirfte, und insofern tragisch, als etliche
Studierende - vermutlich etwa ein Fiinftel der anfangs Eingeschriebenen - in
Studium und Beruf nicht das finden diirften, was sie suchen.

Der hier angenommene Zahlenwert »ein Flinftel« ist auf der einen Seite mit
Vorsicht zu genieBen: Bei den einschldgigen Items zur Studienmotivation und zur

Zimmermann, Studium und Religionsunterricht. Eine bundesweite empirische Unter-
suchung unter Studierenden der Theologie, Stuttgart 2022.

Nach Liick, Religion studieren, 73-77, erweisen sich neun bzw. sechs Motivdimensionen
als maBgeblich: Vertiefung bzw. Weitergabe des eigenen Glaubens (I), Interesse an Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen (II), Vielseitigkeit des Studiums (VI), Interesse an wis-
senschaftlicher Theologie (V), Erfahrung motivierenden Religionsunterrichts und ent-
sprechender Lehrender (VII), Erfahrungen mit kirchlicher Kinder- und Jugendarbeit (II1).
Das Spektrum reicht von »um meine Anstellungschancen zu verbessern« (43,5 %) iiber
»weil dieses Studienfach nicht so tiberlaufen ist« (26,7 %) und »aus Zufall« (12,5 %) bis zu
»weil die Studienanforderungen hier nicht so hoch sind« (5,7 %) - s. Liick, Religion
studieren, 69f.

Liick, Religion studieren, 46.

Fuchs & Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«, 138.

8 Liick, Religion studieren, 202f.; 197f.
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Studienzufriedenheit wurden jeweils etliche Antwortmoglichkeiten vorgegeben
und Mehrfachantworten waren moglich. Es ldsst sich aus den gegebenen Ant-
worten nicht verldsslich herausdestillieren, wie viele Personen bzw. welcher
Prozentsatz an Personen eine geringe Motivation und/oder Zufriedenheit auf-
weisen. Auf der anderen Seite entsprechen die Ergebnisse von Liick den Be-
funden des »Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschungg
(DZHW), das in seiner jlingsten Studienabbruchsstudie fiir die Bachelorstudi-
engange Lehramt eine - unterdurchschnittliche (!) - Abbruchsquote von 20 %
und fiir die Masterstudiengéinge Lehramt von 9 % bzw. 16 % ermittelt hat.'” Auch
Thomas Heller kam in seiner Untersuchung zu einer Abbruchquote von 20,2 % im
Lehramtsstudium Evangelische Religion.?

2 Berufseignungsabklarung als Stellschraube hin zu
einer passgenaueren Gewinnung von Studierenden
und zu einer besseren Religionslehrer:innenbildung

Eine Besserung der Lage erfordert z.T. konzeptionelle, z.T. aber auch infra-
strukturelle Schritte - konkret also neben einer verbesserten Ausstattung etli-
cher Institute fiir evangelische und katholische, orthodoxe etc. Theologie eine
Neufassung der Leitbilder und Anforderungsprofile fiir Religionslehrende, die
den Qualifikationsabstufungen und den Bildungsgangvolumina der Lehramter
Rechnung trigt.?!

Eine weitere mogliche Stellschraube wéare ein neuer Modus der Gewinnung
und der Auswahl der Studierenden fiir das Religionslehramt. Denn es scheint mir
uniibersehbar, dass eine (zu) groBe Diskrepanz zwischen den Erwartungen der
Studierenden bzw. Referendar:innen, der tatsachlichen Gestalt, dem Gehalt des
Bildungsgangs sowie zwischen den Erwartungen der Kirchen bzw. der Religi-
onspadagogik und den tatsachlichen Studierenden bzw. Referendar:innen auf
Dauer nicht produktiv ist. Konkret: Wenn etliche Studierende verlegenheitsmo-
tiviert sind, ist das ebenso misslich, wie wenn die Kirchen konfessionsbewusste,
kirchenloyale Religionslehrende erhoffen, diese selbst indes gar nicht bereit und
willens sind, fiir einen Religionsunterricht gemaB Art. 7.3 GG einzustehen und im
Religionsunterricht transparent Position zu beziehen.

Ulrich Heublein u. a., Die Entwicklung der Studienabbruchsquoten in Deutschland, in:
DZHW Brief 05/2022, 1-16, 6 und 10.

2 Heller, Studienerfolg, 142.

2l Diese Neufassung obliegt der »Fachkommission II der Gemischten Kommission fiir die
Reform des Theologiestudiums«. Zu deren Geschichte und Profil vgl. Lenhard u. a.,
Theologisch-Religionspddagogische Ausbildung, 19-87, zu einer moglichen Neufassung
vgl. den Beitrag von David Kébisch/Mirjam Schambeck in diesem Band.
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Bislang gibt es indes keinerlei fachspezifische Auswahlmechanismen oder
Eignungsabklarungsmoglichkeiten auf dem Weg zum Beruf der Religionslehre-
rin bzw. des -lehrers. An vielen Studienstandorten ist zwar ein Numerus clausus
fiir die Lehramtsstudiengénge insgesamt tiblich, der jedoch weniger der quali-
fizierten Auswahl dient als der limitierten Zahl der Studienplétze in der Erzie-
hungs- bzw. Bildungswissenschaft Rechnung tragt. Die zur Verfligung stehenden
Platze werden anteilig auf die verschiedenen Facher heruntergerechnet. Im-
merhin haben seit 2013 - in diesem Jahr hat die KMK »Empfehlungen zur Eig-
nungsabklirung in der ersten Phase der Lehrerausbildung« verabschiedet” -
nicht wenige Universitaten und Padagogische Hochschulen fachiibergreifende
Eignungsabkldrungsverfahren fir das Lehramt installiert, die in aller Regel auf
freiwillige Selbstselektion der Studierenden zielen; in einigen Bundeslandern ist
die Implementierung solcher Verfahren landesgesetzlich vorgeschrieben.”?

Diese Konstellation ist einigermaBen erstaunlich - weil so den eingangs
angedeuteten Unwuchten kaum Einhalt geboten werden kann und weil sich aus
den Kriterien fiir gute (Religions-)Lehrende unschwer Erwartungen an diejeni-
gen, die sich auf den Beruf vorbereiten wollen, ableiten lassen. Gesucht werden -
so wiirde ich es tentativ formulieren - junge Erwachsene,

- die intellektuell geeignet sind, ein Studium zu schultern, die erforderlichen
theologischen und religionspadagogischen Kompetenzen zu erwerben und
sich auf einen berufslebenslangen Prozess der kritischen Selbstreflexion
ihres beruflichen Handelns einzulassen,

- die eine Personlichkeit ohne profunde Storungen erkennen lassen,

- zudem ein fachliches Interesse an Theologie (und Religionswissenschaft)
sowie einen konstruktiven Bezug auf Religion bzw. einen »Zusammenhang mit
Zeugnis und Dienst«** der Kirche, in deren Namen es Religionsunterricht zu
erteilen gilt,

2 Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 07.03.2013, www.kmk.org/fileadmin/Da-

teien/veroeffentlichungen_beschluesse/2013/2013-03-07-Empfehlung-Eignungsabk-
laerung.pdf (Stand: 23.05.2023). Die KMK pladiert darin fiir (freiwillig zu nutzende)
Self-Assessments und lehnt die Einfiihrung von Fremdselektionsverfahren ab.

Birgit Nieskens, Eignungsabklirung und Zulassungssteuerung fiir den Lehrerberuf.
Perspektiven, Instrumente und Erfahrungen, in: Eignung fiir den Lehrerberuf. Auswahl
und Forderung, hg. von Annette Boeger, Wiesbaden 2016, 155-180. Vgl. als grundle-
gende Bestandsaufnahme fiir die Zeit vor der KMK-Empfehlung Birgit Nieskens/Heike
Demarle-Meusel (Hg.), Fiir den Lehrerberuf geeignet? Eine Bestandsaufnahme zu Eig-
nungsabklarung, Beratung und Bewerberauswahl fiir das Lehramtsstudium, Bonn 2012.
So die kluge Formulierung in der Stellungnahme der Kommission I der EKD (vom Rat der
EKD in seiner Sitzung vom 07,/08.07.1971 zustimmend entgegengenommen) »Zu ver-
fassungsrechtlichen Fragen des Religionsunterrichtsg, in: Die Denkschriften der EKD,

23

24



146 Bernd Schroder

- die die Motivation und das kommunikative Geschick erwarten lassen, um mit
Kindern und Jugendlichen zu deren Wohl und Entfaltung padagogisch zu
arbeiten

- und sich kooperativ in Team-Konstellationen bewegen konnen, d.h. in be-
rufsgleichen Teams aus Lehrerinnen und Lehrern sowie in berufsgemischten
Teams aus Lehrer:innen sowie Sozialarbeiter:innen, Schulpsycholog:innen,
Schulpfarrer:innen, usw.

Diesen Kriterien konnte Rechnung getragen werden, indem neben einem validen
Nachweis der Studierfahigkeit (Abitur) entweder ein Self-Assessment (inklusive
Personlichkeitstest) nahegelegt wird, das Studieninteressierte innehalten und
eigene Konsequenzen ziehen lasst (sog. Selbstselektion), oder aber durch ein
elaboriertes Testverfahren, dessen Ergebnisse fiir die Teilnehmenden verbindlich
waren (sog. Fremdselektion). Angesichts der oben skizzierten Lage - einerseits
sind in etlichen Bundeslandern bzw. an etlichen Standorten bereits Verfahren des
Self-Assessment implementiert, andererseits sind verpflichtende Fremdselek-
tionsmechanismen laut KMK-Beschluss aus dem Jahr 2013 nicht gewlinscht -
sollten sich Religionspadagogik, E-TFT/KIET und Kirchen m.E. fiir Self-Assess-
ments bzw. fir die Bereitstellung von Verfahren zur Berufseignungsabklarung
einsetzen.

Konkret hieBe dies viererlei:

Erstens: E-TFT/KIET und Kirchen sollten eine Sichtung der vorhandenen
Verfahren und der Ergebnisse ihrer Anwendung vornehmen - genannt seien
etwa die »Kasseler Eignungsabkldrung fiir den Lehrerberuf«®’, das Parcours-
Verfahren der Universitat Passau, das ein eintdagiges Assessment-Center anbie-
tet,”® oder das fremd- und selbstselektive Auswahlverfahren der Leuphana-Uni-
versitit Liineburg.”

Zweitens: Sofern eine Sichtung dieser Bemithungen gute Ergebnisse verheif3t,
sollten in Bundeslandern und an Studienstandorten, wo solche Verfahren im-
plementiert sind, Institute bzw. Fakultaten Studieninteressierte fiir das Lehramt
Religion ausdriicklich und (fiir Studieninteressierte) uniibersehbar zur Nutzung
dieser Verfahren auffordern.

hg. vom Kirchenamt der EKD, Bd. 4/1: Bildung und Erziehung, Giitersloh 1987, 56-63,
60f.
2 https;//www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07 - 03-Material/
03_U_Kassel_Eignungsabklaerung.pdf (Stand: 23.05.2023).
Norbert Seibert, Anmeldeplattform zum Parcours, http://parcours-eignung.de/in-
dex.php (Stand: 23.05.2023).
Beschrieben bei Nieskens, Eignungsabklarung, 173-176.
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Drittens: Kirchen und E-TFT/KIET sollten dafiir werben, dass solche Ver-
fahren in allen Bundeslandern bzw. an allen Studienstandorten (an denen sie
selbst mit Studiengéngen vertreten sind) implementiert werden.

Viertens: E-TFT/KIET und Kirchen sollten sondieren, ob und in welcher Weise
in die Verfahren zur Berufseignungsabklarung spezifische Gesichtspunkte fiir
das Lehramt Religion aufgenommen wurden oder werden sollten bzw. konnten.
(Alternativ ware die Einfiihrung eines erganzenden oder ggf. nur fiir dieses Fach
angebotenen Self-Assessments allein fiir die Religions-Lehramtsstudiengange zu
priifen, zu entwickeln und zu erproben.)

Dass vielerorts ein hoher Druck besteht, eine hinreichend hohe Zahl an
Studierenden fiir das Lehramt zu gewinnen, spricht nicht gegen diese Erwagung.
Denn benotigt wird keine moglichst hohe Zahl von Studierenden, sondern eine
moglichst hohe Zahl guter Studierender - und fiir diese kann eine Auswahl
durchaus ein Attraktor sein. Allerdings sollte die Einfithrung solcher Assess-
ments zu der Feststellung der Eignung fiir den Lehrberuf (wie eingangs unter-
strichen) einhergehen einerseits mit MaBnahmen, die das Ansehen des Berufs
stabilisieren bzw. erhohen und andererseits mit einer Verbesserung der Rah-
menbedingungen der Religionslehrer:innenbildung entlang der o.g. Baustellen:
Entwicklung eines realitatsgerechteren Leitbildes, Verbesserung der Personal-
situation und Infrastruktur, didaktische Qualifikation der Lehrenden in der
Lehramtsausbildung, Verzahnung von Theorie und Praxis.

Exkurs: Modalitaten von Self-Assessments

Was das Verfahren eines Self-Assessments angeht, so ist hier nicht der Ort Details

zu besprechen, doch gibt es zur Berufseignungsdiagnostik - auch speziell fiir den

Lehrberuf (allerdings nicht speziell fiir Religionslehrerinnen und -lehrer) - recht

breite Forschung mit signifikanten Ergebnissen.”®

- Dazu zadhlt etwa die Empfehlung des »trimodale[n] Ansatz[es] der Berufs-
eignungsdiagnostik«. Er umfasst »de/n] biografische[n] Ansatz, der die dia-
gnostische Erfassung [...] vergangener Leistungsergebnisse zum Gegenstand
hat, de[n] simulationsorientierte[n] Ansatz, der berufliche Anforderungen
durch inhaltsvalide Verhaltensstichproben abbildet, und defn] eigenschafts-
oder konstruktorientierte[n] Ansatz, der auf die Erfassung homogener Kon-
strukte im Sinne von »Traits« abzielt. Um der Methodenabhéangigkeit ent-
gegenzuwirken, sollte in der Eignungsdiagnostik auf eine [... sc. komple-

28 Vgl. Ewald Terhart/Hedda Bennewitz/Martin Rothland (Hg.), Handbuch der Forschung
zum Lehrerberuf, 2. iberarb. und erw. Aufl., Miinster/New York 2014, darin v.a. das
Kapitel »Forschung zur Lehrerbildung«, 441 ff.; Annette Boeger (Hg.), Eignung fiir den
Lehrerberuf. Auswahl und Forderung, Wiesbaden 2016.
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mentare] Berticksichtigung verschiedener diagnostischer Ansatze zuriick-
gegriffen werden¢.”’

- Unterschiedliche Verfahren sind bewahrt fiir die Erhebung verschiedener
Kriterien: »Schulnoten [etwa] stellen gute Pradiktoren des Studienerfolgs
darg, strukturierte oder sog. situative Interviews eignen sich, um den »spéa-
teren Berufserfolg als Lehrkraft« abzusehen, Personlichkeitstests im Sinne
des Big Five-Modell gelten ebenfalls als belastbar fiir die Feststellung der
Berufseignung.*

- Nicht wenige Verfahren sind (fiir die nicht-fachspezifische Eignungsabkla-
rung fiir den Lehrberuf) bewahrt und verfiigbhar, etwa »Career Counselling for
Teachers« (CCT), »Fit fur den Lehrerberuf« (FIT) oder »Selbsterkundung zum
Lehrerberuf mit Filmimpulsen« (SeLF).*!

SchlieBlich ist zu bedenken, dass solche Auswahlverfahren in zwei Richtungen
ausgelegt werden konnen - entweder in Richtung einer Bestenauslese (dann
dient das Verfahren dazu, die mutmaBlich bestgeeigneten Studienbewerber:in-
nen zu identifizieren) oder aber in Richtung einer Schadensbegrenzung (dann
dient das Verfahren dazu, mutmaBlich ungeeignete Studienbewerber vom
Lehrberuf fernzuhalten).

In jedem Fall konnen Self-Assessments eine wichtige Riickmeldefunktion fiir
die Studierenden iibernehmen, d.h. im Erfolgsfall Vergewisserung und Orien-
tierung bieten - umso mehr, wenn sie organisatorisch und kommunikativ ein-
gebettet werden in die Studieneingangsphase.

3 Finnland als Modell?

In Europa ist eine gezielte Auswahl von Lehramtsstudierenden einschlieBSlich
Religionslehramtsstudierenden, die iiber einen Schulnoten-basierten Numerus
clausus hinausgeht, weithin uniiblich. Eine Ausnahme stellt Finnland dar: »As
long as a Finland has had class teachers and teacher training, the suitability of
those applying to the field has been evaluated. Every applicant has been seen,
heard, and assessed, and the selection process has always been rigorous. This

29

Katja PaBler/Benedikt Hell/Heinz Schuler, Grundlagen der Berufseignungsdiagnostik
und ihre Anwendung auf den Lehrerberuf, in: ZfP 57 (2011) 5, 639-654, 639f.

%A a 0, 640f.

31" Hier nach Nieskens, Eignungsabklirung, 167 f. Auf die genannten drei Verfahren ver-
weist z. B. das Studiendekanat Lehrerbildung der Georg-August-Universitat Gottingen
Interessierte an einem Lehramtsstudiengang, www.uni-goettingen.de/de/434401.html
(Stand: 23.05.2023).
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holds true still today.«** In diesem Auswahlverfahren, das fiir alle Lehramts-

studiengénge sowie flir die Erzieher:innenbildung gilt, kamen in den 2000er

Jahren durchschnittlich etwa zehn Bewerberinnen und Bewerber auf jeden

Studienplatz fiir das Lehramt (!) - die Voraussetzung dafiir ist, dass der Leh-

rer:innen- und Erzieher:innen-Beruf hoch geschatzt und offentlich als maBgeb-

lich fiir die Zukunft des Landes kommuniziert wird.

Die Kriterien und das Procedere der Auswahl haben sich seit Einfithrung der
formalen Lehrer:innenbildung im letzten Drittel des 19. Jahrhunderts und seit
ihrer Uberfiihrung an die Universitit im Jahr 1971°° mehrfach geéndert - ge-
genwadrtig gibt es ein Drei-Stufen-Assessment fiir alle Lehramtsstudierenden auBer
denjenigen, die »Subject teacher« in den hoheren Klassen werden wollen:**

- Die erste Stufe besteht in der Auswertung der Schulabgangsnoten der Be-
werberinnen und Bewerber, also in einem Numerus clausus.

- Die zweite Stufe besteht in einem landesweit einheitlichen schriftlichen Test,
der sog. »VAKAVA-examinationg.

- Die dritte Stufe besteht in einem miindlichen Test, den jeder der acht fin-
nischen Studienstandorte®® selbststindig designt: Zumeist handelt es sich
um »group and individual interviews and a discussion moment to evaluate
applicants’ cooperation skills.«** Dabei wird »zum Beispiel gefragt, warum
[...] sich [die Anwérter:innen] bewerben und weshalb sie ausgerechnet Lehrer
werden wollen. Dann werden die Bewerberinnen und Bewerber gebeten, die
Arbeit zu beschreiben, die sie kiinftig machen wollen und auch, wo sie sich in
zehn Jahren sehen. SchlieBlich miissen sie ihre Starken und Schwéchen
beschreiben, die im Lehrerberuf relevant sein konnten.«*” Diese letzte Stufe
tragt zudem auch zu einem Wettbewerb unter den Universititen um gute

32 Satu Uusiautti/Kaarina M#attd, Who is a Suitable Teacher? The Over-100-Year Long

History of Student Selection for Teacher Training in Finland, in: International Journal of

Sciences 2 (2013), 109-118, 109.

Zur Geschichte der finnischen Lehrer:innenbildung vgl. etwa Jessica Aspfors u. a.,

Equity, Trust and Autonomy. Perspectives of Teacher Education in Finland, in: Inter-

national Handbook of Teacher Education, ed. by K. G. Karras/C. C.Wolhuter, Nicosia

2019, 573-590, 5791.

Vgl. Meike Kricke, Die Auswahl von Lehramtsstudierenden. Ein Beispiel aus Finnland,

in: Boeger, Eignung, 305-332.

University of Helsinki, University of Eastern Finland, University of Jyvaskyld, University

of Lapland, University of Oulu, University of Tampere and University of Turku und die

schwedisch-sprachige Abo Akademi University.

% Uusiautti/Matt4, Suitable Teacher, 113f.; vgl. Aspfors et al., Equity, 581.

% Regina Kohler (im Interview mit Sirkku Kupiainen), Finnlands strenges Auswahlver-
fahren fiir das Lehramtsstudium (2020), https://deutsches-schulportal.de/bildungswe-
sen/strenges-auswahlverfahren-fuer-das-lehramtsstudium (Stand: 23.05.2023).
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Studierende bei - alle Beteiligten haben auf diese Weise ein hohes Interesse
an guten Auswahlverfahren und einem guten Studienangebot.

Kurzum: »In teacher education, the selection process measures both academic
abilities and personal suitability and motivation for the profession. [...] Con-
sequently, student teachers‘ study progress and graduation rates are among the
best in most universities.<* Auch im internationalen Vergleich wird die Leh-
rer:innenbildung in Finnland immer wieder gelobt.*” Insofern ldsst sich in
Finnland Anschauung gewinnen fiir ein funktionales und operationalisiertes
Verfahren fremdselektiver Studierendenauswahl.

Der finnische Weg eines fremdselektiven Auswahlprozesses fiir den Lehr-
beruf ist in Deutschland nicht ohne eine generelle Umsteuerung seitens der KMK
(Entscheidung fiir obligatorische Anwendung fremdselektiver Verfahren, Ent-
wicklung eines bundesweit einsetzbaren Verfahrens, Setzung politischer Signale
der Wertschatzung fiir den Beruf) beschreitbar - auch wenn er mir iiberzeugend
zu sein scheint: Er spiegelt die Wertschatzung des Berufs sowie der Fahigkeiten
des Lehrer:in-Seins wider und fiihrt zu einer Auswahl geeigneter Studierender.

4 Welche Religionslehrenden braucht guter
Religionsunterricht? Die Arbeit an der eigenen
Theologie als organisierende Mitte ihrer Bildung

In gewisser Weise hat dieser Beitrag das Pferd bislang von hinten aufgezdumt,
indem ich fiir die systematische, wenngleich (zunachst) freiwillige Nutzung von
selbstselektiven Verfahren zur Klarung der Berufseignung pladiere. Eine solche
Eignungsklarung tragt naturgemaB nicht dazu bei zu definieren, was gute Re-
ligionslehrende auszeichnet - im Gegenteil: Sie setzt voraus, dass klar ist und
kommuniziert werden kann, was diese ausmacht. Allerdings ist dies im We-
sentlichen auch tatsachlich geklart: Hochrangige Texte - etwa die Standards der
KMK* - definieren die wichtigsten Titigkeitsfelder und Kompetenzen von
Lehrer:innen im Aligemeinen, die Ausarbeitungen der Fachkommission II*' lassen
hinreichend deutlich erkennen, was von Religionslehrer:innen erwartet wird.
An dieser Stelle mochte ich lediglich eine Anregung zur Diskussion stellen:
Die angestrebte »theologisch-religionspidagogische Kompetenz«*? bzw. die De-

38

Aspfors u. a., Equity, 582.

% OECD, TALIS 2018 Results (Volume I). Teachers and School Leaders as Lifelong Learners,
Paris 2019.

Konferenz der Kultusminister der Lander (KMK).

# Lenhard u. a., Theologisch-Religionspddagogische Ausbildung, 89-188; 243-279.
A a 0, 2541,

40
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finition des »Professionswissens«*® braucht eine fachspezifische organisierende
Mitte, wenn sie sich nicht in der Addition der Teilkompetenzen und Wissens-
bestande verlieren soll. Die Rolle dieser organisierenden Mitte konnte bzw. sollte,
so mein Vorschlag, die Arbeit am Entwurf einer je eigenen Theologie der ange-
henden Religionslehrenden ausfiillen: Gemeint ist nicht das Schreiben einer
Dogmatik, sondern die Skizze einer individuellen »Logik der Theologie« (Dietrich
Ritschl), die exegetisch, systematisch oder induktiv-religionspadagogisch grun-
diert sein kann und erkennen lasst, welchen Reim sich die Studierenden zum
gegebenen Zeitpunkt auf die Theologie machen - in ihrer Lebenssituation als
junge Erwachsene (bzw. als Baustein ihrer je eigenen religiosen Bildungsbio-
grafie) und im Kontext ihrer Aufgabe, bildsam mit Kindern und Jugendlichen zu
arbeiten.

Dieser Vorschlag greift verschiedene konzeptuelle Traditionen auf. Vorder-
hand kniipft er mit der Arbeit an der Theologie junger Erwachsener an die
Programmatik der »ordinary theology« und der Kinder- und Jugendtheologie an,**
zudem an die »Richtungsanzeige« der Kammer der EKD fiir Bildung und Erzie-
hung unter dem Titel »Religiose Bildungsbiografien ermdglichen«.*> Was hier mit
dem Konzeptbegriff »eigene Theologie« gemeint ist, hat intermedidren Charakter:
Die Elemente der eigenen Theologie sind im Ubergang zu verorten von »Glau-
benssitzen« zu »dogmatischen Sitzen«*® bzw. von der »Alltagssprache der
Glaubigen zu »regulativen Sitzen«.*” Auf der einen Seite soll und wird die eigene
Theologie von Studierenden und Referendar:innen nicht die Komplexitat und
Kohdrenz wissenschaftlich elaborierter Theologien (Schleiermacher: »dogmati-
sche Theologieq; Ritschl: »Theologie im engsten Sinn des Wortes«) erreichen - sie
soll aber sehr wohl etwa die gewahlte Methode ausweisen und eine begriindbare
Ordnung erkennen lassen, verstandlich sein (idealerweise fiir Peers ebenso wie
fiir Leser:innen aus der wissenschaftlichen Theologie) und begrifflich, logisch
und sachlich moglichst stimmig sein.* Auf der anderen Seite soll die eigene

# Vgl. Kunter u. a., Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.

Dazu hier nur Bernd Schroder, Religionspddagogik, 2. iiberarb. und erg. Aufl., Tiibingen
2021, 184-186.

Kirchenamt der EKD (Hg.), Religiose Bildungsbiografien ermdglichen. Eine Richtungs-
anzeige [...] fiir die vernetzende Steuerung evangelischer Bildung, Leipzig 2021.
Friedrich Schleiermacher, Der christliche Glaube nach den Grundsétzen der evangeli-
schen Kirche im Zusammenhange dargestellt (2. A. 1830/31), KGA 1, Bd. 13, Berlin
2003; §§ 15f1.

Dietrich Ritschl, Zur Logik der Theologie. Kurze Darstellung der Zusammenhénge
theologischer Grundgedanken, Miinchen 1983, v. a. 138-144.

8 Mit Paul Tillich, Systematische Theologie, 3 Bde. (1958-1966), Darmstadt 1984, Bd. 1,
67-73, soll die eigene Theologie »methodische«, »semantische« und »logische Rationa-
litat« erkennen lassen.
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Theologie nicht bloB die Gestalt von in Worte gefassten »Creditionen«*’ bzw.
bekenntnisformigen Uberzeugungen annehmen - sie soll aber sehr wohl genau
solche theologischen Themen, Denkfiguren und Vordenker:innen zur Darstel-
lung bringen, die die jungen Theolog:innen zum gegebenen Zeitpunkt als
iiberzeugend wahrnehmen. Dabei ist bewusst zu halten, dass jeweils nur ein
vorlaufiges Stadium eigener Theologie zur Darstellung kommt, das idealerweise
berufslebenslang fortgeschrieben werden kann und soll.

Die Aufgabe, eine solche Theologie zu entwickeln, kann in verschiedener
Weise (und ohne groBe Umstellungen) in den Studienverlauf eingebaut und
methodisch umgesetzt werden - etwa anhand dreier Stationen: Unverzichtbar
diirfte es sein, sie schon im Rahmen einer Einfiihrungsveranstaltung fiir Lehr-
amtsstudierende vor Augen zu stellen. Ein Seminar im ersten Semester des
Masterstudiums kann vorliegende Entwiirfe elementarer Theologie aus profes-
sioneller Feder® besprechen und Kriterien bzw. Gestaltvorgaben fiir den anzu-
fertigenden Entwurf kldren. Ein Modul in der Schlussphase des Studiums kann
Raum geben, die Entwiirfe unter Peers sowie mit Lehrenden zu diskutieren,
bleibende Schwierigkeiten und anstehende weitere Klarungen zu identifizieren,
und zu ermutigen, auf dem weiteren Weg (Referendariat, Vokationstagung, FEA)
an dieser Baustelle zu arbeiten. Methodisch kann der Entwurf etwa als Portfolio
gestaltet werden oder als Mindmap mit explizierendem Essay; erganzend
konnten etwa die Mentorate Anregungen geben - etwa durch Schreibretraiten,
okumenische Begegnungen, spirituelle Erfahrungsraume, Vortrags- und Ge-
spriachsformate.>’ Doch nicht nur die Studierenden, auch die Lehrenden miissten
sich die gestellte Aufgabe zu eigen machen: Sie hatten den Beitrag ihrer jewei-
ligen Lehre zur Formung einer solchen Theologie zu priifen und durch Einbau
einschlagiger Reflexionsaufgaben zu verbessern; sie mussten nicht zuletzt bereit

¥ Vgl. dazu Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 22 (2023), Heft 1.

% Vgl. neben den Arbeiten etwa von Dorothee Sélle (1929-2003) oder Heinz Zahrnt (1915-
2003) Tom Kleffmann, Kleine Summe der Theologie, Tiibingen 2021; Dietrich Korsch,
Mit der Theologie anfangen. Orientierungen fiir das Studium, Tiibingen 2020; Ders.,
Antwort auf Grundfragen christlichen Glaubens. Dogmatik als integrative Disziplin,
Tiibingen 2020 (erste Auflage u. d. T. »Dogmatik im Grundriss«, 2000); Ulrike Link-
Wieczorek/Ralf Miggelbrink/Dorothea Sattler/Michael Haspel/Uwe Swarat/Heinrich
Bedford-Strohm, Nach Gott im Leben fragen. Okumenische Einfiihrung in das Chris-
tentum, Gilitersloh 2004; Dietrich Ritschl/Martin Hailer, Grundkurs christliche Theolo-
gie, Neukirchen-Vluyn 2006 (°2010).

Fiir vielfaltige Anregungen zur Ausgestaltung danke ich den Teilnehmerinnen und
Teilnehmern der Konsultation.
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sein, Entwiirfe der Studierenden zu lesen und sich bzw. ihre theologische Ex-

pertise als kritisch-konstruktiven Resonanzraum zur Verfiigung zu stellen.’”
Von einem solchen Element im Bildungsgang »Lehramt Religion« erhoffe ich

mir, dass es

- fir Studierende wie Lehrende (!) zum roten Faden durch Studium, Refe-
rendariat und Fortbildung taugt und die Theologizitit des Studiengangs Ev.
(bzw. Kath.) Religion bewusst halt,

- die Positionierungsbereitschaft und -fahigkeit der Studierenden in religiosen
bzw. theologischen Fragen fordert,”® und ihnen hilft, den in ihrem Beruf
erforderlichen »okkasionell-sozialen Modus des Theologietreibens« zu ent-
wickeln,” oder - mit der COACTIV-Studie gesprochen - Fachlichkeit,
Fachdidaktik und berufliches Selbstkonzept zusammenzuhalten,’

- bundesweit umsetzbar und zugleich kontextuell wie intergenerationell
auszugestalten ist: In Hamburg werden theologische Entwiirfe andere Aus-
gangspunkte und Logiken wéahlen als in Ostdeutschland oder auf der
Schwiibischen Alb;*® die theologischen Zuginge junger Theologinnen und
Theologen kommen systematisch ins Gesprach mit denjenigen wissen-
schaftlich etablierter Fachleute.

Kurz:

Welche Religionslehrenden guter Religionsunterricht braucht, muss m.E.
nicht ab ovo neu beantwortet werden. MaBgebliche Leitbilder und MaBgaben
liegen vor - auch wenn diese, nicht zuletzt in Entsprechung zur jeweils geltenden
Form des Religionsunterrichts, einer Justierung bediirfen.”’

Mein Vorschlag zielt in Anbetracht dessen darauf, einerseits der Auswahl der
Studierenden mehr Aufmerksamkeit zu schenken als ihr - und damit ihnen (!) -
bislang zuteil wird, und andererseits die theologische Selbstexplikation junger

2 Vgl. etwa das Themenheft der »Praktischen Theologie« zum Thema »Didaktik der

Glaubenslehre« = PrTh 57 (2022) 1, 1-37.

Die Studie von Fuchs/Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«,140 weist auf eine
speziell bei Studierenden Evangelischer Religion anzutreffende »Sprachlosigkeit« im
Blick auf ihre Konfession bzw. ihr Konfessionsverstandnis hin.

Bernd Schroder, Religion unterrichten, Gottingen 2022, 66.

Anschauung bietet Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was Reli-
lehrer:innen wissen miissen, Freiburg i. Br. 2022.

Zu den jeweiligen Modellen siehe u. a. Bernd Schroder, Religionsunterricht im Plural -
und doch vor gemeinsamen Herausforderungen, in: ThLZ 146 (2021) 4, 255-270.

In fachdidaktischer Hinsicht scheinen mir die Anforderungen trotz divergierender
Modelle des Religionsunterrichts zu konvergieren; s. dazu Bernd Schroder/Jan Woppowa
(Hg.), Theologie fiir den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht. Ein Handbuch,
Tiibingen 2021, bes. 36-48.
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Religionslehrer:innen zu fordern. Dies konnte sowohl der Starkung des theolo-
gischen Profils der Religionslehrer:innenbildung dienen als auch den individu-
ellen religiosen Bildungsbiografien der Studierenden deutlicher Rechnung tra-

gen als dies bislang gelingt.



»Welche Religionslehrer:innen
braucht guter Religionsunterricht?«
Response aus Sicht der zweiten Ausbildungsphase

Rainer Merkel

1 Die Frage einer Berufseignungsabklarung

Auch aus Sicht des Vorbereitungsdienstes ist es zweifellos wiinschenswert, die
Eignung oder Nicht-Eignung fiir das Religionslehramt nicht erst mit der Zweiten
Staatspriifung festzustellen. Eine Selektionsfunktion hat die zweite Ausbil-
dungsphase jedoch nur in sehr begrenztem MaB. Trotz steigender Anforderungen
ist sie in nahezu allen Bundeslandern auf 18 Monate geschrumpft. Die meisten
haben schon parallel zum Studium autodidaktisch unterrichtet und werden zur
Unterrichtsversorgung gebraucht. Auch die Einstellung in den reguldren
Schuldienst wird von der Mangelsituation bestimmt." Eine Wertschitzung fiir
den Lehrberuf tate dringend not, und zwar nicht primar monetar, sondern in
Form einer strukturellen, dem akademischen Kerngeschaft angemessenen Ent-
lastung. Trotz oder wegen dieser Situation scheitern durchaus immer wieder
Lehrkréfte am Nadelohr Vorbereitungsdienst. Ungeklart ist dabei, in welchem
Umfang das Lehramtsstudium die gesetzten Erwartungen erfiillt, in welchem
prozentualen Anteil es zum Abbruch oder Fachwechsel kommt und ob Studie-
rende der Theologie tiber- oder unterproportional zufrieden mit der Wahl ihres
Faches sind. Allein die Abbruchquote ist sowohl fiir das Studium als auch fiir den
Vorbereitungsdienst tiberraschend schwach erforscht.

Wie ein Forscher:innenteam aus Rostock darlegt, sind die Statistiken, tiber
die man im digitalen Zeitalter grundsatzlich verfiigt, wenig belastbar. Die iibliche
Bestimmung der Erfolgs- und Abbruchquoten im Studium erfolgt durch einen
Kohortenvergleich, der zu verschiedenen Zeitpunkten, nach Fortschritt im je-

Laut KMK wurden 2021 fachiibergreifend 4,4 % ohne lehramtsbezogenes Studium in den
Vorbereitungsdienst und 9,3 % direkt in den oOffentlichen Schuldienst eingestellt, vgl.
Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland IVC/Statistik, Einstellung von Lehrkraften 2021. Tabellenauszug,
Berlin 2022, www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Statistik/Dokumentationen/
EvL_2021_Tabellenwerk.pdf (Stand: 23.05.2023), 9, 15.
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weiligen Fachsemester, gezogen wird. Aus der Differenz wird dann die Quote des
Abbruchs ermittelt.” Im Gegensatz dazu haben die Rostocker genauere Beob-
achtungen der Studienverldaufe im Land Mecklenburg-Vorpommern angestellt.
Dabei zeigt sich, dass die bisher vorliegenden Statistiken die Wechselbewegun-
gen, etwa den Fachwechsel innerhalb des Lehramtsstudiums, den Hochschul-
wechsel, den Bundeslandwechsel oder den Wechsel in ein Nicht-Lehramtsstu-
dium oft als Abbruch werten. Schwund sei aber nicht automatisch Abbruch. Echte
Abbriiche ligen nur in etwa der Hilfte der Fille vor.> Empirisch seien nur
Tendenzen erkennbar. So sei erstens die Abbruchquote im Lehramtsstudium im
Vergleich zu anderen Studiengangen insgesamt gering. Und zweitens betreffe der
Schwund eher die Sekundarstufe als die Grundschule und die Sonderpédagogik.*
Immerhin sei der Weg fiir eine fundierte bundesweite Statistik auch der einzelnen
Studienverldufe durch eine Novellierung des Hochschulstatistikgesetzes 2016
geebnet worden. Genauere Zahlen seien also bald zu erwarten.’

Nicht besser steht es um die Dokumentation der Zahlen zum Vorberei-
tungsdienst, der kaum Wechselbewegungen kennt und daher sehr viel leichter zu
erfassen ware. So heiBt es zwar auf der Internetseite der KMK, auf der seit 2007
Zahlen zur Rekrutierung von Lehrkraften bereitgestellt werden, zu Studium,
Vorbereitungsdienst und Einstellung in den Schuldienst: »Bei den ersten beiden
Phasen werden jeweils die Anfanger und Absolventen statistisch nachgewie-
sen.«® Bei genauerer Betrachtung der dokumentierten Zahlen erweist sich diese
Aussage allerdings als falsch. Abgebildet werden die Zahl der Einstellungen in
den Vorbereitungsdienst und die Zahl der Einstellungen in den Schuldienst.
Dabei wird auch die Zahl der eingestellten Neuabsolventinnen und Neuabsol-
venten nach dem Vorbereitungsdienst erfasst und nach Schularten oder Bun-
desldndern differenziert.” Die Abbruchquote in der zweiten Ausbildungsphase
lasst sich damit aber nicht ermitteln. Verlassliche Zahlen liegen m. W. einfach
nicht vor. Dass ein betrachtlicher Anteil von Lehrkriften nicht im Beruf an-
kommt, belegt die Erfahrung. Bevor eine Berufseignungsabklarung oder eine
Evaluation des Lehramtsstudiums erfolgen kann, sind fundierte Zahlen und
Ursachenforschung unverzichtbar.

Vgl. Torben Giildener/Nils Schiimann/Ivonne Driesner/Mona Arndt, Schwund im
Lehramtsstudium, in: Die Deutsche Schule 112 (2020) 4, 381-398, 384.

A.a0,395.

A.a.0., 384, 395. Letzteres liegt insofern nahe, als im Grundschullehramt und in der
Sonderpadagogik das pddagogische Interesse vor dem Fachinteresse stehen diirfte.

> A.a.0, 393

Kultusministerkonferenz, Einstellung von Lehrkréften, www.kmk.org/dokumentation-
statistik/statistik/schulstatistik/einstellung-von-lehrkraeften.html ~ (Stand: ~ 23.05.
2023).

7 Aa0,5,12.
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2 Die Bedeutung der Religiositat von
Religionslehrenden

Wer frith abbricht, ist vom Schulbetrieb mit seinen Anforderungen im Allge-
meinen, nicht speziell vom Religionsunterricht frustriert. Der Religionsunter-
richt sorgt jedenfalls Studien zufolge fiir eine hohe Berufszufriedenheit.® Der
positive Umgang mit Religion konnte also nicht nur eine notwendige Voraus-
setzung, sondern auch ein Faktor der Berufszufriedenheit sein. Ein solches Bild
hat vor tiber 20 Jahren die vielbeachtete, groB angelegte niedersachsische Reli-
gionslehrer:innen-Studie gezeichnet. Sie entkraftete die traditionelle Vorstellung,
die Religionslehrkraft miisse Religion als Zeuge oder Zeugin authentisch ver-
korpern. Vielmehr wurde eine reflexive Distanz zwischen der jeweils eigenen
gelebten und der gelehrten Religion der Lehrperson deutlich. Dem Verhaltnis von
gelebter und gelehrter Religion wurde eine tiberaus fruchtbare Spannung fir
religivse Bildungsprozesse attestiert.” Auch die Annahme, der Religionsunter-
richt sei ent-konfessionalisiert oder gar unchristlich geworden, wurde damit
empirisch zuriickgewiesen.'

Die Frage ist, ob diese Befunde 2022 und in naher Zukunft noch immer gelten
konnen. Erstens ist die Tendenz zur Versachlichung des Religionsunterrichts
inzwischen uniibersehbar.!" Zweitens werden von AuBenstehenden, in laien-
hafter Verzerrung der Unterrichtswirklichkeit, offentliche Rufe nach einem re-
ligionskundlichen Konzept laut. So formuliert 2020 etwa die ZEIT: »Lehren sollt
ihr, nicht bekehren!«'? Und drittens sind sowohl eine Pluralisierung als auch ein
Riickgang der religiosen Beheimatung, des konfessionellen Profils und der
kirchlichen Bindung nicht nur auf Seiten der Schiiler:innenschaft, sondern auch
auf Seiten der Lehrkrafte unbestreitbar. Auf den ersten Blick geurteilt, vermittelt
die professionelle Religionslehrkraft im 21. Jahrhundert in erster Linie Sach-

Vgl. Manfred Pirner, Art. Professionsforschung, in: »WiReLex - Das Wissenschaftlich-
Religionspadagogische Lexikon im Internet«, https://doi.org/10.23768/wirelex.Profes-
sionsforschung.100007, 9.

’  Andreas Feige/Bernhard Dressler/Wolfgang Lukatis/Albrecht Schéll, »Religion« bei Re-
ligionslehrerInnen. Religionspddagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstver-
standnis in empirisch-soziologischen Zugdngen, Miinster u.a. 2000, 178, 455-457 u. 0.

10 A.a.0, 2031

Vgl. Pirner, Professionsforschung, 5.

2 Joachim Wagner, Lehren sollt ihr, nicht bekehren!, in: Die ZEIT 53 (2020), aktualisiert am

18.12.2020, www.zeit.de/2020/53/religionsunterricht-kirchen-christentum-glauben-

saekularisierung (Stand: 23.05.2023). Im Artikel heiBt es plakativ: »In einer Gesell-

schaft, die multireligioser und areligioser zugleich geworden ist, brauchen wir eine neue

Form des Religionsunterrichts, einen Systemwechsel von der konfessionellen Unter-

weisung zur Religionskunde.«
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wissen uber Religion. Diese Entwicklung wére fatal, weil Sprache, Form und
Wesen der christlichen Religion ebenso wie die »Spannung¢ im Religionsunter-
richt in der Gefahr stehen, im distanziert-religionskundlichen Modus abhan-
denzukommen.

Ein solcher Alarmismus ist jedoch verfriiht. Denn die angehenden Lehrkréfte
scheinen durchaus Befriedigung daraus zu ziehen, selbst im sdkularisierten
Kontext Glaubenszeugnisse des Christentums als Sinnangebot einzuspielen. Zu
wenig wird gesehen, wie sehr der Religionsunterricht sein spezifisches Profil
schon allein durch die Auswahl und Didaktisierung von Zeugnissen der jlidisch-
christlichen Tradition erhlt."

Wenn diese Form von Positionalitat das Fach bedeutsam und sogar attraktiv
macht, sich Studierende darauf einlassen wollen und frith auf diese Aufgabe hin
ermutigt werden, muss ihre Religiositat keineswegs als defizitar beschrieben
werden. Auch die Kirchen konnten (und sollten?) davon absehen, konfessions-
bewusste und kirchenloyale Lehrerinnen und Lehrer zu erhoffen, und - be-
scheidener - deren konstruktiven, lebendigen Umgang mit Religion schétzen.

3 Die Gestaltung der Religionslehrer:innenbildung
und die Formulierung von Leitbildern

Der Religionsunterricht hat durch das kompetenzorientierte Lernen an Anfor-
derungssituationen einen bemerkenswerten Innovationsschub erfahren. Wenn
in Analogie zu diesem Konzept auch schon im Studium Handlungssituationen
aus der beruflichen Praxis bearbeitet wiirden, lieBe sich dem Berufsfeldbezug
konsequenter Rechnung tragen.'* Dabei ist allerdings die Begrenzung des An-
satzes wachzuhalten. Denn das Religionslehramt hat zwar handwerklich er-
lernbare Seiten, als Bildungsberuf aber auch unverfiighare Anteile. AuBerdem
sind die unaufgebbaren Unterschiede zwischen dem forschenden Lernen im
Studium und dem theoriegeleiteten Erprobungslernen des Vorbereitungsdienstes
zu wahren.

Wichtiger scheint es, dass Studierende ihre Erwartung der Klarung per-
sonlicher Fragen im Studium eingelost finden. Wenn sie im Beruf positionell
Religionsunterricht erteilen und ein eigenes Verhaltnis zu theologischen Fragen
vertreten sollen, miissen sie iber distanziert-religionskundliche Module hinaus

Ausfiihrlich vgl. Rainer Merkel, Wie lernt man, transparent zu unterrichten? Reflexionen
notwendiger Tarierungsanforderungen in der Ausbildung von Positionalitat durch an-
gehende Religionslehrerinnen und Religionslehrer, in: Theo-Web 21 (2022) 2, 90-100.
Ausgefiihrt ist das jetzt etwa von Tanja Gojny/Hartmut Lenhard/Mirjam Zimmermann,
Religionspddagogik in Anforderungssituationen. Fachdidaktische Grundlagen fiir Stu-
dium und Beruf, Gottingen 2022.
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die oben beschriebene Positionalitdt ausbilden konnen. Im Vorbereitungsdienst
kommen theoretische Einsichten im kollegialen Austausch und in der Kommu-
nikation mit den Lernenden von selbst kritisch auf den Priifstand. Der Wissen-
schaftlichkeit des Theologiestudiums tut es keinen Abbruch, wenn bereits hier
personenbezogen, in Begegnung auch mit Fremdperspektiven, eben positionell
gelernt wird.

Die Fachkommission II der Gemischten Kommission hat angesichts wach-
sender Pluralitdit und zunehmender Konfessionslosigkeit die Notwendigkeit
unterstrichen, in der Religionslehrer:innenbildung andere Konfessionen, andere
Religionen und andere Weltanschauungen stirker zu fokussieren.'® Verstanden
als inhaltliches Additum wéaren diese Forderungen verfehlt. Die Chance liegt
vielmehr darin, durch die Artikulation des Eigenen in der plural verfassten Ge-
genwart eigene Standpunkte herauszubilden, also einen dialogischen Ansatz zu
scharfen. Was in der Schule unter dem Etikett »Schiiler:innenorientierung« un-
hintergehbar ist, wére als »Studierendenorientierung« konsequent auf die erste
Ausbildung zu lbertragen.

Die komplexen Anforderungen an Religionslehrkrafte in einem griffigen,
nicht iiberbordenden Leitbild zu fixieren, steht noch aus. Dabei stellt sich die
Schwierigkeit, unverbunden nebeneinanderstehende, je fiir sich genommen
schliissige Professionsansatze ins Verhaltnis zu setzen. Im kompetenzorien-
tierten Modell, prominent ausdifferenziert von Baumert und Kunter, wird der
Bereich des fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens beforscht.
Uberzeugungen, Motivation und Selbstregulation bleiben dabei abgeblendet. Im
Habitus-Konzept dagegen hat die Reflexionskompetenz eine Schliisselfunktion.
Lehrkréfte stehen vor der Herausforderung, einen (religionspadagogischen)
Habitus zu entwickeln, um mit sukzessive erlernten, theoriebasierten und immer
wieder neu tiberpriiften Handlungsmustern den komplexen Unterrichtsalltag
bestehen zu konnen.'®

Wenn Bernd Schroder als organisierende Mitte die Entwicklung einer indi-
viduellen Theologie vorschligt,'”” kommt der Reflexion der Studierenden eben-
falls eine hohe Bedeutung zu. In Nordrhein-Westfalen wurde begonnen, zur
Starkung der Reflexionskompetenz phaseniibergreifend die Portfolio-Methode zu

Kirchenamt der EKD (Hg.), Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen und
-lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theologiestu-
diums 2016-2021, Hannover 2022.

Vgl. Ulrich Riegel, Lehrpersonen als Professionelle, in: Ulrich Kropac/Ulrich Riegel (Hg.),
Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart 2021, 134-143, 139 f. Zu kldren wére, inwieweit
Riegel mit folgender Einschdtzung recht hat: »Im religionspadagogischen Diskurs
scheint der Habitus jedoch das iibergreifende Konzept zu sein [...J«, 141.

Siehe den Beitrag von Bernd Schroder in diesem Band.



160 Rainer Merkel

implementieren.'® Religionspédagogisch liegt darin das groBe Potenzial, die in-
dividuellen theologischen Reflexionen in ihrem Prozess abzubilden und per-
sonlich zusammenzuhalten. Es sei allerdings daran erinnert, dass der Ertrag
eines Lernprozessportfolios ganz wesentlich von der Prozessbegleitung der
Lehrenden abhdngt. Diese Zeit und Energie miissten auch Professorinnen und
Professoren sich zu nehmen bereit sein.

8 Maria Boos u.a. (Hg.), Portfolioarbeit phaseniibergreifend gestalten. Konzepte, Ideen und
Anregungen aus der Lehrerlnnenbildung. Lehrerinnenbildung gestalten, Band 8,
Miinster 2016, 9.



»Das Studium neu denken!?«
Theologische Elementaria fiir Religionslehrer:innen

Gregor Etzelmdller und Andreas Kubik

Auch angesichts aller guten und engagierten Arbeit, die Tag fiir Tag in der
akademischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden und in der Schule geleistet
wird: Hinsichtlich des Lehramtsstudiums Evangelische Theologie und ebenso der
Katholischen Theologie kann es so nicht weitergehen. Das Problem ahnelt einer
Quadratur des Kreises. Der Fachdiskurs hat zuletzt - tiber den bislang grund-
legenden EKD-Text 96' hinaus - steigende, sachlich absolut notwendige Kom-
petenzanforderungen formuliert, vor allem im Blick auf das interkonfessionelle
und interreligiose Lernen oder das gemeinsame Unterrichten mit Konfessions-
losen.” Sie prallen hart auf massive Verdnderungen in der religiosen Sozialisa-
tion. Eine Vertrautheit mit biblischen Uberlieferungen, dogmatischen Loci und
theologiegeschichtlichen Konstellationen, aber auch mit Religionssoziologie und
Religionskritik kann nicht vorausgesetzt werden. Bisherige Studienordnungen
erscheinen als zunehmend dysfunktional. Das Problem ldsst sich nicht im
Handstreich durch einen Aufsatz losen. Wir verstehen unsere Ausfithrungen
daher als neuen Auftakt zu einer alten Diskussion,’ die uns dringend nétig er-
scheint.

Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Theologisch-Religionspddagogische Kompetenz. Pro-
fessionelle Kompetenzen und Standards fiir die Religionslehrerausbildung. Empfeh-
lungen der Gemischten Kommission zur Reform des Theologiestudiums [= EKD Text 96],
Hannover 2009.

Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen
und -lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theolo-
giestudiums 2016-2021, Hannover 2022.

Vgl. nur Kirchenamt der EKD (Hg.), Theologisch-religionspddagogische Ausbildung.
Dokumente und Texte aus der Arbeit der Gemischten Kommission fiir die Reform des
Theologiestudiums. Fachkommission II (Lehramtsstudienginge) von 1993 bis 2015, hg.
von Hartmut Lenhard u.a., Leipzig 2019, bes. die beiden Dokumente »Im Dialog {iber
Glauben und Leben« (1997/2001), 89-188 und 200-206.
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1 Zum Grundverstandnis des Lehramtsstudiums der
Evangelischen Theologie

Theologie als universitires Fach ist eine Professionswissenschaft. In ihrer
klassisch-neuzeitlichen Gestalt zielt sie auf die pfarramtliche Praxis. So heifit es
in Friedrich Schleiermachers »Kurzer Darstellung des theologischen Studiumsg:
»Die christliche Theologie ist der Inbegriff derjenigen wissenschaftlichen
Kenntnisse und Kunstregeln, ohne deren Anwendung ein christliches Kirchen-
regiment nicht moglich ist.«* Fiir Schleiermacher stiftet der Bezug auf die spitere
Praxis sowohl die Einheit der theologischen Facher als auch die Grenzen der
Theologie. Erst durch ihren Bezug auf die pfarramtliche Praxis werden wissen-
schaftliche Erkenntnisse zu theologischen Einsichten: »Dieselben Kenntnisse
ohne diese Beziehung horen auf theologische zu sein und fallen jede einer an-
deren Wissenschaft anheim.«’ Der die verschiedenen Ficher verbindende Bezug
auf Kirchenleitung bzw. Verkiindigung pragt bis heute implizit das theologische
Studium in allen seinen Gestalten. Organisationsstruktur und Facherzuschnitt
des Theologiestudiums sind weithin der Logik des Magister Theologiae ver-
pflichtet.

Wer konkret fragt, welches Theologiestudium Studierende bendtigen, die
Religionslehrer:innen werden wollen, halt einerseits an der Idee der Professi-
onswissenschaft fest, dass die einigende Klammer der verschiedenen Facher der
funktionale Bezug auf den Zweck des Studiums ist. Andererseits betont er oder
sie, dass das Lehramtsstudium einem anderen Zweck dient als das klassische
Pfarramtsstudium: Es zielt nicht auf Kirchenleitung und Verkiindigung, sondern
auf den Religionsunterricht. Es gilt klar festzuhalten, dass der Pfarrberuf eine
andere Profession ist als der Beruf der Lehrerin oder des Lehrers. Religionsleh-
rer:innen sind keine Schulpfarrer:innen, und der Religionsunterricht keine
Verkiindigung. Das versteht sich von selbst, wird aber hochschuldidaktisch kaum
eingeholt. Soll heiBen: Es gibt nicht das eine Theologiestudium fiir alle, das dann
fiir zukiinftige Religionslehrerinnen und -lehrer allererst elementarisiert und
anschlieBend religionspadagogisch aufgepeppt werden miisste. Das Theologie-
studium fiir das Lehramt hat eine eigene, besondere Gestalt, sein einigendes Band
ist der Bezug auf den spateren Religionsunterricht. In Anlehnung an Schleier-
macher konnte man formulieren: Es geht im Lehramtsstudium der Evangelischen
Theologie um die Vermittlung »derjenigen wissenschaftlichen Kenntnisse und
Kunstregeln, ohne deren Anwendung ein guter Religionsunterricht nicht moglich
ist.« Vom Ziel des Studiums her ist dessen Aufbau und Organisation zu gestalten.

*  Friedrich Schleiermacher, Kurze Darstellung des theologischen Studiums (1811/30), hg.

von D. Schmid, Berlin/New York 2002, 63 [249], § 5.
> A.a.0, 64[250], § 6.
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Diese Forderung entspricht dabei der Erwartungshaltung der Studierenden.
Unser Eindruck ist, dass uns die Studierenden solange bereitwillig auf Erkun-
dungsreisen in die Weiten der Theologie begleiten, als sie von hier aus das Land
der schulischen Praxis im Blick behalten. Dieser eingeforderte Praxisbezug sollte
nicht beklagt, sondern als produktiver Motor der Entwicklung einer zeitgemaBen
Theologie begriffen werden. Wie sdhe eine Theologie aus, die den religionspad-
agogischen Vermittlungskontext zu ihrem konzeptionellen Ausgangspunkt
macht - die also explizit von der religionspddagogischen Praxis herkommt und
auf diese zielt? Konnte nicht auch jene Grenze, von der aus man das Land der
Theologie und jenes der schulischen Praxis gleichermaBen in den Blick nimmt,
ein fruchtbarer Ort theologischer Erkenntnis sein?

Es ist fiir uns dabei selbstverstiandlich, dass beide Studienginge - sowohl der
Pfarramts- als auch der Lehramtsstudiengang - auch der Gewinnung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses der Theologie dienen. An den Instituten sollte
schon friih auf die Moglichkeit einer Promotion aufmerksam gemacht werden.

Unsere folgenden Ausfiihrungen verdanken sich einem schon langer wah-
renden Austausch nicht nur zwischen den beiden Autoren, sondern auch in ei-
nem Arbeitskreis »Dogmatik fiir Religionslehrer:innen«, an dem Religionspad-
agog:innen und Systematiker:innen beteiligt sind.® Dabei zeigte sich wiederholt,
dass nicht die eine theologische Schule oder die eine theologische Tradition die
Losung fiir das Problem hat, sondern dass Lehrende an den Universitdten un-
abhéngig von ihren theologischen Schulherkiinften vor derselben didaktischen
Herausforderung stehen.’

Es gehort zur Besonderheit der Professionswissenschaften, dass diese nicht
nur auf die zukiinftige professionelle Rolle vorbereiten, sondern auch auf Per-
sonlichkeitsbildung zielen. Denn Lehrerinnen und Lehrer miissen - gerade
aufgrund der Unvorhersehbarkeit jeder Situation - mit den jeweiligen Heraus-
forderungen verantwortlich, fachlich sachangemessen und zugleich personlich
umgehen konnen. Weil die Themen und Herausforderungen von Theologie und

®  Aus dem Kreis ist bisher das Heft »Hochschuldidaktik der Glaubenslehre«, Praktische
Theologie 57 (2022) 1 hervorgegangen.

Ein Beispiel: Man kann und sollte Theologie als eine kritische Disziplin betrachten - und
die von ihr vollzogene Kritik fallt anders aus, wenn man sie liberaltheologisch oder im
Anschluss an Barth und Bonhoeffer vollzieht. Unabhdngig davon ist aber allen deutlich,
dass eine allein kritische Ausrichtung heute nicht mehr hinreicht, da das zu Kritisie-
rende nicht mehr als selbstverstindlich gegeben vorausgesetzt werden kann. Neben die
Kritik (z.B. am privaten Bibelgebrauch, an unkritisch ibernommenen dogmatischen
Positionen, an kirchlichen und ethischen Selbstverstindlichkeiten) muss eine im
Wortsinne konstruktive Arbeit treten, die iberhaupt erst exemplarisch aufzeigt, was
man z.B. mit der Bibel anfangen kann, welche Grundiiberzeugungen dem christlichen
Glauben eingeschrieben sind und warum diese moglicherweise Sinn ergeben.
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Religionsunterricht tendenziell unendlich sind, muss das Theologiestudium zu-
kiinftige Lehrerinnen und Lehrer im Prinzip befahigen, sich jedes theologische
Thema selbststandig erschlieBen zu konnen. Sich ein theologisches Thema ei-
genstandig zu erarbeiten, bedeutet aber, ein Verstdndnis der Sache zu gewinnen,
das nicht nur andere, sondern auch einen selbst iiberzeugt. Mit Schleiermacher
gesprochen: »Von jedem evangelischen Theologen [und jeder Theologin] ist zu
verlangen, daB er [oder sie] im Bilden einer eignen Ueberzeugung begriffen sei«.®
Der Idee nach begleiten die Dozierenden die Studierenden konstruktiv und kri-
tisch auf ihrem Weg des Aufbaus einer eigenen Dogmatik und theologischen
Nachdenklichkeit.

Dieses Anliegen wird umso dringender, als die Entwicklung des Religions-
unterrichts in den letzten Jahrzehnten die Tendenz hat, das Prinzip der Kon-
fessionalitat immer mehr an der Person der Religionslehrkraft festzumachen. Die
Lehrkraft wird nolens volens als Christ:in par excellence wahrgenommen und
sollte die Rolle auch ergreifen als jemand, der oder die sich mit seiner oder ihrer
eigenen christlichen Existenz, Haltung und Uberzeugung als Gesprichspart-
ner:in anbietet - und zwar in wirklicher Authentizitat, nicht in vermeintlich von
yder Kirche« zu iibernehmenden Uberzeugungen.

Es muss kritisch gefragt werden, ob unsere akademische Lehre jenes Bilden
einer eigenen Uberzeugung, die sich in religionspédagogischen Kontexten be-
wahrt und weiterentwickelt werden kann, tatsdchlich unterstiitzt und fordert. An
welchen Baustellen miissen wir arbeiten, um die Erreichung dieses Ziels zu-
mindest etwas wahrscheinlicher werden zu lassen?

2 Die didaktische Haltung der akademischen Lehrkraft

In den letzten Jahren ist das Thema der professionellen Haltung in die Didaktik
zuruckgekehrt. »Es wird zunehmend postuliert, dass Haltung eine wichtige
GroBe fiir die Ausiibung [sdmtlicher pidagogischer Berufe] ist.«’ Der neusee-
landische Bildungsforscher John Hattie hat in seiner groBen Studie von 2008 fir
eine ethische, den Lernenden »zugewandte Haltung« pladiert, »die mit dem

Schleiermacher, Kurze Darstellung des theologischen Studiums, 2. Aufl., § 219, 403; vgl.
zur Sache auch den Beitrag von Bernd Schroder in diesem Band, der anregt, das Bilden
einer eigenen Theologie als strukturierende Mitte des Theologiestudiums zu verstehen.
Christina Schwer/Claudia Solzbacher (Hg.), Professionelle padagogische Haltung. His-
torische, theoretische und empirische Zugédnge zu einem viel strapazierten Begriff, Bad
Heilbrunn 2014, 73.
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Wunsch verbunden ist, anderen [... die] Liebe fiir das Fach, das man unterrichtet,
nahe zu bringen.«"

Professor:innen werden die Liebe zum Fach, das sie unterrichten, nur ver-
mitteln konnen, wenn sie die Studierenden ernst nehmen - und zwar zuallererst
in ihrem Berufswunsch. Lehramtsstudierende entscheiden sich in der Regel
zunachst nicht fir ein oder zwei Facher, sondern fiir die Option, Lehrerin bzw.
Lehrer zu werden - und fragen daraufhin, welche Féacher sie unterrichten wol-
len."" Die Entscheidung fiir das Lehramtsstudium impliziert dabei zwar den
Willen, wissenschaftlich ausgebildet zu werden, lasst aber zugleich erkennen,
dass das unmittelbare Interesse nicht primar der Wissenschaft, sondern ihrer
Vermittlung gilt. Damit muten die Lehramtsstudierenden uns, die wir Theologie
als Wissenschaft zum Beruf gemacht haben, durchaus etwas zu. Sich auf sie
einzulassen, hieBe, das eigene Fach von der Situation der didaktischen Ver-
mittlung her noch einmal neu wissenschaftlich zu durchdenken - und zwar so,
dass die Studierenden dies auch wahrnehmen konnen.

Wir versprechen uns davon zugleich einen Beitrag zur Weiterentwicklung
der theologischen Wissenschaft als Ganzer. Ware es nicht spannend, eine
Theologie des Alten Testaments einmal unter der Fragestellung zu entwerfen,
was ein gebildeter Mensch im 21. Jahrhundert warum von alttestamentlichen
Gottesvorstellungen kennen sollte? Jan Assmanns Buch zum Exodus lasst sich als
ein entsprechender Entwurf lesen: Wir miissen vom Exodusmythos (auch in
seiner historischen Entstehung und religionsgeschichtlichen Abgrenzung zu
Agypten) wissen, weil wir ansonsten weder die westliche Geistesgeschichte noch
die Moderne verstehen konnen.'” Wie sihe eine Dogmatik aus, die konsequent
versucht, ihre Gehalte stets - z.B. durch eine nicht-religiose Interpretation bi-
blischer Begriffe - auch Menschen zu erschlieBen, die nicht mehr in kirchlichen
Kontexten beheimatet sind?

Lehramtsstudierende ernst zu nehmen, miisste zweitens heifen, sie von
Anfang an und bleibend in ihrer interdisziplindren Kompetenz wahrzunehmen
und zu starken. Dazu einige Beispiele: Den wenigen, die Theologie mit einer
Naturwissenschaft kombinieren, kommt spater an den Schulen de facto eine
besondere Funktion zu, indem sie dafiir einstehen, dass sich naturwissen-
schaftliche Profession und christliche Existenz nicht wechselseitig ausschlieBen.
Das Studium der Theologie sollte ihnen dabei helfen, eine sie selbst tiberzeugende

John Hattie, Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe von
»Visible Learning«, besorgt von Wolfgang Beywl/Klaus Zierer, Baltmannsweiler 32015,
29.

Vgl. Monika E. Fuchs/Florian Wiedemann, »Ich studiere Theologie, weil ...«. Studien-
motive, Lernausgangslagen und Konfessionsbezug von Lehramtsstudierenden, Stuttgart
2022, 78-134.

Vgl. Jan Assmann, Exodus. Die Revolution der Alten Welt, Miinchen *2015.
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Verhiltnisbestimmung der beiden unterschiedlichen Weisen des Weltzugangs zu
finden. Sprachkompetenzen von Studierenden des Englischen, Spanischen und
Franzosischen konnen genutzt werden, um der deutschen Theologie interna-
tionale theologische Diskurse bekannt zu machen.

3 Zur Ausgestaltung der Institute fiir Evangelische
Theologie

In allen evangelischen Traditionen vollzieht sich, wenn auch unterschiedlich
gewichtet, die Ausbildung einer eigenen Uberzeugung in Auseinandersetzung
mit Bibel, Tradition, Vernunft und Erfahrung. Insofern kann man den Aufbau der
theologischen Fakultaten seit dem 19. Jahrhundert prinzipiell nachvollziehen. In
diesem Sinne hat schon der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zur
Weiterentwicklung von Theologien und religionsbezogenen Wissenschaften an
deutschen Hochschulen 2010 festgehalten: »Um ihre Funktionen in Forschung
und Lehre auf hohem Niveau erfiillen zu konnen, ist es erforderlich, dass in den
Instituten mindestens fiinf Facher an einem Standort abgedeckt werden. Dazu
zahlen Exegese, Kirchengeschichte, Systematische Theologie und Religionspa-
dagogik sowie ein fiir den jeweiligen Standort profilbildendes Fach«.'

Zugleich stellt der Ort des Religionsunterrichts vor besondere Herausfor-
derungen, die im Aufbau der herkommlichen theologischen Fakultat nicht ab-
gebildet sind: Durch das Handlungsfeld Schule werden die Anforderungen ins-
besondere auch an interdisziplindre, interkonfessionelle, interreligiose und
interkulturelle Kommunikabilitat erhoht. Wahrend Gottesdienstbesucher:innen
religios kommunizieren konnen, ohne zu fragen, wie sich diese Kommunikation
zu bestimmten AuBenperspektiven verhalt, stellt sich dies an der Schule anders
dar, wenn der Religionsunterricht (»Schopfung«) unmittelbar auf den Biologie-
unterricht (»Evolution«) folgt und sich zu diesem Religionsunterricht die Klas-
sengemeinschaft nach Konfessionen und Religionen aufteilt. Die Religionslehr-
kraft ist bestéindig herausgefordert, sikulare Ubersetzungen anzubieten - und
zugleich darauf hinzuweisen, aus welchen Quellen, Traditionen und Sprach-
spielen hier {ibersetzt worden ist. Mit der Zunahme konfessionell-kooperativer
Formate - in Niedersachsen planen die groBen Kirchen gar die Einfithrung eines
gemeinsamen »Christlichen Religionsunterrichtes« - steigen auch die Erwar-
tungen an die 6kumenische und konfessionskundliche Kompetenz der Lehr-
krafte.

Es ist deshalb nicht nachvollziehbar, dass zwar an den Fakultaten Lehrstiihle
fiir Religionswissenschaft/Interkulturelle Theologie eingerichtet worden sind,
3 Wissenschaftsrat, Empfehlungen zur Weiterentwicklung von Theologien und religi-
onshezogenen Wissenschaften an deutschen Hochschulen, Kéln 2010, 63.
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aber nicht an den Instituten - obwohl wir es gerade dort mit Studierenden zu tun
haben, die spater zum einen in interkulturellen Settings arbeiten werden und von
denen man zum anderen erwartet, dass sie iiber andere Religionen religions-
kundlich unterrichten konnen. Die Fachgruppe »Religionswissenschaft und In-
terkulturelle Theologie« der Wissenschaftlichen Gesellschaft fiir Theologie sollte
sich u.E. dieser Problemstellung verstarkt annehmen.

Zudem ware dringend dariiber nachzudenken, die Ausschreibung von Pro-
fessuren anzupassen und die klassischen Facher auf der einen Seite inhaltlich zu
spezifizieren - etwa: Systematische Theologie in interdisziplincdrer Perspektive
oder: Religionspddagogik inklusive nachgewiesener interreligidoser Kompetenz -,
auf der anderen Seite aber auch offen zu sein fiir Lehrstiihle fiir globale Chris-
tentumsgeschichte, Exegese im kulturwissenschaftlichen Kontext und ver-
gleichbare Denominationen, die es unseres Wissens an deutschsprachigen In-
stituten fiir Evangelische Theologie iberhaupt noch nicht gibt. Der
Wissenschaftsrat hat 2010 mit der Empfehlung, an den Instituten jeweils ein
profilgebendes Fach einzurichten, hier den richtigen Weg gewiesen."

An der Begleitung der Ausbildung zukiinftiger Religionslehrer:innen
miussten die Kirchen ein unmittelbares Interesse haben. Religionslehrkrafte
bilden fiir unzahlige Kinder und Jugendliche die entscheidende Kontaktzone zum
Lebensbereich Kirche und Christentum. Zugleich wachsen Religionslehrkréften
zunehmend auch Tatigkeitsfelder im Bereich Religion im Schulleben zu. Beides
spricht dafiir, den in einigen Landeskirchen beschrittenen Weg weiter zu ver-
folgen, ein kirchliches Mentorat speziell fiir Lehramtsstudierende aufzubauen,
um Selbstklarungsprozesse der Studierenden zu befordern und authentische
Sprachfahigkeit zu erhohen - wobei allerdings auf strikte Freiwilligkeit zu achten
ist, um den Eindruck eines »kirchlichen Durchgriffs«'® auf die Uberzeugungen
oder gar den Lebenswandel der Studierenden zu vermeiden. Nach unserer
Wahrnehmung werden sinnvolle kirchliche Angebote mit zunehmender Studi-
endauer immer dankbarer aufgegriffen.

" Notfalls lieBen sich entsprechende Kompetenzen auch auf der Ebene des akademischen

Mittelbaus realisieren. Nicht zuletzt wiirden sich dadurch neue Karrierewege fiir Ab-
solvierende des Lehramtsstudiums ergeben, welche hdufig eine - in der Theologie
bislang weniger gefragte - interdisziplindre Kompetenz mitbringen. Nebenbei bemerkt
haben auch die Kirchen das hier schlummernde Potenzial an theologischer Bildung noch
so gut wie gar nicht fiir sich entdeckt. Es wire zu tiberlegen, ob die Kirchen Personen, die
Evangelische Theologie auf Lehramt studiert und an einem Institut fiir Evangelische
Theologie einen Dr. phil. erworben haben, bei Interesse den Weg ins Vikariat eréffnen
sollten.

Hartmut KreB, Religionsunterricht oder Ethikunterricht? Entstehung des Religionsun-
terrichts - Rechtsentwicklung und heutige Rechtslage - politischer Entscheidungsbe-
darf, Baden-Baden 2022, 155.
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4 Die gednderten Sozialisationsbedingungen

In all dem ist die sich verdndernde Sozialisation unserer Studierenden zu be-
rucksichtigen. Bei allen regionalen Unterschieden wird man tendenziell unter-
stellen konnen, dass immer weniger Studierende mit den biblischen Texten und
Uberlieferungen sowie den dogmatischen Grundbegriffen vertraut sind. Wir
konstatieren das nicht aufgrund einer kulturpessimistischen Grundhaltung,
sondern um gezielt zu fragen, welche Kenntnisse solche Studierende brauchen,
um spater einen guten Religionsunterricht gestalten zu konnen.

Dabei springt vor allem die Diversitit der Studierendenschaft ins Auge:
Neben nicht wenigen Studierenden, die in kirchlicher Kinder- und Jugendarbeit
stark engagiert sind, stehen solche, die ein duBerst distanziertes Verhaltnis zur
Kirche pflegen, oder jene, die sich aus studien- oder berufstaktischen Griinden fiir
das Studium der Theologie entschieden haben. Wir beide kennen freilich zahl-
reiche Studierende aus den beiden zuletzt genannten Gruppen, die sich im
Studium zu engagierten Theolog:innen entwickelt haben. Auch die zweite und
dritte Generation von Mitgliedern sog. Migrationskirchen ist im Lehramtsstu-
dium bereits angekommen, wobei die weiBe Kirche sich bislang dieser Glieder
am Leib Christi viel zu wenig bewusst ist. Erziehungswissenschaftler:innen
haben uns schlieBlich darauf aufmerksam gemacht, dass der Anteil von Erst-
akademiker:innen in den Lehramtsstudiengangen tiberproportional hoch ist und
sich der Lehrer:innenberuf zu einem sozialen Aufstiegsberuf transformiert. Die
empirische Forschung hat in den letzten Jahren die Motivation von Studienan-
finger:innen recht umfangreich untersucht;'® noch wissen wir aber von den
konkreten Kenntnissen und der theologischen Vorbildung wenig, mit denen
junge Menschen ein Lehramtsstudium Religion aufnehmen.

5 Vorschlage zur Umgestaltung der
Studieneingangsphase

Aufgrund der verdnderten Sozialisationsbedingungen kommt der Studienein-
gangsphase, im gewissen Sinne dem gesamten Bachelor-Studium, eine besondere
Bedeutung zu. Dass hier seit Jahrzehnten Handlungsbedarf besteht, zeigt die
Einfiihrung der Bibelkunde in das Studium der Theologie, die von dem Gedanken
geleitet war, dass exegetische Arbeit eine Vertrautheit mit den biblischen Texten
voraussetzt; da diese aber durch die veranderte religiose Sozialisation nicht mehr
selbstverstandlich gegeben ist, muss die Universitat dieses Sozialisationsdefizit
ausgleichen. Dieser Gedanke bleibt prinzipiell nachvollziehbar. Auf dieser Linie
6 Vgl. dazu den Beitrag von Ulrich Riegel/Mirjam Zimmermann in diesem Band und die
dort besprochene Literatur.
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lieBe sich fragen, ob es nicht weitere Kurse in der Eingangsphase des Theolo-
giestudiums fiir zukiinftige Religionslehrer:innen brauchte. Zugleich miisste die
Gestaltung dieser Kurse von der Auseinandersetzung mit den Problemen der
Bibelkunde lernen. Eindriicke, die an verschiedenen Orten aus Gesprachen mit
Studierenden und Dozierenden gewonnen wurden, bestatigten sich auf einer
Konsultation zur Bibelkunde im Jahr 2020:"” Eine Bibelkunde, die das Ganze der
Schrift enzyklopadisch darstellen will, motiviert nicht dazu, in der Bibel zu lesen.
Studierende geben offen zu, dass sie nicht die Bibel, sondern vor allem die je-
weiligen Bibelkunden gelesen hatten. Wer vorher keinen Zugang zu biblischen
Texten hatte, wird eher abgeschreckt, Fremdheit verwandelt sich in Abneigung.
Demgegentiber miisste es um eine Einfiihrung in die Bibel gehen, die Lust macht
auf das Ganze und Perspektiven eroffnet, sich auch mit schwierigen Aspekten der
Tradition auseinanderzusetzen. Wir konnten uns eine Bibelkunde vorstellen, die
rote Linien der biblischen Uberlieferungen herausarbeitet und »Wissensnetzex
inhaltlicher Pragung« aufbaut, um »zu bestimmten Motiven oder Topoi die zen-
tralen Stellen und die wesentlichen Inhalte derselben parat zu habeng.'® Es ginge
darum, in Auswahl Texte zu lesen; vielleicht ein Evangelium intensiv, um dann
nur kurz zu informieren, wo und wie die anderen Evangelien andere Akzente
setzen. Dabei missen und sollten exegetische Fragestellungen keineswegs
ausgeblendet werden.'” Soll heiBen: Die Bibelkunde und andere propadeutische
Kurse sollen nicht einfach Wissensdefizite aufheben, sondern aufzeigen, warum
es sich lohnt, theologische Texte und Themen zu traktandieren - und Lust darauf
machen, diese wissenschaftlich zu durchdringen.

Neben die Bibelkunde sollten unseres Erachtens zwei weitere Studienein-
gangskurse treten. Der zweite ware ein Kurs, der die biblisch-christliche Ge-
pragtheit unserer Kultur aufweist, zugleich aber in das Phanomen der Sdkula-
risierung einfiihrt: Was heiBt es, in einer von Bibel und Christentum zumindest
mitgeprigten,”® aber sidkularen Welt zu leben?”' Hier wiirde es auch um die

Woltersburger Miihle, Zentrum fiir biblische Spiritualitdt und gesellschaftliche Verant-
wortung, Bibelkunde als Einfithrung in die Theologie, 21.-23.06.2020.

Matthias Hopf, Bibelkenntnis statt Bibelkunde. Erwdgungen zum Umgang mit biblischen
Texten in der Integrationsphase des Pfarramts-/Masterstudiums, in: Forum Exegese und
Hochschuldidaktik. Verstehen von Anfang an 3 (2018) 2, 25-47, 28.

Vgl. Lukas Bormann, Nur ein einziges Buch. Bibelkunde als hochschuldidaktische
Herausforderung in den modularisierten Studiengangen der Ev. Theologie, in: Forum
Exegese und Hochschuldidaktik. Verstehen von Anfang an 3 (2018) 2, 7-23, 10f.

Vgl. z.B. Jorg Lauster, Die Verzauberung der Welt. Eine Kulturgeschichte des Chris-
tentums, Miinchen *2015; Larry Siedentop, Die Erfindung des Individuums. Der Libe-
ralismus und die westliche Welt, London 2014.
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Bedeutung religionssoziologischer Grundeinsichten und -diskurse fiir das Stu-
dium der Evangelischen Theologie gehen. Welche Funktion nimmt die Religion in
der Spatmoderne wahr, was bedeutet es, wenn der Glaube zur Option wird? Auch
in die Unterscheidung von gesellschaftlichem, kirchlichem und privatem
Christentum wére einzufiihren und dabei ein Seitenblick den medialen Dar-
stellungen von Religion zu widmen. Entgegen einfacher Sakularisierungs-
erzihlungen wiire auf die Globalisierung des Christentums zu verweisen.?? Deren
Folgen begegnen der Lehrkraft konkret im glokalen Klassenzimmer.** Die vielen
Formen weltweiter Christenheit sind deshalb nicht nur in ihrer Funktion der
Kritik einer eurozentrischen Betrachtungsweise zu verhandeln, sondern auch
hinsichtlich ihres Vorkommens vor Ort.

Drittens sollte es einen Kurs geben, der elementar und exemplarisch in die
ystory des christlichen Glaubens« einfiihrt - und zwar so, dass keine vergangenen
Positionen vorgestellt werden, an denen man dieses und jenes kritisieren kann
und muss, sondern eine gegenwartig durch die Lehrkraft verantwortete Fassung
dessen, worum es im christlichen Glauben geht.”* Die didaktische Forderung
wire eine elementare Darstellung des christlichen Glaubens; wie diese aber
ausgestaltet wird, bliebe gemaB der Freiheit in Forschung und Lehre den ein-
zelnen Dozierenden tberlassen, wobei es zur wissenschaftlichen Ehrlichkeit
gehort, die eigene Partikularitdt zu erkennen zu geben. In diesem Kontext sind
dann auch Fragen der sog. Prolegomena anzusprechen: Wie ist es moglich und
was heiBt es, von Gott zu reden? Wichtig wére dabei zu bedenken, dass Dogmatik
immer in ritueller Praxis und ethischer Haltung verkorpert ist. Der Religions-
unterricht fihrt ja nicht nur in die Dogmatik ein, sondern in das Ganze des
Christentums, in seine Riten und Feste, in die diversen Formen kirchlicher
Vergemeinschaftung und Organisation, ebenso in seine groBen Gestalten wie
seine dunklen Seiten, auch in seine Ethik. Es ginge letztlich um so etwas wie eine
engagierte Christentumskunde.

2l Vgl. Ulrich Barth, Art. Sékularisierung. I. Systematisch-theologisch, in: TRE 29 (1998),
603-634; Hans Joas, Glaube als Option. Zukunftsmoglichkeiten des Christentums,
Freiburg i.Br. 2012; Charles Taylor, Ein sdkulares Zeitalter, Berlin 2012.

Vgl. Jehu J. Hanciles, Migration and the Making of Global Christianity, Grand Rapids
2021; Klaus Koschorke, Grundziige der auBereuropdischen Christentumsgeschichte.
Asien, Afrika und Lateinamerika 1450-2000, Tiibingen 2022.

Vgl. Gregor Etzelmiiller/Claudia Rammelt (Hg.), Migrationskirchen. Internationalisie-
rung und Pluralisierung des Christentums vor Ort, Leipzig 2022.

Gute Einfiihrungen in die Theologie und Grundkurse der Dogmatik, die sich in einem
Semester durcharbeiten lassen, gibt es mittlerweile einige; speziell auf das Lehramts-
studium hin sind diese aber nicht konzipiert. Im Bereich der katholischen Theologie liegt
Erwin Dirscherl/Markus WeiBer, Dogmatik fiir das Lehramt. 12 Kernfragen des Glau-
bens, Regensburg 2019, vor.
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Die hier vorgeschlagenen drei Kurse fiir die Studieneingangsphase bieten
unterschiedliche Zugénge zur Theologie - exegetische, historische, kulturwis-
senschaftliche, religionssoziologische und religionshermeneutische, dogmati-
sche und ethische. Sie entsprechen damit der Diversitiat der Studierendenschaft.
Gerade indem sie darauf verzichten, einen Zugang zu privilegieren, ermoglichen
sie den Studierenden, ihren eigenen Zugang zu finden - und fordern sie zugleich
heraus, sich mit anderen auseinanderzusetzen. Die genannten Kurse haben dabei
zwar jeweils eine groBere Nahe zu dem einen oder anderen theologischen Fach
und dienen insofern auch dem Erwerb von Fachwissen. Sie sollten aber von
vornherein facheriibergreifend angelegt werden. Sie wiirden dann die Ab-
straktheit der Unterscheidung theologischer Facher im Vergleich zu der einen
theologischen Aufgabe unterlaufen und damit von vornherein integrierend
wirken.

Der Bologna-Prozess notigt dazu, nach der Studierbarkeit der einzelnen
Facher zu fragen. Was kann in welcher Zeit gelernt werden? Wenn man die drei
genannten Kurse einfiihren wiirde, blieben fiir die einzelnen (in Zukunft hof-
fentlich sechs Facher inklusive der Interkulturellen Theologie) im BA-Studium
vermutlich zwei Pflichtveranstaltungen fiir jede theologische Hauptdisziplin.
Man miisste also fragen, was so elementar wichtig ist, dass es jeweils in vier
Semesterwochenstunden gelehrt und gelernt werden muss. Die Herausforderung
besteht dabei darin, sich einerseits vor der Simulation eines materialen »Uber-
blicks¢ in den verschiedenen Fachern zu hiiten. Hier ist vielmehr an die Ziel-
richtung zu erinnern, dass das Studium helfen moge, sich schlieBlich jedes
Thema selbst erarbeiten zu konnen.”” Andererseits miissen auch Lehrveran-
staltungen, welche vor allem Probleme der Methode erortern, sich fragen lassen,
bis zu welchem Grad dies funktional ist - hier ware vor allem an die exegetischen
und historischen Proseminare zu denken.

Analog zur didaktischen Regel, dass jede Stunde etwas zum Thema der
Unterrichtseinheit bzw. Unterrichtsreihe beitragen soll, konnte man formulieren:
Jede Lehrveranstaltung im Lehramtsstudium muss sich daraufhin befragen
lassen, was sie zur eigenen theologischen Urteilsbildung und zur Ermoglichung
guten Religionsunterrichts - und was sie zu den unlangst beschriebenen Kom-

> Ein Beispiel: Es wiire nicht zwingend, dass man im Studium mit materialen Positionen

der Soteriologie in Kontakt kommt; unabdingbar aber wire es, dass man bestimmte
Fragestellungen als soteriologische identifizieren und sich dann durch geschickte
Lektiire intermedidrer Literatur ziigig auf einen sachdienlichen Kenntnisstand bringen
kann. Man kann sagen: Die zweite und dritte Phase der Ausbildung dienen somit auch
der Vertiefung des materialen Kenntnisstands - so wie in anderen Fachern auch:
Deutschlehrer:innen kennen nicht alle Werke, die im Unterricht zu lesen sind, bereits
aus dem Studium.
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petenzanforderungen beitrdgt. Anders kann die Quadratur des Kreises nicht
gelingen.

Aber vor allem - und das soll den Schluss bilden - ist dabei auch unendlich
viel zu entdecken, wenn beispielsweise das Alte Testament und die Kirchenge-
schichte im Hinblick auf das Thema Konfessionslosigkeit befragt werden, wenn
interdisziplindre und interreligiose Fragestellungen die Urteilsbildung in der
Systematik und im Neuen Testament befeuern und die Praktische Theologie das
Bilden einer eigenen Uberzeugung nicht nur empirisch untersucht, sondern auch
tatsachlich fordert und fordert.
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Response aus hochschulpolitischer Sicht — Pladoyer fiir
eine Doppelstrategie

Helmut Schwier

Vielen Dank fiir die Moglichkeit, auf die Vorschldge von Gregor Etzelmiiller und
Andreas Kubik zu antworten. Beide lassen ihre Herkunft und Pragung aus der
Systematischen Theologie/Dogmatik explizit erkennen und argumentieren auf
dem beruflichen Hintergrund der Lehramtsausbildung an Instituten fiir Evan-
gelische Theologie. Ich rede mit meinem fachlichen Hintergrund als Exeget und
Praktischer Theologe und der institutionellen Erfahrung einer Theologischen
Fakultit, in der fiir Pfarramt und Lehramt, aber auch fiir diverse andere, weniger
berufsspezifische Studiengange ausgebildet wird, und ich rede gleichzeitig mit
der institutionellen Erfahrung der Vikariatsausbildung und einigen hochschul-
politischen Einsichten. Unsere unterschiedlichen wissenschaftlichen Hinter-
griinde indizieren m.E. nicht zwei verschiedene Welten, sondern wir alle haben
uns um theologische Lehre zu bemiihen, die gegenwartstauglich und zukunfts-
fahig ist bzw. es wird.

1 Professionswissenschaft und Bilden eigener
Uberzeugungen

Ich stimme den Darlegungen zur Professionswissenschaft selbstredend zu. Das
hat auch zur Konsequenz, die verdeckten Leitbilder des Studienaufbaus zu er-
kennen und zu dekonstruieren. Das Theologiestudium sollte weder an Instituten
noch an Fakultdten Pfarrerin oder Pfarrer als geheimes Leitbild traktieren, schon
gar nicht ein Pfarrerbildungsideal des 19. Jahrhunderts, das aus heutiger Sicht
eher dem Bildungsziel »Professorin/Professor« zu entsprechen scheint.

Dass das Bildungsziel »Religionslehrkraft« nicht einfach auf eine Schmal-
spur-Pfarrer:in zielt, sondern von der Profession »Lehrkraft« her zu denken und
konstruktiv zu entfalten ist, leuchtet unmittelbar ein und wird unter uns
selbstverstandlich sein. Dass diese Profession eine ganze Anzahl neuer Kom-
petenzen bendtigt, haben unsere Texte zum interkonfessionellen und zum in-
terreligiosen Lernen wie zum Lernen mit sog. Konfessionslosen hinldnglich ge-
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zeigt." Die erste Konsequenz fiihrt dann zu einer Alternative: Muss mehr oder
muss anderes studiert werden?

Weiter: Etzelmiiller und Kubik machen deutlich, dass eine bloBe Vermehrung
der Stofffiille nicht nur unrealistisch ware, sondern auf radikal veranderte
Ausgangsbedingungen bei Studierenden trifft, die weniger traditionelles Vor-
wissen mitzubringen scheinen. Ob und inwieweit das so zutrifft, lasse ich hier
unerortert. So ganz eindeutig ist das moglicherweise nicht.? Klar ist, dass die
Ausgangslage divers ist. Eine zweite Konsequenz in diesem Feld ist aber dann die
Forderung, dass Studierende und Lehrkrafte eigene professionsspezifische
Uberzeugungen zu bilden haben. Sie sollen in der Lage sein, selbstindig auch
Liicken zu fillen.

Meine Konsequenz aus beiden Konsequenzen lautet: Es muss anderes stu-
diert werden und das Bilden eigener Uberzeugungen braucht neben der An-
bahnung im Studium berufsbegleitende Fort- und Weiterbildung.

2 Bilden eigener Uberzeugungen

Ich halte es wie die Autoren des zu respondierenden Vortrags fiir notwendig,
diesen eigenen Prozess im Studium anzubahnen. Sie fragen: »An welchen Bau-
stellen miissen wir arbeiten, um die Erreichung dieses Ziels zumindest etwas
wahrscheinlicher werden zu lassen?«

Ich schlage vor, dass im gesamten Studium regelmdBig und zuverlassig
forschungsorientierte Lerneinheiten vorgesehen werden; dabei geht es natiirlich
nicht um meine Forschung als Lehrender, sondern um die Fragestellungen der
Studierenden, die sie mit Anleitung bearbeiten und erforschen und im Seminar
prasentieren. Eigene Forschung kann - gut begleitet - bereits im ersten Semester
beginnen. Das mag an vielen Ausbildungsorten schon gute Praxis sein, aber an
traditionellen Universitaten oft noch nicht. Notabene: Wer das als Student:in
getibt hat, wird es auch spater als Lehrkraft mit Schiilerinnen und Schiilern
gewinnbringend praktizieren.

Die Anbahnung im Studium braucht Fortsetzung, braucht Fort- und Wei-
terbildung. Wie manche andere empfehle ich dringend eine Fortbildungspflicht

Kirchenamt der EKD (Hg.), Aus-, Fort- und Weiterbildung von Religionslehrerinnen und
-lehrern. Empfehlungen der Gemischten Kommission fiir die Reform des Theologiestu-
diums 2016-2021, Hannover 2022.

Es gibt nicht wenige Theologiestudierende, die sich in den ersten Semestern langweilen,
weil sie einiges an Grundwissen schon aus dem Religionsunterricht der Oberstufe
kennen. Aus dem Kreis der Oberstufenlehrkrifte wurde dies in der Diskussion mit
Nachdruck hervorgehoben.
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in allen Amtsjahren. Diese Rede ist seit Jahren mein »ceterum censeo.’ Die
Pflicht ist ja naher besehen ein Recht und eine Chance. Niemand kann eine
Profession als Pfarrer:in oder Lehrer:in angemessen ausiiben ohne regelmaBige
Fortbildung. Die zu Recht betonte Wichtigkeit der Haltung als Padagogin und
Padagoge zeigt sich auch in der Neugier, die eigener Bildung dient.

Auch hier gibt es bewahrte Praxis, an die man adaptierend ankniipfen kann.
Man sollte m.E. stiarker als bisher auch Angebote von Hochschullehrenden
einbinden. In Heidelberg gibt es z. B. seit Jahrzehnten das sog. Kontaktstudium.
Weniger aufwandig lieBen sich digitale Formate organisieren und durchfithren.
Auch Bernd Schroders Vorschlag, den Prozess eigener Theologiebildung als or-
ganisierende Mitte anzubahnen und im Studium zu verankern,* gehort in diesen
Bereich.

Fortbildung in allen Amtsjahren braucht eine entsprechende und ange-
messene Finanzierung sowie eine strukturelle Ausgestaltung und Steuerung in
den Schulen vor Ort. Das ist eine komplexe Herausforderung, die endlich an-
zugehen ist.

3 Studienanderungen und -reformen

Es muss anderes studiert werden. Hierzu machen die Autoren Etzelmiiller und
Kubik konkrete Vorschldge in Gestalt von drei, an anderer Stelle, drei bis vier,
propadeutischen Kursen. Ich schlage vor, auf die Begrifflichkeit »Propadeutika
zu verzichten und hier von Lehrveranstaltungen der Studieneingangsphase zu
sprechen. Denn all das ist schon wissenschaftliches Studium, nicht erst Vorbe-
reitung.

Klar ist die verdnderte Ausrichtung: Es soll nicht historisch orientiert der
Ballast von Grund- und Uberblickswissen vermittelt und angehéuft werden,
sondern mit gegenwartigen Fragestellungen Exegese, Christentumsgeschichte,
Systematik, Interkulturelle Theologie erkundet und zum Sprechen gebracht
werden. Also - ich spitze zu: Raus aus der Historismusfalle und stattdessen
problemorientiert studieren und dabei gegenwartshermeneutische Kompetenz
entwickeln! Es muss auch exegetische und systematische Methodik gelernt
werden - wann am besten? Doch wohl auch in der Eingangsphase; und dann
bleiben - das ist realistisch zu sehen - fiir das weitere Studium maximal vier
Semesterwochenstunden pro Unterdisziplin. Ich verschweige nicht, dass ich den

Vgl. Helmut Schwier, Statement aus der Perspektive wissenschaftlicher Theologie, in:
Pfarrer oder Pfarrerin werden und sein. Herausforderungen fiir Beruf und theologische
Bildung in Studium, Vikariat und Fortbildung (VWGTh 61), hg. von Bernd Schroder,
Leipzig 2020, 547-550.

Vgl. Bernd Schroders Beitrag in diesem Band.
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Realismus zunéchst einmal in der Grundausrichtung sympathisch finde, auch
wenn ich mir personlich fiir die Studierenden deutlich mehr fachwissenschaft-
liche Anteile wiinsche.

Es tirmen sich dabei manche Fragen auf. Ich nenne zwei: Der erste Fra-
genkomplex ist der leichtere: Kann ich Methodik ohne Inhalte lernen und lehren?
Ist der fachwissenschaftliche Anteil nicht jetzt schon so diinn, dass die Aussicht
auf vier Semesterwochenstunden pro Unterdisziplin desastros wirkt, auch hin-
sichtlich einer wissenschaftlichen Personlichkeitsbildung, die Zeit und Umwege
braucht und nicht nur zielgerichtete Ausbildung? So wichtig Umwege fiir die
VergroBerung der Ortskenntnis sein mogen, sie argumentativ fiir ein vergan-
genes Bildungsideal zu instrumentalisieren, zeugt schlicht von Realitatsver-
weigerung, der zu widerstehen ist.

Zweite Frage: Ist - vor allem an den Fakultaten - eine radikale Studienreform
moglich, die die unterschiedlichen Studiengénge gleichermaBen berticksichtigt,
so dass das Lehrangebot fiir Lehrende und Studierende funktioniert? Selbst an
verhaltnismaBig groBen Theologischen Fakultdten bleibt schon jetzt wenig
Spielraum fiir Lehre jenseits der Pflichtveranstaltungen. Die unterschiedlichen
Sichtweisen, Interessen und Theologieverstandnisse prallen zudem derzeit im
Prozess der Reform der Pfarramtsstudiengange hart aufeinander. Die sachlich
gebotene Berticksichtigung der Lehramtsstudiengiange wiirde oder wird diese
Komplexitat noch potenzieren.

Sich dies vor Augen zu fithren und evtl. noch etwas auszumalen, fiihrt nicht
nur zur Metapher von der Quadratur des Kreises - die ja per se nicht gelingen
kann -, sondern zu einer Verbindung von Kreis und Vielecken, wenn nicht zu
einem dreidimensionalen Bild. Ich fiihre dies hier nur an, um deutlich zu machen:
Solche Metaphern und Frames fithren zur Handlungsunfahigkeit und sind des-
halb zu verabschieden. Die Lage ist komplex, sicher, aber Losungsmoglichkeiten
bzw. Handlungsoptionen sind denkbar.

Welche Handlungsoptionen gibt es? Ich schlage eine hochschulpolitische
Doppelstrategie vor. Auf der grundlegenden Einsicht, dass Studienreform ein
permanenter Prozess ist - wir werden nicht fertig damit, was zu wissen die
Frustrationen etwas mildert -, sollten zwei Richtungen eingeschlagen oder zu-
mindest erwogen und diskutiert werden:

Erstens: Die bisherigen Fachkommissionen und der Ev.-theol. Fakultatentag
(E-TFT) wie die Konferenz der Institute Ev. Theologie (KIET) bleiben an der
Kéarrnerarbeit der schrittweisen Studienreform hinsichtlich der vorhandenen
Anfragen innerhalb des Bachelor/Mastersystems. Das macht nicht immer
Freude, ist aber um der jetzigen Studierenden willen notwendig.

Zweitens: Ein kleiner, vielleicht 6kumenisch zusammengesetzter think tank
denkt und entwirft das Theologiestudium neu und avisiert - das ware meine
Option - von den Gegenwartsfragen ausgehend die Starkung hermeneutischer
Fahigkeiten im weitesten Sinn. Das zielt auf einen streitbaren Neuentwurf, in-
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itiiert oder befeuert die Debatte, was Theologie ist und leisten konnen soll. Das
macht bestimmt Freude und ist nicht nur um der kiinftigen Studierenden willen
notwendig.






Ill Religionsunterricht
und Religions-
lehrer:innenbildung im
Plural — kontextuelle
und konzeptionelle
Perspektiven






Einleitung

Bernd Schréder

Eine wesentliche Quelle von Herausforderungen fiir die Bildung von Religions-
lehrer:innen ist der Umstand, dass Religionsunterricht in hohem MaBe auf
Kontexte bezogen ist - darunter schulische, gesellschaftliche, nicht zuletzt re-
ligionsdemografische und religionskulturelle. Diese Kontexte unterliegen per-
manent gravierenden Veranderungen.

Welche es sind, ist nicht eigens Gegenstand der Tagung geworden: Um den
Veranderungen der Schule und der vielen einzelnen Schulen auf die Spur zu
kommen, ist neben dem Blick in die Schulpraxis die Rezeption von Schulfor-
schung unerldsslich,' auf die gesellschaftlichen Verinderungen weisen schon die
Titel einschlagiger soziologischer Analysen eindriicklich hin - ohne Anspruch
auf Vollstandigkeit etwa: » Weltrisikogesellschaft« (Ulrich Beck), »Gesellschaft der
Singularitaten« (Andreas Reckwitz), »Kultur der Digitalitat« (Felix Stalder),
»Resonanz. Eine Theorie der Weltbeziehung« (Hartmut Rosa).

Die Religionsdemografie und vor allem deren Deutung ist Gegenstand von
Theologie, Religionssoziologie, Philosophie und anderen Wissenschaften - zu
den wiederkehrenden Stichworten der Debatte zdhlen: duBere und innere Plu-
ralisierung der Religionslandschaft, Sdakularisierung und Entkirchlichung, reli-
gioser Formwandel und Religionsproduktivitit, Regionalisierung und Indivi-
dualisierung der Religionskulturen. Nicht zu vergessen sind daneben die
Debatten tiber solcherlei Veranderungen innerhalb der Religionsgemeinschaften,
namentlich in der evangelischen und katholischen Kirche.

So wenig diese komplexen Felder hier zureichend zusammengefasst werden
konnen, so unverzichtbar ist es, sie als Hintergriinde bewusst zu halten. Denn sie
sind es im Wesentlichen, die den Verdnderungsdruck des Religionsunterrichts
und der Religionslehrer:innenbildung bewirken und deren Dynamik vorantrei-
ben.

' Vgl nur Tina Hascher/Til-Sebastian Idel/Werner Helsper (Hg.), Handbuch Schulfor-
schung, 3., iberarb. u. akt. Auflage, Wiesbaden 2022.
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In vier Hinsichten kommt die Pluralitit des Religionsunterrichts hier zur
Sprache - in allen vier Hinsichten geleitet von der Frage nach Herausforderungen
und Gestaltungsimpulsen fiir eine gegenwdrtig verantwortbare Konzeption der Bil-
dung von Religionslehrenden in den drei »Phaseng, die dafiir in Deutschland bzw.
im deutschsprachigen Raum Europas zur Verfiigung stehen (s. Kap. II).

In einer ersten Hinsicht kommt die Mehrzahl der Schulformen zur Darstel-
lung, in denen Religionsunterricht erteilt wird. Die Schulformen verfolgen un-
terschiedliche Bildungsziele, sie erreichen Schiiler:innen unterschiedlicher Al-
tersstufen, Ambitionen, Entwicklungsstinde, Herkiinfte und Zugidnge zu
schulischen Lehr-Lern-Formaten, sie erwarten Unterschiedliches vom Beitrag des
Religionsunterrichts zu ihrem Bildungsauftrag und zum Programm der jeweils
einzelnen Schulen. Nicht zuletzt unterscheidet sich die (Aus-)Bildung von Reli-
gionslehrer:innen seit alters her je nach Schulform, in der die Studierenden bzw.
Referendar:innen titig werden wollen:> Wihrend im Blick auf Gymnasien tra-
ditionell die fachwissenschaftliche Expertise und das wissenschaftspropadeuti-
sche Unterrichten groBgeschrieben werden, wird im Blick auf Grundschulen u. a.
das narrative Potential biblischer Geschichten, das methodisch vielgestaltige
Lernen und die integrative Kraft des Religionsunterrichts fiir Belange verschie-
dener Schiiler:innen betont.

In einer zweiten Hinsicht geht es um die Vielfalt der Organisationsformen und
Makrokonzeptionen des Religionsunterrichts, die sich unter Berufung auf Art. 7.3
GG entwickelt hat. Dass diese grundgesetzliche MaBgabe dort, wo dies bislang
geschieht, auch weiterhin in Anspruch genommen wird und werden soll, ist dabei
vorausgesetzt. In den entsprechenden Bundesldndern kreisen Entwicklungs-
vorschlage des Religionsunterrichts primar um Moglichkeiten der Kooperation
verschiedener Religionsunterrichte bzw. Facher, um die Starkung dialogischen
Lernens verschieden-religioser Schiiler:innen, und um die ErschlieBung unter-
schiedlicher Perspektiven auf religiose Unterrichtsthemen. Nochmals weiter
wird das Spektrum der Optionen, wenn der religionskundliche Unterricht im
Rahmen des Ersatz- oder Alternativfaches »Ethik« und das brandenburgische
Unterrichtsfach »Lebensgestaltung - Ethik - Religionskunde« in den Blick ge-
nommen werden.’

An dieser konzeptionellen und organisatorischen Debatte nehmen vor allem
Sachwalter:innen des romisch-katholischen und evangelischen Religionsunter-

2 Siehe dazu Bernd Schrioder/Michael Wermke (Hg.), Religionsdidaktik zwischen Schul-
formspezifik und Inklusion. Bestandsaufnahmen und Herausforderungen, Leipzig 2013.
Martin Rothgangel/Bernd Schroder (Hg.), Religionsunterricht in den Léndern der
Bundesrepublik Deutschland. Neue empirische Daten - Kontexte - aktuelle Entwick-
lungen, Leipzig 2020. Vgl. zudem als problemorientierte Sichtung Bernd Schroder,
Religionsunterricht im Plural - und doch vor gemeinsamen Herausforderungen, in:
Theologische Literaturzeitschrift (ThLZ) 146 (2021), 255-270.
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richts teil. Religiose Minderheiten sind demgegeniiber primér daran interessiert,
einen Religionsunterricht ihrer Konfession oder Religion im Sinne von Art. 7.3 GG
zu etablieren oder zu stabilisieren. Deshalb kommen hier in einer dritten Hinsicht
der Religionsunterricht von religiosen Minderheiten - exemplarisch (christlich-)
orthodoxer, jidischer und islamischer Religionsunterricht - und die entspre-
chende Konstellation der Lehrer:innenbildung zur Sprache.

In einer vierten Hinsicht weitet sich der Blick auf ausgewdhlte europdische
Léinder, darunter iiberwiegend solche, die ihr System eines ehemals konfessio-
nellen Religionsunterrichts umgestellt haben auf multireligiose, multireligios-
multiweltanschauliche oder religionskundliche Formate.*

In der Gesamtschau zeigt sich:

Jeder Fall verdient gesondert Beachtung, denn es sind - je nach Kontext -
verschiedene Wege religioser bzw. religionsbezogener Bildung in der Schule
denkbar und auch tatsachlich begehbar. Sowohl der Religionsunterricht als auch
die Religionslehrer:innenbildung kann verschiedene, in ihrem Kontext durchaus
plausible und funktionale Gestalten annehmen.

In jeder Konstellation werden dann jeweils aufs Neue spezifische Heraus-
forderungen und Weiterentwicklungsbedarfe erkennbar. Verbunden sind die
meisten Falle darin, dass Religionslehrer:innenbildung zunehmend komplexer
bzw. anspruchsvoller wird: allein schon, weil die Fahigkeit, wissensbasiert,
methodenbewusst, selbstreflektiert verschiedener Perspektiven gewahr zu
werden und sie in Beziehung zu setzen - eine Fahigkeit, die Schiiler:innen als
Biirger:innen religios-weltanschaulicher pluraler Gesellschaften im Religions-
unterricht erwerben sollen -, auf hoherem Niveau und )professionalisiert« von
den Lehrenden (und deren Muliplikator:innen) erwartet wird.

Deutlich wird auch: Ein und dasselbe Konzept von Religionslehrer:innen-
bildung kann schwerlich auf das Unterrichten aller moglichen Formate von
Religionsunterricht vorbereiten. Multireligiose Lehr-Lernsettings erfordern (zu-
mindest partiell) andere Wissensbestande und fachdidaktische Repertoires als
monokonfessionell angelegte oder religionskundliche; insbesondere bediirfen
Religionslehrende dafiir unterschiedlicher Mindsets: unterschiedlicher padago-
gischer Uberzeugungen, theologischer Koordinaten und wohl auch eigener Un-
terrichts- und Religionspraxis-Erfahrungen.

Insofern bieten die hier zur Sprache kommenden Uberlegungen den AnstoB
und das Material fiir konzeptionelle Entscheidungen.

*  FEine umfassendere Bestandsaufnahme bieten Martin Rothgangel u.a. (Hg.), Religious

Education at Schools in Europe, 6 Bde., Gottingen 2014-2020.
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Bildung von Religionslehrer:innen
fiir die Grundschule

Hanna Roose

»Theoretisch ist es ja alles durchdacht, aber in der Praxis ist es nicht leicht.«

Welchen Anforderungen sehen sich Religionslehrkréfte an Grundschulen aus-
gesetzt? Um dieser Frage nachzugehen, habe ich einige Stimmen von Religi-
onslehrerinnen (tatsachlich nur Frauen) eingeholt (2 - 3). Alternativ wére es
moglich gewesen, aktuelle religionsdidaktische Literatur auf diese Frage hin zu
sichten. Mit dem von mir gewéahlten Vorgehen versuche ich, der wahrgenom-
menen Kluft zwischen Theorie und Praxis, wie sie das Lehrerin-Zitat im Titel
dieses Beitrags exemplarisch markiert, Rechnung zu tragen, indem ich bei der
Praxis ansetze. Vorgeschaltet sind Uberlegungen zu der Frage, inwiefern sich
Anforderungen bestimmten Modellierungen und Zuschreibungsprozessen ver-
danken (1). Uberlegungen dazu, was Religionsdidaktik angesichts dieser von
Lehrkréaften wahrgenommenen Anforderungen beitragen kann und wo sie ih-
rerseits durch die wahrgenommenen Anforderungen zu weiterem Nachdenken
herausgefordert wird, beschlieBen den Beitrag (4).

1 Zur Modellierung: Anforderungen als Ausdruck von
»accountability«

Wer im Zusammenhang mit der Ausbildung von Religionslehrkriften nach
schulartenspezifischen Anforderungen fragt, impliziert eine bestimmte Model-
lierung von Erziehung (education). Im Hintergrund steht ein Verstandnis von
education, das stark auf accountability setzt: Die Lehrperson ist (allein) daftir
verantwortlich, dass Religionsunterricht gelingt. Dieses Gelingen misst sich an
Erwartungen, die von auBen an den Unterricht herangetragen werden. Die
Schiilerinnen und Schiiler sollen curricular vorgegebene Kompetenzen ausbil-
den. Tun sie dies nachweislich nicht, geraten die Lehrkrafte unter Rechtferti-
gungsdruck:
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»Within the established culture of accountability, characterized by certain practices of
school management (such as output-driven governance and standards-based [large-
scale] assessments), teachers are obliged to justify the gap between the learning
objectives given and the learning outcomes actually achieved in terms of efficiency
and effectiveness.«'

Unterricht und Lernen werden dabei als von der Lehrkraft steuerbare, weitge-
hend linear-rationale Prozesse modelliert. Die Ausbildung befahigt die Lehrkréfte
idealerweise dazu, gelingenden Unterricht zu planen und durchzufiihren.” Des-
halb erscheint es sinnvoll und notwendig, Anforderungen zu beschreiben mit
dem Ziel, die Lehrkréafte in der Ausbildung (also wahrend des Studiums und des
Referendariats) zur Bewéltigung dieser Anforderungen zu befahigen.

Der vorliegende Beitrag orientiert sich nicht an fachspezifischen Anforde-
rungen, wie sie z.B. in der aktuellen religionsdidaktischen Literatur diskutiert
werden (u.a. resultierend aus religioser Pluralitdt, Konfessionslosigkeit, Inklu-
sion, Migration, Milieugebundenheit, Gender etc.), sondern er setzt bei Anfor-
derungen ein, wie sie von Religionslehrkraften an Grundschulen formuliert
werden. Dieses Vorgehen ergibt sich aus der Beobachtung, dass Lehrkrafte nicht
selten einen Bruch zwischen Theorie und Praxis markieren (und indirekt kriti-
sieren):

»Theoretisch ist es ja alles durchdacht, aber in der Praxis ist es nicht leicht.«

Dieses Zitat einer Religionslehrkraft, das auch {iber diesem Beitrag steht, mar-
kiert eine wahrgenommene Kluft zwischen Theorie und Praxis. Das theoretische
Durchdenken (im Studium und Referendariat), so die Implikation, sei fiir die
unterrichtliche Praxis nur bedingt hilfreich. Und die Praxis gestalte sich insge-
samt als »nicht leicht«. Welche Anforderungen fiihren aus Sicht von Religions-

Nele Kuhlmann, On the Power of the Concept of Responsibility, in: Educational Theory 72
(2022) 1, 65-83, 67.

2 Eine systemtheoretische (Meseth/Proske/Radtke) oder praxistheoretische (Reh/Ra-
benstein/Idel) Modellierung von Unterricht sieht die Lehrkraft im Unterschied dazu
nicht als allmachtige Akteur:in. Sie ist eingebunden in funktionale Systemlogiken bzw.
Normativitaten unterrichtlicher Ordnungen. »Scheitern« wird so entdramatisiert. Vgl.
dazu Wolfgang Meseth/Matthias Proske/Frank-Olaf Radtke, Was leistet eine kommu-
nikationstheoretische Modellierung des Gegenstandes »Unterricht«?, in: Unterrichts-
theorien in Forschung und Lehre, hg. von Wolfgang Meseth u.a., Bad Heilbrunn 2011,
223-240; Sabine Reh/Kerstin Rabenstein/Till-Sebastian Idel, Unterricht als padagogi-
sche Ordnung. Eine praxistheoretische Perspektive, in: Unterrichtstheorien in For-
schung und Lehre, hg. von Wolfgang Meseth u.a., Bad Heilbrunn 2011, 209-222.
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lehrkraften dazu, dass es »in der Praxis [...] nicht leicht« ist? Und in welchem MaB
sehen sich die Lehrkrafte als »accountableq fiir gelingenden Religionsunterricht?

Die wahrgenommenen Anforderungen konnen im Folgenden nur aus-
schnittweise thematisiert werden. Die diesbeziiglichen Ausfithrungen der be-
fragten Lehrkrafte betreffen einerseits Anforderungen im Lehrerzimmer (2),
andererseits Anforderungen im Klassenzimmer (3).

2 Anforderungen im Lehrerzimmer

2.1 Das Fach legitimieren - trotz »nkonfessioneller Pragung«

Mehrere Lehrkrafte problematisieren ihre Stellung als evangelische Religions-
lehrerin im Kollegium. Ich zitiere zwei Stimmen:

»Aus der fachlichen Zusammensetzung des Kollegiums ergibt sich |[...] der Anspruch,
immer wieder fiir die Relevanz des Religionsunterrichtes einzustehen und die Chancen
aufzuzeigen, welche dieser fiir eine kompetenzorientierte und mehrdimensionale Aus-
bildung der Schiilerinnen und Schiiler - losgelost von konfessioneller Prigung - be-
reithdlt.«

»Und zuletzt werde ich auch immer wieder mit Diskussionen iiber den Sinn eines be-
kenntnisgebundenen Fachs in einer staatlichen Schule konfrontiert. Oft schwingt dabei
auch die indirekte Aufforderung mit, Stellung zu beziehen.«

Religionslehrkrafte stehen nach eigener Wahrnehmung unter dem Anforde-
rungsdruck, das eigene Fach zu verteidigen und fiir seine »Relevanz |[...] einzu-
stehen«. Dieser Legitimationsdruck, der bei den meisten anderen Fachern so
nicht wahrgenommen wird, zeigt sich u.a. gegentiber dem Kollegium. Gerade
dort, wo an Grundschulen nur wenige Fachlehrerinnen und Fachlehrer fiir Re-
ligion arbeiten, geraten Religionslehrkréafte in eine Minderheitenposition, aus der
heraus sie sich »immer wieder« behaupten und verteidigen miissen. »Konfes-
sionelle Pragung« einerseits und »kompetenzorientierte und mehrdimensionale
Ausbildung der Schiilerinnen und Schiiler« andererseits geraten in einen la-
tenten Widerspruch. Rechtfertigen lasst sich konfessioneller Religionsunterricht
demnach nicht qua, sondern trotz konfessioneller Pragung.

2.2 Professionswissen anbieten — Ablehnung akzeptieren

Eine weitere kollegiale Herausforderung zeigt sich in folgendem Interviewbei-
trag:
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»Durch die mangelnde Versorgung mit ausgebildeten Religionslehrkrdften wird der
liberwiegende Teil des Religionsunterrichts fachfremd erteilt. Fiir mich als eine der beiden
ausgebildeten Religionslehrkrifte ergibt sich daraus die Anforderung, die Kolleginnen
und Kollegen mit fachdidaktischem und methodischem Rat (und Material) zu unter-
stiitzen. Diese Unterstiitzung bewegt sich zwischen dem Nachkommen expliziter Bitten/
Fragen nach )Materialc zum Thema xy seitens fachfremder Kolleginnen und Kollegen und
dem vorsichtigen Angebot an fachfremde Kolleginnen und Kollegen. Letzteres aus dem
Gefiihl der Verantwortung gegeniiber dem Religionsunterricht als ordentlichem Unter-
richtsfach mit fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Grundlage und dem eigenen
Anspruch, dass das Ausmalen einer )gegoogelten« Malvorlage zur Auferstehung dem
kaum gerecht werden kann. Wird das Angebot nicht in Anspruch genommen, gehirt es
dann auch zur Anforderung an eine Religionslehrkraft, die Entscheidung der Kollegin
oder des Kollegen auszuhalten und gleichzeitig fiir zukiinftige Nachfragen offen zu
bleiben.«

Die Lehrerin diagnostiziert eine »mangelnde Versorgung mit ausgebildeten Re-
ligionslehrkraften«. Diese wirkt sich so aus, dass »der tiberwiegende Teil des
Religionsunterrichts fachfremd erteilt« wird. Aus dieser Situation ergibt sich fir
die Lehrerin die Anforderung, ihre Kolleginnen und Kollegen didaktisch und
methodisch zu unterstiitzen. Sie fiihlt sich also nicht nur fir die Qualitit des
eigenen Unterrichts verantwortlich, sondern fiir die Qualitat des Religionsun-
terrichts an der Schule insgesamt. Diese Verantwortlichkeit wird nun interes-
santerweise - anders als die Verantwortung fiir die Qualitat des eigenen Un-
terrichts (s.u.) - auch hinsichtlich ihrer Grenzen beschrieben. Dort, wo
Lehrkrafte Unterstiitzung ablehnen, kann die Lehrerin zundchst nichts mehr
machen. Die Verantwortung bezieht sich dann auf das Aushalten der Ablehnung.
Die Verantwortung fiir die Qualitat des Unterrichts lauft allerdings im Hinter-
grund weiterhin mit. Es gilt, »flir zukiinftige Nachfragen offen zu bleibenc.

3 Anforderungen im Klassenzimmer

3.1 Angesichts von Unsicherheit »richtig« handeln

Eine Lehrkraft geht folgendermaBen auf das »Alltagsgeschéft« des Unterrichtens
ein:

»Und obwohl ich das Fach studiert habe, fiihle ich mich im Alltagsgeschdft immer wieder
unsicher, wie ich das jetzt eigentlich srichtigc mache.«

Das Studium des Faches Evangelische Religion verbindet sich in dem Zitat mit
der Erwartung einer Befahigung, Sicherheit dahingehend zu erlangen, wie es im
»Alltagsgeschaft [...] richtig« zu machen ware. Als positiver Horizont scheint ein
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Verstandnis von gutem Alltagsunterricht als eines normativ (eindeutig) gesetz-
ten, planbaren, weitgehend technischen Prozesses auf, fiir dessen Gelingen die
Lehrkraft in hohem MaBe verantwortlich zeichnet. Nicht die Vorstellung dessen,
was guten Religionsunterricht ausmacht, erscheint dabei als »unsicherg, sondern
das »Wie« der Machbarkeit in der Umsetzung dieser Vorstellung. Die Lehrkraft
wird normativ als (all-)méchtiger Akteur entworfen, der sich im »Alltagsgeschaft«
jedoch angesichts von Kontingenz als »unsicher« erfahrt. Unsicherheit befliigelt
nicht das Handeln, es motiviert nicht zur Exploration, sondern es lahmt und
verunsichert weiter. Das Studium soll angesichts dieser Unsicherheit Sicherheit
schaffen, es soll also Kontingenz reduzieren oder zumindest einhegen. Diese
Erwartung an das Studium hat sich bei der betreffenden Lehrkraft nicht erfiillt.

3.2 Nicht nur »Faktenwissen« prasentieren - allen gerecht werden

Eine wesentliche Anforderung resultiert nach der Wahrnehmung einer Lehrerin
daraus, dass Religionsunterricht »iiber das Faktenwissen hinausgehen« solle:

»Es soll iiber das Faktenwissen hinausgehen, zugleich mdchte ich aber niemandem zu
nahe treten bzw. niemanden aufSen vor lassen. Denn es soll ja auch irgendwie alle gleich
betreffen.«

»Faktenwissen« erscheint als eine defizitare Kategorie, wenn es um gelingenden
Religionsunterricht geht. Das Zitat ruft explizit eine Norm auf, nach der Religi-
onsunterricht »liber das Faktenwissen hinausgehen [...] soll«. Diese Norm tritt zu
einer anderen explizit aufgerufenen Norm in Spannung: »[...] es soll ja auch ir-
gendwie alle gleich betreffen.« Diese zweite Norm wdre erfiillbar (so die Impli-
kation), wenn sich Religionsunterricht auf »Faktenwissen« beschranken diirfte.
»Faktenwissen« erscheint indirekt als eine GroBe, zu der alle Schiilerinnen und
Schiiler in gleicher Distanz stehen.

Die Beschrankung auf »Faktenwissen« erscheint so einerseits als didaktisch
defizitar, andererseits als didaktisch geboten. Denn das »Mehr¢, das Religions-
didaktik gegeniiber reinem »Faktenwissen« fordert, fiihrt dazu, dass die Lehr-
kraft die Schiilerinnen und Schiiler (ggf.) nicht mehr angemessen adressiert: Die
Lehrkraft konnte jemandem »zu nahe treteng; sie konnte jemanden »auBlen vor
lassen«. Diesen Formulierungen ist eine sozial-affektive Komponente einge-
schrieben. Es geht primar um die Justierung personaler Verhaltnisse (hier zwi-
schen Lehrkraft und Schiilerinnen und Schiilern), nicht um das Verhaltnis von
Schiilerin/Schiiler und Inhalt. Aufgerufen ist eine Norm, nach der die Lehrkraft
zu allen Schiilerinnen und Schiilern in einem gleichen Nahe-Distanz-Verhaltnis
steht. Genau das erscheint gefahrdet, wenn es nicht nur um »Faktenwissen« geht,
sondern um Aspekte, die Personen unterschiedlich (affektiv) betreffen.
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3.3 Professionalitat weiterentwickeln — im »Trubel« mitlaufen

In einem anderen Zitat erscheint Fachwissen als Bedingung gelingenden Un-
terrichts:

»Mir fehlt eigentlich Basiswissen fiir den interreligidsen Dialog und andere Religionen
und im tdglichen Trubel bleibt wenig Zeit, mir das anzulesen.«

In diesem Zitat wird deutlich, dass die Lehrerin ihr eigenes Fachwissen (in einem
bestimmten Bereich) als defizitar einschitzt. Fachwissen wird dabei funktional
perspektiviert, es geht darum, »den interreligiosen Dialog« angemessen anleiten
zu konnen. Dazu bedarf es auch des Wissens tiber »andere Religionen«. Fach-
wissen erscheint als notwendige (ausreichende?) Bedingung fiir guten Unter-
richt. Die Erganzung, nach der »im taglichen Trubel [...] wenig Zeit« bleibe, »mir
das anzuleseng, ruft eine Norm auf, nach der sich Lehrkrafte selbststandig
weiterbilden sollen, wenn sie Wissensliicken feststellen. Das Studium gilt damit
nicht als der einzige »Lieferant« fiir Fachwissen. Diese Norm der selbststandigen
Weiterbildung bricht sich jedoch am »taglichen Trubel«, dem sich die Lehrkraft -
so die Implikation - nicht nach eigenem Ermessen entziehen kann. Die Lehrkraft
erscheint hier nicht als souverdne Gestalterin ihrer beruflichen Tétigkeit, son-
dern als Rad in einem Getriebe. Diese Einschdtzung wird besonders prekar an-
gesichts des Selbstanspruchs, fir die Qualitit des Unterrichts allein die Ver-
antwortung zu tragen.

4 Was kann Religionsdidaktik beitragen, wo wird sie
herausgefordert?

Die beschriebenen Anforderungen schlieBen in unterschiedlicher Weise an
Uberlegungen aus anderen Beitrigen auf der Konsultation und in dieser Studie
an.

Die wahrgenommene Anforderung, das Fach Evangelische Religion im Kol-
legium frotz seiner konfessionellen Bindung zu legitimieren (vgl. 2.1), zielt auf die
Frage religioser Bildung im freiheitlichen, sdkularen Staat, die von den Redne-
rinnen und Rednern der Konsultation thematisiert wurde. Die Verteidigung eines
konfessionellen (oder genauer: positionellen) im Unterschied zu einem rein re-
ligionskundlichen Unterricht stellt momentan einen breiten Konsens innerhalb
der (deutschsprachigen) Religionsdidaktik dar, von dem aus iiber neue Organi-
sationsformen nachgedacht wird. Die wahrgenommene Spannung zwischen re-
ligioser Bildung und sakularem Staat bildet sich erziehungswissenschaftlich in
einer Modellierung konfessionellen Religionsunterrichts ab, die mit der Gegen-
uberstellung von partikularer Bekenntnisorientierung und universaler Leis-
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tungsorientierung operiert. Nach Andreas Wernet haben wir es beim konfes-
sionellen Religionsunterricht mit einer strukturellen Paradoxie zu tun:

»[Konfessioneller Religionsunterricht] konstituiert eine Uneindeutigkeit von
yBekenntnisorientierung( und kognitiver Orientierung. Sobald der schulische
Unterricht qua Inhalt Bekenntnisunterricht sein will, begibt er sich [...] in eine
Paradoxie.’

Aufféllig ist hier, wie Partikularitdit und Universalitit gegeneinander in
Stellung gebracht werden: Bekenntnisorientierung erscheint als Gegenpol zu
kognitiver Orientierung. Religionsdidaktik konnte Religionslehrkréiften hier
mitgeben, dass Bekenntnisorientierung kognitive Orientierung gerade nicht
ausschlieBt, sondern in bestimmter Weise herausfordert. Es geht um argumen-
tativ begriindete, intersubjektiv nachvollziehbare Positionalitiat - auch schon in
der Grundschule.*

Die wahrgenommene Herausforderung, fachfremd unterrichtenden Kolle-
ginnen und Kollegen Professionswissen anzubieten und gleichzeitig deren Ab-
lehnung zu akzeptieren (vgl. 2.2), wird religionsdidaktisch bisher m. E. zu wenig
thematisiert. Kollegialer Austausch wird jedoch auch dort immer wichtiger
werden, wo Religionslehrkrafte unterschiedlicher Religionen im Team zusam-
menarbeiten sollen. Religionsdidaktik konnte hier einen Beitrag leisten, indem
sie u.a. einlibt, machtsensibel zu kommunizieren.

Die wahrgenommene Anforderung, angesichts von Unsicherheit im Unter-
richt »richtig« zu handeln (vgl. 3.1), verdeutlicht, dass die Frage der Modellierung
der Professionalitat von Religionslehrer:innen keine rein theoretische Angele-
genheit ist. Das von Annette Scheunpflug in diesem Band vorgestellte struk-
turgenetische Modell entdramatisiert »Scheitern« und kann so entlastend fir
Lehrkréfte sein. Sie gelten nicht (mehr) als allmachtige Akteur:innen, die allein
fiir das Gelingen verantwortlich zeichnen,” sondern als Akteur:innen, die ange-

Andreas Wernet, Pddagogische Permissivitat. Schulische Sozialisation und péadagogi-
sches Handeln jenseits der Professionalisierungsfrage, Opladen 2003, 116.

Vgl. dazu auch die Beitrdge von Lorenzen und Zimmermann/Riegel in diesem Band,
sowie Mirjam Zimmermann, Positionalitdt (nicht nur) in der Kinder- und Jugendtheo-
logie. Exemplarische Streiflichter, Definitionsvorschlag, Kategorisierungsversuche und
eine Problemanzeige in Frageform, in: Hauptsache, du hast eine Meinung und einen
eigenen Glauben. Positionalitét (nicht nur) in der Kinder- und Jugendtheologie, Jahrbuch
fiir Kinder- und Jugendtheologie 5, hg. von Mirjam Zimmermann u. a., Stuttgart 2022, 9-
26.

Till-Sebastian Idel/Anna Schiitz, Praxistheoretische Kasuistik im Lehramtsstudium. Wie
man mit Studierenden iiber pddagogische Normen ins Gesprach kommen kann, in: Was
ist der Fall? Kasuistik und das Verstehen padagogischen Handelns, hg. von Merle
Hummrich u.a., Wiesbaden 2016, 63-80, 78.
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sichts unldsbarer unterrichtlicher Antinomien® kontingenzsensibel” Spannungen
bearbeiten.

In der wahrgenommenen Anforderung, nicht nur »Faktenwissen« prasen-
tieren zu dirfen und gleichzeitig allen gerecht werden zu miissen (vgl. 3.2),
reproduziert sich in spezifischer Auspragung die (vermeintliche) Spannung von
Bekenntnisorientierung und kognitiver Orientierung (s.o.). Die geforderte Be-
kenntnisorientierung der Lehrkraft wird interessanterweise nicht hinsichtlich
der eigenen (fehlenden, unsicheren etc.) religiosen Uberzeugungen problemati-
siert,’ sondern hinsichtlich einer drohenden ungerechten bzw. unangemessenen
Behandlung der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Wahrnehmung ruft die Anti-
nomie von Nahe und Distanz in besonderer Weise auf. Fiir die Religionsdidaktik
zeigt sich hier, dass der »Gaststatus«, der nicht-evangelischen Schiilerinnen und
Schiilern im evangelischen Religionsunterricht zugeschrieben wird, pddagogisch
als problematisch wahrgenommen werden kann.

Die wahrgenommene Anforderung, Professionalitat weiterentwickeln und
gleichzeitig im »Trubel« mitlaufen zu miissen (vgl. 3.3), unterstreicht die Be-
deutung von Fortbildungen, auf die im Rahmen der Tagung mehrfach verwiesen
wurde. Deutlich wird in dem Beitrag der Lehrerin, dass Lehrkrafte dazu Freiraum
benotigen. Der »Trubelg, der ja durchaus auch positive Konnotationen mit sich
fihrt, wirkt sich sonst lahmend aus.

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass die Lehrkrafte auf die Frage nach
den wahrgenommenen Anforderungen auch positive Akzente setzten. Religi-
onsunterricht erscheint in den AuBerungen (auch) als sehr positiv besetztes Fach:
»Ansonsten macht es sehr viel Spaf3, da die Kinder auch Lust haben, sich auf die
Themen einzulassen.«

Werner Helsper, Antinomien, Widerspriiche, Paradoxien. Lehrerarbeit - ein unmogli-
ches Geschift? Eine strukturgenetisch-rekonstruktive Perspektive auf das Lehrerhan-
deln, in: Grundlagenforschung und mikrodidaktische Reformansitze zur Lehrerbildung,
hg. von Barbara Koch-Priewe u.a., Bad Heilbronn 2004, 49-98.

Vgl. Matthias Proske, Die Innovierung der empirischen Unterrichtsforschung und das
Problem der Kontingenz. Zur Reichweite neuerer theoretischer und methodologischer
Ansitze, in: Schulpddagogische Forschung. Unterrichtsforschung - Perspektiven in-
novativer Ansétze, hg. von Sibylle Rahm u. a., Innsbruck 2006, 139-152.

Vgl. Mirjam Zimmermann, In der (konfessionellen) Selbstauflosung? Zum Berufsver-
stindnis von Religionslehrerinnen und Religionslehrern in religionspadagogischen
Handlungsfeldern - Betrachtungen aus der Innen-und AuBenperspektive, in: Praktische
Theologie und Religionspadagogik. Systematische, empirische und thematische Ver-
héltnisbestimmungen, hg. von Bernd Schroder/Thomas Schlag, Leipzig 2020, 377-411.
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Annegret Reese-Schnitker

In diesem Beitrag geht es um die universitare theologische Ausbildung von
Lehrer:innen, die Religionsunterricht in der Sekundarstufe I (in der Haupt-, Real-,
Forderschule oder am Gymnasium) erteilen werden. Zunéachst wird fir die bis-
herige Vernachlassigung des religionspadagogischen Blicks bezliglich einer
qualifizierten theologischen Ausbildung von Religionslehrkraften der Sekun-
darstufe I sensibilisiert. Danach werden schulartenspezifische Anforderungen
formuliert und hinsichtlich der Schiiler:innenschaft konkretisiert. AbschlieBend
werden zentrale Aspekte einer qualifizierten Hochschulbildung fiir Religions-
lehrkrafte der Sekundarstufe I thesenartig vorgestellt.

1 Strukturelle Vernachlassigung der
Lehramtsausbildung der Sekundarstufe |

Das Theologiestudium fiir angehende Lehrer:innen orientiert sich historisch und
strukturell gesehen am Diplom- bzw. Magisterstudium Theologie. D. h., dass es
gegeniiber dem Diplom- bzw. Magisterstudium mit seinen vielfdltigen theologi-
schen Disziplinen und den damit verbundenen eigenstandigen Fachlogiken ei-
nen abgespeckten Studiengang darstellt. Die gegenwartige Praxis, die Anforde-
rungen an die Lehramtsstudiengange als quantitative und qualitative
Reduktionen der Anforderungen an ein solches Diplom- bzw. Magisterstudium
Theologie zu ermitteln, wird verbreitet kritisiert, da dies der Eigenart der Lehr-
amtsstudiengange nicht gerecht werde und ihre berufsqualifizierende Ausrich-
tung verfehle.'

Vgl. bereits 2003: Bernhard Jendorff, Eine problematische Weggeschichte der Ausbil-
dung katholischer Religionslehrer/innen an der Justus-Liebig-Universitit GieBen, in:
GieBener Universitétsblatter 36 (2003), 79-87. Ebenso Hans Bald, Religiose Bildung in
der Realschule, in: Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion. Be-
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Die Studiengédnge fiir Sekundarstufe I »leiden« dabei an einer doppelten
Zurlickstellung bzw. Nichtbeachtung des eigenen Profils der Sekundarschule I
aufgrund der herrschenden Hierarchien innerhalb der lehramtsausbildenden
Studiengédnge. Die Ausbildung als Lehrkraft fiir Haupt- und Realschulen ist meist
orientiert an den Ausbildungsstrangen des gymnasialen Lehramts. So finden sich
Lehramtsstudierende der Sekundarstufen I immer wieder in universitaren Ver-
anstaltungen, seien es fachwissenschaftliche oder fachdidaktische, in denen
vorwiegend die Bedingungen und Normen der gymnasialen Oberstufe zur
Sprache kommen.”

Auch in der religionspadagogischen Forschung ist diese Leerstelle nach-
driicklich zu markieren, denn die verschiedenen fachdidaktischen Konzepte,
sowie empirischen Forschungsprojekte zum Religionsunterricht blenden meist
diese Schulstufe, die dort vorhandenen situativen Begebenheiten und anderen
Kompetenzniveaus und damit auch die Lehrkriifte dieser Schularten aus.?

Boschki/Schweitzer/Ulfat bedauern die Praxis, dass vorwiegend die theolo-
gischen Fachwissenschaften zusammen mit Religionsgemeinschaften, deren
Beteiligung im Grundgesetz festgeschrieben ist (Art. 7 Abs. 3), vorgeben,* was in
der Ausbildung fiir Religionslehrkrafte unterrichtet werden soll und nicht Reli-
gionspiadagog:innen.” Didaktisch entscheidend und als Inhalte der Ausbildung zu
beriicksichtigen wére sinnvollerweise, welche Themen in den verschiedenen
Schulstufen nach Vorgabe der Lehrpldne und Kerncurricula unterrichtet werden.
Diese Inhalte auf aktuellem und wissenschaftlichem Niveau unterrichten zu
konnen, sollte das Lehramtsstudium wissenschaftlich fundiert vorbereiten.

Als deutliches Desiderat ist daher abschlieBend zu markieren: Es fehlt eine
spezifische Religionsdidaktik der Sekundarstufe I und damit verbunden, eine

standsaufnahme und Herausforderungen, hg. von Bernd Schroder/Michael Wermke,
Leipzig 2013, 89-114, 98f.

Dies stellt auch eine seltsame Schieflage in der Lehramtsausbildung fiir Gymnasium dar.
Lehramtsstudierende mit dem Abschluss des Gymnasiums haben haufig vorrangig die
Oberstufe als zukiinftigen Einsatzort fiir sich im Blick und es ist ihnen weniger bewusst,
dass auch die Sekundarstufe I hierzu zahlt; Bald, Realschule, 98.

® Soaucha.a.0., 100.

Vgl. die kirchlichen Rahmenvorgaben zur Religionslehrer:innenbildung: Kirchenamt der
EKD (Hg.), Theologisch-Religionspadagogische Kompetenz. Professionelle Kompetenzen
und Standards fiir die Religionslehrerausbildung. Empfehlungen der Gemischten
Kommission zur Reform des Theologiestudiums [= EKD Text 96], Hannover 2008, 17-38;
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (DBK) (Hg.), Kirchliche Anforderungen an
die Religionslehrerbildung, Bonn 2011.

Vgl. Reinhold Boschki/Friedrich Schweitzer/Fahima Ulfat, Religion in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, in: Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung, hg. von Colin Cramer
u.a., Bad Heilbrunn 2020, 524-533, 524.
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gezielt universitdre Lehramtsbildung, die diese besonderen Aufgaben und The-
men des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe I mit besonderem Blick fiir die
enorme Heterogenitit dieser Schiiler:innen® theologisch-religionspédagogisch
bedenkt und religionsdidaktisch bearbeitet.

2 Schiiler:innen der Sekundarstufe | und
schulartenspezifische Anforderungen

Was charakterisiert die Schiiler:innen dieser Altersstufe und den Religionsun-
terricht der Sekundarstufe I konkret? Die besonderen Anforderungen der Se-
kundarstufe I ergeben sich zum einen durch das Lebensalter’ der Schiiler:innen
(Adoleszenz) sowie durch die jeweilige Schulart und den damit einhergehenden
unterschiedlichen Anforderungsbereichen, in denen der Religionsunterricht er-
teilt wird,® so dass hier eine differenzsensibler Blick notwendig ist.

Insgesamt kann in den Schulen der Sekundarstufe I von einer sehr hetero-
genen Schiiler:innenschaft’ (und auch Lehrer:innenschaft) ausgegangen werden, '
bei der eine religiose Sozialisation im Kontakt mit dem kirchlichen Leben alles
andere als der Regelfall sein wird. Das fiihrt dazu, dass Religionslehrer:innen der
Sekundarstufe I trotz der vorausgehenden vier Jahre in der Grundschule mit wo-
chentlich zwei Religionsunterrichtsstunden, auf die man bestenfalls aufbauen
konnte, klagen: Es missten meist zunachst die kognitiven, emotionalen und
praktischen Grundlagen gelegt werden, auf denen dann eine im Religionsunter-
richt anzubahnende religiose Entscheidungs- und Dialogfahigkeit ausgebildet
werden kann. Der Religionspadagoge Altmeyer konstatiert dariiber hinaus, dass
»die demographische Entwicklung [...] nicht nur zu geringeren Schiilerzahlen
[fihrt], sondern darunter noch einmal zu einem markant sinkenden Anteil
christlich getaufter Schiilerinnen und Schiiler, bei gleichzeitig steigender regio-
naler Ausdifferenzierung und religios-weltanschaulicher Pluralisierung. So wird

¢ Bald (Realschule) differenziert dies besonders auf die Didaktik der Realschule (94 ff.) und
macht auf die uniibersichtliche schulorganisatorische Vielfalt aufmerksam (89 ff.) und
stellt die Heterogenitat der Schiiler:innenschaft heraus (100).

Auch Bucher markiert, dass der wichtigste Faktor beziiglich religioser Einstellung das
Alter der Schiiler:innen ist. Vgl. Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach
und Lebenshilfe. Ein empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in
der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart 2001, 131 ff.

Vgl. Mirjam Zimmermann, Sekundarstufe I, in: Handbuch Religionsdidaktik, hg. von
Ulrich Kropac/Ulrich Riegel, Stuttgart 2021, 444-451, 445.

Vgl. etwa Heinz Streib/Carsten Gennerich, Jugend und Religion, Weinheim 2011.
Schulartenspezifische empirische Daten zu den Schiiler:innen der Sekundarstufe liegen
wenige vor.
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die Zahl der Schulen weiter zunehmen, an denen das Konfessionalitatsprinzip im
strengen Sinn kaum oder nur unter hohem organisatorischen Aufwand umzu-
setzen sein wird und sich zudem der konzeptionelle Begriindungsdruck erhoht,
inwiefern ein nach Konfession und Religion trennender Religionsunterricht dem
leitenden Bildungsanliegen einer [religiosen] Pluralitatsbefahigung gerecht
wird.¢"!

Ein markantes Kennzeichen dieser zu beschulenden Altersstufe ist in be-
sonderem MaBe die anstehende und durchlebte Lebensphase. In dieser Zeit der
Pubertat und Adoleszenz fordern tiefgreifende »innere« Veranderungen bis hin
zu Erschiitterungen in geistiger, korperlicher und emotionaler Hinsicht die
Schiiler:innen heraus, aber auch Veranderungen in ihrem sozialen Leben sind zu
bewdéltigen, wie etwa Abnabelungsprozesse von den Eltern. Diese konnen ferner
dazu fithren, dass es fiir die Jugendlichen schwierig ist, erwachsene Begleitung zu
erfahren und anzunehmen. Auch systemische Verdnderungen in den Schulen,
etwa der Wechsel vom Klassenlehrer:innenprinzip in den Grundschulen hin zum
Fachlehrer:innenprinzip der Sekundarstufe I konnen den Aufbau von tragfahigen
Beziehungen zusatzlich erschweren. Daneben pragen existentielle Lebens- und
Glaubensfragen den Lebensabschnitt. Diese Herausforderungen betreffen den
Religionsunterricht wie andere Facher gleichermaBen und sind ernst zu nehmen
und konstruktiv zu begleiten.

Dass die Erteilung des Religionsunterrichts in dieser Altersstufe komplexe
und wirkungsstarke Aufgaben zu bewaltigen hat, wurde bereits von Nipkow
1987'? angemahnt, der Einbruchstellen fiir den Verlust des Glaubens in dieser
Altersstufe herausarbeitete: Sechs Themenfelder, die die Gottesbeziehung
grundsatzlich in Frage stellen und denen padagogisch sensibel und theologisch
kompetent von der Religionslehrer:innenschaft zu begegnen ware. Glinter Bie-
mer beschreibt in seiner theologischen Anthropologie des Jugendalters' vier
Sinnkategorien (Sinn, Freiheit, Liebe und Hoffnung), die in dieser Altersphase
eine ausdriickliche biographische Bearbeitung erfordern.

Bohm/Schnitzler haben 2008 eine empirisch fundierte Studie zum Religi-
onsunterricht in der Pubertiit"* vorgelegt, die sich der Problematik und dem von

Stefan Altmeyer, Art. Religionsunterricht, katholisch, in: »WiReLex - Das Wissen-
schaftlich-Religionspddagogische Lexikon im Internet«, https://doi.org/10.23768/
wirelex.Religionsunterricht_katholisch.100104 (Stand: 16.03.2023), 10.

Karl-Ernst Nipkow, Erwachsen werden ohne Gott?, Miinchen 1987.

Gilinter Biemer, Der Dienst der Kirche an der Jugend. Grundlegung und Praxisorien-
tierung, Freiburg i.Br. 1985, 73-112, 73f.

Eine Interviewbefragung von Schiiler:innen und Religionslehrer:innen und einem
Schiiler-Fragebogen zu drei Untersuchungszeitraumen: Uwe Bohm/Manfred Schnitzler,
Religionsunterricht in der Pubertat. Einige explorative Studien in den Klassen 7 und 8,
Stuttgart 2008.
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Religionslehrer:innen berichteten Erfahrungswert widmet, dass der Religions-

unterricht mit pubertierenden Jugendlichen aufreibend und herausfordernd ist.
Als Ergebnis der Studie, welche Faktoren fiir einen »guten« Religionsun-

terricht in der Pubertdt relevant sind, wird von Schiiler:innen festgehalten:

— dass die Lerninhalte einen engen Bezug zum Alltagsleben haben sollen,

- der Religionsunterricht abwechslungsreich gestaltet sein soll,

- die Eigenaktivitit und Gruppenarbeiten wichtig sind, in denen zentrale
Fragen bedacht und mit anderen ausgetauscht werden.

Bedeutsam fiir sie ist dartiber hinaus:

- ein Nachdenken tiber Gott und die Welt,

- eine offene Unterrichtsatmosphére und

- die Authentizitit der Lehrkraft, die personliche Uberzeugungen einbringt,
ohne jedoch diese den Schiiler:innen aufzuzwingen.

Flr Religionslehrer:innen sind:

- erlebnispadagogische Lernformen zielfiihrend,

- auBerschulische Lernorte und Gruppenerlebnisse attraktiv,

- die Verschrankung von Themen aus dem Lebensbereich der Schiiler:innen
mit biblischen Traditionen relevant und

- spirituelle Erfahrungen bei den Schiiler:innen sind sensibel anzubahnen und
nachzuspiiren.

Aussagekraftig ist das Ergebnis, dass Jungen und Madchen sehr unterschiedliche
Akzente hinsichtlich des Religionsunterrichts setzen, d.h. unterschiedliche
Themenwiinsche haben und unterschiedliche Lernmethoden bevorzugen. Auf
diese geschlechterspezifischen Unterschiede miisste starker geachtet werden.
Bohm/Schnitzler restiimieren, dass die Beziehungsdimension zwischen
Schiiler:innen und Lehrperson eine wichtige Bedeutung hat."® Jugendliche sind
daran interessiert, in ihren eigenen Sichtweisen ernstgenommen zu werden und
einen Dialog auf Augenhohe mit der Lehrkraft zu fithren. Zentral dabei ist die
Authentizitat, mit der die Lehrkraft auftritt. »Was fiir die Religionslehrer:innen
der christliche Glaube im Lebensalltag fiir Konsequenzen hat, ist Jugendlichen
viel wichtiger als was sie iiber diese oder jene Glaubensfrage argumentativ zu
sagen wissen.«'¢ Das Miteinander der Schiiler:innen und das Lernen an Diffe-

Zu einer dahnlichen Aussage kommt Liitze bei dem Blick auf die Spezifika des Religi-
onsunterrichts an Hauptschulen: Frank Michael Liitze, Religiose Bildung im Haupt-
schulbildungsgang, in: Religionsdidaktik zwischen Schulformspezifik und Inklusion.
Bestandsaufnahme und Herausforderungen, hg. von Bernd Schroder/Michael Wermke,
Leipzig 2013, 69-88, 75f.

Frank Michael Liitze, Religiose Bildung im Hauptschulbildungsgang, 150.
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renzen wird betont: »Religionsunterricht in der Pubertat gelingt eher, wenn er
beziehungsorientiert und dialogisch ist, wenn er gepragt ist von der Achtung vor
der sich bildenden Personlichkeit des Lernenden und diesen subjektiven Bil-
dungswert durch kreative Lernformen anregend und herausfordernd begleitet.«'”

Neben der Beziehungsdimension spielen auch attraktive und abwechs-
lungsreiche Lernformen eine Rolle, die die Eigenaktivitiat der Schiiler:innen be-
rucksichtigen, sowie die Bedeutung auBerschulischer Lernrdume, in denen die
Lebensrelevanz des Glaubens sichtbar und erlebbar wird. Die Lerninhalte, so
formulieren Bohm/Schnitzler ihre Beobachtung, werden hinsichtlich der Be-
deutung fiir einen guten Religionsunterricht oft {iberschitzt.'®

Diese Ergebnisse korrespondieren mit den didaktischen Zielperspektiven

der Religionspddagogin Zimmermann,'” die einen notwendigen kompetenten
Umgang mit Pluralitat, die Beriicksichtigung von konfessioneller Bindung und
dialogischer Offenheit und das Angebot von Erfahrungsraumen, so dass Religion
als gelebte Religion sicht- und erfahrbar werden kann, fordert.
Gleichzeitig erinnert sie an das »Uberwiltigungsverbot«. »Der Angebotscharakter
performativer und partizipativer [religioser] Elemente im Religionsunterricht ist
wesentlich und unerlasslich, was auf die Grenzen schulischen Lernens und das
Recht der Schiiler:innen auf Nichtbeteiligung verweist.«* Niemand darf im Re-
ligionsunterricht zu religios oder weltanschaulich begriindeten Einstellungen
oder Handlungen genotigt werden.

Zimmermann macht auBerdem auf die hohe Abmeldequote vom Religions-
unterricht ab Klasse 8 aufmerksam. Sie markiert daher einen besonderen Auftrag
an Religionslehrer:innen, ihren Unterricht fiir diese Schulstufe interessanter und
ansprechender zu gestalten und fordert fiir Jugendliche attraktivere und all-
tagsrelevantere Themen.”!

3 Perspektiven eines qualifizierten Lehramts-
studiums in Religion fiir die Sekundarstufe |

Im Folgenden werden zentrale Aspekte einer qualifizierten und zukunftssensi-
blen theologischen Lehramtsbildung fiir die Sekundarstufe I thesenartig pra-
sentiert.

7 A.a.0., 153.

' Aao0,151.

Zimmermann, Sekundarstufe I, 444.

2 A0, 446.

A.a.0., 4491, auch in Carsten Gennerich/Mirjam Zimmermann, Abmeldungen vom
Religionsunterricht. Statistiken, empirische Analysen, didaktische Perspektiven, Leipzig
2015, 50.
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Besondere Aufmerksamkeit ist einer grundstdndigen theologischen Ausbil-
dung zu widmen, die individualisiert, biographie- und ressourcenorientiert
fehlendem religiosen Wissen, fehlender religioser Erfahrung und Praxis bei
den angehenden Religionslehrer:innen verantwortungsvoll begegnet und
damit der zunehmenden religiosen Desozialisation und Heterogenitat der
Lehramtsstudierenden addquat begegnet.

Religiose Biographiearbeit, die auf die unterschiedlichen Herkiinfte und
verschiedenen religiosen Sozialisationen der Lehramtsstudierenden®” achtet
und existentiellen Glaubensfragen Raum gibt, um einen erwachsenen, re-
flektierten und dialogfihigen Glauben auszubilden,” sollte als ein ver-
bindlicher Anteil des Theologiestudiums aufgenommen werden.
Hochschuldidaktische Lehr-Lernformate, die verbal-diskursiv, Kkritisch-re-
flektierend, selbstentdeckend-forschend und handlungs- und projektorien-
tiert angelegt sind, sind auszubauen und als gemeinschaftliche Orte theo-
logischer Reflexion und religidser Identitdits- und beruflicher Rollenfindung zu
etablieren.

Ein kontinuierlicher Austausch und eine konstruktive Zusammenarbeit der
christlichen Konfessionen und anderer Religionen in Lehre und Forschung ist
anzuzielen, unter Wahrung des je eigenen konfessionellen Standpunktes
und unter Bereitstellung von Verstandigungsmoglichkeiten auch angesichts
von Grenzen und Nichtverstehen.

Studienverldufe sind strukturell curricular kohdrent zu konzipieren und die
einzelnen Professionsbereiche, Disziplinen und Veranstaltungsformate sind
kooperativ und interdisziplinar auszugestalten (zwischen Theorie und Pra-

»Theologiestudierende unterscheiden sich in ihrer familidren und gemeindlichen reli-
giosen Sozialisation sowie eigenen religiosen Praxis zum Teil erheblich¢, das ist ein
Ergebnis der bundesweiten von Christhard Liick 2009 durchgefiihrten Befragung an 16
Universitiaten von {iber 1.600 Studierenden, die sich auf ein Lehramt in Evangelischer
oder Katholischer Religion(slehre) vorbereiten; Christhard Liick, Religion studieren. Eine
bundesweite empirische Untersuchung zu der Studienzufriedenheit und den Studien-
motiven und -belastungen angehender Religionslehrer/innen, Berlin/Miinster u.a. 2012,
209.

Die Religionslehrer:innenbefragung von Feige/Dressler/Tzscheetzsch hat bereits 2006
herausgestellt, dass das Theologiestudium von Studierenden »als wissenschaftliche
Beschiftigung und zugleich als Gestaltungsmodus subjektiven Glaubens« wahrge-
nommen wird. Bernhard Dressler/Andreas Feige/Werner Tzscheetsch (Hg.), Religions-
lehrerin oder Religionslehrer werden. Zwolf Analysen berufsbiografischer Selbstwahr-
nehmungen, Ostfildern 2006, 31f. Gemeinsam scheint den meisten Studierenden des
Lehramts in Religion(slehre) das Interesse zu sein, »das wissenschaftliche Studium mit
ihrem personlichen Glauben und der eigenen religiosen Praxis in Verbindung zu brin-
geng; Liick, Religion studieren, 226.
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24

25

26

27

xis, zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft). Der Erwerb theologisch-
fachlicher, religionspadagogischer und schulpraktischer Kompetenzen ist
daher nicht durchgehend separat zu realisieren, sondern bedarf der inter-
disziplindren Verschrinkung.?* Die traditionelle Segmentierung des Studi-
ums in die theologischen Disziplinen ist zu oft eine Uberforderung der
Studierenden und widerspricht didaktischen Prinzipien, die sich am Un-
terrichtsgegenstand bzw. einer Frage- oder Problemstellung orientierten.
Eine stdrkere innertheologische Interdisziplinaritit und eine interkonfessio-
nelle und interreligiose Zusammenarbeit sind zukiinftig auszubauen, ohne
die verschiedenen theologischen Fachdisziplinen und religiosen Traditionen
und religidsen Profile aufzuldsen.?

Das Theologiestudium sollte wissenschaftsbasiert und -orientiert sein, d. h. es
beschaftigt sich in wissenschaftlich verantworteter Art und Weise mit seinen
Forschungsgegenstanden, konkret: dem Glauben an Gott, und zwar als
kontextuelle Theologie im Angesicht der existentiellen und geistigen Her-
ausforderungen der jeweiligen Zeit. Damit sollte es den Charakter eines
Studiums bewahren, den Studierenden Wahlmoglichkeiten sowie eine
Schwerpunktsetzung ermoglichen und Eigenstandigkeit und Verantwortung
fiir das eigene Studium zumuten.

Wissenschaftsorientierung und Berufsfeldorientierung sind in universitaren
Lehr-Lernprozessen nicht gegeneinander auszuspielen, sondern sollten sich
gegenseitig bestirken.?®

Fiir die Entwicklung religionspadagogischer Professionalitit bedarf es einer
Verschrinkung von Theorie und Praxis von Anfang an.”” Die Praxisrelevanz,
d.h. eine Orientierung an den zukiinftigen beruflichen schulartspezifischen
Anforderungen und Aufgaben, ist als ein Kriterium bei der Wahl der Themen
sowie der Gestalt der Lehre entschiedener zu berticksichtigen.

Auch in den kirchlichen Anforderungen wird empfohlen, dass das Studium »disziplin-
ibergreifend modularisiert werden kann« (Kultusministerkonferenz [KMK], Linderge-
meinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in
der Lehrerbildung, Berlin 2008, 56), allerdings wird dies bisher nur selten und an-
satzweise in den Studienordnungen umgesetzt.

Ebenso Boschki/Schweitzer/Ulfat, Religion in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 530.
Liick, Religion studieren, 223. Auch Hofmann pladiert dafiir, die Vernetzung von Wis-
senschaft und Berufsfeld zu intensivieren; Renate Hofmann, Wie werden Religionsleh-
rer/innen zu guten Religionslehrer/innen?, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspa-
dagogik 6 (2007) 2, 33-41.

Vgl. vertiefend Rita Burrichter, In komplexen Unterrichtssituationen handeln. Zur
theologisch-religionspddagogischen Kompetenz, in: Professionell Religion unterrichten.
Ein Arbeitsbuch, hg. von Rita Burrichter u.a., Stuttgart 2012, 72-89, 86.
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10. Eine stirkere schulstufenbezogene Ausrichtung des Studiums hinsichtlich der

11.

12.

13.

fiir die Sekundarstufe I relevanten theologischen Inhalte, der besonderen
padagogischen Aufgaben beziiglich der Zielgruppe der Jugendlichen und des
spezifischen Anforderungsprofils der Sekundarstufe I sind zu etablieren,
ohne dabei den Austausch zwischen den Lehramtsstudierenden der ver-
schiedenen Schulstufen minder zu schatzen fiir ein solidarisches Mitein-
ander der Lehrkrifte und fiir weniger Briiche in den Ubergéingen der
Schiiler:innen.

Nicht nur aufgrund der sukzessiven Feminisierung der Theologiestudie-
renden, sondern auch aufgrund der gesellschaftlichen und kirchlichen Re-
levanz sollte eine neue Aufmerksamkeit fiir die theologische Genderforschung
als diszipliniibergreifende Perspektive im Studium strukturell verankert
werden. Insbesondere fiir Jugendliche in der Pubertat sind eine geschlech-
tersensible und geschlechtergerechte religiose Rede und Unterrichtsge-
staltung bei vielfaltigen Themen im Religionsunterricht der Sekundarstufe I
wichtig. Hierzu miissen Religionslehrer:innen kompetent ausgebildet wer-
den.

Zentrale Ziele des Theologiestudiums sind die Entwicklung und fortwah-
rende Qualifizierung einer eigenen theologisch-verantworteten Urteilsbildung
zu vielfaltigen theologisch wie gesellschaftlich drangenden Themen und die
Fahigkeit, (religiose) Dialoge zu fithren® und solche kompetent und achtsam
mit Schiiler:innen, Kolleg:innen und Eltern zu initiieren und zu moderieren.
Eine zukiinftig dringliche Aufgabe und Herausforderung fiir alle an der
Religionslehramtsausbildung Beteiligten ist eine Achtsamkeit und Kompe-
tenz bezogen auf die zukiinftigen (kirchlichen und gesellschaftlichen) Krisen.
Dies meint auch, sich ernsthaft und perspektivisch mit der Ungewissheit der
organisatorischen Gestalt und grundsatzlichen Zukunftsfahigkeit des Reli-
gionsunterrichts auseinanderzusetzen. Damit verbunden ist der Bedeu-
tungsverlust der Kirchen, der mit dem Bedeutungsverlust des Religions-
unterrichts und damit auch mit der drohenden Bedeutungslosigkeit des
Religionslehramts korreliert. Es sind Formate zu initiieren, die die Krisen-
anfalligkeit der Kirchen, aber auch die stark krisenkonfrontierte Gesell-
schaft konstruktiv bearbeiten.

8 Resiimee

AbschlieBend muss konstatiert werden: Es besteht groBer Nachholbedarf hin-
sichtlich einer empirisch fundierten Forschung und angemessenen religions-
padagogischen Analyse der Sekundarstufe I sowohl

28

Vgl. Zimmermann, Sekundarstufe I, 444.
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1. hinsichtlich der Schiiler:innenschaft (bezliglich religioser, entwicklungs-
psychologischer und sozio-demographischer Merkmale),

2. hinsichtlich der Lehramtsstudierenden und Lehrer:innenschaft der Sekun-
darstufe I (beziiglich religioser, sozio-demographischer Merkmale und spe-
zifischer Profile und Rollenidentitaten),

3. hinsichtlich des schulartenspezifischen Religionsunterrichts in der Sekun-
darstufe I (beziiglich der Merkmale und der Umsetzung religionsdidakti-
schen Konzepte und Unterrichtsformen),

4. hinsichtlich religionsdidaktischer Konzepte (beziiglich der disparaten An-
forderungen und Kompetenzniveaus der Schiiler:innen der Sekundarstufe I).

Eine zukiinftige religionspadagogische Aufgabe ist es daher, empirisch fundierte
und differenzsensible Aussagen tiber die Schiiler:innen und den Religionsun-
terricht der Sekundarstufe I zu erhalten, die bestehenden religionsdidaktischen
Ansatze in Hinblick auf die Schiiler:innenschaft der Sekundarstufe I starker
auszudifferenzieren und hochschuldidaktische Konzepte im Theologiestudium
bezogen auf die spezifischen Lehramtsstudierenden und das zukiinftige Be-
rufsfeld der Sekundarstufe I zu entwerfen.



Bildung von Religionslehrer:innen
fur die Sekundarstufe II/Gymnasium

Bernhard Grimme

Die Religionspddagogik in der Spatmoderne tut gut daran, sich als eine kon-
textuelle Wissenschaft in kritisch-produktiver Auseinandersetzung mit den
komplexen wie uniibersichtlichen Transformationsprozessen in Gesellschaft,
Schule, Kirche und Kultur zu formatieren und dabei ihre eigenen Praktiken einer
selbstreflexiven Metareflexion zu unterziehen. Das betrifft in besonderer Weise
die Religionslehrer:innenbildung. Gerade wegen ihrer exponierten Stellung im
Religionsunterricht gewinnt die Religionslehrkraft seismographische Bedeutung
fiir diese Kontextualitat der Religionspadagogik. Neuere Handbiicher zur Leh-
rerinnen- und Lehrerbildung wie zur Religionsdidaktik stimmen allerdings darin
iberein, dass sich die Frage der (Religions-)Lehrer:innenbildung durch neuere
Entwicklungen vielfiltigster Art »augenscheinlich verschirft« stellt." Diese
kontextuelle Anscharfung muss Herausforderung wie deren Bearbeitung nor-
mativer Zielhorizont der Religionslehrer:innenbildung sein. Allerdings gewinnt
die Angelegenheit noch durch ihre Lehramtstypik der Sekundarstufe II ihr be-
sonderes Profil. Darum scheint es sinnvoll, die einschldgigen normativen Be-
stimmungen hierfiir zu rekonstruieren (1) und schulstufenbezogen zu konkre-
tisieren (2), diese kontextuell zu reflektieren (3) und daraus dann weiterfiihrende
Perspektiven (4) abzuleiten.

1 Professionalisierung der Religionslehrkraft

Die Geschichte der Religionslehrkraft ist eine Geschichte der Professionalisie-
rung. Die Anforderungsprofile religioser Bildung in der Schule haben sich als so
komplex und ausdifferenziert dargestellt, dass dem nur eine wissenschaftlich

! Ulrich Kropad/Ulrich Riegel, Vorwort, in: Handbuch Religionsdidaktik, hg. von Ulrich
Kropac/Ulrich Riegel, Stuttgart 2021, 5-8, 5; vgl. u.a. Colin Cramer, Einfiihrung in das
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung, in: Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, hg. von Colin Cramer u.a., Bad Heilbrunn 2020, 11-18, 11-12.
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verankerte, theologisch profilierte und in einer Theorie-Praxis-Dialektik situierte
Bildung von Religionslehrkréften zu entsprechen vermag. Die »Ungewissheit
oder »doppelte Kontingenz, die im kiinftigen Berufsfeld zu finden ist, kann dabei
wohl addquat nur durch eine Verschrankung unterschiedlicher Perspektiven in
Angriff genommen werden.? Die Erziehungswissenschaft hat dafiir ein Kalei-
doskop diverser Ansitze entwickelt,® die inzwischen auch in der Religionspé-
dagogik reformuliert werden. Bedeutsam ist dabei die aus dem Fachprofil des
Religionsunterrichts heraus erfolgende komplementéare Verhéltnisbestimmung
von drei Ansatzen:

Erstens, eines Personlichkeitsansatzes, der in relativ stabilen Dispositionen
der Personlichkeit den entscheidenden Faktor guten Religionsunterrichts sieht;
zweitens, eines strukturtheoretischen Ansatzes, dessen Hauptaugenmerk die im
Handeln selber angelegten Antinomien der Lehrer:innenpraxis sind, die vor al-
lem kommunikativ und systemisch in der Interaktion von Lehrkraften, Eltern,
Schiilerinnen und Schiilern zu bearbeiten sind; und schlieBlich drittens, der
kompetenzorientierte Ansatz des Expert:innenparadigmas, fiir den der Aufbau
berufsfeldbezogener Kompetenzen im Zentrum steht. Eine solche Professiona-
lisierung visiert ein breites Feld berufsspezifischer Kompetenzen an,* die sich
zwischen spezifischen Kompetenzen der Religionslehrkraft (fachwissenschaft-
lich-theologische; religionsdidaktische; religios-spirituelle bzw. jiingst als reli-
gionsbezogene Korrelationskompetenz ausgearbeitet’) und allgemeinen Kom-
petenzen (padagogische; diagnostische; unterrichtsorganisatorische
Gestaltungskompetenz; Innovationskompetenz) ausdifferenzieren.®

In diesem Zusammenhang wird das Habitusmodell relevant. Es zielt auf eine
religionspadagogisch-theologische Kompetenz im Rahmen eines selbstreflexiven
professionellen Habitus. Die Selbstreflexivitiat der Religionslehrkrafte steht im
Zentrum. Um professionell handeln zu konnen, miissen Lehrkrafte die Kompe-
tenz besitzen, Routinen aufzubauen, durch den Umgang mit Neuem diese Rou-
tinen zu verandern und personliche wie institutionelle Bedingungen in Schule,

2 Cramer, Einfiihrung 2020, 11.

®  Vgl. Cramer u.a., Handbuch 2020, 131-214.

Vgl. Ulrich Riegel, Profession und Professionalisierung als mogliches Format religi-

onsdidaktischer Forschung, in: Theo-Web 19 (2020), 99-125, 100-108.

Vgl. Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was Relilehrer:innen wissen

miissen, Freiburg i. Br.2022, 62-79.

®  Vgl. Konstantin Lindner, Art. Lehrkraft. Rolle, in: "WiReLex - Das Wissenschaftlich-
Religionspadagogische Lexikon im Internet«, https://doi.org/10.23768/wirelex.Lehr-
kraft_Rolle.100088 (Stand: 16.03.2023); Ulrich Riegel, Lehrpersonen als Professionelle,
in: Handbuch Religionsdidaktik, hg. von Ulrich Kropa¢/Ulrich Riegel, Stuttgart 2021,
134-143, 140-141.



Bildung von Religionslehrer:innen fur die Sekundarstufe 1l/Gymnasium 207

Gesellschaft und Kirche in ihr Handeln zu integrieren.” Es beansprucht, damit
Kriterien fiir Inhalte und Zielhorizonte eines professionellen reflektierten Reli-
gionslehrer:innenhandelns zu liefern.

Fragt man nach der zeitlichen Struktur der Kompetenzbildung, wird diese in
der Forschung zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung genetisch-diachron gefasst.
Sie artikuliert sich operational als Prozess lebenslangen (forschenden) Lernens,
in der Spannung von gelehrter und gelebter Religion, der institutionell Univer-
sitit - Studienseminar (ZFSL) - mit der Schule vernetzt.®

Doch so sehr die Religionslehrer:innenbildung auf inhaltliche wie formale
Kompetenzen abhebt, so fehlt es in der wissenschaftlichen Forschung dazu nach
wie vor an validen und empirisch tiberpriifbaren Standards. Solche sind - wenn
auch durch Kooperation mit der Wissenschaft - im kirchlichen Rahmen in
Denkschriften und Verlautbarungen entstanden.” Und so wird dort, nicht in der
Religionspadagogik, das Ziel der Religionslehrkraftebildung so formuliert, dass
dabei die Vernetzung der einzelnen Phasen und damit der sequentielle Kom-
petenzaufbau eingefordert werden. »Ziel der Lehrerbildung ist der Erwerb einer
grundlegenden beruflichen Handlungsfahigkeit, die in der ersten (Hochschul-
studium) und zweiten Ausbildungsphase (Vorbereitungsdienst/Referendariat)
grundgelegt und in der berufsbegleitenden Fortbildung kontinuierlich erweitert
und vertieft wird. Unter beruflicher Handlungsfahigkeit werden dabei die Fa-
higkeiten zusammengefasst, die Lehrkrafte benotigen, um den Bildungs- und
Erziehungsauftrag der Schule und der jeweiligen Facher umzusetzen. Entspre-
chend ist die berufliche Handlungsfahigkeit der Religionslehrerinnen und Reli-
gionslehrer mit Bezug auf den Bildungsauftrag des Religionsunterrichts« und das
Verhdltnis von gelehrter und gelebter Religion, von Theorie und Praxis in dy-
namisch-interdependenter Weise zu bestimmen. '

Vgl. Stefan Heil/Manfred Riegger, Der religionspddagogische Habitus. Professionalitit
und Kompetenzen entwickeln - mit innovativen Konzepten fiir Studium, Seminar und
Beruf, Wiirzburg 2017.

Vgl. Heike Lindner, Art. Lehrer- und Lehrerinnenbildung, in: »WiReLex - Das Wissen-
schaftlich-Religionspadagogische Lexikon im Internet, https:;//doi.org/10.23768/
wirelex.Lehrer_und_Lehrerinnenbildung.200884 (Stand: 16.03.2023); Peter Kliemann,
Religiose Bildung in der Sekundarstufe II; in: Theo-Web 1 (2011), 123-141, 127.

Vgl. Lindner, Lehrer- und Lehrerinnenbildung, 8.

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (DBK) (Hg.), Kirchliche Anforderungen an
die Religionslehrerbildung, Bonn 2011.
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2 Schulstufenbezogene Profilierung

Nun ist dieser Kompetenzbildungsprozess keineswegs neutral gegeniiber
Schulstufen und Schulformen. Erst durch seine schulstufenbezogene Artikula-
tion gewinnt dieser Prozess doch an Profil. Dies ist fiir die Religionslehrer:in-
nenbildung deshalb erheblich, weil erst dadurch das normative Ziel der beruf-
lichen Handlungsfdahigkeit genauer qualifiziert werden kann.

Freilich liegt hier ein erhebliches Desiderat vor: Es fehlt eine spezifische
Religionsdidaktik zur Sekundarstufe II.'"' Damit aber hingt wohl auch zusam-
men, dass es eine spezifische schulstufenbezogene Profilierung der Aufgaben,
des Zielspektrums sowie der Kompetenzbildungsprozesse der Religionslehrkraft
fiir diese Sekundarstufe II nicht gibt. Angesichts dessen scheint es fiir eine
Profilierung dieser Schulstufenspezifik der Religionslehrkraft angeraten, diese
im Lichte einer Spezifik der Sekundarstufe Il vorzunehmen. Denn diese kann erst
die normativen Kriterien fiir das abgeben, was der Religionslehrkraft in dieser
Schulstufe abverlangt wird. Erst so werden dann die allgemeinen Konturierun-
gen der Habitustheorie und der Professionalisierungstheorien prazisiert.

Schulpadagogisch steht die Sekundarstufe II mit der Sekundarstufe I in ei-
nem Zusammenhang der inhaltlichen Vertiefung und einer formal-operationalen
Ausweitung. Deren Bildungsziele liegen in der »Trias Wissenschaftspropadeutik,
vertiefte Allgemeinbildung und Studierfihigkeit«.'” Wihrend die Wissen-
schaftspropadeutik in der Auseinandersetzung mit Grundbegriffen und Grund-
methoden der Fachwissenschaft die Voraussetzung zu selbststindigen Arbeiten
und die Bereitschaft zu immer tiefgreifenderen Fragen in immer groSer wer-
denden Zusammenhangen anzielt, Allgemeinbildung eine vernetzte, lebenswelt-
wie erfahrungsbezogene Auseinandersetzung mit den diversen Weltzugangen
erfordert, wie sie in den schulischen Fachern abgebildet sind, bilden beide zu-
sammengenommen die Voraussetzung fir jene Studierfahigkeit, die »formale
und materiale Kompetenzen sowie personliche Haltungen« umfasst und sich
dabei auch auf die berufliche Ausbildung bezieht.'

Diese von ihrem Ziel her genommene Spezifik, die noch durch entwick-
lungspsychologische und sozial-gesellschaftliche Uberlegungen zur Schiiler:in-
nenschaft sowie zu schulpadagogischen Bedingungen zu erganzen waren, ma-
nifestiert sich nun auch im Religionsunterricht. Formal gesehen verandert der

Vgl. Claudia Gartner, Religionsunterricht in der gymnasialen Oberstufe - ein brachlie-
gendes fachdidaktisches Feld; in: RpB 57 (2006), 22-30; Annegret Langenhorst/Georg
Langenhorst, Sekundarstufe II, in: Handbuch Religionsdidaktik, hg. von Ulrich Kropa¢/
Ulrich Riegel, Stuttgart 2021, 452-458, 453.

Dorit Bosse, Gymnasiale Oberstufe, in: Handbuch Schulpddagogik, hg. von Marius
Harring u.a., Miinster/New York 2019, 138-148, 139.

3 A.a.0., 140.
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Religionsunterricht in der Oberstufe seinen Rang. Vorher nur miindliches Ne-
benfach, kann er nun bei der Erlangung der Allgemeinen Hochschulreife zum
miindlichen oder schriftlichen Abiturfach oder gar zum Leistungskursfach
avancieren. Die Inhalte und das religiose Grundwissen werden vertieft, Kom-
petenzen erweitert, aufgrund entwicklungspsychologischer Voraussetzung wird
ein starker interdisziplindres Arbeiten mit Perspektivenwechseln auf der Basis
korrelativer Didaktik moglich, aber zugleich durch soziologische Einsichten in
die zunehmende Heterogenitat und religiose Pluralitat der adoleszenten Schii-
ler:innenschaft herausgefordert.'*

»Orientiert an der Forderung von Allgemeinbildung und abzielend auf eine grund-
legende Studierfahigkeit verlangt die spezifische Ausrichtung auf die Fachervielfalt
der wissenschaftlichen Theologie nach theologischem Grundlagenwissen, vertieft
durch exemplarisches Detailwissen, das theologische Denkstrukturen verdeutlichen
kann, aber zudem )»Methodenwissen« [...] sowie )Kkritische Selbstreflexion und re-
flektierte Wissenschaftskritik¢ [...]., die auf wissenschaftliches Arbeiten in diesem
Feld vorbereiten. [...] Das Proprium des Religionsunterrichts liegt darin, die ange-
botenen und frei diskutierten »Impulse fiir die Sinnfindung in ihrer Lebensgestaltungs
sowie fiir die yEntwicklung der Fahigkeit zur ethischen Urteilsbildung¢ aus konfes-
sioneller Perspektive einzuspeisen und gleichzeitig die personliche Positionierung
anzuregen und zuzulassen¢."

Der Rang dieser schulstufenbezogenen Einsichten in den Religionsunterricht ist
erheblich. Denn erst hierdurch gewinnt der Professionalisierungsdiskurs und mit
ihm vor allem die Kategorie der beruflichen Handlungsfahigkeit als normative
Zielhorizonte des Handelns der Religionslehrkraft in der Sekundarstufe II ihr
spezifisches Profil. Es hebt sie ab von dem in der Schulstufe der Primarstufe und
Sekundarstufe I, aber unterscheidet sie auch von dem in anderen, nicht-gym-
nasialen Schulformen wie der Grundschule, der Haupt- und Realschule, der
Sekundarschule oder der Forderschule.

Allerdings ist mit dieser Spezifik auch ein spezifischer Zuschnitt jener
Transformationsprozesse verbunden, in denen der Beruf der Religionslehrkraft
gegenwartig steht. In ihnen wird sich die berufliche Handlungsfahigkeit zu be-
wahren und ihre Zukunftsfahigkeit zu erweisen haben. Entsprechend der ein-
gangs betonten Kontextualitit dieses Berufsprofils gilt es, die mit diesen
Transformationsprozessen verbundenen Herausforderungen zu konkretisieren.

Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-West-
falen. Katholische Religionslehre, hg. vom Ministerium fiir Schule und Weiterbildung,
Diisseldorf 2014, 14-15.

> Langenhorst/Langenhorst, Sekundarstufe II, 457 -458.
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3 Herausforderungen

Dabei ist es interessant zu sehen, dass in normativen Texten zum Religionsun-
terricht die Kriterien und Parameter seiner Profilierung selbst kontingent gesetzt
sind. Sie werden in Abhangigkeit gesehen von zeitlichen wie gesellschaftlichen
Bedingungen, worauf eben der Religionsunterricht und - das ist fiir uns ent-
scheidend - auch die Religionslehrkraft zu reagieren hat. »GemaB dem biblischen
Auftrag, )jedem Rede und Antwort zu stehen, der nach der Hoffnung fragt, die
euch erfiillt« (1Petr 3,15), nimmt der Religionsunterricht teil an einer Aufgabe, die
dem Christentum immer wieder gestellt war und ist: unter den Bedingungen des
jeweiligen kulturellen Kontextes und in Vergewisserung mit der Vergangenheit
auszudeuten, was der christliche Glaube ist und was er dem Menschen bedeuten
kann. In der veranderten religiosen Situation gewinnen vor allem die Religi-
onslehrkréfte fir viele Schiilerinnen und Schiiler als wichtige Ansprechpart-
ner:innen in Glaubens- und Lebensfragen besondere Bedeutung. Schiilerinnen
und Schiiler diirfen von ihnen nicht nur eine fachlich fundierte Auskunft er-
warten, sondern auch, dass sie die Botschaft des Evangeliums glaubwiirdig
vertretenq.'® Damit ist die Zeitbedingtheit wie der situative, adressatenorientierte
Zuschnitt des Religionsunterrichts und damit auch die darauf hingeordnete
Qualifizierung des Religionslehrer:innenberufs in der Sekundarstufe II ein-
drucksvoll betont.

Angesichts ihrer Komplexitat bietet sich eine Systematisierung dieser Her-
ausforderungen an, die freilich nur heuristischen Charakter tragt und auf deren
Interdependenz beruht. Die drei folgenden Felder sind dabei exemplarisch zu
unterscheiden.

3.1 Kontextuelle Herausforderungen

Besonders gravierend ist die Heterogenitat der Lebenswelten. Vor dem Hinter-
grund spatmoderner Transformationsprozesse spielen die verwickelten Dyna-
miken der Individualisierung, Séakularisierung und Pluralisierung von Religion
und Weltanschauungen in das Feld schulischer Bildung hinein und werden zur
markanten Aufgabe einer schulstufenbezogenen Profilierung des Religionsleh-
rer:innenberufs. Die Zahl an konfessionell Gebundenen sinkt dramatisch, die der
(in sich selbst hochst pluralen Gruppe der) Konfessionslosen steigt. Dazu kom-
men die strukturell-systemischen Bedingungsgefiige der soziookonomischen wie
gesellschaftlichen, kulturellen, kirchlichen und politischen Zusammenhange, in
denen Religionsunterricht jeweils geschieht. Schulpadagogische und bildungs-
soziologische Forschungen zeigen eindrucksvoll auf, dass es (abgesehen von der

16 Kernlehrplan Sek II, 12f.
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in sich verwickelten Frage nach einem G 8- bzw. G 9-Abitur) einen Unterschied
macht, ob die Sekundarstufe Il an einem Gymnasium oder an einer Gesamtschule
angesiedelt ist und diese sich in einem 6konomisch prosperierenden Teil oder in
einer benachteiligten, sozial fragmentierten Region befinden."” Mehr noch:
Forschungen zur Praxeologie und zur Bildungsgerechtigkeit zeigen auf, dass
strukturelle Bedingungen nicht nur von auBen Bildungsungerechtigkeit prafi-
gurieren. (Religions-)Lehrkrafte haben selbst Anteil an institutioneller Unge-
rechtigkeit der Schule und damit eben auch des Religionsunterrichts. In unre-
flektiert vorausgesetzten Milieuabhdngigkeiten, in bestimmten didaktisch-
methodischen Arrangements, die zur Differenzbildung, zu Segregation und so
auch zu einer weiteren Benachteiligung von ohnehin benachteiligten Lernenden
beitragen, zeigen sich solche fiir das Selbstverstandnis des Religionsunterrichts
als Sprachschule der Freiheit geradezu kontrare Tiefenstrukturen. Das wirft fir
das Design der Sekundarstufe II-Lehrkraft im Religionsunterricht gravierende
Fragen nach dem Umgang mit Identitdts- und Gleichheitsaspekten, mit hori-
zontalen und vertikalen Differenzordnungen, nach Anerkennung und Gerech-
tigkeit inmitten komplexer Dynamiken von Sakularisierung und Pluralisierung
von Religionen und Weltanschauungen auf.'® Dies ist deshalb so brisant, weil
damit die Axiome religioser Bildung in der Schule wie Subjektorientierung,
Adressatenorientierung und Autonomie bedrangende Anfragen an das religi-
onspadagogische Profil der Religionslehrkraft in der Sekundarstufe II bilden.

3.2 Strukturelle Bedingungen

Nicht unabhéngig davon muss sich dieses Profil Verdnderungen universitats-
politischer, bildungspolitischer und schulstruktureller Art stellen. Dies gewinnt
noch dadurch weitere Dringlichkeit, weil im Zusammenhang der Lehrer:innen-
bildung von einer intrinsischen Vernetzung ihrer drei Phasen gesprochen wird.
So ist es die Verdnderung jener Dialektik von Theorie und Praxis, die sich ins-
besondere mit der Einflihrung des Praxissemesters ergeben hat. Wahrend sich
dadurch der Praxisanteil in der ersten Phase der Lehrerbildung deutlich erhoht,
verringert sich dieser im zweiten Abschnitt durch eine erhebliche Verkiirzung
des Referendariats. Dies fiihrt nicht zuletzt in den Lehrer:innenbildungsstatten in
sozial schwierigen Kontexten fiir viele Studierende zu einer Verlangerung der
Studienzeiten, weil sie ihren Lebensunterhalt wahrend des Praxissemesters nicht

Vgl. Kai Maaz/Marko Neumann/Jiirgen Baumert (Hg.), Herkunft und Bildungserfolg von
der friihen Kindheit bis zum Erwachsenenalter. Forschungsstand und Interventions-
moglichkeiten aus interdisziplindrer Perspektive, Wiesbaden 2014.

Vgl. Bernhard Griimme, Heterogenitat in der Religionspddagogik. Grundlagen und
konkrete Bausteine, Freiburg i.Br. 2017, 63-105.
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hinreichend absichern konnen. Dies verandert auch die Arithmetik zwischen
religionspadagogischen und fachwissenschaftlichen Anteilen im Universitats-
studium. Unter dem normativen Gesichtspunkt einer vertieften Fachlichkeit und
einer intensivierten Wissenschaftspropadeutik im Religionsunterricht der Se-
kundarstufe II spitzt sich dies freilich weiter zu. Das Lamento der Lehrer:in-
nenseminare tiber die schwacher werdende theologische Substanz bei Referen-
darinnen und Referendaren wird zwar faktisch durch deren deutlich erhohte
religionsdidaktische Kompetenz etwas relativiert. Doch angesichts der schul-
padagogischen Einsicht in den engen Zusammenhang von fachwissenschaftli-
cher Expertise der Lehrkrafte und dem Niveau des Unterrichts miisste dies doch
zu denken geben.!” So beklagt Kliemann fiir die Sekundarstufe II, dass die
Studierenden aus »verschulten Studiengdngen groBere fachwissenschaftliche
Liicken und vor allem nur schwach ausgepragte theologische Reflexionsfahigkeit
mitbringen«. Der »Trend zur Verkiirzung der Referendariatszeit erleichtert es
nicht, diese Defizite auszugleichen¢.”’

3.3 Didaktische und curriculare Wegmarken

Aus der Vernetzung der drei Herausforderungen resultieren Formatierungen, die
das didaktische Handeln in der Sekundarstufe II betreffen. Wahrend der Reli-
gionsunterricht an Schulformen der Sekundarstufe I insbesondere der Real-
schule, der Gesamtschule oder Haupt- und Berufsschule oft im Klassenverband
stattfindet, konnten bislang der Religionsunterricht in den Oberstufen im
Gymnasium und (mit Abstrichen und kontextuellen Bedingtheiten) auch in der
Gesamtschule tiberwiegend in einer zumindest normativ konfessionell weitest-
gehend homogenen Lerngruppe organisiert werden. Das dndert sich zunehmend
in religios heterogenen Kontexten vor allem der Metropolen und urbaner Zen-
tren. Auch dort findet sich mehr und mehr ein Religionsunterricht im Klassen-
verband. Neueste Entwicklungen hin zu einem christlichen Religionsunterricht
verstarken diesen Eindruck noch. Das aber verlangt der Tatigkeit der Religi-
onslehrkraft der Sekundarstufe II eine ganz besondere Kompetenz ab, die An-
spriiche von intensivierter Fachlichkeit, Subjektorientierung und Wissen-
schaftsorientierung im Lichte eines nach wie vor normativ geltenden
konfessionellen Selbstanspruchs miteinander zu korrelieren.

Vgl. Gabriele Kaiser/Albert Bremerich-Vos/Johannes Konig, Professionswissen, in:
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung, hg. von Colin Cramer u.a., Bad Heilbrunn
2020, 811-819; Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was Relileh-
rer:innen wissen miissen, Freiburg i.Br. 2022, 27-89.

Kliemann, Bildung, 128.
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Dies wird freilich noch durch weitere Postulate dramatisiert, wie sie durch
schul- und bildungspolitische Wegweisungen normativen Rang erhalten haben:
Die Aufforderung, Schule inklusiv und digitalisiert, heterogenititsfahig wie
nachhaltig zu gestalten, schldgt sich unmittelbar in der normativen Bestimmung
aller drei Stufen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nieder. Die Bearbeitung so
komplexer Dynamiken in den Feldern von Digitalisierung, Inklusion und
Nachhaltigkeit avanciert zu einem zentralen Kriterium kontextuell verantwort-
baren Religionslehrer:innenhandelns auch in der Sekundarstufe I1.%'

Doch worin konnten angesichts dieser Herausforderungen Perspektiven fir
eine zukunftsfahige religionspadagogische Profilierung beruflicher Handlungs-
fahigkeit der Religionslehrkraft in der Sekundarstufe II liegen?

4 Perspektiven

In exemplarischer Verkiirzung lassen sich im Folgenden drei Diskursfelder
identifizieren.

4.1 Aufgeklarte Heterogenitat

Angesichts der Dynamiken zunehmender Heterogenitat ist eine Denkform ge-
fordert, die diese Dynamiken Kkritisch-konstruktiv zu bearbeiten hilft. Dies
markiert die Relevanz einer Kategorie, die die Korrelationen vertikaler und ho-
rizontaler Differenzordnungen kritisch-konstruktiv zu bearbeiten hilft. Sie be-
ricksichtigt dabei auch die Verwicklungen der eigenen Praxis, insofern dort
durch Othering oder durch Essentialisierung problematische Differenzordnun-
gen konstituiert werden. Hier ware die Kategorie der Aufgeklarten Heterogenitat
hilfreich. Thr weiterfiihrendes Spezifikum liegt in der Konstellation von Un-
gleichheitsaspekten, Identitatsaspekten und Selbstreflexivitatsaspekten. Dies
ubergreift die hermeneutische Referenz kirchlicher Schriften oder auch des
Kernlehrplans NRW zum Religionsunterricht, insofern diese noch weitgehend
auf das Pluralismusparadigma rekurrieren. Diese Denkform gewinnt jedoch
durch ihre praxeologische Zuspitzung besonderes Potenzial dadurch, dass sie die
genannten Professionalisierungstheorien kritisch weiterentwickeln hilft, indem
sie auf verdeckte Mechanismen hegemonialer Zuschreibungen aufmerksam
macht, die auch noch die Axiome der Subjektorientierung, Wissenschaftspro-
padeutik und Fachlichkeit affizieren. Insofern die Habitustheorie der Metare-

21

Vgl. Reinhold Boschki/Friedrich Schweitzer/Fahimah Ulfat, Religion in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung, in: Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung, hg. von Colin Cramer
u.a., Bad Heilbrunn 2020, 524-533.
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flexivitat der Religionslehrkraft die dominante Bedeutung bemisst, gewonne
diese Habitustheorie durch eine praxeologische Lesart radikalere und prazisere
Kontur.”?

So sehr mit dem Entwurf einer Praxeologie erste Vorarbeiten vorliegen, so
sehr markieren die gegenwartigen Aufbriiche in Digitalisierung, Inklusion und
Nachhaltigkeit die tiefgreifenden Desiderate, die eine zukunftsfahige Profilie-
rung der Lehrkraft in der Sekundarstufe II zu bearbeiten hat. Denn hier ver-
scharfen sich insbesondere im Rahmen eines Digitalen Kapitalismus oder im
(angesichts gesellschaftlicher Reproduktionsmechanismen oft emphatisch
uberhoht wirkenden) Projekt einer Inklusiven Schule jene erwahnten hegemo-
nialen Mechanismen der Differenzbildung in vertikaler und horizontaler Rich-
tung im Religionsunterricht der Sekundarstufe II mit allen Folgen fiir Subjekti-
vierungsprozesse noch weiter.”

Wegen ihres grundlagentheoretischen Charakters besitzt diese Denkform
allerdings orientierende wie sinnstiftende Bedeutung fiir die beiden anderen
Diskursfelder.

4.2 Theologisch-religionspadagogische Expertise

Auch wenn die Kompetenzorientierung sicher einen Teil zu ihrer Schwachung
beitragt, auch wenn konstruktivistische Methoden zu einer Deflationierung der
Religionslehrer:innenrolle zu bloBen Moderator:innen gefiihrt haben, durch die
aktivierende instruktive Momente im Lernprozess fehlen:** Theologisch-religi-
onspadagogische Expertise als Integral beruflicher Handlungsfahigkeit umfasst
gerade in der Sekundarstufe II eine Vertiefung der Theorie-Praxis-Verbindung in
allen drei Phasen der Lehrer:innenbildung sowie deren zunehmende institutio-
nelle Verflechtung.”

Im Sinne einer solchen vertieften theologisch-religionspadagogischen
Kompetenz wire eine intensivierte Vernetzung von Theorie und Praxis anzu-
zielen. Praxiselemente im Studium wie ein (allerdings angesichts der erwahnten
Schwierigkeiten noch besser zu integrierendes) Praxissemester, die Arbeit mit
Videosequenzen sowie Forschendes Lernen konnen eine Professionalisierung

22 Vgl. Bernhard Griimme, Praxeologie. Eine religionspidagogische Selbstaufklirung,

Miinchen 2021, 410-425.
2 Vgl a.a.0., 269-315.
2 Vgl. Rudolf Englert/Sebastian Eck, R-A-D-E-V. Religionsunterrichtliche Lehrstiicke im
Praxistest, Bad Heilbrunn 2021, 199-214.
Johannes Heger, Mehr Vernetzung bitte. Zur Ausbildung von Religionslehrkriften, in:
HK Spezial 4 (2021), 33-35.
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vorantreiben,” die sich freilich nicht allein auf fachdidaktische Module, sondern
bewusst auf fachwissenschaftliche Studienteile beziehen. Als ein wichtiges Ele-
ment gehort die Verzahnung von hermeneutischer und empirischer Professio-
nalitatsforschung dazu, zu der neben der Unterrichtsforschung auch die Erfor-
schung des Einsatzes von Medien, Materialien und Methoden zu zéhlen sind.”
Institutionell geht es nicht allein um die Vernetzung von Universitit, ZFSL und
Fortbildung (wie etwa dem IFL in NRW), wie dies im Zuge der Einrichtung von
Praxissemestern bereits sukzessiv geschieht. Grundlegender und deshalb wei-
terfuhrender ist dariiber hinaus die »Vernetzung der religionspadagogischen
Diskurseq, die noch zu sehr jeweils institutionell separiert gefiihrt werden.”®

4.3 Ubersetzung

Normative Texte konstruieren die Religionslehrkraft auch in der Sekundarstufe
als »Zeugen/Zeugin( des Glaubens. Zwar wird dabei in einer durchaus differen-
zierten wie komplexitatshewussten Weise gesehen, dass damit aus dem Ver-
standnis des Glaubens als Freiheitsgeschehen nicht eine Totalidentifizierung mit
der Kirche gemeint sein kann. Doch wird dhnlich wie bei dem ebenfalls in diesem
Zusammenhang verwendeten Begriff des »Biirgen« eine asymmetrische, von der
Glaubenstradition auf die vor allem rezeptiv gedachten Adressaten hin orien-
tierte Richtung insinuiert. Alternativ dazu mit dem normativen Begriff des
yBriickenbauers« zu arbeiten bietet gewiss den Vorteil, starker dialogisch denken
und agieren zu kénnen.”’ Doch bleibt auch dies noch zu statisch gedacht, wird
doch unterstellt, als wenn es zwischen festen GroBen Kontakt herzustellen gelte.
In diesem Zusammenhang bietet sich hingegen der Begriff des Ubersetzens an.
Zwar kann auch dieser essentialistisch petrifiziert werden. Doch in neuen be-
griffshermeneutischen Fortschreibungen kann er die geschichtliche Dynamik,
Freiheit und Kontingenz im Prozess religioser Bildung betonen. Religionspada-
gogik wird zur Ubersetzungswissenschaft, insofern sich der Religionsunterricht
im Kontext der Heterogenitit von religidsen und sikularen Uberzeugungen nicht
als rein informierender Unterricht in der Perspektive der 3. Person, sondern als
erfahrungsbezogener Unterricht in der Teilnehmendenperspektive der 1. Person
versteht. Die Religionslehrkraft wird als Ubersetzer:in gefragt. Thr obliegt es,
zwischen den heterogenen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler und der

%6 Vgl. Riegel, Professionelle, 142-143.

77" Vgl. Mirjam Schambeck/Ulrich Riegel (Hg.), Was im Religionsunterricht so lauft. Wege
und Ergebnisse religionspadagogischer Unterrichtsforschung, Freiburg i.Br. 2018.
Kliemann, Bildung, 137.

Vgl. Heger, Vernetzung, 33-35.
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wiederum in sich hoch ausdifferenzierten religiosen, biblischen wie theologi-
schen Tradition zu {ibersetzen.*

Dieser Ubersetzungsbegriff als Leitbeschreibung der Religionslehrkraft
bietet nun in der Komplexitit der markierten Herausforderungen ganz erhebli-
ches Potenzial auf diversen Feldern, die jedoch wegen ihrer jeweils inneren Logik
durchaus eigene Anforderungen stellen:

Insofern an den Religionsunterricht der Sekundarstufe II besondere An-
spriiche an Interdisziplinaritit mit anderen Fachern (mit Riickwirkungen fir die
beiden anderen Phasen der Religionslehrer:innenbildung) gestellt werden,’" er-
fordert dies ebenso eine Ubersetzungskompetenz wie die dkumenische Zusam-
menarbeit in einem Konfessionell-Kooperativen Religionsunterricht, einem In-
terreligios-Kooperativen Religionsunterricht oder einem Religionsunterricht, der
im Kontext einer Fachergruppe situiert wird. Mindestens genauso hoch freilich
sind die Anforderungen an jene Religionslehrkraft, die in einem zunehmend
faktisch stattfindenden Religionsunterricht im Klassenverband agiert. Uberset-
zungskompetenz ist namlich insbesondere dort gefragt, wo man selbst oder
besser - gerade - aus guten Griinden von einem konfessionellen, d.h. aus der
erfahrungsgesattigten Perspektive der Teilnehmenden der 1. Person agierenden
Lernsetting nicht lassen will. Das neuerdings fiir einen Religionsunterricht im
Rahmen eines weiten, hoch fluiden Spektrums von Konfessionslosen bis zu
kirchlich Gebundenen diskutierte religionsdidaktische Arrangement reflektier-
ter Multiperspektivitéit basiert auf einer solchen Ubersetzungsleistung.*? Dazu
kommt auch angesichts des Begriffs einer aufgeklarten Heterogenitat ein Kri-
tisch-selbstreflexives Bewusstsein fiir die Kontextualitit und praxeologischen
Tiefenstrukturen dieses Handelns: Erst durch die kontextuelle Situierung dieses
Handelns in einer je bestimmten Schule mit konkreten Lernenden gewinnt es
jenes Profil, das sich der hegemonialen Implikationen ideologiekritisch verge-
wissern muss. Als Ubersetzer:in steht die Lehrkraft in genau jenen vermachteten
Strukturen in Schule, Kirche, Gesellschaft, Kultur, zu der dieses Handeln selbst
noch in ihrer Distanz affirmierend teilhat. Sich dessen bewusst zu werden und

% Vgl. Bernd Schrider, (Religiose) Heterogenitit und Binnendifferenzierung. Herausfor-

derungen, Einsichten, Desiderate fiir den Religionsunterricht, Leipzig 2013, 400.

3 Vgl. Kliemann, Bildung, 135-136.

® Vgl. Jan Woppowa, Zum prekidren Umgang mit Konfessionalitit und Heterogenitt:
Pladoyer fiir eine 6kumenisch inspirierte Lesart des konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts, in: Auf dem Weg zu einer 6kumenischen Religionsdidaktik. Grundle-
gungen im europdischen Kontext, hg. von Mirjam Schambeck u.a., Freiburg i. Br. 2019,
219-234.
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dies kritisch-konstruktiv zu bearbeiten diirfte eine der groten Aufgaben fir die
Zukunftsfahigkeit des Religionslehrer:innenberufs in der Sekundarstufe II sein.*

Im Lichte dieser drei Perspektiven gewonne dessen Profil jene Kontextualitét
und Orientierungskraft, die ihr in den Transformationsprozessen des 21. Jahr-
hunderts abverlangt werden.

% Vgl. Bernhard Griimme, Ubersetzung »inmitten von Ruinen« (Judith Butler). Nach-

denkliche Anmerkungen zu einem religionspadagogischen Postulat, in: EinFach Uber-
setzen. Theologie und Regionspédagogik in der Offentlichkeit und fiir die Offentlichkeit,
hg. von Werner HauBmann u.a., Stuttgart 2019, 35-44.






Bildung von Religionslehrer:innen
fir die Forderschule/Inklusion

Wolfhard Schweiker

1 Vorbemerkung: Kompetenzen zwischen
Forderschule und Inklusion

Religionslehrer:innen sind auch fiir Schiiler:innen mit Behinderungen und an-
deren Ausgrenzungsrisiken zustandig, selbst wenn sie an keiner Forderschule
unterrichten. Das gesellschaftlich verpflichtende Ziel, ein inklusives Bildungs-
system auf allen Ebenen zu etablieren,' verlangt von Religionslehrer:innen neben
den allgemeinen professionellen Grundkompetenzen auch einen kompetenten
padagogischen Umgang mit allen Lernenden, unabhangig ihres Lernorts. Im
Fokus dieses Beitrags steht die Frage, welche spezifischen Kompetenzen Reli-
gionslehrkrafte in Studium, Referendariat bzw. Vikariat und Fortbildung er-
werben miissen, um an Forderschulen und in inklusiven Klassen guten Unter-
richt zu erteilen. Diese Frage erfordert einen nicht zu bewaltigenden Spagat
zwischen Forderschule und Inklusion. Zudem lasst sich die Beantwortung nur
fragmentarisch bewerkstelligen, da es bis dato zur Berufsqualifizierung in For-
derschulen und Inklusion keinen religionspadagogischen Diskurs gibt und er-
forderliche theoretische und empirische Grundlagen fehlen.?

Eine zureichende sonderpadagogische Qualifizierung von Religionslehr-
kréften fiir die neun unterschiedlichen Férderschwerpunkte® ist nur im Rahmen
eines sonderpadagogischen Lehramtsstudiums mit dem entsprechenden For-

UN-BRK, Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behin-
derungen (Hg.), Die UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen, Berlin 2018, Art. 24.

Vgl. Ulrike Witten, Inklusion und Religionspddagogik. Eine wechselseitige ErschlieBung,
Stuttgart 2021.

KMK 2011, Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderungen in
Schulen. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 20.10.2011, 23, www.kmk.org/
fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2011/2011_10_20-Inklusive-Bildung.pdf
(Stand: 14.11.2022).
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derschwerpunkt in Kombination mit dem Erwerb der Vocatio bzw. Missio zu
gewahrleisten. Eine Kurzeinfithrung in die Forderschule, wie sie an vielen Re-
ligionspadagogischen Instituten angeboten wird, ist nicht ausreichend und eine
umfassende generalisierte Weiterbildung fiir alle Forderschularten wird m. W.
nur in der Ev. Landeskirche in Bayern angeboten. Im Religionspadagogischen
Zentrum Heilsbronn liegt nun auch ein Lehrbuch fiir die Praxis vor, das fir die
sonderpadagogische Qualifizierung von Religionslehrkraften eine gute Grund-
legung bietet.* Inwiefern alle Religionslehrkrifte auch elementare sonderpid-
agogische Kompetenzen erwerben sollen, ist strittig. In diesem Beitrag wird der
Fokus auf die inklusionspadagogischen Kompetenzen aller Lehrkréafte gelegt und
der Ansatz vertreten, dass sonderpddagogische Kompetenzen nur von Religi-
onslehrkréften an Forderschulen zu erwerben sind und diese Fachexpertise in
inklusiven Settings von Heil- bzw. Sonderpadagog:innen in gemeinsamer Ver-
antwortung vertreten wird.

Die sperzifischen Kompetenzen, die iiber die Grundkompetenzen von Reli-
gionslehrkraften hinausgehen, werden hier zusammenfassend als Inklusions-
kompetenzen bezeichnet: »Inklusionskompetenzen sind somit Haltungen,
Kenntnisse und Fertigkeiten, die es ermoglichen das »Miteinander der Ver-
schiedenen¢ mit Herz, Hand und Verstand gelingend gestalten zu kénnen.«’ Sie
werden im Folgenden auf der Grundlage theoretischer und empirischer Er-
kenntnisse fiir Religionslehrkrafte ausdifferenziert. Nach dem hier zugrunde
gelegten weiten Verstandnis von Inklusion versteht sich inklusive Padagogik als
eine Allgemeine Pidagogik.® Inklusion im Sinne des Menschenrechtsprinzips’ ist
unteilbar und schlieBt alle Heterogenitatsdimensionen (Kultur/Ethnie, Sozio-
Okonomie, Alter, Gender, Dis-/Ability, Religion/Weltanschauung etc.) ein.

Vor dem Hintergrund dieses umfassenden Inklusionsverstandnisses ist zu
klaren, welche Inklusionskompetenzen bereits implizit in den allgemeinpad-
agogischen und religionspadagogischen Kompetenzlisten beschrieben werden
und welche dariiber hinaus explizit eigens auszuweisen sind. Zu beachten ist,
dass sich in den expliziten Inklusionskompetenzen auch Kenntnisse und Fa-
higkeiten finden, die auf der Fachexpertise unterschiedlicher Disziplinen ba-
sieren, wie z. B. Gender Studies, Migration Studies, Religionswissenschaften und
Sonder- bzw. Heilpddagogik.

Der zweite Abschnitt fragt auf der Grundlage eines wertekritischen Ver-
standnisses von Inklusion nach dem inklusiven Ethos von Religionslehrkraften.
Dabei geht es nicht nur um die Fragen ihrer Einstellung. Im dritten Abschnitt

*  Grasser/Jung 2022.

Wolfhard Schweiker, Prinzip Inklusion. Grundlagen einer interdiszipliniren Meta-
theorie in religionspadagogischer Perspektive, Gottingen 2017, 405.

Vgl. Sander in Schweiker, Prinzip Inklusion,148.

7 UN-BRK, Art. 3c.
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werden spezifische inklusive Rollenkompetenzen im Blick auf die eigene Person,
die Schiiler:innen und die kooperierenden Professionellen geklart. Der vierte
Abschnitt gibt schlieBlich Auskunft {iber das spezifische didaktisch-methodi-
schen Repertoire von Religionslehrkréften in inklusiven Settings und miindet im
fiinften Abschnitt in die Frage nach einem zukiinftigen Kompetenzerwerb, der
inklusiven Herausforderungen gerecht wird.

2 Inklusives Berufsethos

Ein inklusives Berufsethos ist eine vom Bewusstsein inklusiver Werte gepragte
berufsbezogene Gesinnung und Handlungsfertigkeit.” Die Bestimmung der in-
klusiven Werte bezieht sich auf die Werteklérung des »Prinzip[s] Inklusion«’ in
religionspadagogischer Perspektive. Die vom Verfasser eruierten fiinf Grund-
werte und deskriptiven Begriffe bilden die Ausgangs- und Bezugspunkte des
inklusiven Ethos. Sie werden im Blick auf die besondere Lehr- und Lernsituation
von Lehrkriften im Religionsunterricht berufsspezifisch kontextualisiert'® und
auf der Grundlage der Einstellungsforschung von Religionslehrkraften zur In-
Kklusion'' reflektiert.

Inklusion istim Kontext des Religionsunterrichts eine relevante Bezugsgroe
in allen (religions-)padagogischen Prozessen. Im fachwissenschaftlichen Diskurs
wird kontrovers diskutiert, inwiefern die Paradigmen Pluralismus, Heterogeni-
tat, Differenz oder ggf. auch Diversitat und Inklusion fiir die Religionspadagogik
geeignete Verstehenskonzepte darstellen, um die Lebens- und Lernwirklichkeit
von Schiiler:innen angemessen zu erfassen.'? Die inklusive Religionspadagogik
der Vielfalt' bezieht sich auf alle fiinf )GroBbegriffe:.

®  Vgl. Wikipedia, Art. Ethos, in: https;//de.wikipedia.org/wiki/Ethos; bzw. Duden, Art.

Ethos, in: www.duden.de/rechtschreibung/Ethos (Stand: 14.11.2022).

Schweiker, Prinzip Inklusion.

1% Vgl a.a.0., 405-422.

David Kébisch, Die Deutungsmacht der Erfahrung. Inklusives Lernen in der Wahrneh-

mung von Religionslehrkréften, in: ZPT 68 (2015), 248-256; Thorsten Knauth/Rainer

Méller/Annebelle Pithan (Hg.), Inklusive Religionspadagogik der Vielfalt. Konzeptio-

nelle Grundlagen und didaktische Konkretionen, Miinster 2020; Patrick Grasser, Reli-

gion inklusiv unterrichten. Praxisreflexionen kirchlicher Religionslehrkrafte an Inklu-

sionsschulen, Stuttgart 2021.

2 Vgl. Bernhard Griimme/Thomas Schlag/Norbert Ricken (Hg.), Heterogenitit. Eine
Herausforderung fiir Religionspddagogik und Erziehungswissenschaft, Stuttgart 2021.

13 Knauth/Méller/Pithan, Inklusive Religionspidagogik der Vielfalt.
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Abb. 1: Wertekonzept »Prinzip Inklusion«'*

2.1 Beziehungspadagogisch: Kodiskenz- und
Kommunikationsfahigkeit

Beziehung ist ein grundlegender Schliisselbegriff der Pédagogik."” Erziehung
braucht Beziehung und Bildung soziale Bindung. Das Verstandnis von Inklusion
als Einbeziehung unterstreicht diese grundlegenden padagogischen Erkennt-
nisse. Die deskriptive empirische Einsicht eines relationalen Verhéltnisses von

4 Schweiker, Prinzip Inklusion, 489.

Reinhold Boschki, »Beziehung« als Leitbegriff der Religionspadagogik. Grundlegung
einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003; Annedore Prengel, Pad-
agogische Beziehungen zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz, Opladen/
Berlin/Toronto 2013.
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Lehrenden und Lernenden wird praskriptiv spezifiziert, indem die soziale Bin-
dung auf der ethischen Grundlage der Wiirde des Menschen qualifiziert wird.
Relationalitit und Menschenwiirde bilden das Zentrum des inklusiven Ethos.
Religionspadagogisch wurzelt dieses Begriffspaar im Theologumenon der Gott-
ebenbildlichkeit des Menschen, die allen Menschen gleiche Anerkennung ver-
leiht. Menschliche Unterschiede gleich wertzuschatzen, erfordert die Fahigkeit
zur Konvivenz.'® Im pidagogischen Kontext bezeichnet dies der Verfasser in
Ermangelung eines entsprechenden Begriffs als Kodiskenz. Es ist die Kompetenz,
gemeinsam in Differenzen zu lernen (lat. discere). Zu den Fahigkeiten des ge-
meinsamen Einbeziehungslernens gehoren auch Sprach- bzw. Kommunikati-
onskompetenz, sich verbal und nonverbal tiber Grenzen hinweg zu verstandi-
gen."”

2.2 Partizipationspadagogisch: Teilhabe- und Teilgabefahigkeit

Das deskriptive Leitwort der Partizipation braucht die Freiheit als Wertbegriff.
Denn der Zwang zur Partizipation vermag keine inklusiven Haltungen herbei-
zufiihren und wird Fehlentwicklungen, wie z.B. Formen der exkludierenden
Inklusion, wahrscheinlicher machen. Ein inklusives Ethos von (Religions-)
Lehrkréften lasst sich nur in Freiheit aneignen. Das Bewusstsein, dass ein (tri-
nitarischer) Gott der Vielfalt auch an der Vielfalt seiner Geschopfe Freude hat und
sie in einer »Ergdnzungsgemeinschaft«'® mit unterschiedlichen Charismen be-
gabt sind (1Kor 12), kann nicht aufoktroyiert werden, auch wenn die staatliche
Rechtsverpflichtung zur inklusiven Bildung unhinterfragbar ist. Das partizipativ-
inklusive Ethos motiviert Lehrkrafte zum einen, an den Lernprozessen und Be-
findlichkeiten der Schiiler:innen teilzuhaben und als Lehrende zu Mitlernenden
zu werden und ermoglicht ihnen zum anderen, glaubwiirdig zu unterrichten und
ihren Schiiler:innen von ihren Erfahrungen und Uberzeugungen teilzugeben.
Andererseits ermutigt es sie, die Schiiler:innen partizipativ in gemeinsame, in-
klusiv gestaltete Lehr-Lernprozesse einzubeziehen.

Theo Sundermeier, Den Fremden verstehen. Eine praktische Hermeneutik, Gottingen
1996.

Martina Kumlehn, Heterogenitit - Grenzbewusstsein - Differenzkompetenz. Der
Inklusionsdiskurs in religionspadagogisch-theologischer Perspektive am Beispiel des
exemplarischen Umgangs mit Schwerbehinderung, in: ZPT 68 (2015), 237-247, 246 ff.
Kirchenamt der EKD (Hg.), Religiose Orientierung gewinnen. Evangelischer Religions-
unterricht als Beitrag zu einer pluralitdtsfahigen Schule, Giitersloh 2014, 53.
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Abb. 2: Inklusionskompetenzen in religionspidagogischer Perspektive'’

2.3 Vielfaltspadagogisch: Wahrnehmungs- und
Pluralismusfahigkeit

Religiose Bildung in der pluralen Welt zielt in erster Linie auf eine Pluralitéts-
fahigkeit, die im Sinne eines harten Verstandnisses von Pluralismus die Diffe-
renzen nicht in einem egalisierenden Harmoniedenken nivelliert, sondern sie in
ihrer Breite wahrnimmt und stehen ldsst. Pluralismusfihige Religionslehrkréfte
brauchen Wahrnehmungsfahigkeiten. Mit allen ihnen zur Verfiigung stehenden
perzeptiven Kandlen versuchen sie, individuelle Unterschiede im Sinne der o.g.
Differenzlinien diversitatssensibel zu erfassen, auch mit dem »Sinn und Ge-

Y Schweiker, Prinzip Inklusion, 489.
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schmack fiir das Unendliche«*. Vor dem Hintergrund der Pidagogik der Vielfalt
kommen hier nicht nur Unterschiede zwischen Individuen und Gruppen (Ver-
schiedenheit), sondern auch innerhalb von Personen (Vielschichtigkeit) und die
Lernfihigkeit sich zu entwickeln (Verdnderlichkeit) in den Blick.”' Ein inklusives
vielfaltspadagogisches Ethos bewegt Lehrkrafte nicht nur dazu, die Lernenden in
einem umfassenden Sinn diversitdtssensibel wahrzunehmen. Es lenkt ihren
Blick - weg von einer Defizit- und Fehlerorientierung - auf die besonderen Be-
gabungen von Schiiler:innen und bewahrt Lehrkrafte davor, diese angesichts
ihrer Vielschichtigkeit und Charismen in)starke« oder »schwache« Schiiler:innen
einzuteilen oder sie angesichts ihrer Veranderlichkeit auf ein fixiertes Urteil oder
eine Diagnose festzulegen. Das theologisch wahrnehmende inklusive Ethos ist
vielmehr hoffnungsvoll offen an den Potenzialen von Schiiler:innen interessiert.

2.4 Anerkennungspadagogisch: Begriindungs- und
Anerkennungsfahigkeit

Das inklusive Ethos von Lehrkraften atmet den Geist der Aufklarung, mensch-
liche Unterschiede als gleichwertig anzuerkennen. Diese sog. »egalitare Diffe-
renz¢** wurzelt in den Leitworten der Anerkennung und Gleichheit. Der de-
skriptive Begriff der Anerkennung erweist sich als erganzungsbediirftig durch
verwandte Begriffe wie Toleranz, Achtung, Respekt oder Wertschatzung. Ohne
noch zu erganzende normative Grundlagen bleibt dieser Begriff unterbestimmt
und leer. In Verbindung mit Gleichheit findet die »egalitare Differenz« hingegen
ein theologisches Aquivalent in der Rechtfertigungslehre, also z.B. in der vor-
behaltlosen Annahme des anderen jenseits aller (Leistungs-)Erwartungen durch
Gott. Hier steht das inklusive Ethos in klarer Opposition zum postmodernen
Neoliberalismus des »selective Inclusionism«?, der dem Menschen als homo
oeconomicus seinen Wert nach Leistung zuschreibt. Die an keinem Merkmal
empirisch festzumachende, unantastbare Wiirde des Menschen muss aus der
jeweiligen weltanschaulichen oder religiosen Tradition begriindet und verteidigt

20 Friedrich Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren Ver-

achtern [1799, 1806, 1821], hg. von Niklaus Peter/Frank Bestebreurtje/Anna Biisching,
Zirich 2012, 47.

Vgl. Prengel, Padagogische Beziehungen, 7f.

Prengel, Padagogik der Vielfalt.

Federico R. Waitoller, Why Are We Not More Inclusive? Examining Neoliberal Selective
Inclusionism, in: Inclusive Education. Global Issues and Controversies, hg. von Chris-
topher Boyle u.a., Leiden/Boston 2020, 89-107, 89 ff.
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werden. Ein inklusives Ethos ist hier gleich anerkennend und begriindend
wehrhaft,”* friedenspédagogisch: Solidaritits- und Verdnderungsfahigkeit.

Die Grundworte Verdnderung und Gerechtigkeit zielen auf eine notwendige
Ergdnzung der bisherigen Werte und des inklusiven Ethos. Nicht zuletzt in der
Konfrontation mit neoliberal-selektierenden Einstellungen und Mechanismen,
die auch dem Bildungssystem immanent sind, sehen sich Lehrkrafte herausge-
fordert, Realitaten nicht einfach nur hinzunehmen, sondern im Sinne eines bil-
dungsgerechten, inklusiven Schulsystems verandernd zu gestalten. So reicht es
nicht aus, Unterschiede unbesehen als gleichwertig anzuerkennen (egalitare
Differenz). Vielmehr bedarf es einer geschulten Urteilskompetenz, Differenzen
ethisch zu differenzieren.”® Ein hilfreiches Kriterium der Urteilsfindung von
Lehrkraften ist, zwischen horizontalen und vertikalen Ungleichheiten zu un-
terscheiden. Auf diese Weise kann ein inklusives Ethos sie befdahigen, sozio-
okonomisch behindernde Verhidltnisse oder diskriminierendes (z.B. rassisti-
sches, sexistisches, kolonialistisches) Verhalten nicht anzuerkennen, sondern
ihnen in Lerngruppe und Schule machtkritisch entgegenzutreten. Eine gerech-
tigkeitsethische Grundhaltung ist in den durch Pandemie, Klimafolgen, Krieg
und Rezession verscharften exkludierenden Ungleichheiten verstarkt gefordert.
Auch im Blick auf die Verhaltnisse im Unterricht gilt es zu priifen, ob die per-
sonellen und sachlichen Rahmenbedingungen ein inklusives Lernen ermogli-
chen oder verunmoglichen. Das Recht von Schiiler:innen auf Unterstiitzung,
Forderung und Nachteilsausgleich ist durch entsprechende MaBnahmen zu ge-
wahrleisten und durch solidarisches Verhalten zu ermoglichen.

Ein inklusives Ethos lasst sich daran erkennen, dass Religionslehrkréafte in
ihrem Denken, Fiihlen und Handeln ihre Schiiler:innen und ihre Kolleg:innen
frei, gleich, gerecht und wiirdevoll in Lehr- und Lernprozesse einbeziehen. Aus
einem christlichen Menschen- und Weltverstandnis heraus nehmen sie ihre
Schiiler:innen differenzsensibel und fehlerfreundlich wahr, achten sie in ihrer
Verschiedenheit gleich, widerstehen neoliberalen Menschenfeindlichkeiten und
vermeiden stigmatisierende Festschreibungen. Sie setzen sich fiir gerechte, so-
lidarische und inklusive Bildungsverhaltnisse in ihrem schulischen Kontext ein.

3 Rollenorientierte Kompetenzen

Die oben beschriebenen idealtypischen Kompetenzen des inklusiven Ethos sind
auch bei der Klarung des professionellen Rollenverstandnisses grundlegend.
Eine im inklusiven Bildungskontext zusatzliche rollenorientierte Kompetenz ist
fiir Religionslehrkrafte erforderlich, um die Zusammenarbeit mit unterschiedli-

2 Vgl. Knauth/Méller/Pithan, Inklusive Religionspidagogik der Vielfalt, 254.
2 Schweiker, Prinzip Inklusion, 356 ff.
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chen Professionen in Klassenzimmer, Schule und Unterstiitzungssystemen zu
kldren. Uber die iiblichen Kooperationen an der allgemeinen Schule hinaus wird
im inklusiven Setting auch Teamteaching praktiziert und interdisziplinare Ab-
sprachen werden getroffen.

3.1 Rollenkompetenz

Zur inklusiven Kompetenz von Religionslehrkraften gehort auch das Wissen um
die Grenzen professioneller Zustandigkeitsbereiche. Im Kontext des inklusiven
Unterrichts ist auch ein neues Rollen- und Aufgabenverstindnis®® mit neuen
Kenntnissen anzueignen: Was sind die Aufgaben von sonderpadagogischen
Fachkraften, der Schulsozialarbeit, Schulpsychologie oder Schulseelsorge? Wel-
che Ansprechpartner:innen an der Schule oder an sonderpddagogischen Bera-
tungszentren bzw. Forderschulen sind fiir welche Forderschwerpunkte bzw.
Unterstiitzungsbedarfe zustandig (Mandatierung)? Welche notwendigen inklu-
siven oder auch sonderpadagogischen Fachkompetenzen miissen sich Religi-
onslehrkréfte aneignen, um ihre Schiiler:innen mit Forderbedarfen auch dann zu
unterstiitzen, wenn die sonderpddagogische Fachkraft oder Pflegekraft im
Klassenzimmer nicht prasent ist? Wann sind die eigenen Berufskompetenzen
uberschritten und was muss folglich an andere Professionen iibergeben werden?
Auch bei Schulbegleiter:innen bzw. Assistenzkraften ist zu klaren, wie ihre
Zustandigkeitsbereiche definiert sind, ob sie padagogische Aufgaben iiberneh-
men konnen und wie sie in das inklusive Lehr- und Lernsetting eingebunden
werden konnen, damit sie nicht nur der individuellen Person mit Unterstiit-
zungsbedarf, sondern auch dem Miteinander der Verschiedenen dienen. Aus-
handlungsprozesse und soziale Rollenzuweisungen im inklusiven Setting miis-
sen bereits im Studium zum Gegenstand des Kompetenzerwerbs werden.”’

3.2 Kodiskenz

Die oben bereits angesprochene partizipative Fahigkeit zur Lehr-Lern-Koopera-
tion mit Schiiler:innen (2.2) wird nun im Blick auf die kommunikative Kompetenz
vertieft. Gemeinsames Lernen braucht auch inklusive Kommunikationsfahig-
keiten.”® Wenn Leichte Sprache eingeiibt, Piktogramme in Arbeitsbléttern ver-
wendet und in differenzierten Schulrdumen angebracht werden, wenn die Ge-
barde der Woche in der  Schulversammlung vorgestellt und

26 Vgl. Ulrich Heimlich, Inklusive Pédagogik. Eine Einfiihrung, Stuttgart 2019, 260.
2" Knauth/Méller/Pithan, Inklusive Religionspadagogik der Vielfalt, 253.
28 Kumlehn, Heterogenitit.



228 Wolfhard Schweiker

lautsprachunterstiitzende Gebarden praktiziert werden, miissen auch die leh-
renden Religionskrafte zu Lernenden werden. Kommunikation kann nur gelin-
gen, wenn Religionslehrkrafte die technischen Hilfsmittel zu bedienen wissen,
die zum Horen, Sehen oder Sprechen ihrer Schiiler:innen mit Sinnesbeein-
trachtigungen in der Interaktion erforderlich sind. Auch in der digitalen Welt gibt
es sowohl Barrieren als auch groBe Chancen der Partizipation, die nur begrenzt
im Voraus als digital inklusive Kompetenzen erworben werden konnen. Da die
Bediirfnisse von Schiiler:innen hochst individuell sind, lassen sich viele im in-
klusiven Setting notwendige Kompetenzen nicht in der ersten und zweiten
Ausbildungsphase, sondern erst in der beruflichen ad-hoc-Situation der Berufs-
praxis erwerben. In diesen Phasen bedarf es angemessener Formen des Einler-
nens und spezifischer FortbildungsmaBnahmen. Entscheidend ist die Schlis-
selkompetenz einer flexiblen Kkontinuierlichen Lernbereitschaft. Das
Vielfaltskonzept der Inklusion verpflichtet Lehrende auch Lernende zu sein, zu
bleiben und immer wieder neu zu werden.”’

3.3 Kodokenz

Die Fahigkeit, im Zwei-Padagog:innensystem oder im interdisziplindren Team in
»professioneller Kooperation«* zusammenzuarbeiten, wird hier mit »Kodokenz«
(lat. gemeinsam lehren) bezeichnet. Neben der kontinuierlichen Lernbereitschaft
ist nun auch die persénliche Bereitschaft zur professionellen Kooperation®' und
zur Kollegialitit®® von Bedeutung. Zur Liste der kooperativen Kompetenzen ge-
horen u. a. die Achtung der Individualitat der Kolleg:innen, die Annahme eigener
Schwichen, Konfliktfahigkeit, Einfiihlungsvermogen, Zuwendungsfahigkeit und
Zuwendungsbereitschaft.*® Der Gewinn der interdisziplindren Kooperation liegt
im »Kompetenztransfer«, der zwischen den unterschiedlichen Professionen
stattfindet.**

»  Flisabeth Plate/Alison Peacock, Teachers’ Learning in Schools Moving Towards Inclu-

sion. Experiences from England and Germany, in: International Handbook of Inclusive
Education. Global, National and Local Perspectives, hg. von Andreas Kopfer u.a., Op-
laden/Berlin/Toronto 2021, 423-451, 426 ff.; Schweiker, Prinzip Inklusion, 405.

% Vgl. Heimlich, Inklusive Padagogik, 258.

1 Vgl a.a.0., 260.

32 Alina Quante/Claudia Urbanek, Interprofessionelle Kooperation, in: Professionalisie-

rung fiir ein inklusives Schulsystem, hg. von Astrid Rank u. a., Bad Heilbrunn 2021, 117 -

141, 118.

Heimlich, Inklusive Padagogik, 258.

Quante/Urbanek, Interprofessionelle Kooperation, 145.
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Lehrkrafte beklagen haufig, »sie seien zu wenig auf die Kooperationserfor-
dernisse des padagogischen Alltags insgesamt - und ganz speziell im Falle der
inklusiven Aufgabenstellungen - vorbereitet worden¢.*” Im inklusiven Setting ist
fiir sie neu, dass die Zusammenarbeit »nunmehr o6ffentlich wird und so auch der
Beurteilung von anderen zuginglich ist«.*® Daher liegt es nahe, Kodokenz im
Sinne der »Kooperation als Kernkompetenz in einem Kompetenzprofil inklusiver
Pidagogik zu verankern«.*’

4 Unterrichtsorientierte Kompetenzen

Religionslehrkrifte brauchen fiir das gemeinsame Lernen neben einem inklu-
siven Ethos und rollenorientierten Fahigkeiten auch spezifische unterrichtsori-
entierte Kompetenzen.

4.1 Inklusionsdidaktische Kompetenzen

Um im gemeinsamen Unterricht allen Schiiler:innen gerecht zu werden, bedarf es
einer inklusionsdidaktischen Basisqualifizierung. So ist es von Bedeutung, die
Prinzipien der inklusiven Didaktik Individualisierung, Binnendifferenzierung
und die Kooperation am gemeinsamen Gegenstand® theoretisch zu durchdrin-
gen und praktisch anwenden zu konnen. Zur inneren Differenzierung gehoren
auch der kompetente Umgang mit unterschiedlichen Zugangs- und Aneig-
nungsformen, sowie mit spezifischen leib- und erfahrungsorientierten und per-
formativen Ansatzen.

In der zweiten Phase der Ausbildung konnen im Theorie-Praxis-Zyklus un-
terrichtspraktische Erprobungen und Reflexionen durchgefiihrt und in der be-
rufspraktischen Phase spezifische Vertiefungen zu Spezialthemen wie professio-
nelle Kooperation, Leistungsbeurteilung oder individuelle Lern- und
Entwicklungsbegleitung angeboten werden. Ein grundlegendes kohdrentes
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Heimlich, Inklusive Padagogik, 258.
% A.a.0., 258f.

¥ A.a.0., 261.

*  Georg Feuser, Entwicklungslogische Didaktik. Eine Conditio sine qua non einer hu-
manen und demokratischen Schule ohne Ausgrenzung, in: Inklusive Schulentwicklung,
hg. von Katharina Resch u.a., Miinster/New York 2021, 207-214; Theresa Kohlmeyer,
Dekonstruktion eines Mythos, in: Heterogenitat im Klassenzimmer, Bd. 9: Jahrbuch fiir
konstruktivistische Religionsdidaktik, hg. von Gerhard Biittner u. a., Babenhausen 2018,

59-74.
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Konzept einer inklusiven Religionsdidaktik mit einem schliissigen Ausbildungs-
curriculum steht noch aus.

4.2 Inklusionsdiagnostische Wahrnehmungskompetenzen

Erganzend zur allgemeinen Wahrnehmungskompetenz (2.3) wird im Rahmen
der inklusiven Religionspadagogik der Vielfalt* der Erwerb einer Zoom-Kom-
petenz vorgeschlagen.*® Mit diesem Instrument konnen unterschiedliche Diver-
sititsdimensionen und ihre intersektionalen Verflechtungen im Unterricht besser
wahrgenommen werden, ohne dass es zu unterkomplexen Vereinfachungen
kommt. Dem Objektiv einer Fotokamera vergleichbar geht der Blick im Weit-
winkel auf das ganze Gewebe der Vielfalt. Dann aber bietet das Objektiv auch die
Moglichkeit zu »zoomen« und einen bestimmten Punkt, eine Verkniipfung oder
eine Strukturkategorie »scharf« zu stellen. Dadurch kommt eine Differenzkate-
gorie, wie z. B. ein spezifischer Forderbedarf oder eine Migrationserfahrung bzw.
auch eine intersektionale Verkniipfung besser in den Blick, um daraufhin Ar-
beitsauftrage und Lernarrangements bewusster und differenzierter zu gestal-
ten.*' Diese spezifische Wahrnehmungskompetenz ist zu kombinieren mit einer
reflektierten Kompetenz des Perspektivenwechsels, der Differenzen, Bedarfe und
Bildungsperspektiven konsequent von den Schiiler:innen und ihren Lebens-
welten aus betrachtet.*? Schiilerinnen und Schiiler sollen weitgehend selbstbe-
stimmt an Unterrichtsprozessen beteiligt sein.

Das Zooming ist als Wahrnehmungsinstrument von den sonderpadagogi-
schen Verfahren der Status- bzw. selektierenden Feststellungsdiagnostik von
Eigenschaften und Kompetenzen sowie der Prozess- und Forderdiagnostik zu
unterscheiden.* Strittig ist, inwiefern Religionslehrkrifte iiber elementare in-
klusionsdiagnostische Kompetenzen hinaus auch forderdiagnostische Kompe-
tenzen erwerben sollen. Reis sieht gute Griinde, an der Forderdiagnostik dort

¥ www.inrev.de (Stand: 29.12.2022).

# Mariele Wischer/Nele Spiering-Schomborg, Zooming - ein Werkzeug zum produktiv-
verdndernden Umgang mit Intersektionalitat in religiosen Lernprozessen, in: Inklusive
Religionspddagogik der Vielfalt. Konzeptionelle Grundlagen und didaktische Konkre-
tionen, hg. von Thorsten Knauth u.a., Miinster 2020, 263-274.

Vgl. Wischer/Spiering-Schomborg, Zooming, 370.

Kumlehn, Heterogenitat, 243; Martina Kumlehn, Inklusive Religionsdidaktik und die
Kompetenz des Perspektivwechsels, in: Sonderpadagogische Forderung heute 63 (2018)
1, 9-19.

Hans Wocken, Inklusion als Balance. Eine theoretische Skizze zu Grundstrukturen der

41

42

43

inklusiven Padagogik, in: Zum Haus der inklusiven Schule. Ansichten - Zugédnge - Wege,
hg. von Hans Wocken, Hamburg 2013, 171-198.
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festzuhalten, wo der Religionsunterricht intentional auf Kompetenzerwartungen
ausgerichtet ist.**

4.3 Inklusionspadagogische System- und Dilemmakompetenzen

Inklusionspadagogik bewegt sich in unterschiedlichen unauflosbaren Span-
nungsfeldern, die sich als Antinomien auf der Theorieebene und als Dilemmata
auf der Praxis-Ebene unterscheiden lassen. Die Religionslehrkrafte benotigen
Kompetenzen, um in diesen Spannungsfeldern angemessen zu agieren. Um die
Antinomien von Inklusion zwischen Anspruch und Wirklichkeit zu verstehen,
benotigen sie Systemwissen und theoretische Hintergriinde zu den Spannungs-
feldern zwischen Gleichheit und Differenz, Anerkennung und Veranderung,
Sollen und Sein sowie Sollen und Wollen,* die in Abschnitt 2 bereits vereinzelt
angeklungen sind. Die zahlreichen Dilemmata der Inklusion werden in der Li-
teratur unterschiedlich beschrieben.*® Exemplarisch sei die Spannung zwischen
gemeinsamen und individualisierten Lernzeiten genannt, die sich auch in den
Feuser’schen inklusiven Prinzipien der Individualisierung und Kooperation
widerspiegeln.”” Empirisch wurde dieses Dilemma in den sozialen Deutungs-
mustern von Religionslehrkraften unter dem Stichwort »Individualitat versus
Gemeinschaftlichkeit«*® verifiziert.

5 Zukunft des religionspadagogischen
Kompetenzerwerbs Inklusion/Forderschule

Die Qualifikationsmodelle der Religionspadagogik sollten in den Phasen der
Aus-, Fort- und Weiterbildung um Inhalte und Kompetenzen der inklusiven Pa-
dagogik erweitert werden.*” Auch Zusatzmodule als Zertifikationskurs sind im
Sinne von Aufbaustudiengangen oder WeiterbildungsmaBnahmen fiir Lehrkréfte
auf der Basis der Freiwilligkeit sinnvoll und fiir Dozierende in der Qualifikation
von Lehrkraften zu empfehlen. Inklusive Padagogik muss ein verbindliches Ele-
ment in allen (religions-)pddagogischen Studien- und Ausbildungsgdngen sein, da

# QOliver Reis, Inklusionsbezogene Forderdiagnostik im Religionsunterricht! Aber wie

kann diese aussehen?, in: Inklusion in/durch Bildung. Religionspadagogische Zugéange,
hg. von Andrea Lehner-Hartmann u.a., Gottingen 2018, 179-201, 188.

# Vgl. Schweiker, Prinzip Inklusion, 208-217.

*  Vgl. Wocken, Inklusion als Balance; Schweiker, Prinzip Inklusion, 217-226.

Feuser, Entwicklungslogische Didaktik.

*  Knauth/M@ller/Pithan, Inklusive Religionspadagogik der Vielfalt, 244 ff.

# Vgl. Heimlich, Inklusive Pidagogik, 264.
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alle (Religions-)Lehrkrafte in einem inklusiven Bildungssystem in geteilter in-
terdisziplinarer Verantwortung fiir alle Schiiler:innen zustandig sind, auch fir
Kinder und Jugendliche mit Behinderungen.”’

Fir die Konzeption des Studiums bedeutet dies, grundlegendes System-
wissen im Zusammenhang der Inklusionsprogrammatik und ihren Spannungs-
feldern zu erwerben. Im Referendariat stehen obligatorische Praxiserfahrungen
in inklusiven Settings an, die theoriebasiert reflektiert werden. In der Berufs-
phase sollten die Schwerpunkte neben Fortbildungsangeboten auch auf Learning
by doing®', Gehstruktur®, iterative Module mit Theorie-Praxis-Zyklen und prozess-
begleitende Evaluationen® gelegt werden. In allen Phasen sind inklusive Pra-
xiserfahrungen® hilfreich, die durch Exkursionsprogramme zu Schulen, die hier
schon viele Erfolge verzeichnen konnen, im Inland und zu inklusiven Schul-
systemen im Ausland vertieft werden konnen.

Sonderpadagogische Kompetenzen sind fiir Religionslehrkrafte an Forder-
schulen nicht »nice to have«. Auch inklusive Kompetenzen sind nicht optional,
sondern markieren eine fiir Religionslehrkrafte zwingend erforderliche Grund-
kompetenz, um in (u.a. dis/ability-)heterogenen Lerngruppen guten Unterricht
zu machen, der die individuellen Lernvoraussetzungen aller Schiiler:innen
wahrnimmt und ihnen hilft, die Zone ihrer nachsten Entwicklung zu erreichen.
Wichtig ist, dass der Erwerb von Inklusionskompetenzen von der optionalen zur
selbstverstandlichen Regelpraxis weiter voranschreitet. Um diesbeziiglich die
Qualitat in Aus-, Fort- und Weiterbildung zu sichern, ist die Erforschung der fiir
Religionslehrkrafte erforderlichen inklusions- und forderpadagogischen Kom-
petenzen in Inklusion und Forderschulen dringend geboten.”

% Ebd.

1 Knauth/M@ller/Pithan, Inklusive Religionspadagogik der Vielfalt, 252.

2 Ebd.

% A.a.0, 253

A0, 256.

% Vgl. Knauth/Mdller/Pithan, Inklusive Religionspidagogik der Vielfalt, 255.



Bildung von Religionslehrer:innen
fur Berufsbildende Schulen

Matthias Gronover und Andreas Obermann

Schulformspezifisch liegen nach unserer Expertise die Anforderungen der Re-
ligionslehrer:innenbildung in vier Bereichen: Der berufsorientierte Religions-
unterricht hat sein gegentiber allen anderen Schulformen pragendes Spezifikum
in der Beruflichkeit der Schiiler:innen (1). Insbesondere in NRW stellt das in-
terreligiose Lernen wegen der Erteilung von Religion im Klassenverband in
Bildungsgidngen des dualen Systems eine groe Anforderung fiir die Lehrkrafte
dar (2). Damit einhergehend bedarf es auch einer besonderen spirituellen
Kompetenz der Lehrkrafte, um berufsorientiert authentisch auch existentielle
Dimensionen religiosen Lernens zu kommunizieren (3), was schlieBlich in
Summe auch Konsequenzen fiir die Fortbildung der Lehrkrafte hat (4).

1 Die schulformspezifische Anforderung der
Beruflichkeit und der Berufsbeziige

Fiir den berufsorientierten Religionsunterricht stellt sich fiir die Lehrkrafte die
Anforderung einer »berufsfeldbezogene[n] Kompetenzorientierung«', was laut
KMK gewdhrleisten soll, dass die Studierenden »eine grundlegende theologisch-
religionspadagogische Kompetenz erwerben, »die sich in der weiteren Ausbil-
dung und im Verlauf der beruflichen Tatigkeit entfaltet und sie befahigt, mit Lern-
und Bildungsprozessen in ihrem spateren Berufsfeld fachlich, didaktisch und
padagogisch angemessen umzugehen¢ (KMK 2008, 47)%.* Fiir den Religions-

Kirchenamt der EKD (Hg.), Zur Weiterentwicklung von Lehramtsstudiengdngen Evan-
gelische Religionslehre. Empfehlungen der Gemischten Kommission zur Reform des
Theologiestudiums [= EKD Text 126], Hannover 2015, 8.

Kultusministerkonferenz, Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fach-
wissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 16.10.2008), Berlin 2008, 47.

Kirchenamt der EKD, Weiterentwicklung, 8.
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unterricht ist es dabei konstitutiv, als Basis zur Konzeption entsprechender Lehr-
Lern-Prozesse die Beziige von Religion und Beruf in ihren vielfaltigen Modi
kennenzulernen und deren didaktische Relevanz zu reflektieren: Ein Berufsbe-
zug* ist dabei grundsitzlich jeder Zusammenhang (Bezug), der einerseits zwi-
schen dem Beruf, dem Berufsethos oder einzelnen beruflichen Tatigkeiten und
andererseits den religiosen Traditionen, Riten oder Einstellungen eruiert und im
Unterricht (re-)konstruiert werden kann. Diese Zuordnung ist in der universi-
taren Lehre als ein hermeneutischer Prozess einzuliben, um ihn dann auch im
Religionsunterricht als padagogischen Prozess operationalisieren zu konnen. So
bilden die Berufsbeziige die didaktische Grundlage fiir die Berufsorientierung des
Religionsunterrichts.

Die angehenden Religionslehrer:innen miissen demnach adaquat berufs-
orientiert fiir den Unterricht in Lerngruppen befahigt werden, deren Schi-
ler:innen aus beruflichen Kontexten in die Schule kommen und deren umfas-
sende berufliche Handlungsfahigkeit auch im Religionsunterricht gefordert
werden soll. Das bedeutet, dass die angehenden Lehrkrafte schon an der Uni-
versitat umfassende Kenntnisse hinsichtlich der gegenwartigen Berufstatigkeit
ihrer zukiinftigen Schiiler:innen erwerben sollen. Deshalb gilt es, die unter-
schiedlichen Modi von Berufsbeziigen schon in der Universitiat kennenzulernen,
was obligatorisch z.B. durch Industriebesuche wahrend der schulpraktischen
Studien oder durch Kurzpraktika im Handwerk verstarkt werden sollte, wobei
grundlegend materiale Berufsbezlige von kategorialen Berufsbeziigen zu un-
terscheiden sind.

Bei den materialen Berufsbeziigen miissen die Lehrkrafte den beruflichen
Alltag kennen, um beispielsweise im Blick auf berufliche Handlungsmuster,
berufsethische Einstellungen, wirtschaftliche Haltungen oder verwendete Ma-
terialien eine inhaltlich-materiale Verbindung zur biblischen und/oder theolo-
gischen Tradition wahrnehmen und didaktisch erschlieBen zu konnen. Die ma-
terialen Berufsbeziige sind Kkonstitutiv durch Stichwortbeziige und/oder
Assoziationen bestimmt. Beim material-assoziativen Berufsbezug lernen die Stu-
dierenden, die beruflichen Erfahrungen der Auszubildenden unmittelbar asso-
ziativ iiber ein Material oder ein Medium zu erschlieBen. Sie konnen diese Bezlige
dann so aufbereiten, dass die Auszubildenden eine direkte Verbindung zwischen
ihrer Berufsgruppe oder ihrer beruflichen Tatigkeit zu einer heiligen Schrift,
einer religios motivierten ethischen Entscheidung oder zu Erwartungen Kirch-
licher Arbeitgeber:innen wahrnehmen und erlautern konnen (hierzu gehoren
z.B. inhaltliche Verbindungen des Zimmermannsberufs zur Tradition der
Kranzreden, der Baustoff Holz bei Schreiner:innen zur Schopfungsverantwor-
* Vgl. zum Folgenden ausfiihrlich Andreas Obermann, Religion trifft Beruf. Zur Didaktik
des Berufsschulreligionsunterrichts (Glaube - Wertebildung - Interreligiositit. Berufs-
orientierte Religionspddagogik 14), Miinster/New York 2018, 99-104.
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tung oder Zusammenhange vom Tourismus zur Gastfreundschaft). Beim material-
hermeneutischen Berufsbezug erwerben die Studierenden die Kompetenz, beruf-
liche Erfahrungen mit Hilfe eines Symbols, einer ritualisierten Handlung oder
einer ethischen Herausforderung zu erschlieBen und religionspadagogisch so zu
operationalisieren, dass Berufsschiiler:innen ihre beruflichen Tatigkeiten unter
der Perspektive von Symbolen, ritualisierten Handlungen und ethischen Her-
ausforderungen wahrnehmen und handlungsorientiert umsetzen konnen (hierzu
gehoren z.B. die Bedeutung der Hande fiir Handwerksberufe oder die Interpre-
tation ritueller Kommunikation in Kundengesprachen).

Bei kategorialen Berufsbeziigen lernen die Studierenden, die sachlich-in-
haltlichen Zusammenhidnge von Beruf und Religion wahrzunehmen, die z.B.
bestimmt sind von der personlichen Entwicklung und Sozialisation der Auszu-
bildenden, ihren berufsbiographischen Aussichten oder ihrer vom Beruf ab-
héangigen personlichen Lebensplanung. Fundamental-kategoriale Berufsbezilige
nehmen das Subjekt der Auszubildenden als MaB beruflicher Beziige in doppelter
Weise in den Blick: Fiir die padagogische Arbeit mit dem kategorial-identitits-
stiftenden Berufsbezug erwerben die Studierenden die Kompetenz wahrzuneh-
men, wie sich das Selbstkonzept der Auszubildenden im Horizont ihrer Ausbil-
dung gestaltet und entwickeln kann, wenn diese den wechselseitigen Bezug von
Religion und Beruf als wesentliche Deutungskategorien ihres Lebens wahrneh-
men und Aspekte des Selbstkonzepts unter religiosen Gesichtspunkten reflek-
tieren und mogliche Konsequenzen erortern (dabei geht es z.B. um das Wahr-
nehmen und Interpretieren der Wechselwirkungen zwischen Beruf, Religion und
Selbstkonzept bei existentiellen Fragen wie »Wer bin ich?«, »Werde ich in und mit
meiner beruflichen Tatigkeit meine Lebensziele verwirklichen?« oder »Wie
wirken sich Anerkennung und Leistung in meinem Beruf aus?«).

Beim kategorial-transzendierenden Berufsbezug erschlieBen die Studierenden
mogliche Zugange und Deutungsoptionen der Auszubildenden fiir mogliche
Transzendenzerfahrungen, indem sie Zusammenhéange zwischen konsistenten
und kontingenten Erfahrungen anhand religioser Deutungsmuster entdecken
und diese religionspadagogisch operationalisieren. Die kiinftigen Lehrkréfte
reflektieren, wie Auszubildende moglicherweise eigene Berufserfahrungen als
ein Vertrauen auf eine transzendente Wirklichkeit wahrnehmen konnen mit
einer Relevanz flir ihren Beruf, sofern sie eine unverfiighare Kraft oder ein un-
verfligbares Vertrauen voraussetzen (das geschieht z. B. bei Gerlistbauern beim
Nachdenken tiber das absolute Zutrauen in die Tragfahigkeit des Geriistes und
dem unbedingten Vertrauen auf die kollegiale Hilfe oder bei der Uberzeugung der
Versicherungskauffrau, dem Kunden mit einer Lebensversicherung zugleich ein
Zutrauen in die Zukunft zu iibergeben).



236 Matthias Gronover und Andreas Obermann

2 Die Anforderung der Erteilung des
Religionsunterrichts im Klassenverband®

Der Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen wird insbesondere in Bil-
dungsgingen des »Dualen Systems« - nicht nur in NRW - im Klassenverband
erteilt, so dass sich hieraus der Bedarf ergibt, dass Lehrkrafte besondere Kom-
petenzen zum Unterrichten in diesen heterogenen bzw. multireligiosen Lern-
gruppen erwerben sollten. So benotigen Lehrkrafte, um ein interreligioses Lehr-
Lern-Setting adaquat konzipieren zu konnen, (1) grundlegende Kenntnisse zu-
mindest von den beteiligten Religionsgemeinschaften, besser auch Uber diese
hinaus. Dieses Basiswissen ist die Grundlage fiir die sachlich angemessene und
padagogisch verantwortbare Konzeption eines mehrperspektivisch-interreligio-
sen Religionsunterrichts. Von daher gilt es dafiir Sorge zu tragen, dass angehende
Lehrkrafte schon in der Universitat Kenntnisse tliber andere als ihre eigene Re-
ligion in der authentischen Begegnung mit Vertreter:innen dieser anderen Re-
ligionsgemeinschaften bekommen. Damit der authentisch-offene und wissens-
vermittelnde Dialog auf der universitiren Ebene gelingen kann, muss dieser
selbst auch schon dialogisch angelegt sein. Diese inhaltsbezogenen Lernprozesse
bedingen zudem durch ihre mehrperspektivische Anlage auch die Ausbildung
einer existentiellen Haltung der Lehrkrafte zu den »gelernten« Inhaltsaspekten
der Religionen: Die mehrperspektivisch kommunizierten Lerninhalte bediirfen
jeweils einer interreligios-authentischen sowie offen-ehrlichen Auseinanderset-
zung, damit die Studierenden Raum und MuBe finden, um sich eigene religiose
Positionen erarbeiten zu konnen als eine eigene religiose Haltung fiir die von
ihnen selbst zu verantwortenden Lernprozesse in ihrem Religionsunterricht.
Entsprechend kann nicht allein die reine Wissensvermittlung im Vordergrund
stehen, sondern die aktive Beschaftigung mit den Inhalten der Religionen mit
dem Zugestandnis wahrhaftiger Ausspriiche und Anspriiche auch der fremden
Religionen.

Die an interreligiosen Lehr-Lern-Settings beteiligten Lehrkrafte bediirfen (2)
eines differenzierten Wahrheitsverstiindnisses, sofern Fragen der Haltung ein
konstitutives Merkmal einer interreligios ausgerichteten Religionspadagogik
sind und die Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen finalen, universalen
und temporalen Wahrheitsanspriichen der Religionen im wahrsten Sinne des
Wortes provoziert. Denn Wahrheit kann heute nicht mehr verstanden werden als
eine normativ inhaltliche Vorgabe, die autoritativ in einen Diskurs eingebracht

Die folgenden Ausfiihrungen sind eine Kurzfassung des Beitrags von Andreas Ober-
mann, Die Herausforderung einer »pluralistischen« Religionspadagogik fiir die Aus-,
Fort- und Weiterbildung, in: Dialog und Transformation. Pluralistische Religionspada-
gogik im Diskurs (Glaube - Wertebildung - Interreligiositit. Berufsorientierte Religi-
onspadagogik 21), hg. von Gotthard Fermor u.a., Miinster/New York 2022, 457-469.
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wird. Das Wahre ist vielmehr als erfunden wie auch zugleich als gefunden zu
denken: Dieses Paradox hat Michael Meyer-Blanck als Signum neuzeitlicher
Wahrheitssuche beschrieben:

»Das Wahre wird individuell gesucht und gefunden, aber nicht hergestellt. Die Her-
ausbildung von Einsicht in diese mit der Moderne gegebene Problemstellung ist [...]
nur als Paradox zu beschreiben: Das Subjekt konstruiert etwas, das aber gerade als
dieser Konstruktion vorgingig angenommen wird".

Religiose Bildung ist demnach bestimmt von der spannungsvollen Unterschei-
dung von aktiv erschlossener Wirklichkeitsdeutung und passiv zugespielter
Wahrheitsgewissheit.” Fiir die Wahrheitsfindung in ihrer existentiellen Dimen-
sion in der Ausbildung (wie im Religionsunterricht) bedeutet das, dass sich die zu
kommunizierende Wahrheit als eine Wahrheit von unten erweisen muss, sofern
sie von jedem Individuum als seine Wahrheit verifiziert werden muss. Religi-
onspadagogisch entzieht sich damit die Frage nach der Wahrheit konstitutiv
jeglicher Operationalisierbarkeit. Von daher steht das Studium der Religions-
padagogik aller Religionen und Konfessionen vor der Herausforderung, dass bei
allen behandelten religiosen Themen, bei denen universale Anspriiche der Re-
ligionen oder Konfessionen anklingen, eine redliche Reflexion erfolgen sollte
uber die Tragweite dieser Anspriiche in der Gegenwart anderer Religionen. Ein
Dialog auf Augenhdhe, der die Anspriiche anderer religioser Uberzeugungen
nicht nur tolerieren, sondern auch anerkennen soll, bedarf auf allen Seiten einer
solchen reflektierten Positionalitat.

Die im berufsorientierten Religionsunterricht beteiligten Lehrkrafte bediir-
fen (3) einer redlichen Erarbeitung von Inhalten der Religionen im Spannungsfeld
von Gemeinsamkeiten und Differenzen. Die Studierenden sollten im Dialog er-
fassen, dass eine die »Trans-Differenz«® wahr- und ernstnehmende Religions-
padagogik weder auf Synkretismen noch auf Graben der Differenz hinauslauft,
sondern Inhalte der Religionen in der Spannung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden differenziert bestimmt. Die Studierenden sollten sich erschlieBen,
dass es in der Realitdt zwischen den unterschiedlichen religiosen Positionalitaten
- seien es Konfessionen oder Religionen - keine neutralen Zonen gibt, sondern
unzihlige dynamische Ubergangsformen als Raum diffundierender Einstellun-

Michael Meyer-Blanck, Unterscheiden, was zusammengehort. Zum Verhdltnis von
Wabhrheitsfrage und Wirklichkeitsdeutung im Kontext religioser Bildung, in: ZPT 68
(2016), 7-18, 8.

7 Ebd.

Vgl. Ephraim Meir, Interreligiose Theologie. Eine Sichtweise aus der jiidischen Dialog-
philosophie, hg. und {ibers. von Elke Morlock, Berlin/Boston 2016, 147-163.
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gen.” Dabei geht es theologisch immer wieder darum, sich angesichts der GroBe
Gottes als der alles menschliche Denken und Wissen iibersteigenden transzen-
denten Wirklichkeit bewusst zu werden, dass es keine Religionsgemeinschaft,
die eigene eingeschlossen, gibt, die ein absolutes oder in irgendeiner Weise fi-
nales Wissen tiber diesen einen Gott haben kann. Das impliziert zu beherzigen,
Gott als groBer auch im Blick auf eigene Bekenntnisse zu denken, d.h. Gott in-
klusiv zu denken: Es geht um die Reflexion z. B. theologischer Topoi (Siinde, Heil,
Erlosung ...), religioser Wahrheiten (Bekenntnisse) oder ritueller Handlungen in
interreligioser Weite, wobei die transdifferente Spannung der Wahrnehmung von
Differenzen bei gleichzeitiger Berticksichtigung gemeinsamer religioser Gehalte
zugunsten der Gemeinsamkeiten tiberschritten werden soll: Diese Reflexion
ermoglicht den Studierenden den Erwerb der Kompetenz, von einem durchdacht
positionsgebundenen Standpunkt aus bei gleichzeitiger interreligioser Offenheit
fiir andere Deutungs- und Handlungsansatze in existentiell-religiosen Fragen
neue Perspektiven auf »alte« und scheinbar feststehende Deutungen zu gewinnen
und diese im Religionsunterricht im Dialog mit Andersglaubigen - intra- und
interreligios - zu kommunizieren. Gott nicht institutionell und religionssozio-
logisch eng zu denken, sondern der GroBe Gottes im eigenen theologischen
Denken Raum zu geben und diese Weite (Inklusivitat) im Diskurs mit Glaubigen
anderer Religionszugehorigkeit auszutauschen und zu vertiefen ist ein Anliegen
des berufsorientierten Religionsunterrichts in multireligiosen Lerngruppen.

3 Kompetenzen von Lehrenden, Uberzeugungen und
Spiritualitat

Gute Religionslehrer:innen sind zunéchst einmal gute Lehrer:innen. Und doch
wird dariiber hinaus von ihnen ein aufgeklartes Verhéltnis zur Religion und zu
ihrer eigenen Kirche verlangt. Neben den Aspekten der Positionalitit' spielt hier
das Zu- und Ineinander von Spiritualitat und Kompetenzen von Lehrenden eine
wichtige Rolle.

3.1 Kompetenzen von Lehrenden

Die Reflexion der Professionalitit von Religionslehrkréften zielt auf ihre Be-
wahrung im Religionsunterricht. Diese Zielperspektive bestimmt die Kompo-

Vgl. Andreas Obermann, Pilotprojekte zum dialogischen Religionsunterricht. Response,
in: Ansétze, Kontexte und Impulse zu dialogischem Religionsunterricht (Religionen im
Dialog 19), hg. von Thorsten Knauth/Wolfram WeiBe, Miinster 2020, 265-271,265-269.
Vgl. den Beitrag von Stefanie Lorenzen in diesem Band.



Bildung von Religionslehrer:innen fur Berufsbildende Schulen 239

nenten jedes Professionsmodells, das den Anforderungen des Religionsunter-
richts, nicht nur an berufsbildenden Schulen, gerecht werden will. Zentrale
Komponenten sind im COACTIV-Modell beschrieben und umfassen fachwis-
senschaftliche und fachdidaktische Komponenten, genauso wie personale
Merkmale, die fiir einen gelingenden Religionsunterricht wichtig sind."'

Das gangige Schema des COACTIV-Modells zeigt zwei Ellipsen, die einen
Uberschneidungsbereich beim »Professionswissen« haben. Die kleinere, obere
Ellipse zeigt die personenbezogenen Komponenten, motivationale Orientierun-
gen, selbstregulative Fihigkeiten, Uberzeugungen und Werthaltungen sowie das
Professionswissen. Die Beherrschung dieses Wissens ist zum einen in jedem
Fach Basis guten Unterrichts und damit auch wichtiger Faktor fiir ein gelin-
gendes Berufsleben von Lehrenden. Zum anderen zeigt sich aber in einem Fach
wie Religionslehre, dessen Themen und Problemstellungen an sich schon durch
den Index auf Transzendenz von Unscharfen und Indifferenzen gepragt sind,
exemplarisch ein fiir den Bereich der Bildung genereller Sachverhalt: dass Bil-
dung und Erziehung sich namlich »in einem nur bedingt rationalisierbaren Ho-
rizont bewegen«'? und vor diesem Hintergrund eine spezifische Auseinander-
setzung mit dem eigenen Professionswissen erforderlich ist,'* die solche
Unscharfen nicht aufzulosen versucht, sondern damit umzugehen lernt.

Die untere, groBere Ellipse zeigt verschiedene Wissensbereiche, die eine
Lehrkraft beherrschen muss, um gut unterrichten zu konnen. Neben das pad-
agogischen Wissen und das Fachwissen treten hier das fachdidaktische, orga-
nisationsbezogene und beratungsbezogene Wissen. Die letzten drei Bereiche
zeigen, dass es nicht um solitare Wissenselemente geht, sondern die Kompetenz,
Wissen anwendungsbezogen einzusetzen. Die Ubersetzung vom Wissen zum
Konnen ist hier entscheidend. Bei dieser Ubersetzungsarbeit sind die einzelnen
Komponenten untrennbar verbunden. Keine Komponente steht fiir sich, sondern
ist in der Person der Lehrkraft mit allen anderen verbunden. Sie haben nach-
weislich Auswirkungen auf die Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen,
weswegen Lehrkrafte intensiv tiber solche Komponenten reflektieren sollten. Sie
sind dann »reflective practicioners«'*. Gleichzeitig zeigen Forschungen aus der
Lehrer:innenbildung, dass bei der Reflexion professioneller Praxis Erfahrungs-
wissen eine bedeutende Rolle spielt, um in die Tiefe gehende Analysen zu er-

Jirgen Baumert/Mareike Kunter, Das Kompetenzmodell von COACTIV, in: Professio-
nelle Kompetenz von Lehrkriften, hg. von Jiirgen Baumert u. a., Miinster 2011, 29-53,
32.

Friedrich Schweitzer, Padagogik und Religion. Eine Einfiihrung, Stuttgart 2003, 122.
Mirjam Schambeck, Von Gott, Jesus, Religionen und so. Was Relilehrer:innen wissen
miissen, Freiburg i.Br./Basel/Wien 2022.

Donald A. Schon, The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action, New
York 1982.
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moglichen. Um also eigenes, professionelles Handeln zu optimieren, sollte die
Reflexion die entscheidenden und strukturell wichtigen Fragen aufwerfen und
Handlungsoptionen bieten. Das setzt Theoriekenntnis im Blick auf Unterricht
und viel Erfahrung voraus. Ein Grund dafiir mag darin zu suchen sein, dass
Handeln immer von Uberzeugungen geleitet wird.

Uberzeugungen sind alltagswirksame Vorstellungen davon, wie etwas be-
schaffen ist und wie etwas funktioniert.'” Uberzeugungen sind handlungswirk-
sam, weil sie tief in professionelle Handlungsmuster greifen. Sie sind konservativ
und entsprechend resistent gegeniiber Verdnderungen. Sie gehoren zu den Be-
gleitumstéinden eigenen Handelns.'® Damit entziehen sie sich etwas dem engeren
Verstandnis von Professionalitiat, weil sie scheinbar nicht direkt in Entschei-
dungs- und Handlungsprozesse involviert sind. Andererseits ist nachgewiesen,
dass die Weltsicht und das, was Subjekte als relevante Problemstellungen mar-
kieren, abhiingig von epistemischen Uberzeugungen ist:

»Epistemische Uberzeugungen bilden demzufolge einen subjektiven Filter, der mit
beeinflusst, wie Arbeitende ihre Arbeitsumwelt und darin befindliche Probleme und
Aufgaben verstehen, wie sie sich fiir deren Losung engagieren und dazu zur Verfii-
gung stehende intellektuelle Ressourcen suchen, interpretieren und nutzen«'’,

Uberzeugungen sind also ein wichtiger, individueller Faktor, sich selbst als ko-
héarent und damit auch resilient zu erfahren. Berufsbiografische Ansitze der
Professionstheorie sind im Blick darauf insofern interessant, weil hier auf
evangelischer Seite viele Quereinsteiger aus dem Pfarrdienst titig sind'® und
katholischerseits auch Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des pastoralen Dienstes
in berufsbildenden Schulen einen Teil ihres Deputats leisten. Urspriinglich waren

Julia RueB/Insa Wessels, Uberzeugungen von Lehrerinnen- und Lehrerausbildenden, in:
Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung, hg. von Colin Cramer u.a., Bad Heilbrunn
2020, 851-856, 852.

Colin Cramer, Art. Personale Merkmale von Lehrkraften, in: »WiReLex - Das Wissen-
schaftlich-Religionspddagogische Lexikon im Internet«, https://doi.org/10.23768/
wirelex.Personale_Merkmale_von_Lehrkrften.201031 (Stand: 16.03.2023).

Christian Harteis/Dagmer Festner/Johannes Bauer, Epistemische Uberzeugungen Be-
schiftigter und ihre Bedeutung fiir berufliches Lernen, in: Wissen und Lernen. Wie
epistemische Uberzeugungen Schule, Universitit und Arbeitswelt beeinflussen, hg. von
Andrea Bernholt u.a., Miinster/New York 2017, 194-212, 197.

Monika Marose, Wer sind die BRU-Lehrkréfte? Grundlegende Auswertung sozialer Daten
und Beobachtungen zum gegenwartigen Stellenwert des Fachs, in: »Der Berufsschul-
religionsunterricht ist anders!« Ergebnisse einer Umfrage unter Religionslehrkréften in
NRW (Glaube - Wertebildung - Interreligiositat. Berufsorientierte Religionspadagogik
8), hg. von Ders. u.a., Miinster/New York 2016, 13-23.
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deren Berufsziele wohl anders gelagert. Mit Blick auf Uberzeugungen ist dies
interessant, weil durch die Vernetzung von Handlungs- und Denkmustern aus
Pfarrei und Pastoral in die Schule hinein auch ein Transfer von epistemischen
Uberzeugungen stattfindet. In der Vergangenheit war dies fruchtbar, betrachtet
man zum Beispiel die didaktische Orientierung an der Entfaltung der Person-
lichkeit des Menschen, die Pralat Vospohl in den 1950er Jahren in verschiedene
Ausbildungsginge eintrug."

3.2 Uberzeugungen und Spiritualitat

Kontextuelle Faktoren sind fiir das Verstidndnis der Bedeutung von Uberzeu-
gungen bzw. von Spiritualitat als Komponente von der Lehrer:innenprofessio-
nalitat besonders wichtig. Nicht nur die in Abschnitt 1 beschriebene berufs-
feldbezogene  Kompetenzorientierung mit ihren lernfelddidaktischen
Implikationen ist hier zu nennen, und auch nicht nur die religiose Vielfalt in den
Klassen, wie sie in Abschnitt 2 beschrieben wird, sondern vor allem folgende
Faktoren, die den Schulalltag einer Religionslehrkraft prdgen. Hier sind die
Subjekte des Lernens im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen zu
nennen. Diese sind in der Regel junge Erwachsene, die im Blick auf ihr religioses
Urteil schon viele Reflexionsprozesse durchlaufen haben und entsprechend er-
fahrungssatt am Religionsunterricht teilnehmen. Dieser muss deswegen durch
eine hohe Plausibilitat im Blick auf die Relevanz der zu bearbeitenden religiosen
Fragestellungen bestechen. Des Weiteren wird der Unterricht im dualen System
in der Regel einstiindig erteilt, was dem Religionsunterricht einen gewissen
Ereignischarakter verleiht, insbesondere, wenn man ihn mit Religionsunterricht
an allgemeinbildenden Schulen vergleicht, der erstens viel starker von einem
jahrgangstibergreifenden, curricularen Denken her verstanden wird, und der
zweitens oft eine mitentscheidende Rolle zum Erreichen und zur Qualitat eines
Schulabschlusses spielt.

Dieses Biindel an Herausforderungen im beruflichen Religionsunterricht
verlangt von der Lehrkraft ein hohes MaB an Adaptionsfahigkeit in den ver-
schiedenen Klassen und damit von der eigenen Person ein starkes Koharenz-
erleben im Alltag. Die Disparatheit des Schulalltags sollte nicht in eine Frag-
mentaritat des Selbsterlebens umschlagen.

Beziiglich der Komponente von Uberzeugungen und Spiritualitét ist dem-
nach das Ineinander und die wechselseitige Beziehung von kontextuellen und

1 Matthias Gronover, Religidse Kompetenz als entschiedene Indifferenz. Eine Kritik am

Beispiel des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen (Glaube - Wertebildung -
Interreligiositiat. Berufsorientierte Religionspadagogik 25), Miinster/New York 2022,
102-110.
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individuellen Faktoren wichtig. Das eigene Erleben im Berufsfeld hangt zwar von
auBeren Bedingungen ab, die jeweilige Bewertung ist aber hochst individuell. Fiir
diese Bewertung kann Spiritualitit hilfreich sein. Sie ist als funktionales Aqui-
valent zu Uberzeugungen zu verstehen.”’ Allerdings kommt im Blick auf Spiri-
tualitit, verstanden als »individuell gelebte Religiositit«*!, noch der Aspekt der
Sinnfiille als Gabe hinzu. D.h., der Sinn, den eine Lehrkraft im eigenen Handeln
und im eigenen Beruf sieht, wird nicht durch sie selbst hervorgebracht, sondern
wird ihr gegeben. Spiritualitait meint dann die bleibende Offenheit gegentiber
diesem geschenkten Sinn und sie vermag deshalb, ein stimmiges Selbstbild in
einem durch vielfaltige Anforderungen gepréagten Schulalltag zu vermitteln.
Spiritualitat entlastet, steht aber auch in Spannung zum Alltag und ist gefahrdet:

»Ja, dieser Schock des Alltags, also wie wenn man |[...] aus Exerzitien zurlickkehrt und
man kommt [...] in den Alltag rein und muss dann aufpassen, dass man dieses
Pflinzchen schiitzt oder diesen |[...] kostbaren Schatz, dass der nicht verschiittet, sondern
ja, erist dann durch den Alltag zu tragen und das ist eine Herausforderung [...] das dann
einzubringen und zu leben«*.

3.3 Spiritualitat bei Berufsschullehrenden und
berufsschulspezifische Anforderungen

Die Kontextbedingungen und die individuellen Faktoren beruflichen Handelns
sind in den vorgenannten Abschnitten deutlich geworden. Genauso wurde
deutlich, dass es systematische Beziige gibt (Berufsbezug und religiose Vielfalt),
die spezifisch fiir religiose Bildungsprozesse in berufsbildenden Schulen sind.
Der folgende Abschnitt soll verschiedene Profile einer Spiritualitat aufzeigen, die
zum einen aus den Herausforderungen des berufsschulischen Alltags heraus zu
verstehen ist und zum anderen aus der Einsicht erwachst, nicht alles Verflighare
auch verfiighar machen zu konnen.” Das scheint umso wichtiger, als die Kri-
terien guten Unterrichtens, wie sie in der empirischen Bildungsforschung ge-
nannt sind, einen Optimierungsdruck auf professionelles Handeln ausiiben.
Diese Kriterien sind auf den Unterricht bezogen. Sie umfassen die Tiefen- wie
die Sichtstrukturen des Unterrichts und sind insofern herausfordernd, weil sie

20 Matthias Gronover, Funktionale Aquivalenz von Spiritualitit und Uberzeugungen bei

Religionslehrer*innen. Ein Beitrag im Anschluss an die padagogische Professionsfor-
schung, in: RpB 44 (2021) 1, 37-45.

2L Josef Sudbrack, Art. Spiritualitéit, Begriff, in: LThK® Bd. 9, 852-853, 853.

22 Matthias Gronover (Hg.), Spirituelle Selbstkompetenz. Eine empirische Untersuchung
zur Spiritualitat von Berufsschulreligionslehrkraften (Glaube - Wertebildung - Inter-
religiositét. Berufsorientierte Religionspddagogik 9), Miinster/New York 2017, 95.

2 Hartmut Rosa, Unverfiigbarkeit, Wien/Salzburg 22019.
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unabhéngig von der Tagesform einer Lehrkraft Giiltigkeit beanspruchen und der

Reflexion von Unterricht damit untriigliche Prignanz geben konnen.?* Solche

Fragen konnten sein: »Habe ich die Schiilerinnen und Schiiler kognitiv aktiviert,

so dass sie Lernerfolge erzielen konnen? Ist das Klassenklima lernforderlich

gewesen? Habe ich Moglichkeiten eingeraumt, verschiedene Perspektiven ein-
zunehmen und auszuprobieren? Sind die Phasen des Unterrichts klar erkennbar
gewesen und die jeweiligen Arbeitszeiten in einem guten Verhéaltnis zueinander
gewahrt? Habe ich mich ausreichend den Schiilerbedarfen gewidmet? War der

Anteil echter Lernzeit hoch genug? Habe ich meine Ziele erreicht?«

Diese Fragen verweisen nicht nur auf einen kompetenzbezogenen Bereich
professionellen Handelns, sondern immer auch auf die Person der Religions-
lehrkraft. Dies umso mehr, als deren Authentizitat entscheidend fiir die Wahr-
nehmung von Relevanz und Zuganglichkeit religioser Bildung steht, »because it
is the teachers’ credibility in religious affairs which authorizes the relevance of
the taught content. This aspect could be labeled personal competence or spiritual
competence«”’.

Das alles ist noch nicht berufsschulspezifisch. Bedenkt man allerdings die
Situation der Auszubildenden und ihre Herausforderungen in Arbeits- und Le-
benswelt, so werden nach den obigen Uberlegungen drei Aspekte als berufs-
schulspezifische Herausforderung zu markieren sein.

1. Tiefgehende Anleitung zur Reflexion im beruflichen Religionsunterricht setzt
tiefes Erfahrungswissen der Anleitenden voraus. Damit missen Religions-
lehrkrafte in beruflichen Bildungsgangen vor allem genau hinhoren konnen,
was die Auszubildenden bzw. die Schiilerinnen und Schiiler bewegt und was
sie als relevante Problemstellungen ansehen. ErfahrungsgemaB sind das
selten rein religiose Themen und Fragen, sondern intersektionell bestimmte:
Etwa, was personliche Religiositat in Partnerbeziehungen bedeuten kann, die
von patriarchalen Mustern und von Mannerdominanz bestimmt sind. Oder,
ob himmlische Gerechtigkeit nicht nur ein Trostpflaster fiir all diejenigen ist,
die aufgrund ihrer Milieuabstammung nie hoch gratifizierte Berufe erlangen
werden. Wer viel Erfahrung hat, entwickelt eine hohe Sensibilitat fiir den
religiosen Gehalt solcher lebensnahen Gemengelagen.

2. Spiritualitdt ist eine Form des Umgangs mit dem Unverfiigbaren; sie kann
entwickelt und geschult werden. Der Stress im Lehrberuf ist hoch. Spiritualitat

2 Andreas Helmke/Friedrich-Wilhelm Schrader, Qualitdtsmerkmale guten Unterrichts, in:

Handbuch der Erziehungswissenschaft 1I/1, hg. von Christiane Hof u.a., Paderborn
2009, 701-712.

Ulrich Riegel/Eva-Maria Leven, The Structure of Teacher Knowledge in Religious Edu-
cation. A Qualitative Reconstruction of the Knowledge Teachers Refer to in Planning
Religious Education, in: RISTAL. Research in Subject-matter Teaching and Learning 1
(2018), 102-116, 104.
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kann ein schiitzender Faktor sein. Dies kann auf die Fahigkeit zurtickgefiihrt
werden, sich selbst aus dem Alltag herauszunehmen und aktiv zu erholen,
wie dies die zitierte Lehrkraft oben in Exerzitien tut. Oder aber durch eine
alltagsnahe Spiritualitat, die auch in Schiilerinnen und Schiilern spirituelle
Quellen sieht. Hier zeigt sich, dass Spiritualitat eine geschulte, weil einge-
iibte, epistemische Uberzeugung sein kann, die sich selbst als Gabe und als
schiitzenswertes »Pflanzchen« sieht.

Die Adressaten religioser Bildung in beruflichen Schulen sind zumeist junge
Erwachsene. Das heiBt, sie sind schon einen Weg gegangen und haben ein
Recht darauf, gehort zu werden. Die Vorzeichen des Unterrichts sind in
Berufsschulen oft umgekehrt (s. Punkt 1). Dennoch heiBt das nicht, dass
diese Menschen keine Orientierung mehr brauchen. Aber sie wollen diese auf
Augenhohe und lebensnah verhandeln. Dabei ist es flir Lehrende sehr
wichtig, eine religios prazise identifizierbare Position einzunehmen und zu
vertreten. Nur so gelingt es, authentisch zu sein. Das schlieBt ein, strittige
Fragen auch als umstritten darzustellen und eigene Unklarheiten nicht zu
verbergen, sondern benennen und begriinden zu konnen.

4 Konsequenzen fiir die Fort- und Weiterbildung

Aus dem Geschilderten lassen sich fiir die Fort- und Weiterbildung folgende
Ableitungen formulieren. Dabei gilt grundsatzlich, dass Religionslehrer:innen an
Fortbildungen interessiert sind,?® und dass das Fortbildungssetting vor allem
dann nachhaltig in den Unterricht wirkt, wenn Fortbildungen in stabilen (pro-
fessionellen) Lerngemeinschaften” und {iber mehr als einen Termin hinaus
durchgefiihrt werden.”®

26

27

28

Religionslehrer:innen an berufsbildenden Schulen arbeiten im Kontext von
Arbeit und Beruf. Sie brauchen prinzipiell Fortbildungsthemen, die die Be-
ruflichkeit ihres Unterrichts berticksichtigen und diese nicht etwa nur als
Appendix theologischer Gehalte verstehen.

Friedrich Schweitzer/Mirjam Rutkowski, Einleitung - Zusammenfiihrung - zentrale
Ergebnisse, in: Fortbildung fiir den Religionsunterricht. Theoretische Analysen und
empirische Befunde zum evangelischen Religionsunterricht (QUIRU Qualitat und Qua-
lititsentwicklung im Religionsunterricht, Bd. 1), hg. von Dies., Miinster/New York 2022,
9-26, 21.

A.a.0., 23-24.

Matthias Gronover, Art. Fortbildung, religionspadagogisch, in: »WiReLex - Das Wis-
senschaftlich-Religionspaddagogische Lexikon im Internet«, https://doi.org/10.23768/
wirelex.Fortbildung_religionspdagogisch.200388 (Stand: 16.03.2023).
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Religionslehrer:innen an berufsbildenden Schulen bendétigen fiir ihre Arbeit
in religios-heterogenen Lerngruppen (interreligiose) Fortbildungsformate, in
denen sie grundlegende Kenntnisse iiber andere Religionen und eine in-
terreligiose Dialogkompetenz erwerben konnen.

Religionslehrer:innen an berufsbildenden Schulen brauchen Vorstellungen
guten Unterrichtens und fortbildnerische Begleitung in der Qualitatsent-
wicklung ihres Unterrichts. Dazu gehort eine gezielte Forderung professio-
neller Kompetenzen.

Religionslehrer:innen an berufsbildenden Schulen sollten Raume haben, um
ihre eigenen berufsbezogenen und religiosen Fragen formulieren und sich
dartiber austauschen zu konnen.






1.2 Veranderte Organisa-
tionsformen des
Religionsunterrichts
in Deutschland und
ihre Anforderungen
an die theologisch-
religionspadagogische
Bildung der Lehrenden






Konfessionell-kooperativer und
Christlicher Religionsunterricht

Sabine Pemsel-Maier und Silke Leonhard

Beide Formen antworten auf veranderte religiose und soziokulturelle Bedin-
gungen, wobei das zukiinftige, derzeit in Niedersachsen sich entwickelnde Mo-
dell eines Christlichen Religionsunterrichts (CRU) den konfessionell-kooperati-
ven Religionsunterricht (KokoRU) als Ausgangspunkt und Vorldaufer hatte.

1. Konfessionelle Kooperation

1.1 Entwicklungen und Organisationsformen

KokoRU kann mittlerweile auf eine dreiBigjahrige Geschichte zuriickblicken.'
Der teils dramatische Riickgang von Schiiler:innen mit christlichem Bekenntnis
lasst konfessionell getrennten Unterricht an vielen Orten nicht mehr realisieren;
schulorganisatorisch schafft er ohnehin Probleme; Konfessionalitdt hat an Be-
deutung verloren, besonders fiir Kinder und Jugendliche. Diese Entwicklungen
weisen zwar landesspezifische Signaturen und ein gewisses Nord-Siid-Gefalle
auf, aber die Tendenzen sind eindeutig. KokoRU zielt dabei nicht die Einebnung
konfessioneller Unterschiede oder ihre Auflosung in eine gemeinsame christliche
Identitat an, sondern hat das Ziel, unterschiedliche konfessionelle Perspektiven
in den Unterricht einzubringen und zu thematisieren. Das geschieht in den
einzelnen Bundeslandern auf unterschiedliche Weise, realisiert durch verschie-
dene Modelle und Organisationsformen.

Eine intensive religionspadagogische und auch kirchenpolitische Diskussion
16ste das Baden-Wiirttemberger Modell aus.? Der Unterricht durchlief dort eine

Vgl. das Special Issue zu »Drei Jahrzehnte konfessionelle Kooperation im Religionsun-
terricht. Bilanz und Ausblick, in: RpB 45 (2022), https://doi.org/10.20377/rpb-220.
Sabine Pemsel-Maier, Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht. Das Baden-
Wiirttemberger Modell, in: Der Religionsunterricht der Zukunft. Modelle auf dem
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umfangreiche und langjahrige Erprobung mit empirischer Begleitforschung so-
wie eine Evaluierung® mit anschlieBender Modifizierung. Manche spiteren
Modelle orientieren sich daran; auch das Leitwort »Gemeinsamkeiten starken -
Unterschieden gerecht werden« erwies sich als wegweisend. Grundgedanke
dieses Modells ist, dass eine gemischt-konfessionelle Lerngruppe von einem
gemischten Lehrteam unterrichtet wird, aus 0konomischen Griinden nicht im
Teamteaching, sondern im Wechsel und mit der MaBgabe, dass beide Lehrkréfte
im Austausch stehen und dass auch die nicht unterrichtende Lehrkraft Kontakt
zur Klasse hat.* Der Lehrer:innenwechsel wird nicht niher spezifiziert und ist
entsprechend den Gegebenheiten vor Ort zu gestalten; anzustreben ist der gleiche
zeitliche Anteil fiir beide Konfessionen. Dieses Konzept wurde wegen der aus-
gewiesenen Beteiligung beider Konfessionen auch als »Plus-Modell« deklariert.
Seine Einfithrung unterliegt etlichen Auflagen, wobei die Genehmigung jeweils
fiir einen Standardzeitraum erteilt wird (Klasse 1/2 und 3/4, in der Sekundar-
stufe I fiir einen der drei Lernzeitraume 5/6, 7/8 oder 9/10) - in der Oberstufe
kann das sogenannte Neigungsfach der anderen Konfession unbefristet besucht
werden. Die Lehrkrafte sind zu einer eintdagigen Fortbildungsveranstaltung
verpflichtet, weitere Fortbildungen auf freiwilliger Basis werden angeboten. Seit
2015 ist konfessionelle Kooperation als Kompetenz in allen theologischen Stu-
dienordnungen in Baden-Wiirttemberg aufgenommen.

Die konfessionelle Kooperation in NRW lehnt sich eng an das Baden-Wiirt-
temberger Modell an; auch hier ist die Erteilung von konfessionellem Unterricht
beider Konfessionen Voraussetzung fiir den Antrag. Anders verhalt es sich in
Niedersachsen und in Schleswig-Holstein, wo dies aufgrund anderer Bedingun-
gen nicht zur Voraussetzung gemacht wird.” EKD und DBK machen diesbeziiglich
keine Vorgaben; die DBK hdlt nur fest: »Wenn der Austausch mit Religions-
lehrkraften der anderen Konfession auf der Ebene der Schule nicht moglich ist, ist

Priifstand, hg. von Harald Schwillus/Michael Domsgen, Berlin 2019, 101-127; dort
Literaturnachweise zur Begleitforschung, Evaluierung etc.

Lothar Kuld u.a., Im Religionsunterricht zusammenarbeiten. Evaluation des konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterrichts in Baden-Wiirttemberg, Stuttgart 2009.
Evangelische Landeskirche in Baden/Evangelische Landeskirche in Wiirttemberg/Erz-
diozese Freiburg/Diozese Rottenburg-Stuttgart, Konfessionelle Kooperation im Religi-
onsunterricht an allgemeinbildenden Schulen in Baden-Wiirttemberg 2015-2005-
1998. Grundlagentexte und aktuell verbindlicher Rahmen fiir die Genehmigung und
Umsetzung, Stuttgart 2017.

ClauB Peter Sajak, Formate der Kooperation in Schleswig-Holstein, Niedersachsen, Ba-
den-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und Hessen. Eine komparative Analyse, in: RpB
45 (2022), 19-31, https://doi.org/10.20377/rpb-113.
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er auf anderer Ebene zu gewéhrleisten.«’ Damit ist ein weiter Rahmen erdffnet,
der je nach Bedingungen unterschiedlich ausgefiillt werden kann. Unbestritten
ist, dass die mangelnde Prasenz einer anderskonfessionellen Lehrkraft eine
besondere Herausforderung darstellt und entsprechende Aus- bzw. Fortbildung
umso notiger macht.

1.2 Didaktik

Entscheidend fiir das Gelingen von KokoRU ist letztlich nicht die Organisati-
onsform, sondern die Realisierung einer entsprechenden Didaktik. Kinder und
Jugendliche haben kaum konfessionelles Wissen, aber machen rudimentére
konfessionelle Erfahrungen, die im Unterricht identifiziert werden. Leitend
wurde die Didaktik des Perspektivenwechsels, der Perspektiveniibernahme und
-verschrinkung:” Derselbe Gegenstand und dasselbe Thema - etwa der Aufbau
der Bibel oder Sakramente oder Kirchenverstindnis - werden aus unterschied-
licher konfessioneller Perspektive erschlossen und beide Perspektiven zuein-
ander in Beziehung gesetzt. Zum Perspektivenwechsel tritt eine 0kumenisch
ausgerichtete Didaktik, die die {iber die konfessionellen Unterschiede hinaus-
reichenden Gemeinsamkeiten sichtbar macht. Dabei muss die Religionsdidaktik
mehr als bisher darauf achten, die Verschrankung der Didaktik des Perspekti-
venwechsels mit der der Okumene zu profilieren und auszutarieren, da beide
aufeinander verwiesen sind. Das Leitwort »Gemeinsamkeiten starken - Unter-
schieden gerecht werden« kann durch das Prinzip »Besonderes bergen«® erginzt
werden, das den Blick scharft fiir konfessionelle Besonderheiten. Gerade fir
Kinder und Jugendliche ist das »Besondere« oft nicht auf der Ebene der Lehre,
sondern eher im Bereich des GefiihlsméBigen und Mentalen angesiedelt.”

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des konfessionellen
Religionsunterrichts. Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen mit dem
evangelischen Religionsunterricht (Die deutschen Bischofe 103), Bonn 2016, 33.

Jan Woppowa, Perspektivenverschrankung als zentrale Figur konfessioneller Koopera-
tion, in: Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Konfessionell - kooperativ - kontextuell,
hg. von Konstantin Lindner u.a., Freiburg i.Br. 2017, 174-192.

Henrik Simojoki, Okumenische Differenzkompetenz. Pladoyer fiir eine didaktische
Kultur konfessioneller Kooperation im Religionsunterricht, in: ZPT 67 (2015), 68-78.
Sabine Pemsel-Maier, Auf den Spuren konfessioneller Mentalititen im konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht, in: Praxis fiir die Zukunft. Erfahrungen, Beispiele und
Modelle kooperativen Religionsunterrichts, hg. von Maria Juen/Mehmet Hilmi Tuna,
Stuttgart 2021, 149-166.
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1.3 Mdgliche Schlagseiten - vor allem aber Chancen

Was sind Schwéchen und mogliche Schlagseiten konfessioneller Kooperation?
Auf der einen Seite zeigen sich in einigen Unterrichtsbeobachtungen und Ma-
terialien Tendenzen einer iiberwunden geglaubten Rekonfessionalisierung auf,
die vor allem die Unterschiede zwischen den Konfessionen hervorhebt. Auf der
anderen Seite besteht die Gefahr, dass konfessionelle Spezifika {iber dem ge-
meinsamen Christlichen verwischt werden. Eine weitere Schlagseite, die speziell
fir den Unterricht in Baden-Wiirttemberg festgestellt wurde, ist eine starke
Betonung des Kognitiven und des LehrméBigen.'

Dennoch sind mit KokoRU zweifellos mehr Chancen als Grenzen verbunden;
das bestitigen Evaluationen aus Baden-Wiirttemberg'', Hessen'?, NRW' und
Niedersachsen'®. Er hat sich in der Praxis bewihrt. Bei Lehrkriften, Schullei-
tungen, Schiiler:innen und Eltern erfahrt er hohe Akzeptanz. Durch den Verbleib
im Klassenverband verliert das Fach Religion seinen Sonderstatus. KokoRU
entspricht vor allem der an den Religionsunterricht herangetragenen Forderung
nach Pluralitatsfahigkeit. Er kann zur Starkung der eigenen konfessionellen
Identitdt beitragen und Wissen liber andere Konfessionen fordern, wobei hier
Evaluierungen in verschiedenen Bundeslandern zu unterschiedlichen Ergeb-
nissen kommen.'® Nicht zuletzt liegen mittlerweile zahlreiche Unterrichtshilfen
vor, auf die Lehrkrafte zuriickgreifen konnen.

Christiane Caspary, Umgang mit konfessioneller Differenz im Religionsunterricht. Eine
Studie zur Didaktik des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts, Miinster 2016,
186f.

Kuld u.a., Im Religionsunterricht zusammenarbeiten.

Klaus KieBling u.a., Machen Unterschiede Unterschiede? Konfessioneller Religionsun-
terricht in gemischten Lerngruppen. Ansichten - Einsichten - Aussichten, Gottingen
2018.

Ulrich Riegel/Mirjam Zimmermann, Evaluation des konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts in Nordrhein-Westfalen, Stuttgart 2022.

Carsten Gennerich/Reinhold Mokrosch, Religionsunterricht kooperativ. Evaluation des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in Niedersachsen und Perspektiven fiir
einen religions-kooperativen Unterricht, Stuttgart 2016.

Mirjam Zimmermann/Ulrich Riegel, Befunde zum Lernen und Lerneffekt im konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterricht, in: RpB 45 (2022), 89-105, https://doi.org/
10.20377/rpb-182.
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1.4 Qualitatskriterien

KokoRU ist in einer Phase angekommen, in der die Frage nach seinen Quali-
tétskriterien gestellt werden muss,'® wobei grundsitzlich keine anderen Krite-
rien als fiir monokonfessionellen Unterricht gelten. Von besonderer Relevanz
sind Dialog, Perspektivenwechsel, -libernahme und -verschrankung: Wie werden
sie realisiert und an Lerngegenstanden und Lernaufgaben sichtbar? Wie und wo
geschieht okumenisches Lernen? Diese Frage stellt sich im Unterricht besonders
dann, wenn Ansprechpartner der anderen Konfession fehlen, und bei Unter-
richtsmaterialien, wenn sie nicht von einem gemischt-konfessionellen Team
verfasst sind. Gefordert ist neben Differenzsensibilitat zugleich ein hohes MaB an
Machtsensibilitat, besonders bei Minoritats-Majoritats-Situationen. Unerldsslich
ist auch die Verstandigung der Lehrkrafte {iber die Ziele konfessionell-koope-
rativen Lernens.

1.5 Anforderungen an die Religionslehrkraftebildung

KokoRU fordert konfessionell-kooperative Professionalisierung: ein schulart-
spezifisch konturiertes Mehr an fachwissenschaftlichem konfessionskundlichen
und okumenischen Wissen, besonders wenn die Orthodoxie einbezogen werden
soll; ein Mehr an Sensibilitat; ein Mehr an Kompetenz, dialogische Lernprozesse
und Perspektivenwechsel zu initiieren. In den Studienordnungen deutscher
Hochschulen sind konfessionell-kooperative Kompetenzen nur zum Teil veran-
kert; es gibt Einzelveranstaltungen zu KokoRU" und Initiativen einzelner Leh-
render, doch einheitliche und verbindliche Strukturen fehlen, so dass hier Ko-
ordinierungsbedarf besteht. Dafiir ist nicht allein die Religionspadagogik
zustindig, sondern daran miissen sich weitere Disziplinen beteiligen,'® etwa
Dogmatik und Kirchengeschichte - was bislang kaum der Fall ist. Das, was im
Studium an konfessionell-kooperativer Kompetenz theoretisch erworben und
ggf. im Praxissemester in Ansatzen realisiert wird, muss im Referendariat dort,
wo moglich, eingelibt und das Miteinander von 0kumenischer Didaktik und
Perspektivenwechsel erprobt werden. Auch hier fehlt es an Abstimmung der

David Kabisch/Jan Woppowa, Qualitdtskriterien fiir kooperative Formate im Religions-
unterricht, in: RpB 45 (2022), 33-45, https://doi.org/10.20377/rpb-193.

Henrik Simojoki/Konstantin Lindner, Modelle der konfessionellen Kooperation an
Schulen und Hochschulen in Deutschland. Eine Bestandsaufnahme, in: ZPT 72 (2020),
169-180.

Vgl. Bernd Schroder/Jan Woppowa (Hg.), Theologie fiir den konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht. Ein Handbuch, Tiibingen 2021.
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einzelnen Institutionen. Die dritte Phase schlieBlich hat die Aufgabe, Themen zu
vertiefen und auf unterschiedliche Bedirfnisse vor Ort zu reagieren.

Eine groBe Herausforderung hat KokoRU bislang nicht oder allenfalls am
Rand im Blick: den (allerdings regional divergierenden) Anteil von Teilneh-
menden anderer Religionen und von Konfessionslosen, die ihn wegen seiner
Offenheit einem monokonfessionellen Unterricht vorziehen. Die Verschrankung
von KokoRU mit den vorliegenden religionspidagogischen Uberlegungen zu
einem religionskooperativen Unterricht ist eine wichtige Zukunftsaufgabe. Zu-
gleich zeigt sich, dass konfessionell-kooperative Lernprozesse nicht eins zu eins
auf interreligidse {ibertragbar sind.'” Die Frage, ob KokoRU angesichts dieser
Entwicklungen Bestand haben oder stark modifiziert oder durch neue Formate
abgelost wird, ist derzeit offen und wird vermutlich deutschlandweit zu unter-
schiedlicher Zeit beantwortet werden.

2. Christlicher Religionsunterricht

2.1 Prozessentwicklungen und angestrebte Organisationsform

Eine der regionalen Antworten auf diese Frage zeigt sich im niedersachsischen
Weg der Weiterentwicklung. Nachdem der KokoRU in Niedersachsen iiber
25 Jahre lang ein Erfolgsmodell und mit dem Durchhalten der Vereinbarung und
vielen guten Erfahrungen im Bereich der Unterrichtsorganisation und -gestal-
tung zum Regelfall des konfessionellen Religionsunterrichts geworden ist,”* sind
die niedersachsischen Bischofe und leitenden Geistlichen mit ihren Schulrefe-
rentinnen und Schulreferenten einen Schritt vorwarts gegangen und haben ein
Positionspapier fiir einen »Christlichen Religionsunterricht in gemeinsamer
Verantwortung« entworfen. Im Frithsommer 2021 ist dieses von Seiten der
Kirchen (evangelische Kirchen in Niedersachsen und katholische Bistiimer)
verdffentlicht worden.?' Von dem VorstoB erhofften sich die Initiatoren mehrerlei:

Gennerich/Mokrosch, Religionsunterricht kooperativ; Sabine Pemsel-Maier, Differente
Unterschiede. Zum Unterschied zwischen konfessionell-kooperativem und interreli-
giosem Lernen, in: RpB 76 (2017), 63-72.

Vgl. Bernd Schroder, Die Diskussion um den konfessionell-kooperativen Religionsun-
terricht seit 1993 bis heute. Eine historische Rekonstruktion am Beispiel Niedersach-
sens, in: RpB 45 (2022), 5-17, https://doi.org/10.20377/rpb-1 99; RU in Niedersachsen,
Konfessionell-kooperativer  Religionsunterricht, www.religionsunterricht-in-nieder-
sachsen.de/grundlagen/kokoru (Stand: 30.06.2023).

2l Bistum Hildesheim/Bistum Osnabriick/Bischoflich Miinstersches Offizialat/Evange-
lisch-Lutherische Landeskirche in Braunschweig/Evangelisch-Lutherische Landeskirche
Hannover/Evangelisch-Lutherische Kirche in Oldenburg/Evangelisch-Lutherische Lan-

20
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In politischer Hinsicht bildet ein gemeinsam verantworteter christlicher Religi-
onsunterricht fiir jegliche res mixta ein stabileres Gegeniiber zum Land als Ge-
sprachspartner. Und bei allen in konfessioneller Hinsicht differenzhermeneuti-
schen Blicken auf Religionsunterricht erhoht sich die Chance auf eine zumindest
in schulischer Hinsicht pragmatische Form einer Bildungs- bzw. Schulékumene,
wihrend umfassende Weisen der Okumene auf anderen Ebenen derzeit nicht
erreicht werden. Damit soll inhaltlich vertieft und qualifiziert werden, was in
kooperativer Hinsicht angelegt war, namlich ein Unterricht in gemeinsamer
Verantwortung. Das Positionspapier konzentriert sich auf die theologische Be-
griindung fiir den Unterricht sowie eine kirchliche Positionierung hinsichtlich
einer Weiterfiihrung konfessioneller Kooperation. Konkretionen zur Ausgestal-
tung eines religionsunterrichtlich-organisatorischen Modells werden im Ansatz
entworfen, ohne auf eine vollstandige Konzeptionierung einzugehen.

Das Teilnahmeverhalten an den konfessionellen Religionsunterrichten des
Landes lauft insbesondere fiir den katholischen Religionsunterricht entspre-
chend der religions- und kirchensoziologischen Entwicklungen auf eine Min-
derheitensituation hinaus. Argumentativ ist die positionelle Entwicklung eines
okumenischen, gemeinsamen Weges der evangelischen und katholischen Kir-
chen von DBK und EKD vorbereitet.?? Fortschritte in der Okumene im Rahmen

deskirche Schaumburg-Lippe/Evangelisch-Reformierte Kirche, Gemeinsam verantwor-
teter christlicher Religionsunterricht. Ein Positionspapier der Schulreferentinnen und
Schulreferenten der evangelischen Kirchen und katholischen Bistiimer in Niedersach-
sen, 0. 0. 2021, verfiighar unter www.religionsunterricht-in-niedersachsen.de.

Kirchenamt der EKD (Hg.), Leuenberger Konkordie, Basel 1973, ergibt Einheit und volle
Kirchengemeinschaft bei vorhandener konfessioneller Differenz; Kirchenamt der EKD

22

(Hg.), Identitat und Verstandigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts
in der Pluralitdt, Gilitersloh 1994, leistet die Verschrankung der Perspektiven; Kir-
chenamt der EKD (Hg.), Religiose Orientierung gewinnen. Evangelischer Religionsun-
terricht als Beitrag zu einer pluralititsfahigen Schule, Giitersloh 2014, ermutigt, eigene
Positionen zu finden, Bekenntnis zur Sprache bringen; Sekretariat der Deutschen Bi-
schofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitét
des katholischen Religionsunterrichts (Die deutschen Bischofe 56), Bonn 1996, denkt
Kooperation thematisch und tempordr als eine Ausnahme in Sondersituationen; Se-
kretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen
Herausforderungen (Die deutschen Bischofe 80), Bonn 2005, geht auf Perspektiven-
iibernahme, Umgang mit Differenzen, gesprachsfahige Identitdt ein; Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des konfessionellen Religionsunter-
richts. Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen mit dem evangelischen
Religionsunterricht (Die deutschen Bischofe 103), Bonn 2016, beleuchtet auf der Basis
des (religions-)demografischen Wandels die heterogene Situation, ohne ein einheitliches
Modell zu propagieren.
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innerchristlicher Zusammenarbeit im Bereich Bildung werden erwartet.” Dabei
ist fiir diese Schritte nun die Frage der Beteiligung weiterer Konfessionen notig,
namlich von Orthodoxie und der Beriicksichtigung der Freikirchen. In der Ar-
gumentation fiir diesen von den evangelischen Kirchen und katholischen Bis-
timern initiierten Weg ist es mitentscheidend, dass die politische Plausibilitat
eines gemeinsamen kirchlichen Gegentibers zum Land eine Starkung des Ein-
vernehmens bedeutet.

Ein als Rechtsgrundlage zeitgleich in Auftrag gegebenes verfassungsrecht-
liches Gutachten von Ralf Poscher bescheinigt dem CRU zum Herbst 2022 die
juristische Ubereinstimmung mit dem Grundgesetz und legt verschiedene Mo-
delle aus, denen in einer organisatorischen Umsetzung zu folgen wire.?* GemiB
Art. 7 Abs. 3 S. 2 GG besteht ein Kongruenzgebot zwischen den Bekenntnis-
inhalten im Religionsunterricht (einer Religionsgemeinschaft) und der Verant-
wortung fiir die Ubereinstimmung der Bekenntnisinhalte des Religionsunter-
richts mit den Grundsatzen der Religionsgemeinschaft. Damit wird deutlich, dass
fiir einen solchen Unterricht in gemeinsamer Verantwortung auch der Schwer-
punkt auf den gemeinsamen Inhalten des Religionsunterrichts liegt. Angestrebte
Organisationsform ist demzufolge die neue Gestaltungsform eines konfessio-
nellen Unterrichtsfaches in gemeinsamer (kongruenter) Verantwortung (der
Kirchen) durch alle Schulformen und Jahrgénge hindurch. Mit Vertreterinnen
und Vertretern von orthodoxen Kirchen haben auf deren Interesse an Mitwirkung
hin erste Gesprache stattgefunden, um eine angemessene Beteiligung der or-
thodoxen Kirchen und ihrer Glaubensiiberzeugungen zu erreichen.?’

Mit der Veroffentlichung des Positionspapiers starteten andere Elemente
eines Prozesses: Der niedersachsische Weg wird seitdem wissenschaftlich be-
gleitet von zwei Professoren, die in Bayern selbst Erfahrung mit der Begleitung
und Evaluation von konfessioneller Kooperation des Religionsunterrichts mit-
bringen. Im Interesse von Prozessqualitat begann auch ein etwas mehr als ein-
jahriger Beratungsprozess, an dem bis zum Herbst 2022 alle maBgeblichen und
mitverantwortlichen Leitungspersonen der Kirchen und des Landes Nieder-
sachsen, der Hochschulen und der Religionslehrkraftebildung fiir die Facher

2 Bistum Hildesheim u.a., Religionsunterricht, 13-24.

Ralf Poscher, Gutachterliche Stellungnahme zur VerfassungsmaBigkeit des gemeinsam
verantworteten christlichen Religionsunterrichts der evangelischen Kirchen und ka-
tholischen Bistiimer in Niedersachsen, verflighar unter www.religionsunterricht-in-
niedersachsen.de.

Bundesweit ist ein Expertenrat »Orthodoxer Religionsunterricht« konstituiert worden,
der den Dialog tiber den Religionsunterricht mit Vertreter*innen anderer Kirchen sucht.
Vgl. zu den Perspektiven auch Henrik Simojoki/Yauheniya Danilovich u.a. (Hg.), Reli-
gionsunterricht im Horizont der Orthodoxie. Weiterfiihrungen einer Okumenischen
Religionsdidaktik, Freiburg i. Br. 2022.

24
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Evangelische und Katholische Religion beteiligt waren und Riickmeldungen zum
Inhalt und Verfahren gaben. Im laufenden Beratungsprozess wurden im Dialog
mit den besagten Gruppen viele Aspekte diskutiert: didaktische und curriculare
Gesichtspunkte, mogliche und nétige Perspektiven fiir die Religionslehrkréfte-
bildung, modellorganisatorische, bildungspolitische und -0konomische Fragen.
Am Ende des Beratungsprozesses fand im Oktober 2022 ein von den nieder-
sdchsischen Kirchen und Bistimern organisiertes dkumenisches Symposion
unter Beteiligung der leitenden Geistlichen, kirchlicher und wissenschaftlicher
Partner und vieler der mitberatenden Gruppen statt. Hier wurde Riickschau zu
den erfolgten Dialogen als Grundlage fiir die ausstehende Entscheidung vorge-
nommen,; fiir erhoffte Verhandlungen mit dem Land wurden Stellungnahmen
und Perspektiven vorgestellt. Insbesondere in Perspektivgesprachen wurden
Kritik und Anregungen aus dem Beratungsprozess aufgegriffen, Expertisen
eingetragen und Perspektiven fiir den weiteren niedersachsischen Weg ent-
worfen, eine mogliche Konzeptionierungsphase und eine Roadmap fiir den
weiteren niedersichsischen Weg entworfen.?® Der Beratungs- und Dialogprozess,
die zugehorigen Texte, Stellungnahmen, Protokolle und Material werden seitdem
auf der Seite je aktuell dokumentiert und gesammelt.”’

Am 14. Dezember 2022 erfolgte eine abschlieBende Stellungnahme der
niedersachsischen Bischofe und geistlichen Leitenden fiir einen AnstoB zu Ver-
handlungen mit dem Land Niedersachsen (mit einem politisch neuen Kultus-
ministerium nach der Landtagswahl) im Friihjahr 2023. Der weitere Weg sieht
vor, mit dem Land Niedersachsen in Verhandlungen zu gehen, nach Klarung der
inhaltlichen, rechtlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen von 2024
bis 2025 didaktisch-inhaltliche und curriculare Konkretionen vorzunehmen und
die zeitgleiche Begegnung von evangelischen und katholischen Religionslehr-
kraften zu fordern. Eine (ggf. schulformspezifische) sukzessive Einfithrung des
CRU in Niedersachsen ist fiir das Schuljahr 2025/2026 angepeilt.

2.2 Didaktik

Derzeit entstehen mit dem Aufbruch zu einem neuen religionsunterrichtlichen
Schulfach Uberlegungen zur Didaktik gemeinsamen Unterrichts. Deutlich ist,
dass sie Fragen der veranderten Konfessionalitiat aufgreifen, aber im Zuge der
gegenwartigen Umbriiche viel grundsatzlicher ansetzen und dabei Plausibili-

26 Dazu: Loccumer Pelikan. Religionspidagogisches Fachmagazin fiir Schule und Ge-

meinde 1(2023), CRU und Okumene. In Vorbereitung ist: Hans Michael Heinig u. a. (Hg.),
Gemeinsam verantworteter Christlicher Religionsunterricht, Tiibingen 2023.

RU in Niedersachsen, Christlicher Religionsunterricht, www.religionsunterricht-in-nie-
dersachsen.de/christlicherRU (Stand: 18.12.2022).
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sierungs- und Relevanzaspekte nicht ausblenden konnen. Ausgehend von einer
Diagnostik der Gegenwartslage religioser Bildung und des Religionsunterrichts
gilt es, unter Berticksichtigung von Herausforderungen durch wachsende Kon-
fessionslosigkeit bzw. Religionsferne eine resonanzorientierte konfessionssen-
sible Didaktik aufzubauen, Fragen nach inhaltlichen Schwerpunkten des Reli-
gionsunterrichts aufzunehmen und dabei Subjektorientierung ebenso zu
berticksichtigen wie weitere Schritte zur Pluralitatsfahigkeit. Neben dem di-
daktischen Handwerk der Auslotung eines klugen MaBes an gemeinchristlichen,
okumenischen und konfessionsspezifischen Schwerpunkten geht es um eine
Bewusstheit fiir Erstbegegnungen mit Religion am Lernort Schule, den Umgang
mit Fremdheit und das Anfangen durch den Aufbau eines Resonanzraumes im
Interesse der Beziehungsfahigkeit zu (konfessorisch) geformter Religion. Zu den
initiativen Zugangen und unterschiedlichen Ankniipfungspunkten gehoren die
Fokussierung von Lebensbezug, Konzentration und Intensivierung von Inhalten
statt einer moglichen Uberfrachtung durch Addition weiterer, anderskonfessio-
neller Inhalte. Vor diesem Horizont gilt die Suche geeigneten Lernarrangements,
in denen fiir diesen Weg des Religionsunterrichts die Frage der (Re-)Prasentation
von Perspektiven, Sachverhalten und Positionen lernbar werden, die nicht der
eigenen Konfession entsprechen. Damit ist der religionskundliche Anteil des
Unterrichts auszuloten. Prinzipien von KokoRU konnen aufgenommen und
weiterentwickelt werden; Perspektivenvielfalt, Perspektivenverschrankung,
Multiperspektivitat, Perspektiveniibernahme unter Beibehaltung von Diffe-
renzsensibilitait - hier deutlich als Konfessionssensibilitat/-spezifik - bleiben
eine Herausforderung und miissen neu justiert werden. Kundigkeit in der Sache,
aber auch Position(alisierung)sfahigkeit sind entscheidende und gegenwartig
diskutierte Aspekte angestrebter Haltungen von Lernenden.”®

Ersichtlich ist die Notwendigkeit, begonnene okumenische Grundierungen
von Didaktik jenseits von Kontroverstheologie weiterzuentwickeln.

2.3 Herausforderungen und Chancen

Der CRU ist eine der Antworten auf die groBen Herausforderungen der Zukunfts-
und Tragfahigkeit des Religionsunterrichts. Ihr und auch der Realitat gelebten
Religionsunterrichts kommt ein integratives Modell christlichen RUs néher. In
politischer Hinsicht stellt der CRU mit weitem Blick auf den Horizont befiirch-
teter Marginalisierungen von Religionsunterricht ein tragfihiges Ubergangsflo
dar; er riickt ins Bewusstsein, dass fiir seine Fahrt Rekonfessionalisierungsideen
nicht tragen, sondern vielmehr fundamentale, O0kumenische theologische

2 Vgl. Theo-Web Heft 21 (2022) zur GwR-Tagung »Wo stehe ich, wo kann ich anders? Po-
sitionierung als religions- und gemeindepadagogisches Arbeitsfeld«.
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Grundierungen jenseits von Kontroverstheologien notig sind. Fiir das integrative
Miteinander wird es inhaltlich geboten sein, bei aller Schwerpunktsetzung auf
das Gemeinchristliche die konfessionelle Vielfalt des Christentums in der Be-
teiligung auszudehnen, inhaltlich ekklesiologische und ethische Differenzen
sorgsam differenzsensibel anzugehen und begleitend kirchenpolitische Diffe-
renzen mit zu bearbeiten.

Der niedersachsische Weg ist ein Weg pragmatischer Schul- bzw. Bildungs-
okumene und die politische Moglichkeit, einen Schritt vorwérts fiir eine Orga-
nisationsform zum langeren Erhalt eines Religionsunterrichts zu gewahren, der
christliche Perspektivitat in religioser Bildung starkt und damit der Marginali-
sierung religioser Bildung entgegentritt.

Jedes Modell tragt die Grenze in sich, nicht fiir alle Anspriiche und AuBen-
logiken zu passen. Und es tragt die Chance in sich zur Modellierung und Wei-
terentwicklung. Mitgedacht werden muss in jedem Fall beim CRU, mit welchem
Verstindnis von Okumene der Umgang mit anderen Religionen auch innerhalb
des CRU zum Tragen kommt, und erst recht, wie das Facherverhaltnis eines
christlichen RU zu andersreligiosen Religionsunterrichten wie dem Islamischen
RU (IRU) im Miteinander und im 6kumenischen Geist zu gestalten ist. Kritiken
am Titel »christlich¢, aus dem das Kooperative nicht herausklingt, notigen auch
hier zur Klarung, welche Wege der Kooperation, die empirisch lange gegangen
werden, dafiir sorgen konnen, dass Religionsfreiheit in negativer wie positiver
Gestalt gewéhrt bleibt.”

2.4 Anforderungen an Religionslehrkrafte(aus-, fort- und weiter-)
bildung

Mit dem Schritt des CRU sind erhohte Anforderungen an die Professionalitat von
Religionslehrkraften gegeben. Dabei sind gegenwartig angehende Religions-
lehrkrafte weniger denn je vorgepragt, was die Notwendigkeit und evtl. auch
Chancen starkt, nicht nur konfessionsbezogene Kompetenzen zu erwerben,
sondern vor allem das zu lernen, was fiir eine okumenische Religionslehrkraf-
tehaltung wesentlich sein wird: ein zueignender Blick auf den Kontakt mit der
Welt, Interaktion und Anerkennung - mit dem religionspadagogischen Interesse,
eine Vision einer lebenswerten Welt und des Lebens in seiner ganzen Fiille zu
gewinnen, die von der Hoffnung auf Gottes Geist, Frieden, Bewahrung der
Schopfung und Gerechtigkeit geleitet wird, und dabei zugleich ein hohes MaB an
Differenz- und Machtsensibilitat aufzubringen. Hier wird es darum gehen, be-
2 Vgl. z.B. Rudolf Tammeus, Okumenische Perspektiven, in: Religionsunterricht - wohin?
Modelle seiner Organisation und Struktur, hg. von Bernd Schridder, Neukirchen-Viuyn
2014, 135-139.
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fahigungsorientiert bei zukiinftigen Religionslehrkraften Zuspruch und Bestar-
kung fiir Haltungen und Auspriagungen eigener Theologien zu fordern.*

Entscheidend wird es - mindestens in dem MaB, wie es fiir den KokoRU gilt
(vgl. 1.5) - in der Ausbildung sein, konfessionskundliches Wissen, lebens- wie
gegenwartsorientierte Hermeneutik und 0kumenischen Geist in perspektivi-
scher Verbindung zu erfahren, dabei Dialog und Sensibilitdt zu starken tiber
konfessionelle Grenzen hinweg. Gefragt ist auch die hochschuldidaktische Ent-
wicklung von christlich-kontextueller Theologie fiir Religionslehrkrifte.?' Die
Reprasentationen des je Anderen - konfessionsbezogen sowohl in personeller
wie inhaltlicher, somit positioneller Hinsicht - bleibt eine Aufgabe, die auch
praktisch geiibt werden muss. Hier konnen und miissen an Studienorten mit
monokonfessioneller Auspragung Kooperationen mit inner- wie auBeruniversi-
taren akademischen Lernorten, flexiblere Studienmoglichkeiten und hoch-
schuldidaktische Labore und Szenarien geschaffen werden, um Perspektiven-
vielfalt und -verschrankung experimentell zu erkunden und dabei an der
Balancierung von transparenter, relationaler Positionalitait und gemeinsamer
Christlichkeit zu arbeiten. Inhaltlich bleibt dabei die Frage: Wie kann bei allem
Anspruch entschlackt werden? Die Wagenschein‘schen Prinzipien des Geneti-
schen (biografiebezogen, kulturgeschichtlich), Exemplarischen (ausgewahlt, le-
bensbezogen, elementar, an Beispielen) und Sokratischen (philosophisch, dia-
logorientiert) konnen fiir alle Phasen der Religionslehrkraftebildung Beachtung
finden. Die zweite Phase dient der Erprobung in konkreten Schul- und Unter-
richtsszenarien. Die dritte Phase der Fortbildung diirfte in naher Zukunft einer
der ersten Lernorte fiir den CRU werden - hier kann good practise von Religi-
onsunterricht aus erprobten kooperativen Settings auch in gemeinsamen For-
maten reflexiv weiterentwickelt werden. Insgesamt ist eine phasenverzahnende
Religionslehrkraftebildung synergetisch und in den allermeisten Fallen berei-
chernd.

Der niedersachsische Weg wird plausibler, lebendiger und 6kumenischer
sein, wenn auch zunehmend Praxen okumenisch gelebter Religion 6kumenisch
sichtbar werden, wie es bereits in gemeinsamen Schulgottesdiensten und reli-
giosen Feiern der Fall ist. Und fiir eine an Okumene orientierte, an Nachhaltigkeit
ausgerichtete Religionslehrkraftebildung, welche das Spektrum zwischen dis-
tanzierter Religiositit bis zu evangelikaler Frommigkeit bei angehenden Reli-
gionslehrkraften nicht aus dem Blick verliert, ist die komplementéare Verzahnung
der (Aus-)Bildungsorte mit Raumen und Formen religioser Praxis, deren Refle-
xion und Begleitung essenziell. Hier konnen kirchliche Studienbegleitungen und
Mentorate in den ersten und zweiten Ausbildungsphasen das Miteinander
starken; gemeinsame Lehrkraftegottesdienste, seelsorgliche Dimensionierungen
% Vgl. den Beitrag von Annette Scheunpflug in diesem Band.

3 Vgl. dazu das Heft PrTh 1 (2022), Hochschuldidaktik der Glaubenslehre.
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und gemeinsame Begehungen der Feiern zu Vokation und Missio canonica sind
Schritte auf diesem Weg.

Insgesamt braucht eine solche Entwicklung auf niedersachsischen wie an-
deren Wegen weiterhin ebenso wissenschaftliche Begleitung der Konzeptionie-
rung und Implementierung als auch Beforschung unterschiedlicher Aspekte
einer angedachten Religionslehrkraftebildung in gemeinsamer Verantwortung.






Kooperativer Religionsunterricht in
Sachsen-Anhalt

Anst6Be und Uberlegungen

Harald Schwillus

In Sachsen-Anhalt findet der Religionsunterricht auf Grundlage von Artikel 7.3
des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutschland statt. Auf diese Vorausset-
zung nimmt auch die Verfassung des Bundeslandes in Artikel 27.3 ausdriicklich
Bezug, wenn sie formuliert: »Ethikunterricht und Religionsunterricht sind an den
Schulen mit Ausnahme der bekenntnisgebundenen und bekenntnisfreien
Schulen ordentliche Lehrfacher. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes
wird der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der
Religionsgemeinschaften erteilt.«' Auf dieser gesetzlichen Grundlage sind der-
zeit in Sachsen-Anhalt evangelischer und katholischer Religions- sowie Ethik-
unterricht eingerichtet. Hinzu kommt, dass im Dezember 2020 die Kirchen des
Landes eine Vereinbarung unterzeichnet haben, um Formate eines konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts zuzulassen.” Die Entwicklungen in Sachsen-
Anhalt in Bezug auf einen kooperativen Religionsunterricht sind daher in Be-
wegung, so dass die folgenden Uberlegungen lediglich den aktuellen Diskussi-
onsstand abbilden konnen. Insofern ist es derzeit nicht moglich, ein elaboriertes
Konzept eines kooperativen Religionsunterrichts fiir das Bundesland vorzustel-
len.

Allgemein geht es jedoch in Zukunft darum, wie die Regelungen des
Grundgesetzes fiir einen Religionsunterricht an den Schulen Sachsen-Anhalts
weitergedacht werden konnen. Dabei wird es insbesondere darauf ankommen,
den Ethikunterricht in den Blick zu nehmen, da dieser unter den Bedingungen
einer tiberwiegend areligiosen Umgebung im Land eine bedeutende Konstante
darstellt. Hinzu kommt auch in Sachsen-Anhalt, dass in absehbarer Zeit auch
nichtchristliche Religionsgemeinschaften - wie etwa der Islam oder das Juden-

' Verfassung des Landes Sachsen-Anhalt vom 16.07.1992 (GVBI. S. 600), zuletzt gedndert
durch Gesetz vom 05.12.2014 (GVBL LSA, 494).

Vgl. Bistum Magdeburg, Religionsunterricht auf neuer Ebene. Kirchen in Sachsen-Anhalt
vereinbaren Kooperation im Religionsunterricht, www.bistum-magdeburg.de/aktuelles-
termine/presse-archiv/archiv-2020/kokoru-vereinbarung.html (Stand: 11.05.2023).
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tum - ihren Anspruch auf einen Religionsunterricht an der offentlichen Schule
einfordern werden. Fir das Judentum ist das mittlerweile geschehen, denn seit
2021 ist im Rahmen eines Schulversuchs in Halle (Saale) jiidischer Religions-
unterricht als ordentliches Unterrichtsfach eingerichtet.> Ob und wie es auch
einen islamischen Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt geben wird, ist derzeit
nicht absehbar. Interessant ist diese Frage aber nicht zuletzt deshalb, weil in
naher Zukunft voraussichtlich ebenso viele Muslim:innen im Land leben diirften
wie Katholik:innen.* Angesichts dieser Situation, die insgesamt angesichts einer
deutlichen Konfessions- und Religionslosigkeit der Bevolkerung Sachsen-An-
halts zu interpretieren ist, seien im Folgenden einige Uberlegungen zu einem
moglichen kooperativen Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt zusammenge-
tragen.

1 Rahmenbedingungen fiir den Religions- und
Ethikunterricht in Sachsen-Anhalt

Sachsen-Anhalt ist das deutsche Bundesland mit der geringsten Zahl an Kir-
chenmitgliedern. Hier sind von den insgesamt 2,25 Millionen Einwohner:innen
»12,2 % [...] evangelisch, 3,4 % katholisch. Ca. 80.000 gehoren einer anderen
Konfession bzw. Religion an (ca. 11.000 sind Mitglied der Neuapostolischen
Kirche, 45.000 gehoren zum Islam, zum Judentum und zu den Zeugen Jehovas).
Uber 80% der Bevélkerung sind konfessionslos.«’

Das alles hat natiirlich auch Auswirkungen auf die Teilnahme der Schii-
ler:innen am Ethik-und Religionsunterricht an den Schulen des Landes. So findet
der Ethikunterricht in allen Schulformen und Jahrgangsstufen nahezu voll-
standig in Lerngruppen im Klassenverband statt. Nur ganz selten bestehen
klassentibergreifende Gruppen. Ganz anders sieht das fiir den Religionsunter-
richt aus: An Grund- und Hauptschulen erfolgt er iiberwiegend in jahrgangs- oder
klassentibergreifenden Gruppen. An den Gymnasien ist er i.d.R. klassentiber-
greifend organisiert.® Davon ist der evangelische wie der katholische Religi-

Vgl. Pressemitteilung der Staatskanzlei des Landes Sachsen-Anhalt vom 12.10.2021.
Vgl. Michael Domsgen, Pladoyer fiir einen kooperativen Religionsunterricht. Eine Mo-
dellskizze vor dem Hintergrund sachsen-anhaltischer Erfahrungen, in: Der Religions-
unterricht der Zukunft. Modelle auf dem Priifstand mit Blick auf Sachsen-Anhalt, hg. von
Ders./Harald Schwillus, Berlin 2019, 175-187, 185.

Michael Domsgen/Harald Schwillus, Religion unterrichten in Sachsen-Anhalt, in: Reli-
gionsunterricht in den Landern der Bundesrepublik Deutschland. Neue empirische
Daten - Kontexte - Aktuelle Entwicklungen, hg. von Martin Rothgangel/Bernd Schroder,
Leipzig 2020, 365-393, 366.

¢ Vgl a.a.0., 379.
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onsunterricht gleichermaBen betroffen, doch stellt sich fiir Letzteren die Situation
noch herausfordernder dar, da er sich in einer doppelten Diasporasituation
wiederfindet. Er ist - zundchst ahnlich wie sein evangelisches Pendant - ein
Fach, das angesichts von tiber 80 % konfessionslosen Biirger:innen in Sachsen-
Anhalt in einer kirchlichen Diaspora verortet ist, dartiber hinaus jedoch zudem
eines, das in Beziehung zu einer konfessionellen christlichen Minderheit von
lediglich 3,4 % der Bevolkerung steht. Diese Situation des katholischen Religi-
onsunterrichts zog schon bei der Einflthrung von »Religion« als Schulfach in
Sachsen-Anhalt erhebliche Konsequenzen nach sich. Insbesondere aus der da-
mals vertretenen Uberzeugung heraus, dass der katholische Religionsunterricht
sich primér an die wenigen katholischen Schiiler:innen richte, wurde der Versuch
unternommen, diese wenigen katholischen Lernenden zu biindeln. Dies geschah
bisweilen in schuliibergreifenden Lerngruppen und wegen der einfacheren Or-
ganisierbarkeit auch in Raumen der Kirchengemeinden. Die Folge davon war
jedoch, dass der katholische Religionsunterricht mehr und mehr institutionell
aus den schulischen Verlaufen herausfiel und die konfessionelle Auspragung des
Faches »um den Preis der Marginalisierung in mehrfacher Hinsicht teuer erkauft
[...]«’ wurde.

Sowohl gesamtgesellschaftlich als auch bildungspolitisch gesehen, spricht
jedoch viel dafiir, Wege und Modelle zu entwickeln, die den konfessionellen
Religionsunterricht (auch den katholischen) in den Rdumen der offentlichen
Schulen verorten. Dort erreicht er nachweislich mehr Schiiler:innen als getaufte
iiberhaupt vorhanden sind, wird er doch offensichtlich auch von areligiosen
Lernenden als ein Unterrichtsangebot verstanden und wahrgenommen, das
substantiell mit »Religion« aus einer Perspektive vertraut macht, die nicht le-
diglich im distanzierten Beobachtungsmodus einer Religionskunde stattfindet.’
Dies wird in Sachsen-Anhalt besonders deutlich anhand der Zahlen, die fiir den
evangelischen Religionsunterricht vorliegen. Der Anteil an Teilnehmer:innen an
diesem Unterricht, die nicht getauft sind und deswegen als areligios eingestuft
werden konnen, liegt bei etwa 50 %.” Auch fiir den katholischen Religionsun-
terricht sind empirische Daten verfiigbar, die eine dhnliche Tendenz belegen.
Eine fiir das Schuljahr 2019/20 durchgefiihrte Befragung von katholischen

Michael Domsgen/Ulrike Witten, Religionsunterricht im Wandel. Ein Uberblick iiber
Entwicklungen in Deutschland, in: Religionsunterricht im Plausibilisierungsstress. In-
terdisziplindre Perspektiven auf aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen, hg.
von Dies., Bielefeld 2022, 17-69, 43.

Vgl. Carsten Gennerich u. a., Evangelischer Religionsunterricht. Empirische Befunde und
Perspektiven aus Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen und Sachsen, Evangelische Bil-
dungsberichterstattung, Bd. 5, Miinster/New York 2019, 39-68; Domsgen/Witten, Re-
ligionsunterricht im Wandel, 50.

Vgl. Domsgen/Witten, Religionsunterricht im Wandel, 50.
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Lehrkraften in Sachsen-Anhalt zur Zusammensetzung ihrer Lerngruppen be-
legte, dass bei einer durchschnittlichen GruppengroBe des katholischen Religi-
onsunterrichts von 11,6 Schiiler:innen neben evangelisch Getauften auch Ler-
nende daran teilnahmen, die als areligios eingestuft werden konnen. Es zeigte
sich, dass durchschnittlich 29,5 % der Schiiler:innen im katholischen Religi-
onsunterricht am Lernort Schule dieser Gruppe zugeordnet werden konnten.
Diese Beobachtungen unterstreichen noch einmal deutlich die Bedeutung des
schulischen Kontexts fiir den Religionsunterricht."

2 Der konfessionelle Religionsunterricht als
Gestaltungsaufgabe

All diese Beobachtungen finden vor zwei>Hintergriinden statt: einerseits vor der
Tatsache, dass auch in Sachsen-Anhalt Art 7.3 des GG gilt, und andererseits vor
der Beobachtung, dass sowohl in der Landesverfassung als auch im Schulgesetz
eine Erweiterung dieser grundgesetzlichen Vorgaben vorgenommen worden ist.
Dies belegt, dass hierbei offenbar ein gewisser Interpretationsspielraum exis-
tiert.'! Darauf weist auch Michael Domsgen hin:

»Anders als im Grundgesetz wird der Ethikunterricht von vornherein als ordentliches
Lehrfach verankert und damit dem Religionsunterricht gleichgestellt. Dabei fungiert
er nicht nur als Angebot fiir die tibergroBe Mehrheit der konfessionslosen Schiile-
rinnen und Schiiler, so wie der Religionsunterricht nicht nur auf die konfessionell
gebundenen Kinder und Jugendlichen ausgerichtet ist. Vielmehr spricht das Schul-
gesetz ausdriicklich von alternativen Unterrichtsangeboten. Religions- und Ethik-
unterricht sind ordentliche Lehrfiacher, von denen eines gewéhlt werden muss. Der
Fokus liegt hier auf der freien Wahl. Nicht die Konfessionszugehorigkeit dient als
Zuordnungskriterium, sondern das Votum der Eltern bzw. ihrer religionsmiindigen
Kinder. [... Wichtig] ist an dieser Stelle [...], dass der Religionsunterricht, gemeinsam
mit dem Ethikunterricht, von vornherein als eine mogliche Option fiir alle Schiile-
rinnen und Schiiler, also unabhingig von ihrer Konfessionszugehdorigkeit, eingefiihrt
wird. Damit werden die grundgesetzlichen Vorgaben aufgenommen und situations-
gerecht verandert. Einerseits kommt es durch die Aufnahme des Ethikunterrichts als

Vgl. Harald Schwillus, Zahlen und Fakten zu konfessionslosen Schiiler:innen in Ost und
West, in: Konfessionslosigkeit als Normalfall. Religions- und Ethikunterricht in saku-
laren Kontexten, hg. von Ulrich Kropa¢/Mirjam Schambeck, Freiburg i. Br. 2022, 46-59,
56f.

Vgl. Michael Domsgen, Religionsunterricht in Ostdeutschland. Die Einfiihrung des
evangelischen Religionsunterrichts in Sachsen-Anhalt als religionspadagogisches Pro-
blem, in: APrTh 13, Leipzig 1998, 192-353.
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ordentliches Lehrfach zu einer Erweiterung der Regelungen. Andererseits wird
hinsichtlich des Religionsunterrichts an den Vorgaben festgehalten, wobei sie neu
interpretiert werden.«'?

Eine fiir Sachsen-Anhalt nicht unerhebliche bildungspolitische Folge dieser
Neujustierung der grundgesetzlichen Regelungen zum Religionsunterricht ist,
dass er damit unter den spezifischen Bedingungen dieses Bundeslandes eine
deutliche schulische Verortung erfahrt.

Vor diesem Hintergrund stehen dann aber auch konfessionell-kooperative
Formate des Religionsunterrichts vor spezifischen Aufgaben, da mit dem evan-
gelischen und dem katholischen Religionsunterricht zwei unterschiedlich grofe
Partner miteinander kooperieren sollen. Zudem birgt dieses Ungleichgewicht
nicht unerhebliche Herausforderungen fiir die Gestaltung eines in Bezug auf den
Ethikunterricht zukiinftig kooperativen Religionsunterrichts an den Schulen. Es
stellen sich hier Fragen nach der Austarierung der christlich-konfessionellen
Vielfalt in einem konfessionell-kooperativen Unterricht ebenso wie die der Ein-
beziehung weiterer andersreligioser Religionsunterrichte sowie insbesondere
des Ethikunterrichts.

Ein »klassischer¢ konfessionell-kooperativer evangelisch-katholischer Reli-
gionsunterricht ist in Sachsen-Anhalt schlichtweg aufgrund des hochst diver-
gierenden Vorhandenseins beider Facher an den Schulen und aufgrund der
hochst unterschiedlichen Anzahl der jeweils zur Verfiigung stehenden Lehrkréfte
nur selten moglich. Anders als in weiten Teilen der alten Bundesrepublik, in
denen Formen der wechselseitigen Anerkennung des jeweiligen Religionsun-
terrichtes mittlerweile hdufig sind, kann dies unter den Bedingungen in Sachsen-
Anhalt so nicht gelingen. Der kleinere - katholische - Partner kann dies nicht
leisten, da ein regelmaBiger verbindlicher Fachlehrendenwechsel hier schon rein
quantitativ nur sehr eingeschrinkt moglich ist."

Aufgrund dieser Rahmenbedingungen ist die Vereinbarung der Kirchen in
Sachsen-Anhalt zur Implementierung eines konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts einerseits sehr zu begriiBen, da sie Moglichkeiten zur Zusam-
menarbeit von evangelischem und katholischem Religionsunterricht eroffnet.
Zugleich ist sie mit einer gewissen Zuriickhaltung zu betrachten, da sie - wie
angedeutet - unausgesprochen von einer Situation ausgeht, bei der die beiden
christlichen Religionsunterrichte an den Schulstandorten auch tatsachlich ge-
meinsam vorhanden sind. Dies wird der Situation an vielen Schulen des Landes
jedoch nicht gerecht. Hier sind daher weitergehende Uberlegungen angezeigt, die
an die tatsachlich vorhandene Situation angepasst sind und zugleich strukturell

12

Domsgen, Pladoyer, 175f.
3 Vgl.a.a.0. 178-181.
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Moglichkeiten eroffnen, wie konfessionelle Vielfalt als Reichtum in einem kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterricht gestaltet werden kann.

3 Die Vereinbarung der Kirchen in Sachsen-Anhalt
zum kooperativen Religionsunterricht

Eine neue Dynamik erhielten die Uberlegungen fiir einen kooperativen Religi-
onsunterricht in Sachsen-Anhalt durch die Veroffentlichung der Deutschen Bi-
schofskonferenz zur Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts aus dem
Jahre 2016, die ausdriicklich Kooperationsmodelle ermoglicht, die auf die jeweils
regionalen Bedingungen abgestimmt sind.'* Seitens der EKD ist Ahnliches be-
reits 2014 erklirt worden." Letztlich geht es darum, jeweils regional und lokal
riickgebundene Settings eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts
zu kreieren.'®

Gelingen solche Modelle, konnten sie auch anregend sein fiir die Einbindung
von Religionsunterrichten anderer christlicher Konfessionen - und letztlich auch
anderer Religionen - in den Kontext religionsbezogener Bildung an den offent-
lichen Schulen Sachsen-Anhalts. Der Konfessionalitit kommt in diesem Zu-
sammenhang eine besondere Bedeutung zu, die auch Michael Domsgen her-
vorhebt:

»Dass in der Konfessionalitdt im Sinne einer erkennbaren und kommunizierbaren
Positionalitat ein hohes Gut des gegenwartigen Religionsunterrichtsmodells liegt, ist
festzuhalten und sollte die Grundlage aller Uberlegungen zur Weiterentwicklung
bilden. Vor dem Hintergrund der [...] in der Wahlifreiheit angelegten Perspektive einer
grundsétzlichen Orientierung an allen Schiilerinnen und Schiilern, also nicht nur an
den konfessionell gebundenen, liegt eine wesentliche Grundrichtung, die zu beachten
ist. Modelle der konfessionellen Kooperation orientieren sich, wie im Ubrigen der
konfessionelle Religionsunterricht auch, nicht daran, )Kinder und Jugendliche in
einer Religion oder Konfession zu beheimaten.« Vielmehr geht es um einen )Beitrag
zur konfessionellen, religiosen oder weltanschaulichen Identitdt der einzelnen
Schiilerin bzw. des einzelnen Schiilers, insofern sie »in der authentischen Begegnung
und Auseinandersetzung mit der jeweils anderen Konfession« darin unterstiitzt

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des konfessionellen

Religionsunterrichts. Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen mit dem

evangelischen Religionsunterricht (Die deutschen Bischofe 103), Bonn 2016, 6.

5 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Religidse Orientierung gewinnen. Evangelischer Reli-
gionsunterricht als Beitrag zu einer pluralititsfahigen Schule. Eine Denkschrift des Rates
der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh 2014.

16 Vgl. Zentralkomitee der deutschen Katholiken, Fiir einen zukunftsfihigen Religions-

unterricht. Konfessionell, kooperativ, dialogisch, Bonn 2017, 10.
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werden, die erworbene Identitdt zu anderen Positionen und Identitaten in Beziehung
zu setzen«. Der authentischen Begegnung kommt dabei - gerade im Kontext mehr-
heitlicher Konfessionslosigkeit - eine entscheidende Bedeutung zu, wird dadurch
doch der Zusammenhang von AuBen- und Binnenperspektive bewahrt, der fiir reli-
givse Bildung so grundlegend ist.«'”

Einen Schritt hin auf die hier angesprochene und zum Ausdruck kommende
Neuausrichtung des Konfessionalitatsprinzips unter den Bedingungen des Lan-
des Sachsen-Anhalt bedeutet die bereits erwahnte, im Dezember 2020 unter-
zeichnete »Vereinbarung zwischen den Bistiimern Magdeburg, dem Erzbistum
Berlin und der Evangelischen Landeskirche Anhalts, der Evangelischen Kirche in
Mitteldeutschland, der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche in Braun-
schweig, der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg sowie der Evangelisch-
Lutherischen Landeskirche Sachsens zum konfessionellen Religionsunterricht in
kooperativer Profilierung im Land Sachsen-Anhalt«.'® Ihr Text ist deutlich ge-
pragt durch einen Rahmen, der auf eine interkonfessionelle Zusammenarbeit des
evangelischen und katholischen Religionsunterrichts in Sachsen-Anhalt ausge-
richtet ist, wahrend ihr Titel dies in dieser Deutlichkeit nicht beinhaltet, sondern
allgemeiner von einem konfessionellen Religionsunterricht in kooperativer
Profilierung spricht. Nimmt man auf diese Nuance Bezug, konnten sich weiter-
gehende Moglichkeiten ergeben, die u.a. auch eine engere Kooperation mit dem
Ethikunterricht ins Auge fassen sowie Denkperspektiven eroffnen, wie in Zu-
kunft Angebote von Religionsunterrichten anderer Religionen und Glaubens-
gemeinschaften in den schulischen Kontext integriert werden konnten.

Die Vereinbarung formuliert nach einer Vorbemerkung zum sédkularen
Umfeld in Sachsen-Anhalt und zur Profilierung des Religionsunterrichts als einer
bildungsdiakonischen Aufgabe beider Kirchen (Punkt 1) sowie nach einem Blick
auf die rechtlichen Rahmenbedingungen (Punkt 2) die Ziele der vereinbarten

7" Domsgen, Plidoyer, 181; vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Konfessionell-kooperativ er-

teilter Religionsunterricht. Grundlagen, Standards und Zielsetzungen [= EKD-Texte 128],
Hannover 2018, 13, 17; Bernhard Dressler, Unterscheidungen. Religion und Bildung,
Leipzig 2000, 145.

Vereinbarung zwischen den Bistiimern Magdeburg, dem Erzbistum Berlin und der
Evangelischen Landeskirche Anhalts, der Evangelischen Kirche in Mitteldeutschland,
der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche in Braunschweig, der Evangelischen Kirche
in Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz sowie der Evangelisch-Lutherischen
Landeskirche Sachsens zum konfessionellen Religionsunterricht in kooperativer Profi-
lierung im Land Sachsen-Anhalt, 1-6, www.edith-stein-schulstiftung.de/religionsun-
terricht/konfessionell-kooperativer-religionsunterricht/ (Stand: 11.11.2022); die Ver-

18

einbarung wurde wirksam mit dem Posteingang der letzten Zustimmung am 12.02.
2021.
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konfessionellen Kooperation (Punkt 3), bevor sie unter Punkt 4 auf die Voraus-
setzungen der konfessionellen Kooperation zu sprechen kommt:

»Die Verantwortung fiir die Unterrichtsausgestaltung der Kooperation liegt bei den
entsprechenden Lehrkriften in Abstimmung mit Eltern bzw. religionsmiindigen
Schiilerinnen und Schiilern, Fachschaft und Schulleitung. Kooperativer Religions-
unterricht kann sowohl durch staatliche als auch kirchliche Religionslehrkrafte er-
teilt werden. Die Bezeichnung des kooperativ erteilten Religionsunterrichtes richtet
sich nach dem Bekenntnis der Kirche, die der Lehrkraft die Unterrichtserlaubnis
erteilt hat, d. h. er fiihrt entweder die Bezeichnung evangelischer¢ oder ykatholischer«
Religionsunterricht.

Die Einrichtung des konfessionellen Religionsunterrichts in kooperativer Pro-
filierung setzt das Vorhandensein von kooperierenden Lehrkraften unterschiedlicher
Konfession voraus und ist in unterschiedlichen Formaten moglich. Dabei wird fol-
gendes Spektrum erdffnet:

1. Kooperation von eingerichtetem evangelischem und katholischem Religions-
unterricht an einer Schule in vielfaltigen Arrangements und Projekten.

2. Kooperation von evangelischem und katholischem Religionsunterricht mit
mindestens einmaligem Wechsel der Lehrkréfte jeweils in der Primar- und Se-

kundarstufe I.

Die konkrete Ausgestaltung des kooperierenden Unterrichtsformats, das oben ge-
nannte Voraussetzungen erfiillt, kann regional verschieden und unterschiedlich sein.
Eine Ausnahme von den genannten Voraussetzungen konfessioneller Kooperation
kann von den fiir den Religionsunterricht zustdndigen kirchlichen Stellen erteilt
werden.«"’

Letztlich gehen diese Uberlegungen weiterhin davon aus, dass an den Schulen
Sachsen-Anhalts jeweils sowohl evangelischer als auch katholischer Religions-
unterricht vorhanden ist, damit eine solche Kooperation tiberhaupt moglich wird.
Dies wird jedoch - wie oben bereits erwahnt - der tatsachlichen Situation im Land
nicht gerecht, da der katholische Religionsunterricht nicht in gleicher Frequenz
angeboten wird.

Es verwundert daher nicht, dass auf Grundlage der in der Vereinbarung
formulierten Voraussetzung des »Vorhandensein[s] von kooperierenden Lehr-
kraften unterschiedlicher Konfession« (Punkt 4) derzeit lediglich an vier Schulen
in Sachsen-Anhalt eine entsprechende Umsetzung mit der Entwicklung eines
jeweils schulspezifischen Curriculums durchgefiihrt wird.*

¥ Aa0.,2-3.

2 Es handelt sich um die folgenden Schulen (Auskunft der Edith-Stein-Schulstiftung, Sept.
2022): Naumburg: Landesschule Pforta, Aschersleben: Adam-Olearius-Schule, Magde-
burg: Norbertusgymnasium, Halle: Marguerite Friedlaender Gesamtschule.
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Dennoch eroffnet ein ebenfalls unter Punkt 4 der Vereinbarung gegebener
Hinweis auf Ausnahmen, die durch die zustandigen kirchlichen Stellen erteilt
werden konnen, weitere Perspektiven, diesen eng umgrenzten Rahmen zu
uberschreiten und weiterfithrende Konzepte fiir einen konfessionellen Religi-
onsunterricht zu entwickeln, der einerseits die »Gemeinsamkeiten als auch
Verschiedenheiten der Konfessionen«’' wahrnimmt und als Reichtum wert-
schatzt sowie andererseits iiber Kooperationsmodelle iiber diesen Rahmen hin-
aus ermoglicht und entwickelt.

4 Kooperativer Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt
weitergedacht

Mit der Vereinbarung der Kirchen in Sachsen-Anhalt zum kooperativen Religi-
onsunterricht wurden damit Prozesse angestoBen, die eine Weiterentwicklung
der Interpretation von Artikel 7.3 GG ermoglichen. Zum einen wird es darum
gehen, den Reichtum der unterschiedlichen Traditionen und Theologien der
christlichen Konfessionen in einem konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt nicht einzuebnen, sondern Modelle zu entwickeln, die diese sichtbar und
erfahrbar machen, um tatsachlich ein auf ein inhaltlich gefiilltes Bekenntnis
ausgerichtetes Fach an der Schule zu halten. Zum anderen besteht die Aufgabe,
einen kooperativen Religionsunterricht zu gestalten, der angesichts eines in
Sachsen-Anhalt vor allem areligiosen Umfelds eine engere Zusammenarbeit mit
dem Ethikunterricht sucht sowie im Rahmen einer sich auch hier immer starker
pluralisierenden religiosen Landschaft eine dialogische Offenheit besitzt, um
andere religionsgebundene Standpunkte in der 6ffentlichen Schule aufscheinen
zu lassen.

Vor einem solchen Hintergrund kénnen dann Uberlegungen angestellt
werden, die vor allem den bildungsdiakonischen Charakter des Religionsun-
terrichts nochmals verdeutlichen. Dabei ginge es dann auch um eine weitere
Profilierung der Bedeutung dieses Faches als eines Ortes in der Offentlichkeit
einer pluralen und freien Gesellschaft, an dem auch der Weltdeutungsmodus
yReligion« in vielfaltiger Weise authentisch kommuniziert werden kann.

4.1 Konfessionellen Reichtum im konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht sichtbar machen

Wenn es daher also in einem ersten Schritt darum geht, einen tatsachlich kon-
fessionell-kooperativen evangelisch-katholischen Religionsunterricht an mog-

2l Vereinbarung zwischen den Bistiimern [...] zum konfessionellen Religionsunterricht, 2.
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lichst vielen Standorten in Sachsen-Anhalt zu verwirklichen, ist Mut und Ex-
perimentierfreude fiir neue Ideen und deren Erprobung bei allen Beteiligten
notig. Gerade dieses Bundesland mit seiner duBerst geringen Anzahl an Kir-
chenmitgliedern konnte hierbei durchaus als eine Art von Laboratorium dienen.
Dies hat dann Folgen fiir unterschiedliche Player: Einerseits ist die Politik des
Landes aufgefordert, den Religionsunterricht noch mehr als bisher nicht lediglich
als eine)Veranstaltung( zu begreifen, die sich vorzugsweise an Kirchenmitglieder
richtet, und andererseits sind die Kirchen darin zu bestarken, dieses Fach noch
deutlicher als ein Angebot fiir alle Schiiler:innen - ganz gleich ob sie einer Kirche
angehoren oder nicht - zu profilieren. Von staatlicher Seite konnte dies bei-
spielsweise eine Einstellungspolitik fiir das Referendariat und die spatere An-
stellung im Landesschuldienst unterstiitzen, bei der die Bewerber:innen mit der
Fakultas fiir evangelische bzw. katholische Religion und einem weiteren Un-
terrichtsfach gemaB ihrer erbrachten Leistungen in einem gemeinsamen Be-
werbungs- und Einstellungsverfahren eingestellt wiirden. Weitere Uberlegungen
konnten dartiber hinaus fiir Bewerber:innen mit dem Drittfach »Religion« ange-
stellt werden. Sachsen-Anhalt wiirde m. E. auf diese Weise seine Bereitschaft fir
eine sichtbare plurale Gesellschaft im Raum der Schule glaubwiirdig nachweisen.

»Um daraus dann tatsdchlich ein Angebot eines konfessionell-kooperativen Unter-
richts machen zu konnen - und nur dies diirfte der schlichtweg vorhandenen kon-
fessionellen Differenzierung gerecht werden -, ware zu tiberlegen, ob nicht soge-
nannte Springer angestellt werden konnten, die zu 50 % an einer Schule fest
verankert sind und die tibrigen 50 % ihres Deputats als Vertreterinnen bzw. Vertreter
der jeweils anderen Konfession in den konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richt im Umfeld zeitweise einbringen.«*

4.2 Kommunikation von Religion als kooperative Aufgabe

Hierzu sei zunéchst eine grundsitzliche Uberlegung von Michael Domsgen und
Ulrike Witten zitiert, die vor dem Hintergrund einer positiven Religionsfreiheit
darauf hinweist, dass damit auch ein gewisses Dilemma verbunden ist, das mit
dem Recht auf Abmeldung vom Religionsunterricht einhergeht: Dieses

»[...] tritt vor allem dort in aller Deutlichkeit vor Augen, wo der konfessionelle Reli-
gionsunterricht nur einen kleinen Teil der Schiilerschaft erreicht [wie eben in
Sachsen-Anhalt]. Auch religionsdidaktisch gesehen ist Positionalitdt unverzichtbar,
aber in Kopplung mit dem Recht auf (negative) Religionsfreiheit kann sie zur Be- oder

22 Harald Schwillus, Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt. Eine Bestandsaufnahme in

katholischer Perspektive, in: Domsgen/Schwillus, Religionsunterricht, 27-37, 35.
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gar Verhinderung religioser Bildung werden, insofern Eltern bzw. religionsmiindige
Jugendliche den Religionsunterricht von vornherein ausschlieBen und eine religi-
onsdidaktisch profilierte Begegnung mit Religion ausbleibt.¢*

Eine solche Begegnung mit Religion im Religionsunterricht ist jedoch - wie
bereits erwahnt - keine katechetische, sondern eine fiir alle Schiiler:innen offene
bildungsdiakonische Aufgabe. Vor diesem Hintergrund bildet Konfessionalitat
demnach zwar den Ausgangs-, nicht jedoch den Zielpunkt religioser Bildung im
schulischen Kontext. Wenn dem aber so ist, dann

»stellt sich die Frage, ob es wirklich geboten ist, den Religionsunterricht im Lichte der
Religionsausiibung zu begreifen und ihn dann folgerichtig unter den Schutz der
Religionsfreiheit zu stellen. In Sachsen-Anhalt zum Beispiel fithrt das dazu, dass vier
von finf Schiiler*innen kein positionell religioses Bildungsangebot erhalten, sondern
Religion nur im Rahmen des Ethikunterrichts begegnen. Religionsfreiheit wird hier
unter der Hand zum Recht der Nichtbegegnung mit Religion im Modus der Positio-
nalitit.¢**

Zu einem solchen Zusammenhang gehort dann auch ein neuer Blick auf das
Verhaltnis von Religions- und Ethikunterricht. Zu iberlegen ware, ob in Sachsen-
Anhalt angesichts der verfassungs- und schulrechtlichen Beschreibung des Re-
ligions- und Ethikunterrichts als gleichgestellter Alternativfacher nicht auch
schulorganisatorisch eine Fachergruppe anzustreben wére, die diese Facher als
Unterrichtsangebote versteht, die sich zwar nicht gegenseitig ersetzen konnen,
aber in komplementirer Weise aufeinander bezogen sind.?®

5 »Work in progress«

Angesichts der dargestellten Umstdnde und Entwicklungen kann in Sachsen-
Anhalt in Bezug auf die Zukunft des Religionsunterrichts durchaus von einem
yWork in progress« gesprochen werden. Als Zusammenfassung der vorausge-
gangenen Uberlegungen seien daher einige diesbeziigliche Gedanken Michael
Domsgens zitiert:

»Der Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt steht vor einer doppelten Aufgabe. Ei-
nerseits soll Kindern und Jugendlichen, die bisher in ihrer Lebensgeschichte keine
Beriihrungen mit Religion als einer Praxis hatten, die Moglichkeit gegeben werden,

2 Domsgen/Witten, Religionsunterricht, 24.

2 Ebd.
2 Vgl. a.a.0., 36.
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26

das Christentum als einen Teil unserer Kultur kennenzulernen. [...] Begrifflich zu
fassen wire das im Terminus eines kooperativen Religionsunterrichts. Er ist zum
einen auf die Kooperation zwischen dem evangelischen und katholischen Religi-
onsunterricht bezogen. [...] Zum anderen hat der Religionsunterricht immer auch die
Kooperation mit dem Ethikunterricht zu suchen. [...] Ein kooperativer Religionsun-
terricht konnte auf diese Weise zu einem Forum Religion werden, der sich aus einer
bestimmten Position heraus auch den Perspektiven und Positionen anderer Reli-
gionen offnet, um auf diese Weise authentische Begegnungen zu ermoglichen. [...]
Evangelischer und katholischer Religionsunterricht konnten so zum Religionsun-
terricht fiir Sachsen-Anhalt werden, der sich daraus resultierend der Kooperation mit
dem Ethikunterricht in neuer Weise stellen konnte. Auch den Ethikschiilerinnen und
-schiilern wiirde sich damit die Perspektive einer authentischen Begegnung mit
Religion ergeben. Zugleich konnten Kommunikationsrdume geschaffen werden, in
dem sich die Schiilerschaft insgesamt tiiber religiose Fragen und Praktiken ver-
standigen kénnte und auch miisste.¢*

Domsgen, Pladoyer, 182-185.



Sonderfall oder Fenster in die
Zukunft?

Religionsunterricht und Religionslehrer:innenbildung
in Berlin

Henrik Simojoki

1 Einleitung: Berlin, Berlin — zwei religionsdidaktische
Perspektiven auf die Hauptstadt

Wenn in religionspadagogischen Kreisen von Berlin die Rede ist, fallen die Re-
aktionen und Zuschreibungen oft auffallig disparat aus. Fiir manche erscheint die
Hauptstadt Deutschlands als ein Kontext, an dem Entwicklungen ansichtig
werden, die auch anderen Regionen Deutschlands auf kurz oder lang blithen
werden. Je positiver die zugrundeliegenden Einstellungen zur religiosen Plura-
lisierung und Globalisierung, desto optimistischer fallt diese Einschatzung aus.
Nicht selten wird sie jedoch in einem resignativen Grundton vorgebracht - Berlin
erscheint dann als urbanes Menetekel absorbierender Sakularitat, die irgend-
wann auch den Religionsunterricht im eigenen Kontext einholt. Andere wie-
derum deklarieren Berlin zum Sonderfall, der aufgrund seiner historischen
Spezifitat und seiner verfassungsrechtlichen Ausnahmebedingungen von nur
geringer Aufschlusskraft fiir die Entwicklung des Religionsunterrichts in ande-
ren Bundeslandern ist und daher auch kaum religionsdidaktische Lernpotenziale
entbindet.

Vor diesem Hintergrund versucht sich der vorliegende Beitrag in drei
Schritten an einer Profilscharfung. Zunachst werden die religionsbezogenen
Kontextbedingungen und dann die aktuelle Situation des Religionsunterrichts in
Berlin beschrieben, mit der Pointe, dass Berlin in religionsdidaktischer Hinsicht
beides ist: ein Sonderfall und ein Fenster in die Zukunft. Der dritte Teil nimmt
eine starker entwicklungsorientierte Perspektive ein: Am Beispiel der univer-
sitaren Ausbildung von Religionslehrer:innen soll gezeigt werden, wie die
skizzierten Herausforderungen und Potenziale von den Akteur:innen vor Ort
gegenwartig adressiert und auf eine zukunftsfahige theologisch-religionspéd-
agogische Professionalisierung hin konzeptionell weitergedacht werden.
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2 Religionsdemografische und religionskulturelle
Rahmenbedingungen

Berlin ist mit mehr als 3,82 Millionen Einwohner:innen die mit einigem Abstand
bevilkerungsreichste Stadt Deutschlands.! In dieser GroBstadt verbinden sich
gleich mehrere religionsbezogene Transformationsdynamiken, die teilweise re-
gional spezifisch sind und teilweise als typisch urban gelten konnen, zu einer
spezifischen Melange.

Beides - das Typische und Spezifische - tritt zutage, wenn man den Berliner
Kontext unter dem Gesichtspunkt der Sakularisierung in den Blick nimmt: Wie in
anderen deutschen Millionenstadten wie Hamburg, Miinchen oder Koln ist die
religiose Entwicklung in Berlin durch tiefgreifende Entkirchlichungsschiibe ge-
kennzeichnet. Und doch fallt Berlin aus der Reihe, liegt doch der Anteil der Nicht-
Kirchenzugehorigen hier um einiges hoher als in den genannten urbanen Bal-
lungsraumen. Im Juni 2022 gehorten den amtlichen Statistiken nach knapp 13 %
der Einwohner:innen Berlins der Evangelischen Kirche Berlin-Brandenburg-
schlesische Oberlausitz (EKBO) als der lokalen Gliedkirche der EKD an und
weitere 7,5% der romisch-katholischen Kirche, konkret: dem Erzbistum Berlin.
Damit bilden die Mitglieder dieser Kirchen in Berlin eine Minoritit, die zusam-
mengenommen gerade mal ein Fiinftel der Stadtbevolkerung umfasst. Die
Minderheitssituation kennzeichnet alle Berliner Bezirke, auch wenn sich die
Verhiltnisse in den ostlichen und westlichen Stadtteilen zum Teil deutlich un-
terscheiden: So liegt der Anteil von Landeskirchlich-Evangelischen und Romisch-
Katholischen im eher wohlhabend-biirgerlichen Westbezirk Steglitz-Zehlendorf
bei immerhin 33 %, wahrend im Ostbezirk Marzahn-Hellersdorf mittlerweile
weniger als 10 % der Einwohner:innen einer der beiden »groBen« christlichen
Kirchen in Deutschland angehoren.

Die Nachwirkungen der »forcierten Siakularisierung« als »Bildungserbe der
DDR« werden in Berlin auch schulkulturell und bildungspolitisch greifbar in
einer Grundhaltung, die Emilia Handke treffend als »komplexe habitualisierte
Distanz gegentiber expliziter Form von Religion und religioser Vergemein-
schaftung«’ beschrieben hat. Viele Berliner Religionslehrer:innen berichten von
Vorbehalten, von Geringschatzung und von Marginalisierungserfahrungen in

Zur Bevolkerungsentwicklung vgl. Statistik Berlin Brandenburg (Hg.), Statistischer
Bericht. Einwohnerregisterstatistik Berlin 30.06.2022, 37, https://download.statistik-
berlin-brandenburg.de/b62ab794a3b687b0/580dc2ch49e5/SB_A01-05-00_2022h01 _
BE.pdf (Stand: 15.12.2022). Alle weiteren Angaben in diesem Abschnitt stiitzen sich auf
diese Zusammenstellung.

Emilia Handke, Die forcierte Sakularisierung und ihre Nachwirkung. Das Bildungserbe
der DDR am Beispiel Religioser Jugendfeiern in Ostdeutschland, in: Zeitschrift fiir Pa-
dagogik und Theologie 71 (2019), 39-48, 39.
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Kollegien und Schulleitungen - und dem auf lange Sicht zermiirbenden Gefiihl,
bei der eigenen Berufsausiibung stetigem Plausibilisierungsdruck, strukturellen
Widerstanden und mentalen Barrieren ausgesetzt zu sein.

Jedoch fangt die Sdkularisierungsperspektive religionshermeneutisch nur
eine Seite der Medaille ein. Berlin ist keineswegs nur eine sakular gestimmte
GroBstadt, sondern ebenso eine religios hochgradig plurale globale Metropole.
Nach amtlichen Schatzungen sind tiber 250 Religionsgemeinschaften in Berlin
vertreten und aktiv.’ Bine genauere Quantifizierung ist mangels statistischer
Erfassung schwierig. Unabweisbar ist aber, dass es in Berlin ein reiches isla-
misches Gemeindeleben gibt.* Die Anzahl von Muslim:innen wichst kontinu-
ierlich und konnte laut Schatzungen ca. 9 % der Berliner Gesamtbevolkerung
umfassen.’ Zudem ist, mitbedingt durch den Zuzug von Spitaussiedler:innen aus
den Nachfolgestaaten der Sowjetunion, die Anzahl jiidischer Menschen in Berlin
seit 1990 deutlich angewachsen, mit einer »deutschlandweit in ihrer Vielfalt
beispiellosen Landschaft an judischen Gemeinde- und gemeindeunabhéangigen
Einrichtungen«®. Aufgrund dieser Vielgestaltigkeit und Vitalitéit ist Berlin ins-
besondere fiir jiingere Jidinnen und Juden ein »Sehnsuchtsort [geworden], der
sie aus dem gesamten Bundesgebiet zum Studium, Arbeiten oder auf ihrer Suche
nach einem facettenreichen jiidischen Leben anzieht«”. Auch Buddhismus und
Hinduismus sind in Berlin in wachsendem MaBe prasent, was sich auch im
Stadtbild immer deutlicher bemerkbar macht, etwa in Form von neu errichteten
Tempeln und Klostern oder, wie im Friedhof Ruhleben,® durch die Einrichtung
entsprechender Graberfelder. Genehmigt von der Senatsverwaltung fiir Bildung,
Jugend und Familien, wird an den offentlichen Schulen in Berlin seit 2003

Vgl. Senatsverwaltung fiir Kultur und Gesellschaftlichen Zusammenhalt Berlin, Religion
und Weltanschauung, www.berlin.de/sen/kulteu/religion-und-weltanschauung/ (Stand:
15.12.2022).

Vgl. Erlanger Zentrum fiir Islam und Recht in Europa (EZIRE) u.a. (Hg.), Islamisches
Gemeindeleben in Berlin, Berlin 2018, www.berlin.de/sen/kulteu/religion-und-weltan-
schauung/artikel.720778.php (Stand: 15.12.2022).

Vgl. Riem Spielhaus, Anzahl der in Berlin lebenden Muslim*innen, in: EZIRE u.a., Is-
lamisches Gemeindeleben, 21 f.

Alina Gromova, Generation »koscher light«. Urbane Raume und Praxen junger rus-
sischsprachiger Juden in Berlin, Bielefeld 2013, 14; vgl. auch Alexander Jungmann,
Judisches Leben in Berlin. Der aktuelle Wandel in einer metropolitanen Diasporage-
meinschaft, Bielefeld 2007.

7 A.a.0,13.

8 Siehe Wikipedia, Friedhof Ruhleben, https;//de.wikipedia.org/wiki/Friedhof _Ruhleben
(Stand: 15.12.2022).
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buddhistischer Religionsunterricht angeboten.’ Diese in den letzten Jahrzehnten
noch merklich beschleunigte religiose Pluralisierung spiegelt sich in einem
mittlerweile fast uniiberschaubaren Netz an interreligiosen Initiativen wider,"
das im Interreligiosen Stadtplan des Berliner Forums der Religion zumindest in
Ausschnitten einsehbar ist.''

Das spezifische Profil Berlins erschlieBt sich jedoch erst, wenn man beide
Perspektiven - Sakularisierung und religiose Pluralisierung - miteinander
verschrankt. Dann zeigt sich zunachst, dass das komplexe Ineinander von Re-
ligionsdistanz bzw. -kritik und religioser Vitalitait bzw. Dynamisierung keines-
wegs spannungslos zu denken ist. Wie sehr insbesondere die auch schulisch
sichtbare Prasenz des Islam in Teilen der Stadtoffentlichkeit als Bedrohung
aufgefasst wird, fithren die andauernden und aufgrund ihrer islamophoben
Grundtone besorgniserregenden Auseinandersetzungen um die vom Bezirksamt
Neukolln angestrebte Einrichtung einer »Anlauf- und Registerstelle konfronta-
tive Religionsbekundung« vor Augen.'? Zudem belegen neuere Studien zur is-
lambezogenen Diskriminierung, dass sich muslimische Schiiler:innen in ihrem
Schulalltag mit antimuslimischen oder islamfeindlichen Haltungen ihrer Lehr-
krifte konfrontiert sehen.'® Laut einer religionshezogenen Auswertung der Be-
schwerdedaten der Berliner Anlaufstellen fiir Diskriminierungsschutz an Schu-
len »handelte es sich [...] bei dem GroBteil der Diskriminierungsmeldungen um
Diskriminierungen, die von Lehrkréften, Schulpersonal und der Schule ausgin-
geng'*. SchlieBlich steht der bemerkenswerten Renaissance jiidischen Lebens in
Berlin ein alarmierender Anstieg antisemitischer Vorfalle gegeniiber, gerade

? Siehe Buddhistische Gesellschaft Berlin e.V., Buddhistischer Religionsunterricht,
www.buddhistischer-religionsunterricht.de, zul. gedndert am 29.04.2023 (Stand: 11. 05.
2023).

Als knapper Uberblick vgl. Michael Baumer, Zur aktuellen Lage des interreligiosen
Dialogs in Berlin, in: Zeitsprung. Zeitschrift fiir den Religionsunterricht in Berlin und
Brandenburg 1 (2022), 10-12.

Vgl. Andreas Gotze, Willkommen auf der »interreligiosen Landkarte« des Berliner Fo-
rums der Religionen, www.interreligioeser-stadtplan.de (Stand: 15.12.2022).

Zum Hintergrund und zur diskursiven Einbettung der Initiative vgl. Gtz Nordbruch,
»Konfrontative Religionsbekundung«?! Padagogische Zugiange zu Konflikten jenseits
von religiosem Othering und Alarmismus, in: Islamismuspravention in padagogischen
Handlungsfeldern. Rassismuskritische Perspektiven, hg. von Caroline Bossong u.a.,
Bonn 2022, 163-178.

Vgl. Nina Miihe, Stigmatisierung junger Muslim/innen in der Schule. Reaktionen und
Ressourcen, in: Religion in der Schule. Pddagogische Praxis zwischen Diskriminierung
und Anerkennung, hg. von Joachim Willems, Bielefeld 2020, 119-136, 120f.

Ailiyeh Yegone Arani, Die multireligiose Schule als Ort von Diskriminierung, in: Wil-
lems, Religion, 163-188, 172.
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auch in den Schulen. In Julia Bernsteins einschlagiger Studie wird deutlich, dass
Lehrkréfte auf dem sensiblen Feld antisemitismuskritischer Bildung nicht nur
Teil der Losung, sondern auch Teil des Problems sind. Die interviewten Lehrkréafte
tendieren dazu, den Antisemitismus als Phanomen zu dethematisieren oder
sogar antisemitische Vorfalle an ihren Schulen zu bagatellisieren. Zudem finden
sich Interviewausschnitte, in denen Lehrkréafte selbst antisemitische Stereotype,
Vorurteile oder auch Ressentiments zum Ausdruck bringen.

Freilich ist auch der Boom interreligioser Dialog- und Kooperationsinitiativen
in Berlin nicht ohne Beriicksichtigung des mehrheitskulturellen Sakularitats-
klimas zu verstehen. In der sdkular gestimmten Weltstadt besitzt das Interreli-
givse eine besondere Strahlkraft.'” Das gilt zum einen »nach auBen« im Blick auf
die Offentlichkeit: Gegenliufig zur generellen Tendenz in Richtung negativer
Religionsfreiheit hat der Berliner Senat in den letzten Jahren eine ganze Reihe
interreligioser GroBprojekte gefordert. Neben dem »Flaggschiff« House of One'
ist hier noch besonders an das Drei-Religionen-Kita-Haus'” zu denken. Auch der
Ausbau der Theologien an der Humboldt-Universitiat zu Berlin steht im Zusam-
menhang einer religionspolitischen GroBwetterlage, die das Interreligiose am
Religiosen favorisiert.

SchlieBlich sind die religionskulturellen Rahmenbedingungen erst dann
hinreichend erfasst, wenn man die religiosen Pluralisierungsphdanomene im
raumlichen Horizont der Globalisierung verortet."® So manifestiert sich bei-
spielsweise gelebtes Christentum in diesem urbanen Zielpunkt globaler Migra-
tion immer markanter in einem vielverzweigten Netz von Migrationsgemeinden,
die daher schon seit einiger Zeit in den Fokus religionssoziologischer' und
neuerdings auch theologischer®® Forschung geriickt sind, oft mit spezifischem

Vgl. Henrik Simojoki/Ulrike Héausler, House of One. Religionspddagogische Annéhe-
rungen, in: Zeitsprung. Zeitschrift fiir den Religionsunterricht in Berlin und Branden-
burg 1 (2022), 16f.

6 Vgl. House of One, https;//house-of-one.org/de (Stand: 11.05.2023); vgl. Gregor Hoh-
berg, Das House of One. 3 gelebte Religionen unter einem Dach, in: Zeitsprung. Zeit-
schrift fiir den Religionsunterricht in Berlin und Brandenburg 1 (2022), 13-15.

7 Vgl. Drei-Religionen-Kita-Haus, https;//dreireligionenkitahaus.de (Stand: 11.05.2023);

vgl. die Analyse der Konstitutionsdiskurse bei Silke Radosh-Hinder, Konstruierte

Gleichheiten. Von interreligioser Kommunikation zu politischer Freundschaft, Bielefeld

2022.

Vgl. Henrik Simojoki, Globalisierte Religion. Ausgangspunkte, MaBstdbe und Perspek-

tiven religioser Bildung in der Weltgesellschaft, Tiibingen 2012.

Vgl. bes. Alexander-Kenneth Nagel (Hg.), Religiose Netzwerke. Die zivilgesellschaftli-

chen Potentiale religioser Migrantengemeinden, Bielefeld 2015.

Vgl. Gregor Etzelmiiller/Claudia Rammelt (Hg.), Migrationskirchen. Internationalisie-

rung und Pluralisierung des Christentums vor Ort, Leipzig 2021.
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Berlinbezug.?' Hinzu kommt ein konstanter Zuzug von orthodoxen Christ:innen,
der seinen wichtigsten Hintergrund in der EU-Freiziigigkeitsmigration hat. Auch
unter den Asylsuchenden gab es im vergangenen Jahrzehnt einen betrachtlichen
Anteil von Orthodoxen, deren Anteil infolge des russischen Angriffs auf die
Ukraine im Februar 2022 in Berlin iberproportional angestiegen ist.

Wenn Berlin in der religionspadagogischen Literatur als Fenster in die Zu-
kunft in Betracht kommt, liegt das in erster Linie an den geschilderten Ent-
wicklungen, die allesamt auch in anderen (urbanen) Kontexten Deutschlands
wirksam, in Berlin aber besonders ausgepragt und spezifisch vermengt sind.

3 Religionsunterricht in Berlin — aktuelle
Entwicklungen und Herausforderungen

Dass der Religionsunterricht in Berlin in der Religionspddagogik zumeist eher
auf der Ausnahmeseite verortet wird, hat hingegen mit den im Bundeslandver-
gleich exzeptionellen rechtlich-strukturellen Rahmenbedingungen des Fachs zu
tun. Da es bereits vortreffliche Uberblicksdarstellungen zum »Berliner Modell«
einschlieBlich seiner Entstehung gibt,?* sollen im Folgenden gegenwirtige Ent-
wicklungen und Herausforderungen im Vordergrund stehen, um auf dieser Basis
die konzeptionellen Uberlegungen zur Religionslehrkriftebildung in Berlin zu
fundieren.

Dabei liegt die zentrale Herausforderung nach wie vor und, wie sich zeigen
wird, mehr denn je in der rechtlichen und schulorganisatorischen Stellung des
Faches. Da der Religionsunterricht im Schulgesetz von 1948 im Einvernehmen
staatlicher und kirchlicher Verantwortungstrager als freiwilliges Fachangebot
der Kirchen bestimmt wurde,”® fillt der Religionsunterricht in Berlin in den
Geltungsbereich der »Bremer Klausel« und ist daher kein ordentliches Schulfach

2l Vgl. bspw. Boris Nieswand, Wege aus dem Dilemma zwischen Transnationalismus- und

Integrationsansatz. Simultane Inklusion von migranten-initiierten charismatischen
Gemeinden in Berlin, in: Migration und religiose Dynamik. Ethnologische Religions-
forschung im transnationalen Kontext, hg. von Andreas Lauser/Claudia WeiBkoppel,
Bielefeld 2008, 35-52; Gertrud Howelmeier/Kristine Krause, Performing Intimacy with
God. Spiritual Experiences in Vietnamese Pentecostal Networks, in: German History 32
(2014), 414-430.

Vgl. bes. Ulrike Hausler, Religion unterrichten in Berlin, in: Religionsunterricht in den
Landern der Bundesrepublik Deutschland. Neue empirische Daten - Kontexte - Aktuelle
Entwicklungen, hg. von Martin Rothgangel/Bernd Schroder, Leipzig 2020, 71-96.
Vgl. Christian Grethlein, Das »Berliner Modell«. Eine Rekonstruktion seines Ursprungs
in religionspadagogischem Interesse, in: 450 Jahre Evangelische Theologie in Berlin, hg.
von Gerhard Besier/Christof Gestrich, Géttingen 1989, 483-509.
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im Sinne der Grundgesetzvorgaben in Art. 7.3.%* Die systemischen, organisato-
rischen und didaktischen Konsequenzen dieser Weichenstellung sind weitrei-
chend:

- Der Religionsunterricht liegt in der alleinigen Verantwortung der Religi-
onsgemeinschaften, die fiir die organisatorische Durchfiihrung zustindig
sind und die Qualitatssicherung und Personalversorgung gewahrleisten
missen. Der Staat als Schultrager und die Schulleitungen vor Ort miissen bei
hinreichender Nachfrage seine Erteilung strukturell ermoglichen, sich aber
nicht dariiber hinaus mit ihm identifizieren oder fiir ihn einsetzen. Folglich
steht das Fach systemisch unter standiger »Bringschuld«, was unter den
skizzierten Bedingungen mehrheitskultureller Sdkularitat Kirchenleitungen
wie Lehrkraften einiges an Plausibilisierungsarbeit abfordert.

- Fir die Schiiler:innen bzw. deren Eltern ist der Religionsunterricht ein
freiwilliges und daher zusatzliches »Anmeldefach, fiir das sie sich bewusst
entscheiden miissen und von dem sie sich auch ersatzlos abmelden konnen.
Anders als ordentliche Schulfacher ist das zumeist zweistiindige Wahlfach
nicht versetzungsrelevant. Es wird auch nicht zensiert und erscheint in der
Regel nicht im Zeugnis. Daher sind Religionslehrkréfte in Berlin noch einmal
in besonderer Weise gefordert, die Relevanz des Gelernten spiirbar werden zu
lassen und iiberhaupt den Unterricht so zu gestalten, dass er von den
Schiiler:innen als attraktiv und von den Erziehungsberechtigten als ge-
winnbringend erfahren wird. Insofern weist der Religionsunterricht in Berlin
einige Profilmerkmale informeller Bildung aus, was auch Potenziale in sich
birgt: Religionslehrkrafte sind hier freier, den Unterricht konsequent sub-
jektorientiert anzulegen und haben auch bei der Planung von Lernarrange-
ments mehr Freirdume.

Die mit dem Wahlfachstatus gegebene organisatorische Fragilitat ist nach der
Jahrtausendwende durch zwei Entwicklungen verstarkt worden: Erstens hat das
zum Schuljahr 2006/2007 fiir die Jahrgangsstufe 7-10 eingefiihrte Pflichtfach
Ethik den Entfaltungsspielraum des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe
strukturell eingeschniirt. Dem Versuch, den Religionsunterricht tiber einen
Volksentscheid am 26. April 2009 zu einem ordentlichen Lehrfach im Sinne einer
Wahlpflichtregelung aufzuwerten, war bekanntlich kein Erfolg beschieden.?
Seitdem ist klar: Wer an staatlichen Schulen in Berlin in der Sekundarstufe I den
Religionsunterricht besuchen will, muss dies zusétzlich zum Ethikunterricht tun.
Folglich setzt die Realisierung von Religionsunterricht unter diesen Bedingungen

2 Vgl. Héusler, Religion unterrichten in Berlin, 79-81.

Vgl. die riickblickende Analyse von Joachim Willems, Interreligioses Lernen im Berliner
Religions-, Weltanschauungs- und Ethikunterricht, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religi-
onspadagogik 11 (2012), 51-80, 56-62.
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ein hohes Level an Teilnahmemotivation voraus. Diese Konstellation spiegelt sich
in betrachtlichen schulartspezifischen Differenzen wider: Wahrend an den
Grundschulen im Schuljahr 2019/2020 72 % der Schiiler:innen an einem Reli-
gions- oder Weltanschauungsunterricht teilnahmen, liegen die Zahlen an den
Gymnasien (25 %), in der Integrierten Sekundarstufe (25 %) und an den Schulen
mit sonderpidagogischer Férderung (35 %) um einiges niedriger.?

Zweitens stellt die Entwicklung der Teilnahmezahlen die kirchlichen Trager
des Religionsunterrichts vor wachsende Herausforderungen.”’

Tabelle 1: Teilnehmer:innen am freiwilligen Religions- bzw. Weltanschauungsunterricht
in Berlin in den Schuljahren 2010/2011 und 2019/2020%

Teilnehmer:innen Teilnehmer:innen

(absolut) (prozentual)
Schuljahr 2010/ 2019/ 2010/ 2019/

2011 2020 2011 2020
Evangelischer Religionsunterricht 80.393 76.978 25,12 21,20
Katholischer Religionsunterricht 25.021 23.190 7,82 6,39
Islamischer Religionsunterricht 4.833 5.637 1,51 1,55
Jiidischer Religionsunterricht 896 1.015 0,28 0,28
Religionsunterricht der Christenge- 420 309 0,13 0,09
meinschaft
Alevitischer Religionsunterricht 149 138 0,05 0,04
Buddhistischer Religionsunterricht 31 15 0,01 0,00
Humanistischer Lebenskundeunter- 49.813 66.244 15,56 18,24
richt
Sonstige Angebote 3.013 3.388 0,94 0,93
Teilnahme insgesamt 164.569 | 176.913 | 51,42 48,72
Gesamtzahl der Schiiler:innen 320.058 | 363.155 | 100 100

Tabelle 1 zeigt zunachst, dass der Status als freiwilliges Wahlfach mit einer im
Vergleich zu anderen Bundeslandern hoheren Anzahl an Angeboten einhergeht.

26 Forschungsgruppe Weltanschauungen in Deutschland (fowid), Berlin. Religions- und

Weltanschauungsunterricht 2019/2020, 12.10. 2020, https://fowid.de/meldung/berlin-
religions-und-weltanschauungsunterricht-20192020 (Stand: 15.12.2022). Die Zahlen
basieren auf Angaben der Berliner Senatsverwaltung fiir Bildung und Jugend.

Vgl. zum Folgenden Hausler, Religion unterrichten in Berlin, 84-89.

Fowid, Religions- und Weltanschauungsunterricht.
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Bemerkenswert ist, dass sich der Islamische Religionsunterricht, seit 2001 von
der Islamischen Foderation Berlin getragen, als Fachangebot etabliert hat, ge-
nauso wie der Jidische Religionsunterricht, der ebenfalls stabile Teilnahme-
zahlen hat. Den deutlichsten Anstieg verzeichnet der Humanistische Lebens-
kundeunterricht, der vom Humanistischen Verband Berlin-Brandenburg KdoR
angeboten wird und an den Grundschulen die hochste Partizipationsrate auf-
weist. Dagegen sinken die Teilnahmezahlen am Evangelischen wie Katholischen
Religionsunterricht kontinuierlich.”” Allerdings muss bedacht werden, dass die
Teilnahmequote am Evangelischen Religionsunterricht mit 21,2 % im Schuljahr
2019/2020 immer noch deutlich hoher liegt als der Anteil von Evangelischen an
der Berliner Gesamtbevolkerung - ein angesichts der herausfordernden Rah-
menbedingungen bemerkenswerter Erfolg. Zudem umfasst die Statistik nicht den
Religionsunterricht an den 17 evangelischen Schulen, an den 16 katholischen
Schulen, an den zwei jlidischen Schulen in Tragerschaft der Jiidischen Gemeinde
Berlin sowie an der vom Islam Kolleg Berlin e. V. betriebenen Islamischen
Grundschule Berlin.*

Nichtsdestotrotz wird es fiir die Kirchen angesichts von riicklaufigen Teil-
nahmezahlen und dem fiir Berlin insgesamt charakteristischen Lehrkrafte-
mangel immer schwieriger, ein eigenes konfessionelles Fachangebot an Schulen
aufrechtzuhalten. Daher verwundert es nicht, dass die zwischen dem Erzbistum
Berlin und der EKBO im Oktober 2017 vereinbarte Zusammenarbeit Kooperati-
onsformen vorsieht, indem konfessionell heterogene Lerngruppen durchgangig
von der Lehrkraft einer Konfession unterrichtet werden. Der konfessionell-ko-
operative Religionsunterricht ist fiir den Grundschulbereich vorgesehen, basiert
auf einem gemeinsamen Schulcurriculum® und kann in zwei Formen erteilt
werden: An den sog. Lot-Schulen wird der Religionsunterricht nur in der Ver-
antwortung einer Konfession erteilt. An den Ruth-Schulen findet Religionsun-
terricht beider Konfessionen statt, die den Unterricht in den verschiedenen
Jahrgangsstufen untereinander aufteilen. Im Schuljahr 2019/2020 gab es nur an
31 % der Berliner Schulen, in denen konfessioneller Religionsunterricht erteilt

2 Eine detaillierte Aufschliisselung fiir den evangelischen Religionsunterricht findet sich

in EKBO (Hg.), Statistik des Evangelischen Religionsunterricht in der EKBO 2019/2020,
Berlin 2020, https://ru-ekbo.de/wp-content/uploads/2020/04/StatistikBroschur_2019-
2020_.pdf (Stand: 15.12.2022).

Vgl. Hausler, Religion unterrichten in Berlin, 84-89.

Erzbistum Berlin/EKBO, Schulcurriculum fiir den konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterricht an offentlichen Schulen in den Klassenstufen 1-6, Berlin 2017, https://ru-
ekbo.de/wp-content/uploads/2018/12/Broschiire-Schulcurriculum_Konfessionel-
ler_Religionsunterricht_2018_web.pdf (Stand: 15.12.2022).
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wurde, ein durchgéngiges Fachangebot fiir beide Konfessionen.* In den iibrigen
Schulen wurden evangelische und katholische Schiiler:innen gemeinsam un-
terrichtet. In den meisten Féllen geschah dies ohne Antrag. Bei den antragsba-
sierten Angeboten an konfessionell-kooperativem Religionsunterricht lag der
Anteil von Lot-Schulen mit 21 % deutlich hoher als der von Ruth-Schulen (2 %).

Jedoch sind konfessionelle Differenzen nur ein Aspekt der fiir den Berliner
Religionsunterricht insgesamt charakteristischen Lerngruppenheterogenitat, bei
der die oben skizzierten Pluralisierungsschiibe mit einzurechnen sind - genauso
wie die regionalen Differenzen: Wer in Spandau oder Steglitz-Zehlendorf Reli-
gionsunterricht erteilt, findet in religioser, kultureller und sozialer Hinsicht
denkbar andere Bedingungen vor als jemand, der dies in Neukolln oder Lich-
tenberg tut. Folglich miissen Lehrkréafte bereits in der Ausbildungsphase dazu
befahigt werden, bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion religioser Lern-
prozesse unterschiedliche religios-weltanschauliche Standpunkte, soziale und
kulturelle Hintergriinde sowie Leistungsniveaus im Blick zu haben und im Sinne
inklusiver Bildung didaktisch einzubinden.

4 Religionslehrkraftebildung an der Humboldt-
Universitat zu Berlin - konzeptionelle Leitlinien

An die bisherigen Ausfiihrungen anschlieBend, richtet sich der Fokus nun im
Sinne der Gesamtperspektive dieses Bandes auf die Ausbildung von Religions-
lehrkraften an der Humboldt-Universitat (HU) zu Berlin. Es soll deutlich werden,
dass und wie sich die konzeptionellen Weichenstellungen bei den gegenwartigen
Bemiihungen um eine kontextgerechte Weiterentwicklung der theologisch-reli-
gionspadagogischen Professionalisierung an diesem Lehrkraftebildungsstandort
an den skizzierten Herausforderungen ausrichten. Da die generellen Rahmen-
bedingungen bereits differenziert dargestellt worden sind,*® reicht es an dieser
Stelle, die strukturellen Eckpunkte in aller Kiirze zu vergegenwartigen: Die
akademische Religionslehrkréftebildung in Berlin ist in modularisierte und ge-
stufte Studiengange integriert, die sich in eine sechssemestrige Bachelor- und
eine viersemestrige Masterphase gliedern. Das Studienfach Evangelische Theo-
logie kann im BA-Studiengang »Bildung an Grundschulen« und im konsekutiven
MA-Studiengang »Lehramt an Grundschulen« gemeinsam mit zwei weiteren
Studienfachern, in den Studiengdngen fiir das Lehramt an Integrierten Ge-
samtschulen und an Gymnasien als Kern- und Zweitfach studiert werden.

32 Fiir die Ubermittlung der Zahlen und die {iberhaupt gute Zusammenarbeit danke ich der

Abteilung 4 »Theologische Aus-, Fort- und Weiterbildung, Religionsunterricht, Theolo-
gisches Priifungsamt« der EKBO.

% Hiusler, Religion unterrichten in Berlin, 93-95.
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Entsprechend der beschleunigten Pluralisierung des religiosen und schuli-
schen Feldes in Berlin steht die theologisch-religionspadagogische Professiona-
lisierung an der HU aktuell im Zeichen intensivierter interkonfessioneller und
interreligioser Kooperation. Mit der Griindung der zwei neuen theologischen
Zentralinstitute, dem Berliner Institut fiir Islamische Theologie und dem Zen-
tralinstitut fiir Katholische Theologie, sind an der HU seit 2019, gemeinsam mit
der traditionsreichen evangelischen Theologischen Fakultat, drei Theologien an
der Religionslehrkraftebildung beteiligt. Weitet man den Blick auf den Wissen-
schaftsstandort Berlin-Brandenburg aus, ergeben sich durch die Zusammenar-
beit mit der School of Jewish Theology der Universitiat Potsdam und dem Selma
Stern Zentrum fiir Jiidische Theologie Berlin-Brandenburg im deutschsprachigen
Raum singulare Potenziale, theologisch-religionspadagogische Kompetenz »in-
tertheologisch«** im Horizont christlicher, islamischer und jiidischer Theologie
anzubahnen. Diese Potenziale werden gegenwartig nicht nur in Gestalt einer
wachsenden Anzahl von kooperativen Lehrveranstaltungen eingeldst, sondern
auch in die Studien- und Priifungsordnungen eingeschrieben. So umfasst etwa
der BA-Studiengang »Bildung an Grundschulen« ein eigenes Modul »Evangeli-
sche Theologie in Kooperationg, an das sich im konsekutiv angelegten MA-Stu-
diengang ein Vertiefungsmodul »Theologien im Dialog« anschlieBt.*

Kongruent zu den eingangs skizzierten Dynamiken religioser Globalisierung
und mitbedingt durch Forschungsschwerpunkte des Verfassers ist die globale
Dimension von Religion und Bildung, Theologie und Religionspadagogik in den
vergangenen Jahren bewusst gestarkt und ausgebaut worden. Diese raumlich-
kontextuelle Horizonterweiterung spiegelt sich thematisch im Lehrangebot wi-
der, soll aber dariiber hinaus auch die innere Struktur der religionspadagogi-
schen Lehrveranstaltungen pragen. Diese sollen nach Moglichkeit durchgangig
aktuelle Herausforderungen der Weltrisikogesellschaft adressieren und Per-
spektiven des auBereuropdischen Christentums aufnehmen. Auch die fiir Ber-
liner Schulen charakteristische Prasenz von orthodoxen Schiiler:innen sowie von
Angehorigen christlicher Migrationsgemeinden gehen in die hochschuldidakti-
sche Umsetzung des religionspadagogischen Leitprinzips der Multiperspektivitét
ein.

Da der Religionsunterricht in Berlin keinen selbstverstdndlichen Platz im
schulischen Facherkanon hat, miissen die fiir diesen Bildungskontext charak-
teristischen tibergreifenden Profilschwerpunkte auch in der Professionalisierung
von Religionslehrkraften wahrnehmbar sein. Folglich sind Digitalitat und digi-
tales Lernen als eine moglichst viele Module vernetzende Querschnittsdimension

*  Zu dieser Begriffspragung vgl. Mira Sievers/Tobias Specker, Intertheologie. Jenseits von

Gemeinsamkeiten und Unterschieden, in: Wort und Antwort 62 (2021), 167-173.
Die Studienordnungen finden sich unter www.theologie.hu-berlin.de/de/pruefungsamt/
spo (Stand: 15.12.2022).
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in die neueren Studiengangrevisionen eingezeichnet. Um dem Inklusionsprinzip
Gewicht und Sichtbarkeit zu verschaffen, werden seit 2018 jahrlich offentliche
Vortrage zu einer jeweils aktuellen Herausforderung inklusiver Bildung ange-
boten, oft in Verbindung mit einer religionspadagogischen Lehrveranstaltung
und gefordert durch die »Sondertatbestdnde Inklusion« des Landes Berlin.

Auch wenn Konfessionslosigkeit und Sékularitidt an der HU wohl weniger
bestimmend fiir die Gesamtausrichtung der Religionslehrkraftebildung sind als
an anderen ostdeutschen Universitatsstandorten, bilden sie doch einen Hinter-
grund, der den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzaufbau
durchgédngig mit orientiert. Beispielhaft dafiir ist die bibeldidaktische Profes-
sionalisierung zukiinftiger Religionslehrkrafte. Weil auf Seiten der Schiiler:in-
nen, aber auch bei den Studierenden immer weniger bibelbezogene Vorkennt-
nisse und Vorerfahrungen vorausgesetzt werden konnen, reicht es nicht, aktuelle
Ansatze der Bibelarbeit konzeptionell zu erschlieBen und kritisch zu reflektieren.
Vielmehr miissen sie performativ erprobt und schrittweise eingeiibt werden.
Folglich haben evangelisch-theologische Lehramtsstudierende die Moglichkeit,
angeleitet Kompetenzen biblischen Erzdhlens auszubilden, sich fiir die Durch-
fiihrung eines Bibel-Parkours zu qualifizieren oder in einem zertifizierten
Grundkurs die Methode des Bibliologs kennenzulernen und einzuiiben. In diesen
performanzorientierten Werkstatt- und Qualifizierungsformaten sind externe
Kooperationspartner aus der evangelischen Bildungslandschaft Berlins (das Amt
fiir kirchliche Dienste der EKBO, die von Cansteinsche Bibelanstalt Berlin, die
Berliner Stadtmission etc.) eingebunden.

Aufgrund der herausfordernden und teils prekdren Rahmenbedingungen
kommen den schulpraktischen Studienanteilen in Berlin noch einmal hervor-
gehobene Bedeutung zu. Diese haben ihr Herzstiick im fiir das dritte Semester der
Lehramtsmasterstudiengédnge vorgesehenen Praxissemester, das in religions-
padagogischen Lehrveranstaltungen vorbereitet und praxisnah begleitet wird,
auch in der Form von Unterrichtsbesuchen und -nachgesprachen. Doch auch das
Religionspddagogische Proseminar und das Fachdidaktische Seminar schlieBen
eine Hospitationsphase ein, um die Studierenden friithzeitig und schrittweise mit
den pluriformen Kontexten des Religionsunterrichts in Berlin vertraut zu ma-
chen.

Eine besondere Vernetzungsfunktion nimmt schlieBlich die von Tuba Isik,
Teresa Schweighofer und dem Autor jedes Wintersemester angebotene Religi-
onspadagogische Sozietdt ein. Als religionsverbindende Reflexions- und Inno-
vationswerkstatt konzipiert, schlagt sie Briicken zwischen allen an der Religi-
onslehrkréftebildung in  Berlin  beteiligten =~ Hochschuleinrichtungen
(Evangelische Hochschule Berlin, HU Berlin, Katholische Hochschule fiir Sozi-
alwesen Berlin, Universitat Potsdam), zwischen den verschiedenen Phasen der
Lehrkraftebildung sowie zwischen verantwortlichen Akteur:innen in der Kir-
chenleitung, in der Schulpraxis und in der Wissenschaft. Hier verdichtet sich,
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was Berlin mit anderen Kontexten verbindet und gleichzeitig besonders aus-
zeichnet: Mit dem Religionsunterricht geht es nur mit vereinten Kraften voran.

5 Ausblick auf eine Zukunftsaufgabe:
Religionssensibilitat als vernachlassigte Dimension
padagogischer Professionalitat

Zum Abschluss sei eine Leerstelle im religionspadagogischen Professionalisie-
rungsdiskurs angeleuchtet, die sich ebenfalls im schulischen Kontext der
Hauptstadt besonders bemerkbar macht. Da der Religionsunterricht an den
staatlichen Schulen Berlins kein ordentliches Unterrichtsfach ist und nur von
einer Minderheit der Schiiler:innen besucht wird, ist - zumindest idealiter - die
Schule insgesamt und damit jede Lehrkraft verstarkt aufgefordert, in ihrem
Bildungshandeln achtsam mit religioser Heterogenitit umzugehen.** Die im
zweiten Teil referierten Befunde zur religionsbezogenen Diskriminierung an
Berliner Schulen lassen erkennen, dass an dieser Stelle akuter Handlungsbedarf
besteht und noch ein weiter Weg zu gehen ist. Folgerichtig wird die Religions-
padagogik in Berlin beides im Blick haben miissen: die fachdidaktische Profes-
sionalisierung von Religionslehrer:innen wie auch den gezielten Aufbau von
Kompetenzen religionssensiblen Unterrichtens im Rahmen der allgemeinen
Lehrkréftebildung. Einmal mehr wird deutlich, dass sich im Fall Berlins das
Exzeptionelle und das Exemplarische religionspadagogisch nicht ausschlieBen.
Vielmehr kann gerade die Arbeit an dem, was diesen Kontext gegenwartig au-
Bergewohnlich macht, exemplarische Bedeutung fiir eine in vielerlei Hinsicht
offene Zukunft religioser Schulbildung in Deutschland gewinnen.

% Zu dieser Professionalisierungsaufgabe vgl. Henrik Simojoki, Religious Sensitivity and

Teacher Professionalism in the Field of School-Based Refugee Education. Empirical
Findings and Conceptual Perspectives, in: Religious Diversity at School. Educating for
New Pluralistic Contexts, hg. von Ednan Aslan/Marcia Hermansen, Wiesbaden 2021,
109-122.






Mehrperspektivischer
Religionsunterricht
Differenz im Religionsunterricht neu denken'

Uta Pohl-Patalong

Das Nachdenken tiber eine tragfahige theologisch-religionspadagogische Bildung
fiir Gegenwart und Zukunft ist zwingend verbunden mit der Frage, fiir welche
Form des Religionsunterrichts gegenwartig eigentlich ausgebildet wird. Dass die
klassische Form der »Konfessionalitdat« von Religionsunterricht, die die Lern-
gruppen konsequent nach Religionsgemeinschaft trennt und sie in der »eigeneng
Religion beheimatet, angesichts der gegenwartigen religiosen Pluralitit an ein
Ende gekommen ist, dariiber ist sich die religionspadagogische Diskussion
weitgehend einig.” Kein Konsens besteht jedoch darin, in welcher Weise sich der
Religionsunterricht in Deutschland kiinftig organisieren soll. In der Debatte
darum, die sich in den verschiedenen Workshops dazu auf dieser Tagung spiegelt,
zeigt sich, dass drei Faktoren entschieden und zueinander in Beziehung gesetzt
werden miissen:
- die Frage, wer in welcher Zusammensetzung unterrichtet wird,
- die Frage, wer unterrichtet,
- die Frage, aus welcher Perspektive’ und mit welchen inhaltlichen Schwer-
punkten der Unterricht erteilt wird.

Der Beitrag entspricht einer liberarbeiteten Fassung von Uta Pohl-Patalong, Mehrper-
spektivischer Religionsunterricht. Eine Modellidee aus Schleswig-Holstein, in: Dialogi-
scher Religionsunterricht. Positionen, Kontroversen und Perspektiven, hg. von Thorsten
Knauth/Wolfram WeiBle, Religionen im Dialog 19, Miinster 2020, 161-178.

Zum Konfessionalitdtsbegriff und seinen Varianten vgl. Antonia Liidtke, Confessional
Gap. Konfessionalitdt und Religionsunterricht denken, Stuttgart 2020.

Mit dem Begriff der »Perspektive« wird beriicksichtigt, dass in allen Lehrplanen bzw.
Fachanforderungen schon seit Jahrzehnten andere Konfessionen und Religionen sowie
die Auseinandersetzung mit religionskritischen Uberzeugungen verbindlich sind und
ebenso verbindlich lebensweltliche, ethische und philosophische Themen unterrichtet
werden. Entscheidender als die Inhalte scheint mir daher die Perspektive zu sein, aus der
diese Themen sowie andere weltanschauliche Auffassungen bearbeitet werden.
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Bei allen drei Faktoren greift das Leitmerkmal der Differenz: Die Unterrichteten
gehoren formal unterschiedlichen oder auch gar keinen Religionsgemeinschaf-
ten an und zeigen dariiber hinaus ein groBes Spektrum religioser Sozialisationen
und Pragungen. Die Differenz auf der Ebene der Lehrkrafte wird dadurch ge-
neriert, dass sie bislang (iiberwiegend) einer bestimmten Religionsgemeinschaft
angehoren missen und sich dadurch von anderen, theoretisch auch potenziell
Unterrichtenden, abgrenzen. SchlieBlich gibt es die Perspektiven auf Religion in
der Spatmoderne nur im Plural und damit in Differenz.

Jedes der gegenwartigen organisatorischen Modelle in Deutschland, Religion
zu unterrichten, folgt einem bestimmten Umgang mit Differenz auf diesen drei
Ebenen und reprasentiert eine Moglichkeit, diese einander zuzuordnen: Das
klassische konfessionelle Modell bringt idealiter die Differenz der religios-kon-
fessionellen Perspektiven und der Lehrkréfte organisatorisch mit der Differenz
auf der Ebene der Lernenden zur Deckung. Wenn es islamischen, alevitischen
und/oder jidischen Religionsunterricht gibt, folgen diese ebenfalls der Idee, die
Klassengemeinschaft fiir das Fach Religion aufzulosen und nach Religionsge-
meinschaften getrennte Lerngruppen aus der Perspektive dieser Religionsge-
meinschaft durch entsprechende Lehrkrafte zu unterrichten.

Spitestens mit der Offnung des evangelischen Religionsunterrichts fiir nicht-
evangelische Kinder und Jugendliche seit den 1990er Jahren hat sich jedoch
faktisch der Umgang mit diesen DifferenzgroBen verandert, als aus der »Drei-
erhomogenitiat« die »Zweierhomogenitat« wurde, nach der Differenz auf der
Ebene der Lehrkraft und der inhaltlichen Perspektiven ausreichen, um den Re-
ligionsunterricht al