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ernnar Grümme

Noch Jange NIC überflüssig:
Zum Bildungspotenzıa| des Religionsunterrichts

v Ausgangspunkt der vorliegenden Ausführungen ıst die Beobachtung,
ass In uNserer Zeıt ımmer mehr Menschen eın Interesse Religion Ze1-
SCH un damıit auch der schulische Religionsunterricht zunehmend tärker
unter einem Legiıtimierungszwang sSTEe Wilıe INnan diesem Rechtfertigungs-
druck egegnen könnte, entfaltet der Beıtrag 1M Anschluss anhand der
Reflexion des Bildungsauftrags des Religionsunterrichts un In diesem Zu-
sammenhang auch des Bildungsbegrifts., SO eistet der Religionsunterricht
einen unverzichtbaren Beıtrag ZUur Allgemeinbildung, kmanzıpation, Auf-
ärung un Oördert eine kritisch-selbstkritische Bildung (Redaktion)

Machen WITr uns nichts VO  S Der demo- licher ZUFK eigenen Identitätssicherung In
grafische andel stellt acdikal CU«Cc He- prekären sozlalen und kulturellen Lagen
rausforderungen. DIes gilt für Ökologi- vermehrt ıIn eDrauc wircl. \
sche ‚wänge nicht minder WwI1Ie für Religi- Kurzum DIe Lage ist kompliziert. Das hat

Was bedeutet CS, Wenn Cie Zahl der- Folgen, nicht 1Ur für die Religionspädago-
Jenigen, Cie sich für Christen halten Ooder gik, die sich angesichts dessen prinzipie
auch für religiös, zunehmend kleiner Wwirdc? als heterogenitätsfähig erwelsen muss.“ Es
Was el CS, WenNnn In den Ööstlichen Bun- eIrı die Struktur der Katechese und der
desländern Deutschlands allenfalls och Gemeinden, aber eben VOTL em auch Cie

bis Prozent Christen leben? Auch 1M Schule. Wenn sich kontextuell und regl0-
nal nochmals ausdifferenziert Cie Mels-Ruhrgebiet WIE In Wıen wächst Cie Zahl

der Konfessionslosen, Ja überhaupt Cie ten Schülerinnen und chüler nicht mehr
Zahl derjenigen, die sich für religiös als religiös verstehen, WEnnn 1Ur och eine
musikalisch halten, dramatisch aralle Minderheit ber Grundbestände ennt-
intensıivliert sich Cie Pluralität der Religio- NıSsen kirchlicher Tradition WwIe auDens-
Hen Uurc Migration und innere 1LIieren- bekenntnis, kirchliche Rituale und religiö-
zierungen der Religionen und Religionsge- SC Praktiken verfügen, dann macht Cles
meinschaften. (Geradezu paradoxal dem- nicht 1Ur eine Neuausrichtung des Religi-
gegenüber steht das Phänomen, dass IN - onsunterrichts erforderlich, WwI1Ie selbst Cie
mıiıtten Cdieses Verblassens religiöser Selbst- katholischen ISCHOTIe lasklar einräumen.?
verständnisse zugleic. eligion insbeson- Es stellt vielmehr den Religionsunterricht
dere VO  b (sruppen muslimischer Jugend- grundsätzlich einen Massıven Legl-

Vgl Michael Domsgen, Religionspädagogik LE’Ih 8) Leipzig 2019, 1477245
Vgl Bernhard Grüuümme, Religionspädagogische Denkformen. Eiıne kritische Kevision 1mmM KON-
[exT VOo  3 Heterogenitat (Quaestiones disputatae 299), Freiburg Br -—-Basel-Wien 2019
Vgl Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Ho.) Der Religionsunterricht VOT He-
rausforderungen Die deutschen Bischöfe 80), BKonn 2005
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 Bernhard Grümme

Noch lange nicht überflüssig:
Zum Bildungspotenzial des Religionsunterrichts

◆  Ausgangspunkt der vorliegenden Ausführungen ist die Beobachtung, 

dass in unserer Zeit immer mehr Menschen kein Interesse an Religion zei-

gen und damit auch der schulische Religionsunterricht zunehmend stärker 

unter einem Legitimierungszwang steht. Wie man diesem Rechtfertigungs-

druck begegnen könnte, entfaltet der Beitrag im Anschluss anhand der 

Refl exion des Bildungsauft rags des Religionsunterrichts und in diesem Zu-

sammenhang auch des Bildungsbegriff s. So leistet der Religionsunterricht 

einen unverzichtbaren Beitrag zur Allgemeinbildung, Emanzipation, Auf-

klärung und fördert eine kritisch-selbstkritische Bildung. (Redaktion)

1 Vgl. Michael Domsgen, Religionspädagogik (LETh  8), Leipzig 2019, 147– 245.
2 Vgl. Bernhard Grümme, Religionspädagogische Denkformen. Eine kritische Revision im Kon-

text von Heterogenität (Quaestiones disputatae 299), Freiburg i. Br.–Basel–Wien 2019.
3 Vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen He-

rausforderungen (Die deutschen Bischöfe 80), Bonn 2005.

Machen wir uns nichts vor: Der demo-

grafische Wandel stellt radikal neue He-

rausforderungen. Dies gilt für ökologi-

sche Zwänge nicht minder wie für Religi-

on. Was bedeutet es, wenn die Zahl der-

jenigen, die sich für Christen halten oder 

auch für religiös, zunehmend kleiner wird? 

Was heißt es, wenn in den östlichen Bun-

desländern Deutschlands allenfalls noch 

10 bis 12 Prozent Christen leben? Auch im 

Ruhrgebiet wie in Wien wächst die Zahl 

der Konfessionslosen, ja überhaupt die 

Zahl derjenigen, die sich für religiös un-

musikalisch halten, dramatisch an. Parallel 

intensiviert sich die Pluralität der Religio-

nen durch Migration und innere Differen-

zierungen der Religionen und Religionsge-

meinschaften. Geradezu paradoxal dem-

gegenüber steht das Phänomen, dass in-

mitten dieses Verblassens religiöser Selbst-

verständnisse zugleich Religion insbeson-

dere von Gruppen muslimischer Jugend-

licher zur eigenen Identitätssicherung in 

prekären sozialen und kulturellen Lagen 

vermehrt in Gebrauch genommen wird.1 

Kurzum: Die Lage ist kompliziert. Das hat 

Folgen, nicht nur für die Religionspädago-

gik, die sich angesichts dessen prinzipiell 

als heterogenitätsfähig erweisen muss.2 Es 

betrifft die Struktur der Katechese und der 

Gemeinden, aber eben vor allem auch die 

Schule. Wenn sich – kontextuell und regio-

nal nochmals ausdifferenziert – die meis-

ten Schülerinnen und Schüler nicht mehr 

als religiös verstehen, wenn nur noch eine 

Minderheit über Grundbestände an Kennt-

nissen kirchlicher Tradition wie Glaubens-

bekenntnis, kirchliche Rituale und religiö-

se Praktiken verfügen, dann macht dies 

nicht nur eine Neuausrichtung des Religi-

onsunterrichts erforderlich, wie selbst die 

katholischen Bischöfe glasklar einräumen.3 

Es stellt vielmehr den Religionsunterricht 

grundsätzlich unter einen massiven Legi-
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timationszwang. arum soll CS überhaupt Aufßern und In Bildungsprozessen trak-
Religionsunterricht In der Ööffentlichen 1er sehen.? Grundgesetzlich ist der Ke-
Schule geben? arum Sarl einen, der kon- ligionsunterricht ıIn den Ööffentlichen Schu-
fessionell ausgerichtet ist® Gehören nicht len 1M Geltungsbereich des Grundgesetzes
bekenntnisorientierte, eben konfessionelle ordentliches eNrlach, Clas In Übereinstim-
Kommunikationsstrukturen In Cie religiö- IHUNS mıt den Grundsätzen der Religions-
SCI1 Gemeinschaften und gerade nicht In gemeinschaften erteilt WITrC. DIes hat t1e-
eine Olfentliche Schule, Cie ZW ar 1M Rah- fere staatsphilosophische und staatsrecht-
IHNen einer demokratischen Grundordnung 1C. Begründungen. Der Staat, WwI1Ie der
wertgeleitet, aber eben weltanschaulich Staatsrechtler Ernst-Wolfgang Böcken{för-
neutral Se1IN muss? 1esen Weg beschreiten de einmal formuliert hat und WIE Cles VO  b

viele Bundesländer In Deutschlan: WwI1Ie Jurgen Habermas reformuliert wurde, be-
nehmend auch andere Staaten In Europa: ruht aufwerteorlentierten (rundlagen, Cie
Dort ist der Religionsunterricht kein ()I- selber nicht chaffen kann. Insofern CI -

dentliches ehrliac. mehr, allenfalls Wahl- Ööffnet 1M Religionsunterricht den aum
fach Religionsunterricht findet als ntier- alur, Class Menschen gebilde werden Cla-
richt für alle 1M Klassenverband WCS- für, ihre Religionsfreiheit überhaupt wahr-
halb dieser eben AaUs Grüunden negatiıver zunehmen, sich e1in Urteil ber eligion

erarbeiten. Im Rahmen eiInNnes olchenReligionsfreiheit vornehmlich religions-
undlıc. angelegt SsSein I1USS Denn sobald Verfassungsrechtsbegriffs hat der Staat e1in
e1in bestimmtes Bekenntnis zugrunde SC „genumn eigenes Interesse religiöser Bil-
legt wird, verstöft Cles die religiöse dung und ermöglicht Cdamıt Cie Befähi-
Selbstbestimmung der Schülerinnen und SUuNg ZUFK usübung der In Art 4A1 VCI-

CcChuler. och musste hier nicht nochmals bürgten positiven Religionsfreiheit . Des-
unterschieden werden? DIe Unterstellung, halb überträgt der Staat die inhaltlıche (Je-
Religionsunterricht artikuliere sich als ka- staltung des Religionsunterrichts den Reli-
techetische Glaubenseinführung, ware erst gionsgemeinschaften.“
och überprüfen. Ebentfalls ware CA1S- So esehen wuürden diejenigen, lau-
kutieren, inwiefern Clas Recht auf positive tel me1ıne ESsE, welche den Religionsun-
Religionsfreiheit gewahrt 1st, wonach He- terricht AaUS$S der Schule verabschieden und
ranwachsende e1in Recht aben, eligion Urc. religionskundlichen Religionsunter-

Vgl Rudolf Englert/ FVa-iMarıa Kenngott / Orsten Knauth (He.) Konfessionell interreliglös
religionskundlich. Unterrichtsmodelle ın der Diskussion (Praktische Theologie heute 136),
Stuttgart 2015; Jan o  0Wa ubha Isik / Katharina Kammeyer / Bergıt Peters (He.) Kooperatl-
Ver Religionsunterricht. Fragen ptionen Wege (Religionspädagogik InnOvatıvr 20), utt-
gart 2017
Vgl Thomas Meckel, Grundgesetz, 1n 1KeLex, 2019 online unter https://www.bibelwissen-
schaft.de/stich-wort/200561/ | Abruf:|
Vgl Bernhard Grüuümme, Offentliche Religionspädagogik. Religiöse Bildung ın pluralen Lebens-
welten (Religionspädagogik InnOvatıvr 9) Stuttgart D,
Thomas Meckel, Religionsunterricht 1mmM Recht Perspektiven des Kkatholischen Kirchenrechts Uun:
des deutschen Staatskirchenrechts Kirchen- Uun: Staatskirchenrecht 14), Paderborn ÖT 1,
286; siehe uch atja Böhme, Fächergruppe Religionsunterricht ın interreliglöser Kooperatlion,
1n Bernd Schröder (He.) Religionsunterricht wohin® Modelle selner Urganisation Uun: didak-
tischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 4,
Vgl Thomas Meckel, Religionsunterricht 1mmM Recht S Anm. 7)
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timationszwang. Warum soll es überhaupt 

Religionsunterricht in der öffentlichen 

Schule geben? Warum gar einen, der kon-

fessionell ausgerichtet ist? Gehören nicht 

bekenntnisorientierte, eben konfessionelle 

Kommunikationsstrukturen in die religiö-

sen Gemeinschaften und gerade nicht in 

eine öffentliche Schule, die zwar im Rah-

men einer demokratischen Grundordnung 

wertgeleitet, aber eben weltanschaulich 

neutral sein muss? Diesen Weg beschreiten 

viele Bundesländer in Deutschland wie zu-

nehmend auch andere Staaten in Europa: 

Dort ist der Religionsunterricht kein or-

dentliches Lehrfach mehr, allenfalls Wahl-

fach. Religionsunterricht findet als Unter-

richt für alle im Klassenverband statt, wes-

halb dieser eben aus Gründen negativer 

Religionsfreiheit vornehmlich religions-

kundlich angelegt sein muss. Denn sobald 

ein bestimmtes Bekenntnis zugrunde ge-

legt wird, verstößt dies gegen die religiöse 

Selbstbestimmung der Schülerinnen und 

Schüler.4 Doch müsste hier nicht nochmals 

unterschieden werden? Die Unterstellung, 

Religionsunterricht artikuliere sich als ka-

techetische Glaubenseinführung, wäre erst 

noch zu überprüfen. Ebenfalls wäre zu dis-

kutieren, inwiefern das Recht auf positive 

Religionsfreiheit gewahrt ist, wonach He-

ranwachsende ein Recht haben, Religion 

4 Vgl. Rudolf Englert / Eva-Maria Kenngott / Th orsten Knauth (Hg.), Konfessionell – interreligiös – 
religionskundlich. Unterrichtsmodelle in der Diskussion (Praktische Th eologie heute 136), 
Stuttgart 2015; Jan Woppowa / Tuba Isik / Katharina Kammeyer / Bergit Peters (Hg.), Kooperati-
ver Religionsunterricht. Fragen – Optionen – Wege (Religionspädagogik innovativ 20), Stutt-
gart 2017.

5 Vgl. Th omas Meckel, Grundgesetz, in: WiReLex, 2019 (online unter: https://www.bibelwissen-
schaft .de/stich-wort/200561/ [Abruf: 03.01.2020]).

6 Vgl. Bernhard Grümme, Öff entliche Religionspädagogik. Religiöse Bildung in pluralen Lebens-
welten (Religionspädagogik innovativ 9), Stuttgart 2015, 5  –100.

7 Th omas Meckel, Religionsunterricht im Recht. Perspektiven des katholischen Kirchenrechts und 
des deutschen Staatskirchenrechts (Kirchen- und Staatskirchenrecht 14), Paderborn u. a. 2011, 
286; siehe auch Katja Böhme, Fächergruppe Religionsunterricht in interreligiöser Kooperation, 
in: Bernd Schröder (Hg.), Religionsunterricht – wohin? Modelle seiner Organisation und didak-
tischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 31–  44.

8 Vgl. Th omas Meckel, Religionsunterricht im Recht (s. Anm. 7).

zu äußern und in Bildungsprozessen trak-

tiert zu sehen.5 Grundgesetzlich ist der Re-

ligionsunterricht in den öffentlichen Schu-

len im Geltungsbereich des Grundgesetzes 

ordentliches Lehrfach, das in Übereinstim-

mung mit den Grundsätzen der Religions-

gemeinschaften erteilt wird. Dies hat tie-

fere staatsphilosophische und staatsrecht-

liche Begründungen. Der Staat, wie der 

Staatsrechtler Ernst-Wolfgang Böckenför-

de einmal formuliert hat und wie dies von 

Jürgen Habermas reformuliert wurde, be-

ruht auf werteorientierten Grundlagen, die 

er selber nicht schaffen kann.6 Insofern er-

öffnet er im Religionsunterricht den Raum 

dafür, dass Menschen gebildet werden da-

für, ihre Religionsfreiheit überhaupt wahr-

zunehmen, sich ein Urteil über Religion 

zu erarbeiten. Im Rahmen eines solchen 

Verfassungsrechtsbegriffs hat der Staat ein 

„genuin eigenes Interesse an religiöser Bil-

dung und ermöglicht damit die Befähi-

gung zur Ausübung der in Art. 4.1 GG ver-

bürgten positiven Religionsfreiheit“7. Des-

halb überträgt der Staat die inhaltliche Ge-

staltung des Religionsunterrichts den Reli-

gionsgemeinschaften.8

So gesehen würden diejenigen, so lau-

tet meine These, welche den Religionsun-

terricht aus der Schule verabschieden und 

durch religionskundlichen Religionsunter-

Grümme / Zum Bildungspotenzial des Religionsunterrichts
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richt 1M Klassenverband Ooder Uurc ik- e1in olcher Unterricht der einen erfah-
unterricht erheDliches Potenzial rungsgeleiteten Ausgang VO  u den Schuü-

lerinnen und chulern nımmt und Urc.für Cie ubjekte selber WIE aber auch für
Schule und Gesellschaft übersehen. 1e8SeSs Cie dialogische Konfrontation mıt der DIb-

ischen Botschaft Se1IN Ziel TEUNLC. auch CI-Potenzial ijeg auf dem Feld der Bildung,
Was zunächst den 1C. auf Cie normatıve reicht, WenNnn aradoxX diese normatıve
Ausrichtung und Zielsetzung des Religi- Ausrichtung auf Autonomuie und Mündig-
onsunterrichts erfordert. keit des Religionsunterrichts auch klingen

Mas Heranwachsende sich den
Glauben entscheiden.

Reflektierte Positionalität Dabei wird dicdaktisch eine korrelative
Normatiıve Ausrichtung des Zuordnung VO  b Glaubenstradition und
Reiigionsunterrichts menschlicher Erfahrung erkennbar, Cie

eben beides zugleic. kritisch WwI1Ie produktiv
aufeinander hinordnet und beides auchWas den Religionsunterricht NEeEUCIEN Da-

(ums Sahnz entscheidend pragt, ist Cie TenN- würdigt und nımmt. Weder cdarf Cie
NUuNg VO  b Religionsunterricht und (jlau- Glaubenstradition ZU. blofßen Steinbruch
bensverkündigung. Der Religionsunter- VO  b Lösungsvorschlägen für existenzielle
richt ist durchaus e1in Lernort des (jlau- Ooder politische TODIemMe ausgehöhlt WEI -

bens, aber eigener Art Der Glaube ist sel- den, och dürfen Cie Schülerinnen und
ber nicht dessen Ziel Er Cdient nicht der Ka- chüler lediglich als Anknüpfungspunkt
techese und der Mitgliederwerbung für Cie für Cie Vermittlung der Glaubenstradi-
Kirche, ist nicht mehr der (Ort der Kirche t1on herabgewürdigt werden. Normatıv
In der Schule. Er steht neben der auDens- wird Cie Grundausrichtung e1INnes olchen
verkündigung und Cdient letztlich der Ur- Religionsunterrichts eindrucksvoll IHNar-

teilsbildung der Kinder und Jugendlichen. kiert. Eın olcher versteht sich als Beltrag
Insofern findet der Religionsunterricht In ZUFK Menschwerdung des Menschen, steht

also 1M 1enst einer recht verstandenender Ööffentlichen Schule SsSeine Legitimatı-
und Zielsetzung In seInNnem Beltrag ZU. Bildung der Schülerinnen und chüler.  10

Bildungsauftrag der Schule, als 1M Hın- Nur als olcher kann e1in Religionsunter-
1C. auf Glaube und eligion Cie Schüle- richt In einem weltanschaulich neutralen
rinnen und chüler reflexivem WIE VCI- Staat In der Ööffentlichen Schule überhaupt
antwortlichem Denken und Verhalten be- och gerechtfertigt werden. och welche
fähigen SO Nicht Glaube, nicht Fröm- Gestalt soll e1in olcher Unterricht haben?
migkeit, sondern begründetes Urteil zielt Derzeıt sind hier vielfältige Debatten 1M

Vgl Sekretariat der gemeinsamen Synode der Bistumer IMn der Bundesrepublik Deutschland (He.)
Der Religionsunterricht ın der Schule. E1ın Beschlufßs der (eMeInNsamen Synode der Bıstumer ın
der Bundesrepublik Deutschland (Heftreihe Synodenbeschlüsse 4) Bonn 1974 Vel. Stefan ATt-
NI  ’ Religionsunterricht, katholisch, 1n 1KelLex, 2015 online unter https://www.bibelwis-
senschaft.de/stichwort/100104/ | Abruf: ] ); vgl Konstantiıin Lindner / Elisabeth NAau-
rath / Mirjam Schambeck / Henrik Simojoki (He.) Zukunftsfähiger Religionsunterricht. KON-
fessionell kooperativ kontextuell, Freiburg Br -Basel-Wien 2017
Vgl Bernhard Grümme, Heterogenitat ın der Religionspädagogik. Grundlagen Uun: konkrete
Bausteine, Freiburg ı1 Br —-Basel-Wien 2017, 150 -200; vgl Bernhard Dressler, Religionsunter-
richt Bildungstheoretische Grundlegungen, Leipzig 20158
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richt im Klassenverband oder durch Ethik-

unterricht ersetzen, erhebliches Potenzial 

für die Subjekte selber wie aber auch für 

Schule und Gesellschaft übersehen. Dieses 

Potenzial liegt auf dem Feld der Bildung, 

was zunächst den Blick auf die normative 

Ausrichtung und Zielsetzung des Religi-

onsunterrichts erfordert.

1 Refl ektierte Positionalität. 
Normative Ausrichtung des 
Religionsunterrichts

Was den Religionsunterricht neueren Da-

tums ganz entscheidend prägt, ist die Tren-

nung von Religionsunterricht und Glau-

bensverkündigung. Der Religionsunter-

richt ist durchaus ein Lernort des Glau-

bens, aber eigener Art. Der Glaube ist sel-

ber nicht dessen Ziel. Er dient nicht der Ka-

techese und der Mitgliederwerbung für die 

Kirche, er ist nicht mehr der Ort der Kirche 

in der Schule. Er steht neben der Glaubens-

verkündigung und dient letztlich der Ur-

teilsbildung der Kinder und Jugendlichen. 

Insofern findet der Religionsunterricht in 

der öffentlichen Schule seine Legitimati-

on und Zielsetzung in seinem Beitrag zum 

Bildungsauftrag der Schule, als er im Hin-

blick auf Glaube und Religion die Schüle-

rinnen und Schüler zu reflexivem wie ver-

antwortlichem Denken und Verhalten be-

fähigen soll.9 Nicht Glaube, nicht Fröm-

migkeit, sondern begründetes Urteil zielt 

9 Vgl. Sekretariat der gemeinsamen Synode der Bistümer in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.), 
Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Beschluß der Gemeinsamen Synode der Bistümer in 
der Bundesrepublik Deutschland (Heft reihe Synodenbeschlüsse 4), Bonn 1974. Vgl. Stefan Alt-
meyer, Religionsunterricht, katholisch, in: WiReLex, 2015 (online unter: https://www.bibelwis-
senschaft .de/stichwort/100104/ [Abruf: 26.08.2020]); vgl. Konstantin Lindner / Elisabeth Nau-
rath / Mirjam Schambeck / Henrik Simojoki (Hg.), Zukunft sfähiger Religionsunterricht. Kon-
fessionell – kooperativ – kontextuell, Freiburg i. Br.–Basel–Wien 2017.

10 Vgl. Bernhard Grümme, Heterogenität in der Religionspädagogik. Grundlagen und konkrete 
Bausteine, Freiburg i. Br.–Basel–Wien 2017, 150 –200; vgl. Bernhard Dressler, Religionsunter-
richt. Bildungstheoretische Grundlegungen, Leipzig 2018.

ein solcher Unterricht an, der einen erfah-

rungsgeleiteten Ausgang von den Schü-

lerinnen und Schülern nimmt und durch 

die dialogische Konfrontation mit der bib-

lischen Botschaft sein Ziel freilich auch er-

reicht, wenn – so paradox diese normative 

Ausrichtung auf Autonomie und Mündig-

keit des Religionsunterrichts auch klingen 

mag – Heranwachsende sich gegen den 

Glauben entscheiden.

Dabei wird didaktisch eine korrelative 

Zuordnung von Glaubenstradition und 

menschlicher Erfahrung erkennbar, die 

eben beides zugleich kritisch wie produktiv 

aufeinander hinordnet und beides so auch 

würdigt und ernst nimmt. Weder darf die 

Glaubenstradition zum bloßen Steinbruch 

von Lösungsvorschlägen für existenzielle 

oder politische Probleme ausgehöhlt wer-

den, noch dürfen die Schülerinnen und 

Schüler lediglich als Anknüpfungspunkt 

für die Vermittlung der Glaubenstradi-

tion herabgewürdigt werden. Normativ 

wird die Grundausrichtung eines solchen 

Religionsunterrichts eindrucksvoll mar-

kiert. Ein solcher versteht sich als Beitrag 

zur Menschwerdung des Menschen, steht 

also im Dienst einer recht verstandenen 

Bildung der Schülerinnen und Schüler.10 

Nur als solcher kann ein Religionsunter-

richt in einem weltanschaulich neutralen 

Staat in der öffentlichen Schule überhaupt 

noch gerechtfertigt werden. Doch welche 

Gestalt soll ein solcher Unterricht haben? 

Derzeit sind hier vielfältige Debatten im 

Grümme / Zum Bildungspotenzial des Religionsunterrichts
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(ang b angesichts der demografischen len. Bildung wurde degenerieren dem,
Was Theodor Adorno anderenFaktoren überhaupt e1in konfessioneller

Religionsunterricht och vertretbar ist, b Vorzeichen Halbbildung genannt hat Bil-
nicht vielmehr der inzwischen VO  b den ka- dung Se1 1Ur dort egeben, eligion
tholischen Bischöfen mehrheitlic. akzep- grundlegend In den Bildungsprozess e1InN-
tierte konfessionell-kooperative Religions- gespielt wurde. Man findet olches In der
unterricht, b der dialogische Religionsun- Allgemeinen Pädagogik, “ aber auch In der
terricht In Hamburg, der alle Religionen In Schulpädagogik. Vor dem Hintergrund der
einem konfessionell ausgerichteten ntier- Bildungstheorie des Bildungsforschers Jur:
richt zusammenbringt, b ein multireligiö- SCH Baumert entwickelt etwa ıIn Prom1-
SCI Religionsunterricht. Of{fftensic  1C. ist nenter e1se Cie ISA-Studie einen Bil-
der Religionsunterricht „auf dem Weg dungsbegriff, der auf der Nnneren uord-

Passungsverhältnissen‘ kontextu- NUuNg unterschiedlicher odi der Welt-
er Art.“ och SseiINne normatıve Bestim- begegnung beruht. Man kann sich dem-
IHUNgS bleibt sein Beltrag ZU. ScChullschen ach Sahnz unterschiedlich ZUFK Welt VCI-

Bildungsauftrag. Was aber ist darun- halten em Modus der Welt egEH-
ter verstehen? NECN, sind bestimmte Formen VO  b Katıona-

lLität und bestimmte Schulfächer ugeord-
netl. Man kann Cie Welt mal rechnerisch In

Überraschende Konstellation Zahlen denken, IHNan kann S1E auf CAON-
heit hin wahrnehmen, kann versuchen,

Vor dem Hintergrund des skizzierten Sä- S1e gestalten und kritisch bewerten.
kularisierungs- und Heterogenisierungs- Man kann ihr aber auch auf den TUunNn: SC
schubs wurde IHNan kaum dass hen und ach dem fragen, Was Cie Welt

1M Letzten zusammenhält. DIe PISA-Stu-auch außerhalb religiöser Selbstverständi-
SUNSSPIOZCSS der Beltrag religiöser Bil- Cie unterscheidet demnach vier Arten der
dung ZU. SCcChHhullschen Bildungsauftrag In Weltbegegnung: KOognitive-instrumen-
einem elementaren Sinne gewürdigt WwIrcl. Rationalität, epflegt VOTL em In den
Angesichts der höchst schwierigen, bis naturwissenschaftlichen Fächern: ÜAsthe-
heute anhaltenden Geschichte zwischen tisch-expressive Rationalität, vorausgesetzt
Pädagogik und Religionspädagogik reibt besonders In sprachlichen Fächern und In
IHNan sich verwundert Cie ugen, Was der- uns und Musik: normativ-evaluati-
zeıt In der Bildungstheorie geschieht. In VeC Rationalität, kultiviert In Fächern WwI1Ie
ihr spielt eligion wleder eine Uur7z Geschichte, Wirtschaft, Politik: religiös-
gesagt Ohne eligion In Bildungsprozes- konstitutive Rationalität. Hıer geht CS

SCI1 wurde der Bildung Elementares feh- Cie rationale Auseinandersetzung mıt Fra-

11 Konstantiıin Tinder (Ho.) Zukunftsfähiger Religionsunterricht S Anm. 9) J1l Vel. Bernd
Schröder (He.) Religionsunterricht wohin® (S. Anm 7) vgl Rudolf Englert (He.) KON-
fessionell interreliglös religionskundlich S Anm. 4) vgl Jan Woppowa (Ho.) (070)91
ratıver Religionsunterricht S Anm 4) vgl Wilfried Härle, Religionsunterricht unfer pluralisti-
schen Bedingungen. Eıne kritische Sichtung des Hamburger Modells, Le1pz1g 2019
Vgl Dietrich Benner, Bildung Uun: Religion. Nur einem bildsamen Wesen kann eın ott sich
offenbaren (Religionspädagogik ın pluraler Gesellschaft 18), Paderborn 2014
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Gang: ob angesichts der demografischen 

Faktoren überhaupt ein konfessioneller 

Religionsunterricht noch vertretbar ist, ob 

nicht vielmehr der inzwischen von den ka-

tholischen Bischöfen mehrheitlich akzep-

tierte konfessionell-kooperative Religions-

unterricht, ob der dialogische Religionsun-

terricht in Hamburg, der alle Religionen in 

einem konfessionell ausgerichteten Unter-

richt zusammenbringt, ob ein multireligiö-

ser Religionsunterricht. Offensichtlich ist 

der Religionsunterricht „auf dem Weg zu 

neuen Passungsverhältnissen“ kontextu-

eller Art.11 Doch seine normative Bestim-

mung bleibt: sein Beitrag zum schulischen 

Bildungsauftrag. Was aber ist genau darun-

ter zu verstehen?

2 Überraschende Konstellation

Vor dem Hintergrund des skizzierten Sä-

kularisierungs- und Heterogenisierungs-

schubs würde man kaum erwarten, dass 

auch außerhalb religiöser Selbstverständi-

gungsprozesse der Beitrag religiöser Bil-

dung zum schulischen Bildungsauftrag in 

einem elementaren Sinne gewürdigt wird. 

Angesichts der höchst schwierigen, bis 

heute anhaltenden Geschichte zwischen 

Pädagogik und Religionspädagogik reibt 

man sich verwundert die Augen, was der-

zeit in der Bildungstheorie geschieht. In 

ihr spielt Religion wieder eine Rolle. Kurz 

gesagt: Ohne Religion in Bildungsprozes-

sen würde der Bildung Elementares feh-

11 Konstantin Linder u. a. (Hg.), Zukunft sfähiger Religionsunterricht (s. Anm. 9), 21. Vgl. Bernd 
Schröder (Hg.), Religionsunterricht – wohin? (s. Anm. 7); vgl. Rudolf Englert u. a. (Hg.), Kon-
fessionell – interreligiös – religionskundlich (s. Anm. 4); vgl. Jan Woppowa u. a. (Hg.), Koope-
rativer Religionsunterricht (s. Anm. 4); vgl. Wilfried Härle, Religionsunterricht unter pluralisti-
schen Bedingungen. Eine kritische Sichtung des Hamburger Modells, Leipzig 2019.

12 Vgl. Dietrich Benner, Bildung und Religion. Nur einem bildsamen Wesen kann ein Gott sich 
off enbaren (Religionspädagogik in pluraler Gesellschaft  18), Paderborn 2014.

len. Bildung würde degenerieren zu dem, 

was Theodor W. Adorno unter anderen 

Vorzeichen Halbbildung genannt hat. Bil-

dung sei nur dort gegeben, wo Religion 

grundlegend in den Bildungsprozess ein-

gespielt würde. Man findet solches in der 

Allgemeinen Pädagogik,12 aber auch in der 

Schulpädagogik. Vor dem Hintergrund der 

Bildungstheorie des Bildungsforschers Jür-

gen Baumert entwickelt etwa in promi-

nenter Weise die PISA-Studie einen Bil-

dungsbegriff, der auf der inneren Zuord-

nung unterschiedlicher Modi der Welt-

begegnung beruht. Man kann sich dem-

nach ganz unterschiedlich zur Welt ver-

halten. Jedem Modus der Welt zu begeg-

nen, sind bestimmte Formen von Rationa-

lität und bestimmte Schulfächer zugeord-

net. Man kann die Welt mal rechnerisch in 

Zahlen denken, man kann sie auf Schön-

heit hin wahrnehmen, kann versuchen, 

sie zu gestalten und kritisch zu bewerten. 

Man kann ihr aber auch auf den Grund ge-

hen und nach dem fragen, was die Welt 

im Letzten zusammenhält. Die PISA-Stu-

die unterscheidet demnach vier Arten der 

Weltbegegnung: 1. Kognitive-instrumen-

telle Rationalität, gepflegt vor allem in den 

naturwissenschaftlichen Fächern; 2. ästhe-

tisch-expressive Rationalität, vorausgesetzt 

besonders in sprachlichen Fächern und in 

Kunst und Musik; 3. normativ-evaluati-

ve Rationalität, kultiviert in Fächern wie 

Geschichte, Wirtschaft, Politik; 4. religiös-

konstitutive Rationalität. Hier geht es um 

die rationale Auseinandersetzung mit Fra-
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SCH der Letztbegründung, VO  b Sinn In den tiert. “ Impliziert indessen der religiöse Bil-
Fächern Philosophie und eben Religion.*” dungsbegriff nicht doch kritische Aspekte,

TkennbDbar wird hier eine ildungs- Cie schärfer eingebracht werden mussten®
theoretische Begründung alur, Cdlass alle DIes erfordert 1U  b bildungstheoretische
Fächer der Schule tatsächlic. dorthin SC Überlegungen.
hören. Das Spannende für den Religions-
unterricht ijeg darin, Class auch Sahnz
wesentlich seinen Platz dort hat gE- ehr als alles Religiöse Bıldung
meinbildung als Zielhorizont VO  b Schu-
le erwächst dlaraus, Class diese vier er- Aber ‚Bildung ist kein Begriff, der sich VO  b

schiedlichen Welsen der Welt egegnen selbst versteht. Bildung geht, diametral
In der Schule vertreten Sind. eın Weltzu- ders gelagert als Erziehung und Sozialisati-
Salg kann den anderen Ooder Sarl ON,  15 VO Subjekt AaUS$S und zielt letztlich auf
dominieren, auch WenNnn manche achleh- Clas Subjekt. Das Subjekt ist Jräger eiInNnes
Ter ıIn der Begelisterung für ihr Fach Clas Bildungsprozesses. In iıhm sich e1in
ders sehen. em kommt SseiINne ahrhen Subjekt aktiv, kritisch und konstruktiv mıt

Ohne diese bestimmte Form, ohne Cle- SseiINer Objektwelt, mıt Mensch und Um-
welt, Kultur und Gesellschaft auseinander.SCI1 bestimmten Zugang gibt CS keine All-

gemeinbildung. Bildungsprozesse sind Bildung vollzieht sich immer In der thema-
deshalb ihrer selbst willen ringen tischen WwI1Ie kritischen Auseinandersetzung
auf Cie Entfaltung er Wirklichkeitszu- mıt eiwas, ist S1e doch die Bildung des Sub-

mıt den jeweiligen ationalitätsfor- Je 1M Ofzon des Allgemeinen. Das
IHNen angewlesen. ‚Allgemeine der Bildung, „repräsentlert

Der Ertrag für die religiöse Bildung (1) eine Möglichkeit und einen Nspruc.
ist Hıler wird religiöse Bildung In er Menschen, letztlich der Menschheit
e1in KOonzept VO  b Allgemeinbildung SOWI1eE 1M Ganzen; C4 zielt (2) auf Cie Entfaltung
In eine Neufassung eiINnes Bildungskanons er menschlichen Möglichkeiten, sofern
eingeschrieben und Cdamıt der Religions- S1E mıt der Selbstbestimmung und Ent-
unterricht als SChHhullsches Unterrichtsfach wicklung er anderen Menschen verein-
legitimiert, Ja eingefordert. chüler bar ist; C4 me1in (3) dass sich Bildung 1M
brauchen also Religion, Bildung CI - Medium des Allgemeinen vollziehen ollte,
fahren. Aber kann die Religionspädagogik In Auseinandersetzung mıt dem SC
e1in olches Angebot infach annehmen? mMe1iınsam Angehenden  “16 So vollzieht sich
ernhar: Dressler hat mıt einer äahnlichen, Bildung In der Einsicht In Cie Miıtverant-
VO  b Friedrich Schleiermacher und der SyS- wortiung für und In der kritisch-konstruk-
temtheorie och angeschärften Begruün- tiven Arbeit den Schlüsselproblemen
dungsarchitektur wiederholt AESUMEN- der ( egenwart, denen Wolfgang Klaf-

Vgl Jurgen Baumert/ Deutsches TSA-Konsortium (He.) PISA 2000 Basiskompetenzen VOo  3

Schülerinnen un: Schülern 1mmM internationalen Vergleich, Opladen 2001,
Vgl Bernhard Dressler, Religionsunterricht S Anm 10)
Vgl Michael Domsgen, Religionspädagogik S Anm. 1) 26/-274; vgl Jan WOoppOowa, Religions-
didaktik, Paderborn 2018, S0—98
eier Biehl, Bildung Uun: Bildungspolitik ın theologischer Perspektive (Schriften AUS dem C ome-
nıus-Institut 7) Munster 2003,
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gen der Letztbegründung, von Sinn in den 

Fächern Philosophie und eben Religion.13

Erkennbar wird hier eine bildungs-

theoretische Begründung dafür, dass alle 

Fächer der Schule tatsächlich dorthin ge-

hören. Das Spannende für den Religions-

unterricht liegt darin, dass auch er ganz 

wesentlich seinen Platz dort hat. Allge-

meinbildung als Zielhorizont von Schu-

le erwächst daraus, dass diese vier unter-

schiedlichen Weisen der Welt zu begegnen 

in der Schule vertreten sind. Kein Weltzu-

gang kann den anderen ersetzen oder gar 

dominieren, auch wenn manche Fachleh-

rer in der Begeisterung für ihr Fach das an-

ders sehen. Jedem kommt seine Wahrheit 

zu. Ohne diese bestimmte Form, ohne die-

sen bestimmten Zugang gibt es keine All-

gemeinbildung. Bildungsprozesse sind 

deshalb um ihrer selbst willen dringend 

auf die Entfaltung aller Wirklichkeitszu-

gänge mit den jeweiligen Rationalitätsfor-

men angewiesen.

Der Ertrag für die religiöse Bildung 

ist enorm. Hier wird religiöse Bildung in 

ein Konzept von Allgemeinbildung sowie 

in eine Neufassung eines Bildungskanons 

eingeschrieben und damit der Religions-

unterricht als schulisches Unterrichtsfach 

legitimiert, ja sogar eingefordert. Schüler 

brauchen also Religion, um Bildung zu er-

fahren. Aber kann die Religionspädagogik 

ein solches Angebot einfach annehmen? 

Bernhard Dressler hat mit einer ähnlichen, 

von Friedrich Schleiermacher und der Sys-

temtheorie noch angeschärften Begrün-

dungsarchitektur wiederholt so argumen-

13 Vgl. Jürgen Baumert / Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von 
Schülerinnen und Schülern im internationalen Vergleich, Opladen 2001, 20 ff .

14 Vgl. Bernhard Dressler, Religionsunterricht (s. Anm. 10).
15 Vgl. Michael Domsgen, Religionspädagogik (s. Anm. 1), 267– 274; vgl. Jan Woppowa, Religions-

didaktik, Paderborn 2018, 80 – 98.
16 Peter Biehl, Bildung und Bildungspolitik in theologischer Perspektive (Schrift en aus dem Come-

nius-Institut 7), Münster 2003, 17.

tiert.14 Impliziert indessen der religiöse Bil-

dungsbegriff nicht doch kritische Aspekte, 

die schärfer eingebracht werden müssten? 

Dies erfordert nun bildungstheoretische 

Überlegungen.

3 Mehr als alles: Religiöse Bildung

Aber ‚Bildung‘ ist kein Begriff, der sich von 

selbst versteht. Bildung geht, diametral an-

ders gelagert als Erziehung und Sozialisati-

on,15 vom Subjekt aus und zielt letztlich auf 

das Subjekt. Das Subjekt ist Träger eines 

Bildungsprozesses. In ihm setzt sich ein 

Subjekt aktiv, kritisch und konstruktiv mit 

seiner Objektwelt, mit Mensch und Um-

welt, Kultur und Gesellschaft auseinander. 

Bildung vollzieht sich immer in der thema-

tischen wie kritischen Auseinandersetzung 

mit etwas, ist sie doch die Bildung des Sub-

jekts im Horizont des Allgemeinen. Das 

‚Allgemeine der Bildung‘, „repräsentiert 

(1) eine Möglichkeit und einen Anspruch 

aller Menschen, letztlich der Menschheit 

im Ganzen; es zielt (2) auf die Entfaltung 

aller menschlichen Möglichkeiten, sofern 

sie mit der Selbstbestimmung und Ent-

wicklung aller anderen Menschen verein-

bar ist; es meint (3), dass sich Bildung im 

Medium des Allgemeinen vollziehen sollte, 

d. h. in Auseinandersetzung mit dem ge-

meinsam Angehenden“16. So vollzieht sich 

Bildung in der Einsicht in die Mitverant-

wortung für und in der kritisch-konstruk-

tiven Arbeit an den Schlüsselproblemen 

der Gegenwart, zu denen Wolfgang Klaf-
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kı neben Frieden, Umwelt, Demokratisie- VO  b Bildung. Bildung zielt auf Emanz]ıl-
LUuNng VO  u Gesellschaft, Politik und Wiırt- patiıon und Aufklärung, auf Cie Verwirk-
SC. Arbeit In seinen spateren Arbeiten ichung der menschlichen Bestimmung.
auch Cie eligion ählt.!” E1n humanıistisches Bildungsverständ-

N1s beruht auf dem ea der Autonomlule.Nicht der Vielwissende, nicht der MO-
bile, Funktionierende, nicht der Ange- DIe Fähigkeit, e1in Leben ach eigenen
passte und ıIn politische Zusammenhän- Regeln, frei und verantwortlich füh-
SC, ıIn Kultur und Gesellschaft und Oko- TCI, ist oberstes humanistisches ildungs-
nNnOomMIle Eingepasste, sondern der selbst- z1iel. 1ıne entwickelte Urteilskraft und Ent-
verantwortliche, freie, mündige, urteilsfä- scheidungsfähigkeit sind Voraussetzungen
hige Mensch ist In den Traditionen Jean- für e1in utonomes Leben.“}® DIe AaUS$S Ju-
Jacques KROUSSeEauUs, Immanuel ants, Jo isch- christlichen Traditionen In den Bil-
hann Gottfiried Herders, Friedrich chil- dungsbegriff eingespelste Theologie der
lers, Wilhelm VO  b Humboldts Clas Ziel Gottebenbildlichkeit steht €e1 ıIn SPC-

ziılischer e1se für Cie innergeschichtli-
che Unabschließbarkeit, den utopischen

Weiterführende Lıteratur: Überschuss VO  b Bildung WwIe Cie konsti-
tutıve Konfrontation mıt Alterität. DIesHelmuft Peukert, Bildung In gesellschaft- verloren aben, ist ach ate Meyer-licher Transformation, Paderborn 2015

iıne der mafgeblichen Begründungen Drawe eine der zentralen Verluste moder-
Her Bildungstheorie.”” In einer kritischenund KONnzeptionlerungen religiöser Bil-
Relecture des Zusammenhangs VO  b NCSA-dung, Cie auch erziehungswissenschaft-

1C. und philosophische Diskussionen All- t1ver Theologie und Gottebenbildlichkeit
untersucht S1€, „WI1e diese Asymmetrie VO  bschlussfähig 1sT.

Michael Domsgen, Religionspädagogik Ebenbildlichkeit und Bilderverbot 1M Bil-
dungsdiskurs wirksam wurde. Dem Men-Le1pzig 2019 Eın Neuentwurf
schen als en (,ottes War VO  b AÄn-der Religionspädagogik, welcher den Ke-

ligionsunterricht ıIn Cie Konstellation fang e1in Geheimnis eingeschrieben,
derer ernorte des auDens einbettet eine eigene Fremdheit, Cie AaUS$S der 1C.
und el den zunehmend wichtiger WEI - der Menschen erst dann gemildert werden

konnte, als Werke rdacht wurden, wI1e derdenden Orl1zon der Konfessionslosigkeit Mensch SsSeine Gottebenbildlichkeit mitge-grundlegend berücksichtigt. stalten konnte.CO}

Vgl Wolfgang Klafki, Neue Studien ZuUu!r Bildungstheorie Uun: Didaktik. eıtrage ZuUuU!T kritisch-
konstruktiven Didaktik, Weinheim 1985, 20 f£.; vgl ders., Schlüsselqualifikationen All-
gemeinbildung KOonsequenzen für Schulstrukturen, 1: Karl-Heinz Braun / Enquete-KommitSs-
SIONM Schule mıf Zukunft (He.) Schule miıt Zukunft. Bildungspolitische Empfehlungen Uun:
kxpertisen der Enquete-Kommission des Landtages Sachsen-Anhalt, Opladen 1998, 145-208,
hier besonders 15
Julian Nida-Rümelin, Philosophie einer humanen Bildung, Hamburg 2013,
Vgl Ate eyer-Drawe, „DUu sollst Cir kein Bildnis noch Gileichnis machen Bildung Uun:
Versagung, 1N: Hans-Christoph Koller / Winfried Marotzki Olaf Sanders (He.) Bildungsprozesse
un: Fremdheitserfahrung. eıtrage einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse,
Bielefeld 2007, 853—94, hier
Ebd.,
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ki neben Frieden, Umwelt, Demokratisie-

rung von Gesellschaft, Politik und Wirt-

schaft, Arbeit in seinen späteren Arbeiten 

auch die Religion zählt.17

Nicht der Vielwissende, nicht der Mo-

bile, Funktionierende, nicht der Ange-

passte und in politische Zusammenhän-

ge, in Kultur und Gesellschaft und Öko-

nomie Eingepasste, sondern der selbst-

verantwortliche, freie, mündige, urteilsfä-

hige Mensch ist in den Traditionen Jean-

Jacques Rousseaus, Immanuel Kants, Jo-

hann Gottfried Herders, Friedrich Schil-

lers, Wilhelm von Humboldts das Ziel 

17 Vgl. Wolfgang Klafk i, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beiträge zur kritisch-
konstruktiven Didaktik, Weinheim u. a. 1985, 20 ff .; vgl. ders., Schlüsselqualifi kationen / All-
gemeinbildung – Konsequenzen für Schulstrukturen, in: Karl-Heinz Braun / Enquete-Kommis-
sion Schule mit Zukunft  (Hg.), Schule mit Zukunft . Bildungspolitische Empfehlungen und 
Expertisen der Enquete-Kommission des Landtages Sachsen-Anhalt, Opladen 1998, 145 – 208, 
hier besonders 151–155.

18 Julian Nida-Rümelin, Philosophie einer humanen Bildung, Hamburg 2013, 60.
19 Vgl. Käte Meyer-Drawe, „Du sollst dir kein Bildnis noch Gleichnis machen …“ – Bildung und 

Versagung, in: Hans-Christoph Koller / Winfried Marotzki / Olaf Sanders (Hg.), Bildungsprozesse 
und Fremdheitserfahrung. Beiträge zu einer Th eorie transformatorischer Bildungsprozesse, 
Bielefeld 2007, 83 – 94, hier: 86.

20 Ebd., 87.

von Bildung. Bildung zielt auf Emanzi-

pation und Aufklärung, auf die Verwirk-

lichung der menschlichen Bestimmung. 

„Ein humanistisches Bildungsverständ-

nis beruht auf dem Ideal der Autonomie. 

Die Fähigkeit, ein Leben nach eigenen 

Regeln, frei und verantwortlich zu füh-

ren, ist oberstes humanistisches Bildungs-

ziel. Eine entwickelte Urteilskraft und Ent-

scheidungsfähigkeit sind Voraussetzungen 

für ein autonomes Leben.“18 Die aus jü-

disch-christlichen Traditionen in den Bil-

dungsbegriff eingespeiste Theologie der 

Gottebenbildlichkeit steht dabei in spe-

zifischer Weise für die innergeschichtli-

che Unabschließbarkeit, den utopischen 

Überschuss von Bildung wie die konsti-

tutive Konfrontation mit Alterität. Dies 

verloren zu haben, ist nach Käte Meyer-

Drawe eine der zentralen Verluste moder-

ner Bildungstheorie.19 In einer kritischen 

Relecture des Zusammenhangs von nega-

tiver Theologie und Gottebenbildlichkeit 

untersucht sie, „wie diese Asymmetrie von 

Ebenbildlichkeit und Bilderverbot im Bil-

dungsdiskurs wirksam wurde. Dem Men-

schen als Ebenbild Gottes war von An-

fang an ein Geheimnis eingeschrieben, 

eine eigene Fremdheit, die aus der Sicht 

der Menschen erst dann gemildert werden 

konnte, als Werke erdacht wurden, wie der 

Mensch seine Gottebenbildlichkeit mitge-

stalten konnte.“20
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Weiterführende Literatur:

Helmut Peukert, Bildung in gesellschaft-

licher Transformation, Paderborn 2015. 

Eine der maßgeblichen Begründungen 

und Konzeptionierungen religiöser Bil-

dung, die auch an erziehungswissenschaft-

liche und philosophische Diskussionen an-

schlussfähig ist.

Michael Domsgen, Religionspädagogik 

(LETh 8), Leipzig 2019. Ein Neuentwurf 

der Religionspädagogik, welcher den Re-

ligionsunterricht in die Konstellation an-

derer Lernorte des Glaubens einbettet – 

und dabei den zunehmend wichtiger wer-

denden Horizont der Konfessionslosigkeit 

grundlegend berücksichtigt.
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Denn TELNC kann sich andererseits 1La In universaler Solidarität“”.? Als sol-
e1in Subjekt 1Ur selber bilden. Bildung ebt cher weifß sich verantwortlich für SseINe
VO  b der Selbsttätigkeit der Subjekte, Cie gesellschaftlich-politischen WwIe kulturellen
sich ihre 1ele selber seizen. Wohl zielen Voraussetzungen. 1er1in ijeg Cie Bedeu-
Bildungsprozesse darauf ab, einen ande- Lung e1INnes emanzipatorischen ildungs-
Ten ZU. Subjektsein befähigen, wobel egriffs, der TEMNC den veränderten
diese Bildungsprozesse wliederum ihr Ma{ß gegenwärtigen Kontextbedingungen der
finden der potenziellen Selbstbestim- Naturalisierung des Gelstes, der Entsub-
IHUNS des Menschen. Das „pädagogische jektivierungsprozesse In Freizeitindustrie
Paradox”, Cie AporlIe, WwI1Ie eben Freiheit und globalisiertem Kapitalismus kritisch
und Mündigkeit angebahnt werden kön- fortgeschrieben werden muss.“
Hen ıIn einem Verhältnis VO  u ‚wang und Indessen bleibt e1in pädagogischer Bil-
Ungleichheit, In dem sich der Zögling 1M- dungsbegriff In sich widersprüchlich, kann
INer auch kritisch Cie eingebrachten doch In Anbetracht der Endlic  el und
nhalte, Oormen und gewählten eihoden Verletzlichkeit, In Anbetracht der Joten,
soll wenden können, bleibt unaufhebbar.“' der Geschlagenen und der geschichtlichen

Der Bildungsbegriff zeigt Cdamıt eine pfer nicht eigentlich für Clas aufkommen,
spannungsvolle Doppelstruktur: Cie Span- Was CI ıIn der Zielbestimmung unıversa-
NUuNg VO  b indukativer und edukativer |DJE ler Solidaritä eigentlich anvıislert. Bildung
MeNs10N, VO  u Vorgabe und Transformati- greift VOTL auf eine absolute, AaUS$S dem Tod

VO  b A{ffirmation und Kritik. Bildung rettende Freiheit. DIe Fragen ach den 1o-
ıIn Wirklichkeitszusammenhänge e1in ten und den ausgeschlossenen, benachtei-

und Cie ubjekte €1 zugleic frei, ligten Anderen sich nicht ausreden las-
indem S1€ Wahrnehmungsfähigkeit, (Ir1- SCI1, S1E en halten, wird Cdamıt
entierungsfähigkeit, Handlungsfähigkeit, ZU. Grundbestandteil VO  b Bildung über-
Urteilsfähigkeit 1M Vollzug nbahnt Eın aup Religiöse Bildung ebt demnach VO  b

olches Verständnis bindet Cie ildungs- ihrem inhaltlichen Profil, ist nicht 1Ur for-
In Bedingungsverhältnisse e1n, mal 1eses ijeg In einer bestimmten Ira-

Cie selber 1M 1INDI1IC auf Mündigkeit bil- dition, eben der jüdisch-christlichen ber-
dungsbedürftig Sind. Eın olcher ildungs- lieferung, welche Cie praktisch bewahr-
begriff zielt auf Cie Konstitulerung freier heitende Verheißung der Versöhnung, der
ubjekte und deren Befähigung ZUFK „Iden- rlösung und universaler Vollendung e1InN-

21 Helmut Peukert, DIie rage nach der Allgemeinbildung als rage nach dem Verhältnis zwischen
Bildung Uun: Vernunft, 1N: Jürgen-Eckhard Pleines (He.) DDas Problem des Allgemeinen ın der
Bildungstheorie, Würzburg 1987, 69 — 0, hier f£.; Kein Preul, Evangelische Bildungstheorie,
Le1Ipzig 20153
Norbhert ei  €, Religionspädagogik (Leitfaden Theologie 24), Düsseldorf 1994, 139 Vgl Helmut
Peukert, PraxI1s Uuniversaler Solidarität, 1n Edward Schilleheeckx (He.) Mystik Uun: Politik, Maınz
1988, 1772 6D, 177 — 54; vgl Rudolf Englert, Religionspädagogische Grundfragen. Anstöfße ZUrT!

Urteilsbildung (Praktische Theologie heute 82), Stuttgart 2007, 165 ff.; vgl Volker Ladenthin,
Wozu religiöse Bildung heute? Sieben Versuche, der Endlichkeit zweifeln, Würzburg 2014
Vgl Bernhard Grümme / Thomas Schlag, Emanzıpation, 1n 1KelLex, online unter https://
www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200375/ | Abruf: ]); vgl Claudia Gärtner / Jan-
Hendrik Herhst (Ho.) Kritisch-emanzipatorische Religionspädagogik. Diskurse zwischen T1heo-
logie, Pädagogik un: Politischer Bildung, Wiesbaden 020
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Denn freilich kann sich andererseits 

ein Subjekt nur selber bilden. Bildung lebt 

von der Selbsttätigkeit der Subjekte, die 

sich ihre Ziele selber setzen. Wohl zielen 

Bildungsprozesse darauf ab, einen ande-

ren zum Subjektsein zu befähigen, wobei 

diese Bildungsprozesse wiederum ihr Maß 

finden an der potenziellen Selbstbestim-

mung des Menschen. Das „pädagogische 

Paradox“, die Aporie, wie eben Freiheit 

und Mündigkeit angebahnt werden kön-

nen in einem Verhältnis von Zwang und 

Ungleichheit, in dem sich der Zögling im-

mer auch kritisch gegen die eingebrachten 

Inhalte, Normen und gewählten Methoden 

soll wenden können, bleibt unaufhebbar.21

Der Bildungsbegriff zeigt damit eine 

spannungsvolle Doppelstruktur: die Span-

nung von indukativer und edukativer Di-

mension, von Vorgabe und Transformati-

on, von Affirmation und Kritik. Bildung 

führt in Wirklichkeitszusammenhänge ein 

und setzt die Subjekte dabei zugleich frei, 

indem sie Wahrnehmungsfähigkeit, Ori-

entierungsfähigkeit, Handlungsfähigkeit, 

Urteilsfähigkeit im Vollzug anbahnt. Ein 

solches Verständnis bindet die Bildungs-

prozesse in Bedingungsverhältnisse ein, 

die selber im Hinblick auf Mündigkeit bil-

dungsbedürftig sind. Ein solcher Bildungs-

begriff zielt auf die Konstituierung freier 

Subjekte und deren Befähigung zur „Iden-

21 Helmut Peukert, Die Frage nach der Allgemeinbildung als Frage nach dem Verhältnis zwischen 
Bildung und Vernunft , in: Jürgen-Eckhard Pleines (Hg.), Das Problem des Allgemeinen in der  
Bildungstheorie, Würzburg 1987, 69 – 88, hier: 79 ff .; Reiner Preul, Evangelische Bildungstheorie, 
Leipzig 2013.

22 Norbert Mette, Religionspädagogik (Leitfaden Th eologie 24), Düsseldorf 1994, 139. Vgl. Helmut 
Peukert, Praxis universaler Solidarität, in: Edward Schillebeeckx (Hg.), Mystik und Politik, Mainz 
1988, 172  –185, 177–184; vgl. Rudolf Englert, Religionspädagogische Grundfragen. Anstöße zur 
Urteilsbildung (Praktische Th eologie heute 82), Stuttgart 2007, 163 ff .; vgl. Volker Ladenthin, 
Wozu religiöse Bildung heute? Sieben Versuche, an der Endlichkeit zu zweifeln, Würzburg 2014.

23 Vgl. Bernhard Grümme / Th omas Schlag, Emanzipation, in: WiReLex, 2019 (online unter: https://
www.bibelwissenschaft .de/stichwort/200375/ [Abruf: 26.08.2020]); vgl. Claudia Gärtner / Jan-
Hendrik Herbst (Hg.), Kritisch-emanzipatorische Religionspädagogik. Diskurse zwischen Th eo-
logie, Pädagogik und Politischer Bildung, Wiesbaden 2020.

tität in universaler Solidarität“.22 Als sol-

cher weiß er sich verantwortlich für seine 

gesellschaftlich-politischen wie kulturellen 

Voraussetzungen. Hierin liegt die Bedeu-

tung eines emanzipatorischen Bildungs-

begriffs, der freilich unter den veränderten 

gegenwärtigen Kontextbedingungen der 

Naturalisierung des Geistes, der Entsub-

jektivierungsprozesse in Freizeitindustrie 

und globalisiertem Kapitalismus kritisch 

fortgeschrieben werden muss.23

Indessen bleibt ein pädagogischer Bil-

dungsbegriff in sich widersprüchlich, kann 

er doch in Anbetracht der Endlichkeit und 

Verletzlichkeit, in Anbetracht der Toten, 

der Geschlagenen und der geschichtlichen 

Opfer nicht eigentlich für das aufkommen, 

was er in der Zielbestimmung universa-

ler Solidarität eigentlich anvisiert. Bildung 

greift vor auf eine absolute, aus dem Tod 

rettende Freiheit. Die Fragen nach den To-

ten und den ausgeschlossenen, benachtei-

ligten Anderen sich nicht ausreden zu las-

sen, sie stets offen zu halten, wird damit 

zum Grundbestandteil von Bildung über-

haupt. Religiöse Bildung lebt demnach von 

ihrem inhaltlichen Profil, ist nicht nur for-

mal. Dieses liegt in einer bestimmten Tra-

dition, eben der jüdisch-christlichen Über-

lieferung, welche die praktisch zu bewahr-

heitende Verheißung der Versöhnung, der 

Erlösung und universaler Vollendung ein-
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bringt.“ Glaube und Bildung werden Cla- 1enst der utonomle der Subjekte, Cie sich
Urc. aufeinander beziehbar und bestim- auch Cie Institutionen Schule, och-
IHNen sich gegenselt1g. Bildung au ohne schule WIE Kirche In Freiheit wenden kön-
eine das Bildungsstreben sinnvoll kontex- N  S Wo das Gegenteil intendiert wuürde,
tualisierende 1S10N wahren Lebens ‚Jletzt- wurde AaUS$S Bildung Dressur. Mıt dem (JO0t-
ich 1Ins Leere”, WwI1Ie umgekehrt der (jlau- tesgedanken bringt e1in hiervon gepragter
be eiINes Menschen verkümmert, WEnnn Religionsunterricht Se1IN inhaltliches pezl-
nicht dadurch In Cie personale Identität IN - um In Cie innerschulische Offentlichkeit
tegriert wird, Class „ JIanl ihn SeINeErSsSEITS bil- der anderen Schulfächer WwIe der Schulge-
det”2>. Religiöser Bildung obliegt CS dann meinschaft selber ein Er hält damıit den
aber auch, der Unverfügbarkeit und „5Sinn für das, Was und ‚anders Se1IN

CLGeschenkthei der (Glaubensentscheidung könnte der Schule en und wirkt sich
festzuhalten und zugleic. die pädagogi- auch nNOormatıv In dessen formaler Anlage
sche Relevanz VO  u OMmMenten der (sratul- als Sprachschule der Freiheit und einem
tat, der Zwecklosigkeit, der Nichtfunktio- Bildungsverständnis aus,;,  27 Clas keinen VCI-

nalität auszuwelsen.“ rst Urc. SseINe IC- loren gibt DIes wirkt sich 1M unterrichtli-
igiöse Dimensionlierung gewinnt der Bil- chen Umgang miteinander aUs, nımmt
dungsbegriff SsSein eigentliches „Potenzial ideologiekritisch institutionelle ‚wänge
VO  b Widerstand“ gegenüber einer rein for- und überbordende Leistungserwartungen
malen, objektivierenden Wissenschafts- In der Schule In den 1C und iefert ber
perspektive und gegenüber en ersu- den Unterricht hinaus einen Beıltrag dazu,

Cie Schule als Lebenshaus für alle bewohn-chen,“ Bildung auf Qualifizierung für Ööko-
nomische TOZESSE reduzleren. bar machen. Gleichwohl weiß dieser Re-

ligionsunterricht Cie „Begrenztheit des
ScChullschen Wirkungsraumes und Cie Be-

Kritisch-selbstreflexive Bildung deutung nichtschulischer Bildungsinstitu-
tionen“ aufgrun der strukturellen E1igen-

Eın olcher Bildungsbegriff ist gerade In und zeitlichen Begrenztheit schuli-
seinem Offentlichkeitscharakter konstruk- schen Lernens.““ So kann CI überdies dem
tiv-diakonisch WwI1Ie kritisch.* Er steht 1M Bildungskonzept der ISA-Studie SOWI1e

Vgl Helmut Peukert, TIradition un: Transformation. /u einer pädagogischen Theorie der ber-
lieferung, 1N: KpB 1987 16—-354, hier 313461
Rudolf Englert, Art „Bildung, religionspädagogisch‘, 1: LIh ), 454
Vgl ebı
Helmut Peukert, UÜber Cdie Zukunft VO  3 Bildung, 1N: Frankfurter efte 1984 129-137, hier
135
Vgl Bernhard Grümme, Aufbruch ın Cdie Offentlichkeit? Reflexionen zu ‚public turn ın der
Religionspädagogik (Religionswissenschaft 12), Bielefeld S,
Jurgen Habermas, Ach, kuropa. Kleine politische Schriften AÄl, Frankfurt a. M 2008, Vel.
Michael Reder / Josef Schmidt (Ho.) Eın BKewusstsein VO  3 dem, WA1S fehlt Eiıne Diskussion miıt
Jurgen Habermas, Frankfurt 2008
Matthias Drilling, Moral un: Demokratieentwicklung. Perspektiven einer Synthese VOo  3 schu-
ischen Uun: nichtschulischen Bildungsangeboten, 1n OFrS Bierdermann / Fritz ser (‚arsten
Quesel (He.) Vom Gelingen un: Scheitern Politischer Bildung, Zürich 2007, 259-270, hier 263;
vgl Bernhard Grümme, Bildungsgerechtigkeit. Eiıne religionspädagogische Herausforderung
(Religionspädagogik InNnNOvatıv 7) Stuttgart 4, 153
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bringt.24 Glaube und Bildung werden da-

durch aufeinander beziehbar und bestim-

men sich gegenseitig. Bildung läuft ohne 

eine das Bildungsstreben sinnvoll kontex-

tualisierende Vision wahren Lebens „letzt-

lich ins Leere“, wie umgekehrt der Glau-

be eines Menschen verkümmert, wenn er 

nicht dadurch in die personale Identität in-

tegriert wird, dass „man ihn seinerseits bil-

det“25. Religiöser Bildung obliegt es dann 

aber auch, an der Unverfügbarkeit und 

Geschenktheit der Glaubensentscheidung 

festzuhalten und zugleich die pädagogi-

sche Relevanz von Momenten der Gratui-

tät, der Zwecklosigkeit, der Nichtfunktio-

nalität auszuweisen.26 Erst durch seine re-

ligiöse Dimensionierung gewinnt der Bil-

dungsbegriff sein eigentliches „Potenzial 

von Widerstand“ gegenüber einer rein for-

malen, objektivierenden Wissenschafts-

perspektive und gegenüber allen Versu-

chen,27 Bildung auf Qualifizierung für öko-

nomische Prozesse zu reduzieren.

4 Kritisch-selbstrefl exive Bildung

Ein solcher Bildungsbegriff ist gerade in 

seinem Öffentlichkeitscharakter konstruk-

tiv-diakonisch wie kritisch.28 Er steht im 

24 Vgl. Helmut Peukert, Tradition und Transformation. Zu einer pädagogischen Th eorie der Über-
lieferung, in: RpB 19 (1987), 16 – 34, hier: 31346f.

25 Rudolf Englert, Art. „Bildung, religionspädagogisch“, in: LTh K 2 (21994), 454.
26 Vgl. ebd.
27 Helmut Peukert, Über die Zukunft  von Bildung, in: Frankfurter Heft e 6 (1984), 129  –137, hier: 

135.
28 Vgl. Bernhard Grümme, Aufb ruch in die Öff entlichkeit? Refl exionen zum ‚public turn‘ in der 

Religionspädagogik (Religionswissenschaft  12), Bielefeld 2018, 201–  216.
29 Jürgen Habermas, Ach, Europa. Kleine politische Schrift en XI, Frankfurt a. M. 2008, 84. Vgl. 

Michael Reder / Josef Schmidt (Hg.), Ein Bewusstsein von dem, was fehlt. Eine Diskussion mit 
Jürgen Habermas, Frankfurt a. M. 2008.

30 Matthias Drilling, Moral und Demokratieentwicklung. Perspektiven einer Synthese von schu-
lischen und nichtschulischen Bildungsangeboten, in: Horst Bierdermann / Fritz Oser / Carsten 
Quesel (Hg.), Vom Gelingen und Scheitern Politischer Bildung, Zürich 2007, 259 – 270, hier: 263; 
vgl. Bernhard Grümme, Bildungsgerechtigkeit. Eine religionspädagogische Herausforderung 
(Religionspädagogik innovativ 7), Stuttgart 2014, 153  –159.

Dienst der Autonomie der Subjekte, die sich 

auch gegen die Institutionen Schule, Hoch-

schule wie Kirche in Freiheit wenden kön-

nen. Wo das Gegenteil intendiert würde, 

würde aus Bildung Dressur. Mit dem Got-

tesgedanken bringt ein hiervon geprägter 

Religionsunterricht sein inhaltliches Spezi-

fikum in die innerschulische Öffentlichkeit 

der anderen Schulfächer wie der Schulge-

meinschaft selber ein. Er hält damit den 

„Sinn für das, was fehlt und ‚anders sein 

könnte‘“ in der Schule offen und wirkt sich 

auch normativ in dessen formaler Anlage 

als Sprachschule der Freiheit und einem 

Bildungsverständnis aus,29 das keinen ver-

loren gibt. Dies wirkt sich im unterrichtli-

chen Umgang miteinander aus, nimmt 

ideologiekritisch institutionelle Zwänge 

und überbordende Leistungserwartungen 

in der Schule in den Blick und liefert über 

den Unterricht hinaus einen Beitrag dazu, 

die Schule als Lebenshaus für alle bewohn-

bar zu machen. Gleichwohl weiß dieser Re-

ligionsunterricht um die „Begrenztheit des 

schulischen Wirkungsraumes und die Be-

deutung nichtschulischer Bildungsinstitu-

tionen“ aufgrund der strukturellen Eigen-

arten und zeitlichen Begrenztheit schuli-

schen Lernens.30 So kann er überdies dem 

Bildungskonzept der PISA-Studie sowie 
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der ompetenzorlientlierung Cie kritische struktivistischer favorisierte offe-
Frage nicht ersparen,” WIE denn den 1E Lernsiıtuationen benachteiligen ıIn der
Bedingungen der Pluralisierung VO  b KRa- 1C. NEeEUEIET Bildungsforschung diejeni-
tionalitäten e1in unbedingter Wahrheitsan- SCH,;, welche e1in eher CHNSCICS Lernsetting

brauchen, weil S1E bereits VO  b daheim nichtspruch denken Ssel, der ber Clas Jewel-
lige System und Sprachspie hinausreich- Cie nötige Diskursivität und Lernbereit-

(Gerade In der christlichen Tradition schaft angebahnt finden. Beispielsweise
ieg eine überschießende Dynamik, e1in al- zeigt sich Cles überdies 1M Interreligiösen
les umgreifender Wahrheitsanspruch und Lernen Urc. Stereotypisierung, Reifizie-
eine Gerechtigkeitsverheifßung für alle, Cie LUNS und Essentialisierung. Deshalb sollte
sich nicht auf bestimmte Aspekte des Le- religionspädagogisch In den 1C. geraten,
bens beschränken wollen.* „wl1e 1M Alltag, In den Medien, aber auch

Solche konstruktiven WwIe kritischen Uurc ngebote ZU. interreligiösen Ler-
Aspekte sind religionspädagogisch ele- Nen Kategorien des ‚interreligiös aNSC-
entar. Um aber nicht selbstwidersprüch- messenen und VOLr em des religiös Dif-
ich werden, sollte eine dritte OMPpO- ferenten konstruiert und Zuschreibungs-

hinzutreten: das Moment kritischer praktiken betrieben werden, Cie selbst enT-
Selbstreflexivität, welche Cie eigenen ADO- der Intention der Akteurinnen und
rien und dunklen Selten des Religions- Akteure, den religiös Differenten erst e1-
unterrichts kritisch aufklärt Bildung hat N olchen machen und In der olge STe-
mıt Macht un Michel Foucault hat Cla- reotypisierend beschreiben und stigma-
rauf aufmerksam gemacht, Class sich auch 1sleren. Dabei ware zudem Cie Frage cla-
In olchen Praktiken der Bildung, Cie auf ach stellen, WwI1Ie der/die/das Andere
Freiheit und utonomle abzielen, och gleich In unterschiedlichen Dimensionen
Machtmechanismen reproduzieren, Cie Gender, Ethnizität, soz1lale Klasse etc.) SE-

Pastoralmacht Lehrerinnen und macht wird“” Was demnach der Religi-
Lehrer, Professorinnen und Professoren onspädagogik e ist eine selbstreflexi-
Lragen, b S1€ Cles wollen oder nicht, ih- VeC Überprüfung religiöser Bildungsprozes-
Ten Anteil cdaran.° Beispielsweise ze1igt sich SC auf ihre immanenten Mechanismen der

der Intention der Lehrenden eine Identifizierung, der verkennenden AÄAner-
Benachteiligung schwächerer Lernender kennung, der Exklusion, der Macht.*® Das
Urc. Cie Wahl einer Von kon- beseitigt diese nicht Jede Stunde ist VO  b

41 Vgl Bernhard Grümme, Bildungsgerechtigkeit S Anm. 30), 0-40.133-159
Vgl Jurgen Habermas, Zwischen Naturalismus un: Religion. Philosophische Aufsätze, Frank-
furt 2005, 117
Vgl Norbert Ricken, DIie Ordnung der Bildung. eıtrage einer Genealogie der Bildung, WI1Ies-
baden 2006
Vgl Bernhard Grümme, E1ın Desiderat der Lehrerforschung, 1N: KatRBI 141 2016), 136 —_ 14)
Joachim Willems, Interreligiöse Ompetenz, 1N: 1KeLex, 2015 online unter https://www.
bibelwissenschaft.de/stichwort/ 00070/ | Abruf: (3 .0 2020|
Vgl Bernhard Grüuümme, Religionspädagogische Denkformen S Anm. 2) 126 -170; vgl ders.,
Heterogenität S Anm. 10),_vgl 1fg Burrichter, Umgang miıt Heterogenitat 1mmM konfes-
sOorischen Religionsunterricht‘ Anmerkungen ptionen Uun: Herausforderungen ın eiInem
schulischen Praxisfeld, 1N: 1fg Burrichter/ eorg Langenhorst / Klaus Vorn Stosch (He.) KOm-
paratıve Theologie: Herausforderung für Cdie Religionspädagogik. Perspektiven zukunftsfähigen
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der Kompetenzorientierung die kritische 

Frage nicht ersparen,31 wie denn unter den 

Bedingungen der Pluralisierung von Ra-

tionalitäten ein unbedingter Wahrheitsan-

spruch zu denken sei, der über das jewei-

lige System und Sprachspiel hinausreich-

te. Gerade in der christlichen Tradition 

liegt eine überschießende Dynamik, ein al-

les umgreifender Wahrheitsanspruch und 

eine Gerechtigkeitsverheißung für alle, die 

sich nicht auf bestimmte Aspekte des Le-

bens beschränken wollen.32

Solche konstruktiven wie kritischen 

Aspekte sind religionspädagogisch ele-

mentar. Um aber nicht selbstwidersprüch-

lich zu werden, sollte eine dritte Kompo-

nente hinzutreten: das Moment kritischer 

Selbstreflexivität, welche die eigenen Apo-

rien und dunklen Seiten des Religions-

unterrichts kritisch aufklärt. Bildung hat 

mit Macht zu tun. Michel Foucault hat da-

rauf aufmerksam gemacht, dass sich auch 

in solchen Praktiken der Bildung, die auf 

Freiheit und Autonomie abzielen, noch 

Machtmechanismen reproduzieren, die 

er Pastoralmacht nennt. Lehrerinnen und 

Lehrer, Professorinnen und Professoren 

tragen, ob sie dies wollen oder nicht, ih-

ren Anteil daran.33 Beispielsweise zeigt sich 

entgegen der Intention der Lehrenden eine 

Benachteiligung schwächerer Lernender 

durch die Wahl einer Methodik. Von kon-

31 Vgl. Bernhard Grümme, Bildungsgerechtigkeit (s. Anm. 30), 30 – 40.133  –159.
32 Vgl. Jürgen Habermas, Zwischen Naturalismus und Religion. Philosophische Aufsätze, Frank-

furt a. M. 2005, 117.
33 Vgl. Norbert Ricken, Die Ordnung der Bildung. Beiträge zu einer Genealogie der Bildung, Wies-

baden 2006.
34 Vgl. Bernhard Grümme, Ein Desiderat der Lehrerforschung, in: KatBl 141 (2016), 136  –142.
35 Joachim Willems, Interreligiöse Kompetenz, in: WiReLex, 2015 (online unter: https://www.

bibelwissenschaft .de/stichwort/100070/ [Abruf: 03.01.2020]).
36 Vgl. Bernhard Grümme, Religionspädagogische Denkformen (s. Anm. 2), 126  –170; vgl. ders., 

Heterogenität (s. Anm. 10), 45 –150; vgl. Rita Burrichter, Umgang mit Heterogenität im konfes-
sorischen Religionsunterricht? Anmerkungen zu Optionen und Herausforderungen in einem 
schulischen Praxisfeld, in: Rita Burrichter / Georg Langenhorst / Klaus von Stosch (Hg.), Kom-
parative Th eologie: Herausforderung für die Religionspädagogik. Perspektiven zukunft sfähigen 

struktivistischer Didaktik favorisierte offe-

ne Lernsituationen benachteiligen in der 

Sicht neuerer Bildungsforschung diejeni-

gen, welche ein eher engeres Lernsetting 

brauchen, weil sie bereits von daheim nicht 

die nötige Diskursivität und Lernbereit-

schaft angebahnt finden.34 Beispielsweise 

zeigt sich dies überdies im Interreligiösen 

Lernen durch Stereotypisierung, Reifizie-

rung und Essentialisierung. Deshalb sollte 

religionspädagogisch in den Blick geraten, 

„wie – im Alltag, in den Medien, aber auch 

durch Angebote zum interreligiösen Ler-

nen – Kategorien des ‚interreligiös ange-

messenen‘ und vor allem des religiös Dif-

ferenten konstruiert und Zuschreibungs-

praktiken betrieben werden, die selbst ent-

gegen der Intention der Akteurinnen und 

Akteure, den religiös Differenten erst zu ei-

nem solchen machen und in der Folge ste-

reotypisierend beschreiben und stigma-

tisieren. Dabei wäre zudem die Frage da-

nach zu stellen, wie der/die/das Andere zu-

gleich in unterschiedlichen Dimensionen 

(Gender, Ethnizität, soziale Klasse etc.) ge-

macht wird“35. Was demnach der Religi-

onspädagogik fehlt, ist eine selbstreflexi-

ve Überprüfung religiöser Bildungsprozes-

se auf ihre immanenten Mechanismen der 

Identifizierung, der verkennenden Aner-

kennung, der Exklusion, der Macht.36 Das 

beseitigt diese nicht. Jede Stunde ist von 
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ihnen geprägt, hilft aber, diese analytisch 

aufzudecken und kritisch zu bearbeiten.

In dem Maße, in dem der Religions-

unterricht diese konstruktiv-diakoni-

schen, kritischen wie selbstreflexiven Mo-

mente integral zu realisieren versucht, in 

dem Maße wird er im Rahmen des schuli-

schen Bildungsauftrags seine Rolle spielen 

können. Freilich wird dazu die konstituti-

ve Öffnung auf die in sich höchst vielfälti-

ge Gruppe der Konfessionslosen gehören, 

die nach allen Prognosen in der Mitte des 

21. Jahrhunderts mit Abstand die Mehrheit 

bilden werden. Indem die Religionspäda-

gogik dies als Artikulationsfeld ihres Bil-

dungsbegriffs begreift, avanciert eine sol-

che Aufgabe zum Laboratorium der Zu-

interreligiösen Lernens (Beiträge zur komparativen Th eologie 20), Paderborn 2015, 141–158, 
hier: 155.

kunftsfähigkeit des Religionsunterrichts 

überhaupt.
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