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Es gehört zu den Allgemeinplätzen der religionspädagogischen und -didaktischen

Diskussion, dass heutiger Religionsunterricht in einer religiös vielfältigen Gesellschaft

stattfindet und in seinem Unterrichtsgeschehen auf diese zu reagieren hat. An vie-

len Stellen wird dieser Anspruch bereits eingeholt. So gilt die Pluralitätsfähigkeit als

allgemein anerkannter Zielhorizont dieses Fachs (EKD, 2014). Die religiös verfass-

te Lerngruppe wird zuverlässig als Bezugspunkt ins Planungsgeschehen einbezogen

(Delling & Riegel, 2022, S. 72–76) und es liegen didaktische Ansätze wie z.B. das »theo-

logische Gespräch« (Freudenberger-Lötz, 2007) vor, mit denen religiöser Vielfalt in der

unterrichtlichen Auseinandersetzung Rechnung getragen werden kann. Die Rolle be-

sagter Vielfalt für die Auswahl der Inhalte des Religionsunterrichts scheint jedoch noch

nicht grundständig bedachtwordenzu sein.Zwarfinden sichmit denSchlagwörternder

»Subjektorientierung« und der »Lebensweltorientierung« zwei wirksame Normative, in

deren Gefolge Vielfältigkeit in die Thematisierung der Inhalte im Religionsunterricht

eingetragenwerden könnte. IhreWirkung bleibt aber auf dieModeration der konkreten

Thematisierung der Inhalte beschränkt. Im folgenden Beitrag wird deshalb diskutiert,

welche konstitutiveWirkung religiöse Vielfalt auf die Auswahl der Inhalte des Religions-

unterrichts entfalten könnte. Dazu werden zuerst die elementaren Konturen religiöser

Vielfalt beschrieben (1.). Es folgt eine Konstruktion idealtypischer Modelle, wie diese

Vielfalt in die Wahl der Inhalte eingespielt werden kann (2.). Der Beitrag schließt mit

einer knappen Diskussion dieser Modelle (3.)

1 Elementare Konturen religiöser Vielfalt

Spätestens seit Mitte der 1970er Jahre ist religiöse Vielfalt ein Thema der Religionspäd-

agogik. Seit Beginn des aktuellen Jahrtausends kommt ihr ein programmatischer Status

innerhalb der religionspädagogischen Reflexion zu (Simojoki, 2020). Dabei kann zwi-

schen den beiden Paradigmen der »Pluralität« und der »Heterogenität« unterschieden

werden (Schweitzer, 2021). Während sich das Pluralitäts-Paradigma religiöser Vielfalt
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von innen her annähert und nach der Vielgestaltigkeit des Religiösen fragt, nimmt das

Heterogenitäts-Paradigma diese Vielfalt von außen in den Blick und fragt nach den in-

tersektionalen Wirkungen von Religion im Zusammenspiel mit weiteren Faktoren wie

Alter, Geschlecht, sexuelle Orientierung etc. Im Folgenden werden beide Paradigmen

herangezogen, um die elementaren Konturen religiöser Vielfalt zu beschreiben.

Den ikonischen Ausdruck des Pluralitäts-Paradigmas dürften die Kuchen-Dia-

gramme zur Verteilung der Religions- und Konfessionszugehörigkeit in Deutschland

darstellen. Folgt man den in der Regel seriösen Hochrechnungen der »Forschungs-

gruppe Weltanschauungen in Deutschland« (https://www.fowid.de), gehören zum

Jahresbeginn 2021 27 % der Deutschen der römisch-katholischen Kirche an, 24 % der

evangelischenund2 %einer christlich-orthodoxen.DerAnteil vonMuslimenbeläuft sich

auf 4 %, derjenige anderer Religionen auf 3 %. Damit gelten 42 % der Deutschen als kon-

fessionsfrei bzw.weisen keine Religionszugehörigkeit auf.Dieser Überblick lässt jedoch

die innere Vielfalt des religiösen Feldes innerhalb der genanntenKategorien außer Acht.

So finden sich in der Forschungsliteratur unterschiedliche Typologien, die sämtlich die

klassischen religionstheologischen Unterscheidungen nochmals unterlaufen und eine

stärkere Differenzierung in inhaltlicher (z.B. Streib & Gennerich, 2011; Wippermann,

1998; Ziebertz, Kalbheim & Riegel, 2003) oder stilistischer Hinsicht (z.B. Calmbach,

Flaig & Eilers, 2013) ins religiöse Feld eintragen. Gleiches gilt für das weltanschauliche

Feld, wo sich unterschiedliche negative Formen des negativen Bezugs auf Religion

unterscheiden lassen, sowie unterschiedliche Bezüge auf säkulare Weltanschauungen

(z.B. LeDrew, 2013; Lee, 2014, 2015; Lim, MacGregor & Putnam, 2010; Woodhead, 2016;

Zuckerman, Galen & Pasquale, 2016). Neben diesen kategorialen Differenzierungen

finden sich auchNeujustierungen des grundsätzlichen Zuschnitts des religiösen Feldes,

die über die klassischen religionstheologischen Kategorien hinausgehen. So wird religi-

onssoziologisch die Kategorie »spirituell« verwendet, um die Bi-Polarität von »religiös«

und »säkular« zu überwinden (Heelas & Woodhead, 2007; Vincett & Woodhead, 2009).

Parallel dazu wird unter dem Stichwort der »invisible religion« (Luckmann, 1967) der

Sachverhalt diskutiert, dass sich in individuellen Glaubensgebäuden häufig Anleihen

aus verschiedenen religiösen Systemen antreffen lassen, die vom Individuum zu einer

persönlich tragfähigen, viablen Haltung kombiniert werden (Knoblauch, 2009). Und

in der Religionspädagogik hat Kropač die begriffliche Unterscheidung zwischen Re-

ligion, Religiosität und Religionskultur eingeführt, um die unterschiedlichen Ebenen

des Zugriffs auf Religion erfassen zu können (Kropač, 2019). Um religiöse Vielfalt unter

der Prämisse des Pluralitäts-Paradigmas zu beschreiben, stehen somit eine Vielfalt von

Kategorisierungen zur Verfügung, die in nahezu beliebiger Tiefenschärfe eingesetzt

werden können.

Unter dem Heterogenitäts-Paradigma kommt vor allem die intersektionale Wir-

kung von Religion im Zusammenspiel mit weiteren Dimensionen wie dem Alter, dem

Geschlecht, der Herkunft etc. in den Blick (Grümme, 2017, 2018). Ein klassischer Indika-

tor dieses Zusammenspiels ist das Geschlecht, wobei zu beachten ist, dass die gängige

These, Frauen seien religiöser als Männer, nur im globalen Westen gilt und hier auch

nur im christlichen Feld (Sullins, 2006). Für den Religionsunterricht ausschlaggebend

sollte ebenso die Region sein, in der er erteilt wird. Offensichtlich unterscheiden sich

z.B. Niederbayern, Nordfriesland undMittelsachsen nicht nur in der lokalen Verteilung
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der Konfessions- und Religionszugehörigkeit, sondern auch im generellen kulturellen

Klima gegenüber Religion (klassisch: Pollack, 1999). Weiterhin dürfte die nationale und

ethnische Zugehörigkeit der Schülerinnen und Schüler von Belang sein, denn beide

Phänomenewerden vielfach über religiöse Bezüge ausgedrückt und tragen andererseits

spezifische Stile ins religiöse Verhalten ein. Auch das soziale Milieu, aus dem die Schü-

lerinnen und Schüler stammen, wirkt sich darauf aus, wie sie Religion wahrnehmen

und wie sie sich Religion gegenüber verhalten (Wippermann & Calmbach, 2008). Das

ganze Potenzial des Heterogenitäts-Paradigmas wird aber erst gehoben, wenn man die

verschiedenen Dimensionen in ihrem Zusammenspiel beachtet. So scheint vor allem

unter männlichen, in der Regel christlich-orthodoxen oder muslimischen Kindern und

Jugendlichen mittlerer und unterer Milieus aus Ländern des europäischen Ostens das

Ideal der »Ehre« eine große Rolle zu spielen, was sich auch in deren religiösen Haltun-

gen niederschlägt. Gleichzeitig scheinen viele männliche Kinder und Jugendliche aus

vergleichbaren Milieus mit einem nationalen oder ethnischen Hintergrund aus dem

globalenWesten ansprechbar für eine Deutung von Religion unter dem Aspekt der Ehre

zu sein.

Bezieht man das Pluralitäts- und das Heterogenitäts-Paradigma aufeinander, ent-

steht ein feinmaschiges Netz aus religiösen und weltanschaulichen Binnendifferenzie-

rungen und ihrem Zusammenspiel mit weiteren Differenzkategorien. Die analytische

Tiefe diesesNetzes dürfte ausreichen,ummögliche Inhalte des Religionsunterrichts an-

gemessen auswählen zu können.

2 Modelle der Berücksichtigung religiöser Vielfalt in der Auswahl
der Inhalte des Religionsunterrichts

Die Berücksichtigung religiöser Vielfalt bei der Auswahl dieser Inhalte ist insofern nicht

trivial, weil sie in mindestens dreifacher Hinsicht kontingent ist. Erstens ist diese Aus-

wahl auf den normativen Rahmen verwiesen, den Bildungs- und Lehrpläne definieren.

Zweitens liegen Inhalte im Unterricht in verschiedenen Gestalten vor, denn sie definie-

ren nicht nurThemen, sondernmanifestieren sich auch imMaterial, anhanddessen sich

die Schülerinnen und Schüler mit diesen Inhalten auseinandersetzen. Drittens schließ-

lich hängt die Funktion,die religiöseVielfalt für die Auswahl der Inhalte spielt, davon ab,

welchen Aspekt dieser Vielfalt manwählt, um sie bei der Auswahl der Inhalte zu berück-

sichtigen. ImFolgendenwerdendiedreiBezugspunkte »Bezugskonfession/-religiondes

Fachs«, »Lerngruppe« und »pädagogische Optionen« durchgespielt. Dies geschieht un-

ter der doppelten Prämisse, dass in jedem Fall die Schülerinnen und Schüler nicht nur

mit den jeweiligen Sachverhalten vertraut gemachtwerden, sondern auchmit der spezi-

fischen religiösen Eigenlogik, die die gewählten Sachverhalte durchzieht. Dabei verblei-

ben die Überlegungen aus Platzgründen imAllgemeinen,was insofern keine Einschrän-

kung darstellen dürfte,weil die stimmige Umsetzung des Allgemeinen in das Besondere

der konkreten Lernsituation hinein zur professionellen Kernkompetenz von Lehrperso-

nen gehört.

Orientiert man sich an der Bezugsreligion des Fachs, werden in den meisten Fällen

ausschließlich Inhalte entweder der lutherischen oder der römisch-katholischen oder
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dermuslimischen oder der jüdischen Tradition etc. imUnterricht herangezogen. Ange-

sichts religiöser Vielfalt bedeutet das, dass einige Schülerinnen und Schüler mit einer

religiösen Tradition konfrontiert werden, der sie nicht angehören. Wichtiger erscheint

jedoch die Beobachtung zu sein, dass sehr viele Schülerinnen und Schüler zu diesen Tra-

ditionen, selbst wenn sie ihnen formal zugehören, keinenwirklichen Bezugmehr haben

(Schweitzer, Wissner, Bohner, Nowack, Gronover et al., 2018). In diesem Sinn kann das

zugehörige Modell »konfrontativ« genannt werden. Seine idealtypische Grundkonstel-

lation lautet:

KonfrontativesModell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf den Kern der Bezugskonfession

bzw. -religion des Fachs und machen sowohl mit dessen wesentlichen Sachverhalten als auch

mit dessen spezifischer Eigenlogik vertraut.

Natürlich kommen auch im konfrontativenModell die anderen Religionen zur Sprache,

wenn es der Lehrplan vorsieht. Und in kooperativen Fachzuschnitten orientiert sich die

Wahl der Inhalte an den beiden beteiligten Traditionen. ImHamburger »Rufa 2.0« sind

es dann die Inhalte der fünf beteiligten Religionsgemeinschaften. Im Kern reagiert das

konfrontative Modell jedoch nicht auf die vorfindliche religiöse Vielfalt, sondern orien-

tiert sich an der Tradition, der sich der Religionsunterricht verdankt.

Alternativ zur Bezugsreligion des Fachs lässt sich religiöse Vielfalt auch anhand der

Lerngruppe in die Wahl der Inhalte einspielen. In diesem Fall stellt die Zusammenset-

zungdas zentraleKriteriumderAuswahl dar.Dieser Fall ist inmehrerenKonstellationen

denkbar,wobei jedesMal dasPluralismus-Paradigma leitend ist. Inder erstenKonstella-

tionwürdendie Inhalte so gewählt,dass alle inder Lerngruppe vorhandenenZugänge zu

Religion inderWahlder Inhalte berücksichtigtwerden. InderFolgefindet jedeSchülerin

und jeder Schüler ein inhaltliches Angebot, das ihrer bzw. seiner Perspektive entspricht.

Es ist somit inklusiv ausgerichtet. Seine idealtypische Grundkonstellation lautet:

InklusivesModell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf alle in der Lerngruppe vorhandenen

Zugänge zu Religion und machen sowohl mit deren wesentlichen Sachverhalten als auch mit

deren spezifischer Eigenlogik vertraut.

Oft ist es praktisch nicht möglich, alle Zugänge inhaltlich abzudecken. In diesen Fällen

könnte man sich auf die beiden Zugänge beschränken, die den größten Kontrast auf-

weisen und damit die beiden Extrempole des Spektrums abstecken, wie Religion in der

Lerngruppe erlebt wird. Es handelt sich hierbei um ein kontrastivesModell. Seine ideal-

typische Grundkonstellation lautet:

Kontrastives Modell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf die beiden Zugänge zu Religion

in der Lerngruppe, die sichmaximal unterscheiden, undmachen sowohlmit derenwesentlichen

Sachverhalten als auch mit deren spezifischer Eigenlogik vertraut.

Natürlich können auch zwei beliebige Zugänge innerhalb der Lerngruppen zufällig ge-

wählt werden, unabhängig davon, wie sie sich zueinander verhalten. Dann handelte es
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sich um ein probabilistisches Modell der Auswahl. Seine idealtypische Grundkonstella-

tion lautet:

Probabilistisches Modell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf zwei zufällig gewählte Zu-

gänge zuReligion in der Lerngruppe undmachen sowohlmit derenwesentlichen Sachverhalten

als auch mit deren spezifischer Eigenlogik vertraut.

Das angewendete Prinzip ließe sich nahezu beliebig fortsetzen, denn man könnte auch

die beiden Zugänge der Lerngruppewählen, die von derMehrheit der Schülerinnen und

Schüler gezeigt werden, oder aber auch die beiden, die nur von wenigen gezeigt werden

etc. Dieses Spiel sei der Leserin und dem Leser überlassen.

Als dritter Orientierungspunkt für dieWahl der Inhalte können schließlich pädago-

gische Optionen herangezogen werden. Hierbei ist das Ziel, das im Unterricht erreicht

werden soll, entscheidend für die Art und Weise, wie religiöse Vielfalt in die Wahl der

Inhalte einfließt. In diesen Kalkülen dürfte vor allem das Heterogenitäts-Paradigma ei-

ne Rolle spielen. Eine erste derartige Option könnte die klassische bildungstheoretische

Perspektive auf die Schlüsselprobleme der jeweiligen Zeit darstellen. Die Wahl der In-

halte orientiert sich dann an ihrer Bedeutung in der Lebenswelt der Schülerinnen und

Schüler,wobei religiöse Vielfalt in vielen Fällen eine wesentliche Rolle spielt, insofern sie

zu dieser Bedeutung beiträgt. Die idealtypische Grundkonstellation dieses Modells lau-

tet:

Repräsentatives Modell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf die Zugänge zu Religion in

der Lerngruppe, die in ihrer Lebenswelt die größte Bedeutung haben, und machen sowohl mit

deren wesentlichen Sachverhalten als auch mit deren spezifischer Eigenlogik vertraut.

Neben der Orientierung an der Lebenswelt der Lernenden können auch normativ abge-

leitete Ziele in Anschlag gebracht werden, wie sie etwa von einer feministischenTheolo-

gie (Qualbrink, Pithan & Wischer, 2011), einer politischen Religionspädagogik (Herbst,

2022) oder einer religiösen Bildung für nachhaltige Entwicklung (Bederna, 2019; Gärt-

ner, 2020) formuliert werden. Die idealtypische Grundkonstellation dieses Modells lau-

tet:

Emanzipatorisches Modell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf die Zugänge zu Religion

in der Lerngruppe, die aus der jeweils gewählten Zielperspektive den größten Förderbedarf er-

kennen lassen, und machen sowohl mit deren wesentlichen Sachverhalten als auch mit deren

spezifischer Eigenlogik vertraut.

Der Vollständigkeit halber soll abschließend noch auf zwei Modelle der Inhaltswahl ver-

wiesenwerden, die zwar keinen expliziten Bezug zu religiöser Vielfalt haben, in der Pra-

xis aber häufig anzutreffen sein dürften. Beim ersten dieser Modelle entscheidet man

sich für die Inhalte, die in der jeweiligen wissenschaftlichen Diskussion zentral sind. Es

werden, imSinndesElementarisierungsmodells,die elementarenStrukturen einerThe-

matik didaktisch aufbereitet, ohne sie wesentlich mit der Lebenswirklichkeit der Schü-

lerinnen und Schüler abzugleichen. Das geschieht z.B., wenn andere Religionen gemäß
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dem Paradigma derWeltreligionen erarbeitet werden. Es geht somit um die exemplari-

sche Bedeutung der Inhalte. Seine idealtypische Grundkonstellation lautet:

Exemplarisches Modell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf die Zugänge zu Religion, die

imwissenschaftlichenDiskurs die größte Bedeutung haben, undmachen sowohlmit derenwe-

sentlichen Sachverhalten als auch mit deren spezifischer Eigenlogik vertraut.

Freilich kannman sich auch auf das konzentrieren, wasman selbst am besten kann und

wo man sich selbst gut auskennt. Die idealtypische Grundkonstellation dieses Modells

lautet:

Ressourcenschonendes Modell: Die gewählten Inhalte beziehen sich auf die Zugänge zu Religi-

on in der Lerngruppe, mit denen man selbst bereits vertraut ist, und machen sowohl mit deren

wesentlichen Sachverhalten als auch mit deren spezifischer Eigenlogik vertraut.

3 Zum Umgang mit den Modellen

Die beschriebenenModelle sind nicht vollständig. Hier sind weitere Überlegungen not-

wendig. Außerdem lassen sie sich nicht immer trennscharf gegeneinander abgrenzen.

Das schränkt die vorliegende Argumentation jedoch nicht ein,will sie doch die Grundlo-

giken in der Auswahl der Inhalte durchspielen. Dabei fällt auf, dass nur im konfrontati-

ven Modell die vorfindliche religiöse Vielfalt in Lerngruppe und Gesellschaft keine Rolle

spielt. In allen anderen Modellen orientiert sich die Wahl der Inhalte an den Zugängen

der Schülerinnen und Schüler zu Religion und spielt religiöse Vielfalt damit zumindest

implizit in die Auswahl der Inhalte ein.

Wann welches Modell zur Anwendung kommen sollte, kann nicht abstrakt und oh-

ne Kenntnis der konkreten Situation entschieden werden. Angesichts der vorfindlichen

religiösen Vielfalt erscheint es jedoch unerlässlich, dass jedes Modell in ein dialogisches

Unterrichtssetting eingebettet werden sollte (Knauth, 1996). In einem solchen Setting

definieren die auswählten Inhalte den Ausgangspunkt der unterrichtlichen Auseinan-

dersetzung,nicht jedoch ihrenZielpunkt.Die SchülerinnenundSchüler können sich ge-

mäß dem eigenen Standpunkt zu den angebotenen Inhalten verhalten, sodass in einem

dialogischen Setting auch dem konfrontativenModell Bildungsgehalt zukommt.

Darüber hinaus wirft die Vielfalt der Modelle die Frage auf, ob heutiger Religions-

unterricht nicht so anzulegen wäre, dass er nicht auf das Vorwissen der Schülerinnen

und Schüler aufbaut. Angesichts der vorfindlichen religiösen Vielfalt in den Lerngrup-

pen wäre zu überlegen, ob ein »Unterricht für Aliens«, die zum ersten Mal diese Welt

besuchen, nicht angemessener wäre als ein Unterricht für mehr oder weniger vorinfor-

mierte Kinder und Jugendliche.Diese Grundposition dispensiert nicht von der diagnos-

tischen Aufgabe, die Präkonzepte der Lernenden zu klären. Natürlich spielen die kultu-

rellenMuster,wie sie sich in die Vor-Verständnisse der Schülerinnen und Schüler einge-

schrieben haben, eine Rolle für die unterrichtliche Auseinandersetzung. Die Grundpo-

sition eines »Unterrichts für Aliens« verhindert aber die landläufige Klage, die Schüle-

rinnen und Schüler wüssten nicht mehr über die elementaren Gehalte von Religion Be-
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scheid. Unabhängig davon, welches der beschriebenen Modelle man wählt, müsste das

inhaltliche Angebot in einem »Unterricht für Aliens« so angelegt sein, dass es ohne grö-

ßeres Vorwissen oder kulturelle Vorprägung nachvollzogenwerden kann.Nur in diesem

Fall dürfte man der religiösen Vielfalt in der Wahl der Inhalte voll gerecht werden, denn

in jeder Lerngruppe dürften sich – mal mehr, mal weniger – Schülerinnen und Schüler

finden, die so gut wie keinerlei Vorwissen zu den verhandelten Inhalten mitbringen.
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