Alles anders?
Konfessionslose Lernende und die Auswahl der Inhalte
im Religionsunterricht

Georg Bucher

Einleitung: Die Fragestellung als Abstraktionshinsicht

Die fiir diesen Beitrag aufgegebene Fragestellung lautet, ob und wie sich die Auswahl der
Inhalte fir den Religionsunterricht indern muss, wenn ein grof3er Teil der Lernenden in
einer Lerngruppe konfessionslos ist. Die Frage verbindet sich also mit einer (normativ-
prospektiven) Abstraktionshinsicht auf ein komplexes Geschehen, insofern damit ein-
mal die Inhalte und sodann eine Perspektive (von vielen méglichen und einander iiber-
schneidenden) auf die Schiiler*innen — ihre Konfessionalitit bzw. deren Absenz — iso-
liert und anschlieffend unmittelbar zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden. Unter die-
sem Vorzeichen beginne ich mit dem Versuch einer kurzen Naherbestimmung der bei-
den im Titel genannten AusgangsgrofRen, auch, um mein eigenes Vorverstindnis trans-
parent zu machen.

a) Inhalte: Auf alltagssprachlicher Ebene begegnet die Frage nach den Inhalten von Unter-
richt wohl meist als die nach den >Themenx. In Bezug auf die Inhalte einer Einzelstunde
lief3e sich von Schiller*innen wie Lehrer*innen oder auch Eltern nach dem fragen, was
sheute drancist bzw. war. Die unterrichtliche Erfahrung lehrt dabei ebenso wie die Pro-
fessionstheorie, dass »das, was im Unterricht >dranc gewesen ist«, nicht mit dem zu ver-
wechseln ist, »was >angekommencist« (Hericks, 2006, S. 111). Insofern konnen sich meine
hier angestellten Uberlegungen sinnvoller Weise nur auf die ex ante im Zuge der Unter-
richtsplanung durch die Lehrkraft als >Inhalte« verhandelten Sachverhalte beziehen. Ich
will sie daher zunichst als diejenige GrofRe fassen, die von einer Lehrkraft benannt wer-
denwiirde, wenn sie im Vorfeld des eigentlichen Unterrichts — z.B. von ihren Schiiler*in-
nen oder Kolleg*innen — nach dem Unterrichts- bzw. Stundenthema oder auch dem The-
ma der Unterrichtsreihe gefragt werden wiirde.

In den etablierten religionsdidaktischen Schemata zur Unterrichtsvorbereitung ver-
bindet sich diese Grofle meist mit dem Arbeitsschritt der fachwissenschaftlichen bzw.
»theologischen Orientierung« (Grethlein, 2005, S. 325). Dabei gehort es zu den nicht nur
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religionsdidaktischen Selbstverstindlichkeiten, dass solcherlei Inhalte niemals isoliert,
sondern von vorneherein stets nur von den Schiiler*innen her und auf diese hin in den
Blick zu nehmen sind. Das ist eine Pointe »subjektorientierter Praxisvollziige« (Bosch-
ki, 2017, S. 9). Wichtig scheint mir hier der Hinweis zu sein, dass hinsichtlich der em-
pirischen Kenntnis der Unterrichtsvorbereitungsprozesse von Religionslehrkriften ein
praxeologisches Desiderat zu konstatieren ist, wie es Bernhard Gritmme der religions-
pidagogischen Forschung insgesamt attestiert hat (Griitmme, 2021a). Wie genau sich al-
so die >subjektorientierte< Auswahl der Inhalte bei der Arbeit im heimischen oder schu-
lischen Vorbereitungsatelier' vollzieht und ob sie tiberhaupt als distinkter Vorgang be-
schrieben werden kann, ist offen. Jedenfalls bedingt die hier aufgegebene Fragestellung
einen gleichsam schematisch-abstrakten Blick auf eine komplexe, kérperlich-materiel-
le, sich in Auseinandersetzung mit Ordnungen, Vorgaben, Materialsammlungen, Schul-
biichern, (schulinternen) Lehrplinen, kollegialen Absprachen, Internetrecherchen, All-
tagserlebnissen etc. vollziehende Praxis bzw. auf die didaktische Komposition.* Damit
istauch angezeigt, dass die Situation einer gleichsam freien Inhaltsauswahl in situ kaum
zu erwarten ist.

b) Konfessionslose Lernende: Konfessionslosigkeit hat sich innerhalb der deutschsprachigen
Religionspadagogik in den vergangen knapp drei Jahrzehnten vom Schlagwort in einer
diskursiven Nische heraus zu einer lehrbuchmifiig kanonisierten »Anforderungssitua-
tion« (Gojny, Lenhard & Zimmermann, 2022, S. 271) bzw. zum »Normalfall« (Kropa¢ &
Schambeck, 2022) entwickelt. Dabei lag der Ursprungskontext der Frage nach Konfes-
sionslosigkeit als »religionspiddagogische[r] Herausforderung« in »Ostdeutschland][.]«
(Domsgen, 2005; Doyé & Kefiler, 2002). Die »Verwobenheit« (Cyranka, Matut & Sobo-
th, 2020, S. 200) der Rede von >Ostdeutschland« und >Konfessionslosigkeit< diirfte bis
heute ein bleibendes Kennzeichen der Diskurse darstellen. Die damit zusammenhin-
genden, z.T. problematischen diskursiven Effekte konnen hier nicht eigens thematisiert
werden (Domsgen, 2022; Cyranka et al., 2020). Festhalten mochte ich, dass die Unter-
scheidung zwischen Religionsunterricht in der Konfessionslosigkeit und Religionsunter-
richt mit Konfessionslosen stets mitzufithren ist (i.S. der Frage >wo« unterrichtet wird),
die im didaktisch fokussierten Blick auf den Unterricht (Was, Warum, Wem, Wozu und
Wie?<) aber tendenziell abgeblendet zu werden droht. Fiir die Inhaltsfrage ist sie hoch
relevant, insofern kontextsensibles Unterrichten einerseits den lokalen Nahraum selbst
zum Thema machen sollte, andererseits inhaltlich kompensatorisch anzulegen ist und

1 Zu der mit diesem Ausdruck geschlagenen Briicke zwischen dem Lehrberuf und kiinstlerischem
Handeln vgl. die Ausfihrungen von Krautz (2019), der die »Pddagogik als menschliche[.] Kunst, al-
so als téchne« mit »technischen Anteilen« (S. 81) versteht, die etwa in »Schemata der Planung von
Unterricht« als »nichttechnologischen Techniken« (S. 89) greifbar werden, diese insgesamt aber
scharf vom »technologische[n] Paradigma« abgrenzt, das »behauptet, dass der Erziehungs- und
Bildungsprozess berechenbar sei: Man kénne ein technisches Modell wissenschaftlich begrinden,
nach dem Unterricht unabhangig von den beteiligten Personen erfolgreich durchzufithren sei«
(S. 81).

2 So liele sich in Anlehnung an die Arbeit von Miiller (2014) zum Prozess der Predigtvorbereitung
als »homiletischer Komposition« formulieren, ohne damit Verwandtschaftsverhaltnisse zwischen
den damit verbundenen Kontexten und Praktiken insinuieren zu wollen.
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also die Auswahl der Inhalte auch immer wieder im Kontrast zum Nahraum und unter
Ausgriff auf iiberregionale und globale Herausforderungen geschehen muss (Simojoki,
2018).

Zu den Kennzeichen des Konfessionslosigkeitsdiskurses gehort schliefidlich die
Problematisierung der Kategorie als solcher: »Konfessionslosigkeit ist [..] einerseits
ein Terminus >in Ermangelung eines besserenc [..], und andererseits ein Begriff, der
vorkommen muss, um ihn gleichzeitig zu tiberwinden, so er denn religionsdidaktisch
fruchtbar sein soll.« (Domsgen, 2021, S. 202). Damit ist u.a. das Reifizierungsdilemma
angezeigt, das grundsitzlich bzgl. sozialer Unterscheidungspraktiken bekannt ist:
»Wird Differenz thematisiert, wird sie zugleich performativ erzeugt. Wird sie nicht
thematisiert, besteht keine Moglichkeit, ungleichen Voraussetzungen kompensierend
zu begegnen.« (Witten, 2020, S. 113) Hinzu kommt auch hier ein praxeologisches Desi-
derat: Uber die Hervorbringungen, itber die Sichtbarkeiten und Unsichtbarkeiten des
Differenzmarkers Konfessionslosigkeit in der religionsunterrichtlichen Praxis ist nur
wenig bekannt.? Das betrifft erneut auch die Frage nach ihrer praxeologischen Relevanz
bzgl. der Unterrichtsvorbereitung und Inhaltsauswahl. Auch deshalb diirfte der Hinweis
wichtig sein, dass Konfessionslosigkeit »immer im Verbund mit anderen Differenzbe-
zeichnungen zu sehen« ist (Domsgen, 2021, S. 201). Religionsdidaktisch liegt es nahe,
hier zunichst an die Uberlagerungen mit Differenzierungen bzgl. der Teilnahmemotive
und -motivationen (vgl. dazu etwa die kritischen Hinweise bei Schwarz, 2019, S. 520 auf
Kibisch, 2014a) sowie marginalisierungstheoretischen Hinsichten* zu denken. Ebenso
wichtig erscheint mir die Frage nach Intersektionen mit Differenzierungsperspektiven,
die durch die schulische Praxis als solche mit erzeugt werden, wie etwa >Leistungs-
fahigkeit« oder ficheriibergreifende Kompetenzprofile wie Problemlosefihigkeit oder
die Fihigkeit zum selbstregulierten Lernen (Klieme, Artelt & Stanat, 2001). In diesem
Zusammenhang diirfte offen sein, wie sich das religionsdidaktisch und zumeist quan-
titativ-empirisch adressierte Passungsproblem, also der »Gap« zwischen »dem Angebot
des Religionsunterrichts und den Erwartungen, Interessen und Bedirfnissen der sich
als nicht gliubig oder nicht religiés verstehenden SchiilerInnen« (Schwarz, 2019, S. 491)
auf der einen und unterrichtlicher Passungsarbeit auf der anderen Seite, wie sie sich im
Zusammenhang mit den manifesten und latenten Differenzierungspraktiken etwa im
individualisierenden Unterricht beschreiben lisst (Martens, 2015), interferieren bzw.
aufeinander beziehen liefRen.

Angesichts dieser Ausgangslage kénnen die folgenden Uberlegungen nicht mehr sein als
Versuche zu Einzelaspekten schematischer Reflexionsperspektiven auf der >Theoriebe-
ne, die als Bestandteile eines moglichen Orientierungswissens gelesen werden konnen,
deren Relevanz im Zusammenhang der Responsibilititsverlagerungstendenzen bzgl.
der Inhaltsfrage hin zur einzelnen Lehrkraft gesehen werden mag.’ Den Ausgangs-

3 Zur Wirkmachtigkeit konfessioneller Wissensordnungen auf Ebene der teacher beliefs vgl. die
Hinweise bei Grimme (2021b).

4 Vgl. hierzu den Beitrag »Warum die Frage nach den Inhalten im Religionsunterricht neu zu stellen
ist« von Gojny, Schwarz & Witten in diesem Band.

5 Vgl. hierzu ebd.
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punkt bildet die im beschriebenen Sinne als Abstraktionshinsicht gesetzte Frage nach
schulformiibergreifenden Auswahlgesichtspunkten fiir Inhalte im Religionsunterricht
angesichts einer zum tiberwiegenden Teil als konfessionslos adressierten Schiilerschaft,
die also »innerhalb ihrer Sozialisation nie ausdriicklich« mit dem Christentum »in
Berithrung gekommenc ist bzw. die in einem »sozialisierten Nicht-Verhiltnis zum
Christentum sowie zu Religionen insgesamt« (Domsgen, 2021, S. 203) und zum grofdten
Teil in keinem Mitgliedschaftsverhiltnis zu einer Religionsgemeinschaft steht. Den
organisatorisch vorausgesetzten Rahmen soll dabei das Normalmodell bzw. der »Nor-
malfall« (Kibisch, 2014a, S. 311) des konfessionellen Religionsunterrichts nach Art. 7.3
des Grundgesetzes bilden.

1 Ausleuchtung der Grauzone, oder: Das vermeintlich Selbstverstandliche
thematisieren

Jenes Modell verbindet sich mit regional unterschiedlichen Anmeldeverfahren: So ge-
langen Schiiler*innen mal durch »mitgliedschaftliche[...] Zuordnung zum Religionsun-
terricht mit Abmelderecht« oder »in den 6stlichen Bundesldndern« durch »Selbstzuord-
nung in Erfillung einer Anmeldepflicht« (Germann & Wiesner, 2013, S. 423). Damit geht
die gleichsam institutionell unterstellte Perspektive einer »bewussten und freiwilligen
Entscheidung« (Willems, 2022, S. 116) hinsichtlich der Teilnahme auch und gerade der
konfessionslosen Schiiler*innen einher. De facto ist diese jedoch nicht immer gewihr-
leistet. Zudem werden erhebliche Spannungen erzeugt:

So bilden im System der schulischen Ficherordnung zunichst die Alternativficher
(etwa Ethik, Philosophie, Werte und Normen) den eigentlichen Platz fiir nicht konfessio-
nell gebundenen Lernende: Wihrend Schiiler*innen, die einer Religionsgemeinschaft
(im unserem Fall: einer der christlichen Kirchen) angeh6ren und am Religionsunter-
richt teilnehmen, ihr Recht auf Religionsfreiheit positivin Anspruch nehmen und diesen
auch geltend machen kénnen, gibt es fiir Konfessionslose grundsatzlich »keinen Rechts-
anspruch [..] am Religionsunterricht der eigenen Wahl teilzunehmen« (Kubik, 2022,
S. 320). Konfessionslosen Lernenden kommt im Normalmodell also ein Gaststatus zu,
sofern die verantwortliche(n) Religionsgemeinschaft(en) ihnen diesen einrdumen und
»der Unterricht dadurch nicht seine besondere Prigung als konfessionell gebundene
Veranstaltung verliert«, wie es das Bundesverfassungsgericht (1987) im Beschluss vom
25.2.1987 formuliert hat. Von Seiten der Evangelischen Kirche wird das Gastrecht in der
Sekundarstufe II seit 1974, seit 1994 in allen Schulstufen gewéhrt.

So entstehen zum einen Religionsunterrichte mit einem hohen Anteil konfessionslo-
ser Lernender (wie der fiir unsere Fragestellung vorausgesetzte), die im religionspidago-
gischen Diskurs u.a. im Modus des »Exkurs[es]« unter der Rubrik »Mikromodelle« ein-
geordnet werden. Diese weisen »keine oder nur eine randstindige (etwa von einer einzel-
nen Schule vorangetriebene) konzeptionelle Darstellung, keine juristische Verankerung
und/oder keine offizielle Realisierung auf. Es handelt sich also um Modelle, die [...] >im
Graubereich«vorhanden sind« (Schréder, 2022, S. 161). Zu »Tiefschwarzzonen« (Willems,
2022, S. 119) wandeln sich die »Grauzonen« (ebd.) zum anderen dort, wo vor dem Hinter-
grund einer Normalititserwartung bzw. Selbstverstandlichkeitsunterstellung hinsicht-

https://doi.org/10. inlibr Open A


https://doi.org/10.14361/9783839468579-025 
https://www.inlibra.com/de/page/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Georg Bucher: Alles anders?

lich der Teilnahme am Religionsunterricht dieser im Klassenverband erteilt wird und so
eine freiwillige und bewusste Entscheidung ausgehebelt wird bzw. viele konfessionslose
Schiiler*innen einfach in den Unterricht »hineinrutschen« (ebd., S. 124).

Ohne das hier im Einzelnen vertiefen zu kénnen, bleibt festzuhalten, dass fiir die
Lehrkrifte ein Anforderungsprofil entsteht, das sich metaphorisch als die Fahigkeit zum
Umgang mit der »Quadratur des Kreises« (ebd., S. 124) beschreiben lief3e. Geboten er-
scheint insgesamt zuallererst die Herstellung von Transparenz.

Fiir die Frage nach der Auswahl der Inhalte ergibt sich m.E. die Konsequenz, die Kon-
stitution der jeweiligen Lerngruppe, die unterschiedlichen und konkreten Wege, Motiva-
tionen und Kontingenzen bei der Wahl (oder gerade ihrer Aushebelung) des Faches und
seiner Alternativen an der Schule selbst zum Unterrichtsthema zu machen. Dies nicht zu-
letzt auch deshalb, weil sich im konfessionslosen Kontext (etwa in Sachsen-Anhalt) viele
religionsunterrichtliche Lerngruppen klassen- und auch jahrgangsiibergreifend zusam-
mensetzen. Folgende Aspekte und Konkretionsméglichkeiten scheinen mir dabei (ohne
Anspruch auf Vollstindigkeit) bedenkenswert:

Das Fach und seine Alternativen: Bereits mit Grundschiiler:innen liefRe sich der Stunden-
plan als schulalltigliches Dokument zum Lerngegenstand machen. Was bedeuten die
Fichernamen? Welche Fragen und Themen werden jeweils behandelt? Dabei wire dann
ggf. zu entdecken, dass der Religionsunterricht Parallelficher hat. In welchem Verhilt-
nis stehen diese zum Religionsunterricht? Handelt es sich umchristliche Geschwisterfi-
cher, iberhaupt>Verwandte«oder um Ficher, in denen es um ganz andere Themen geht?
Welche Namen haben sie und wofiir stehen sie? Welche Visualisierungen (Icons) lassen
sich ihnen zuordnen oder fir sie (er)finden? Mit welchen Bildern und Vergleichen lisst
sich ihr Verhiltnis beschreiben? Wovon hingt es ab, wer welchen Unterricht besucht?

Es ginge dabei zunichst (noch) nicht um die jeweils eigenen Motivlagen der Schii-
ler*innen, sondern um die Erarbeitung und das Explizit-Machen des Vorwissens, ggf.
der Vorerfahrungen, um deklaratives Wissen zum eigenen Fach und seine Alternativen
sowie um Aufklirungsunterricht zu An- und Abmeldeméglichkeiten an der jeweiligen
Schule.

In hoheren Klassenstufen lieRRe sich der Stundenplan auch zum Ausgangspunkt fir
die Thematisierung der Perspektivitit der Weltzuginge als solcher und ihr Zusammen-
hang mit dem schulischen Ficherkanon sowie den damit verbundenen Spannungen the-
matisieren. So konnte sich etwa das Verhiltnis von Ethik/Philosophie bzw. Werte und
Normen auf der einen und Religion auf der anderen Seite inhaltlich fokussieren: Han-
delt es sich um gegensitzliche, aufeinander verwiesene, unabhingige oder gar konkur-
rierende Ficher und Weltzuginge? Lassen sich ganz andere Ficherordnungen denken?
Sind Stundenpline in allen Lindern und Kulturen dhnlich? Womit lassen sich die Unter-
schiede erkliren?®

Relevanz hat all das ganz unmittelbar fir das Verstindnis der eigenen Schulwirk-
lichkeit. Produktorientiert liefe sich an die Gestaltung von Informationsmaterial (Kurz-
filme, Websites, Podcasts, Poster, Flyer etc.) durch die Schiiler*innen, denken, wie sie

6 Diese Fragehinsichten lieRen sich gut mit dem Differenz- und Konflikthermeneutischen Ansatz
von Kabisch verbinden (Kabisch, 2014a, S. 121-144).
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dann ganz konkret zur Eltern- und Schiilerinformation (insbesondere bei Schulein- und
-tibertritt) Verwendung finden kénnen. Insgesamt liegt es zudem nahe, solche Einheiten
im Hinblick auf die sog. Ersatzficher kooperativ anzulegen.

»Einheimische« und »Giste«? Die oben (freilich notwendig verkiirzt) dargelegte rechtliche
Ausgangsbasis erzeugt Differenzierungsdynamiken, die als solche thematisch gemacht
werden sollten, damit ein transparenter und didaktisch bearbeitbarer Umgang damit
allererst moglich wird. Zunichst ginge es m.E. dabei darum, die unterschiedlichen Wege
und Zuginge zum Fach zum Thema zu machen.

Dasliefde sich z.B. in Aufgabenformaten realisieren, die auf »fiktive« Binnenperspek-
tivenvon Kindern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Hintergriinden abheben, wie
sie David Kibisch im Rahmen einer Didaktik des Perspektivwechsels entwickelt hat (vgl.
hier insbesondere Kibisch, 2014a, S. 274—275). Im Anschluss daran ergibe sich in unse-
rem Zusammenhang etwa die konkrete Aufgabe, einen fiktiven Brief einer konfessions-
losen, einer christlichen, einer muslimischen etc. Schiilerin zu verfassen, in dem diese
einer Freundin von ihrer Ficherwahl und ihren Beweggriinden dafiir berichtet.

Mit Blick auf die eingangs umrissenen Herausforderungen erscheint mir ein solcher
Zugang allerdings begrenzt geeignet. M.E. bedarf er mindestens der Erginzung durch
Unterrichtsphasen, die die diskursive Thematisierung der je eigenen Motive und Ein-
stellungen sowie der Wege zum Fach (und ggf. auch wieder aus ihm heraus) der am Un-
terricht beteiligten Schiiler*innen selbst zum Gegenstand machen. Methoden zur Kom-
munikation iiber die Interaktionslogiken in der Klasse, zur Metaebene des Unterrichts,
zur Eigen- und Fremdwahrnehmung von Schiiler*innen und Lehrkriften sowie zu den
Erwartungen an das Fach, die eine solche Thematisierung im Machtraum von Schule und
Unterricht verantwortbar und transparent moglich machen, gehoren zum fest etablier-
ten Repertoire ganzheitlicher Methoden der Religionsdidaktik (Miiller, 2007).

Eine solche Herangehensweise erscheint mir auch deshalb unerlisslich, um eherla-
tente Erwartungen und Befiirchtungen sowie Allianzen, Biindnisse und Oppositionen
thematisch werden zu lassen, die die Beziehungsebene der Lernenden untereinander
wie die zur Lehrkraft betreffen. Sie kénnen auch im Zusammenhang mit den vom kon-
fessionellen Religionsunterricht selbst mit erzeugten Differenzierungspraktiken stehen,
dieu.a.aus Mitschiller*innen religios oder nichtreligios, konfessionell oder konfessions-
los gelesene Subjekte, sodann >Giste« und >Gastgeber« bzw. »Einheimische« machen. Ob
und wie dies in der konkreten Lerngruppe als Effekt und Wirkung erlebt wird, welche
(Selbst-)Bilder und (Vor-)Urteile sich damit verbinden, wire also allererst zu reflektie-
ren.

2 Konfessionslosigkeit als Unterrichtsthema

Damit eng verbunden ist die grundsitzliche Frage nach der unterrichtlichen Themati-
sierung von Konfessionslosigkeit. Den religionspadagogischen Diskurs dazu begleitet
als cantus firmus der Hinweis, dass nichtreligiose Lebensformen und Weltanschauungen,
Religionskritik und Materialien, die gleichsam konfessionslose Perspektiven reprisen-
tieren, in Schulbiichern und Lehrplinen bislang kaum auftauchen (vgl. z.B. die Zusam-
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menschau und Ursachenanalyse bei Schwarz, 2019, S. 497-500). Das stellt sich v.a. dann
als grundsitzliches Problem dar, wenn man vom Bildungsrecht konfessionsloser Schii-
ler*innen her auf dieses Defizit blickt und die Inanspruchnahme dieses Rechts nicht in
die Alternativficher auslagern, sondern im Rahmen des Gastrechts in den konfessionel-
len Religionsunterricht integrieren will: »Konfessionslose haben nicht nur ein Recht auf
Religion und religiése Bildung; sie haben auch, was bislang kaum gesehen wurde, ein
Recht auf ein nichtreligises Leben und auf Bildungsangebote, die ihnen helfen, die ei-
gene nichtreligiose Lebensorientierung zu reflektieren.« (Kibisch, 2014b, S. 173) Zur Rea-
lisation solcher Bildungsangebote liegen im Rahmen der Didaktik des Perspektivwech-
sels zahlreiche, sehr konkrete Aufgabenformate vor (Kibisch 2014a, XV). Sie brauchen
an dieser Stelle nicht eigens referiert zu werden.

Ich mochte in diesem Zusammenhang lediglich auf eine Spannung hinweisen, die
sich im Rahmen des oben angezeigten Reifizierungsdilemmas ergibt. Die Adressierung
von einzelnen Schiller*innen als »konfessionslos« wie umgekehrt die Adressierung als
»religiose« bedeutet eine Zuschreibung, die zumindest tendenziell droht, Positionali-
titen zu fixieren sowie Homogenisierungs- und Stellvertretungslogiken zu begiinsti-
gen.” Imaginations- und fiktionsbasierte Perspektivwechselaufgaben mogen letzteres
Problem bearbeitbar machen. Erginzend erscheinen mir Impulse wie der »doppelte
Individuenrekurs« (Meyer, 2019, S. 373—377) aus dem Bereich des interreligiosen Lernens
hilfreich — er lieRe sich m.E. gut auf die »interweltanschauliche Didaktik« (Willems,
2020, S. 400) iibertragen: Demnach ginge es einerseits bei den eingesetzten Materialien
darum, nicht auf abstrakte oder isolierte Sachverhalte oder Schemata® abzustellen,
sondern mediale Reprisentationen zu wihlen, die konkrete Kontexte und Menschen
erkennbar werden lassen, die — in unserem Fall — nichtreligiose Lebensformen in An-
spruch nehmen und verkérpern. Und andererseits um »die anwesenden Schiilerinnen
und Schiller mit ihrer eigenen Sicht und ihren eigenen Handlungsweisen« (Meyer,
2019, S. 363). Insgesamt steht damit die »Inszenierung von individuellen Formen mit
spezifischen Handlungskontexten in dialogischen Beziehungen« (ebd., S. 373) im Fokus.
Dynamisierung der Selbst- und Fremdzuschreibungen statt statischer Schliefung und
ein »offeneres, fluideres Verstehen« wiren das Ziel (ebd., S. 373).

7 Sie lasst sich m.E. auch nicht einfach durch den Rekurs auf die Grofie des >Selbstverstandnisses«
(oder auch der>Selbstbezeichnungq) l6sen, weil damit die heteronomen Anteile im Selbstverhalt-
nis, wenn nicht ausgeblendet, so doch mindestens unterschitzt werden diirften. Erziehungswis-
senschaftliche Subjektivierungsanalysen jedenfalls fokussieren genau jenes Wechselverhiltnis
zwischen Selbst- und Fremdzuschreibungen, fiir das sich etwa Figuren wie die der»Faltung« (Gilles
Deleuze) nahelegen (Farber, 2019).

8 Solche Schemata, die auch fiir den konkreten Unterricht und zur Diagnostik der Lerngruppen
empfohlen werden, fordern von den Lernenden Positionsbestimmungen im Sinne gemischter Ab-
standsmessungen von dichotomen Polen ein (etwa: »religiose Lebensform«/»nichtreligidse Le-
bensforme, Kdbisch, 2014a, S. 140, 259), die als abstrakte Wirklichkeiten< vorausgesetzt sind. Es
ist in diesem Zusammenhang an die grundsatzliche prototypische Abstraktion zu erinnern, die
der Religionsbegriff immer schon mit sich fihrt sowie daran, dass »Religion [...] irgendwie Phino-
mene mit einer gewissen Familiendhnlichkeit [bezeichnet], aber [..] keinen gesonderten Bereich
menschlicher Existenz oder Kultur [identifiziert], bei dem dann die real existierenden Religionen
besondere Fille eines Allgemeinen waren. Etwas als Religion zu bezeichnen, ist deshalb oft weni-
ger ein feststellendes Urteil, als eine normative Zuschreibung [..].« (Evers, 2022, S. 78).
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In einigen Lehrbiichern finden sich mittlerweile Materialien, die sich im Sinne
dieses Individuenrekurses im Hinblick auf Konfessionslosigkeit einsetzen liefden. Dass
dabei die Spannung zwischen Fremdheit und Vertrautheit bzw. Nihe und Distanz nicht
immer gewahrt bleibt, zeigt Michael Domsgen in einer kurzen Analyse der Einheit »Wir
sind verschieden« aus dem Religionsbuch »Die Reli-Reise« (Griinschliger-Brenneke &
Rose, 2020). »Luisa« reprisentiert darin eine nichtgetaufte, nichtreligiose Schiilerin.
Domsgen konstatiert: »Die damit gegebene Spannung zum Religionsunterricht wird
allerdings schnell aufgelést, denn sie geht »gern< in den Religionsunterricht, findet die
>Geschichten von Gott und Jesus total spannend« und geht an Weihnachten mit ihrer
Familie auch »in die Kirche« (Domsgen, 2021, S. 208).

Nicht nur die Zuordnung von Individuen zu »Kollektiven« erweist sich also als Pro-
blem, sondern grundsatzlich die »Offenheit fiir deren Vielfalten und Ambivalenzen von
deren multiplen und hybriden Identititen« (Willems, 2020, S. 401). Hinsichtlich der Ma-
terialauswahl legt es sich in hoheren Klassen deshalb nahe, gemeinsame Interpretati-
onsarbeit an Interviewaussagen zu erproben und einzuiiben, wie sie der wissenschaftli-
che Diskurs im Rahmen von qualitativen Forschungsprojekten und zugehdrigen Publi-
kationen verfiigbar macht (ebd., S. 393—399) und wie sie von Schiiler*innen im Rahmen
forschenden oder entdeckenden Lernens auch selbst erhoben werden kénnten.

Auf die Befassung mit Kategorien wie Konfessionslosigkeit — ebenso Religiositit
oder auch Konfessionalitit — als Teil sekundirer Wirklichkeitsordnungen (Duncker,
1999) lasst sich ob ihrer anhaltenden gesellschaftlichen Diskursprisenz und Wirkméch-
tigkeit im Rahmen religioser Bildung kaum verzichten, sehr wohl aber kann versucht
werden, sie im Religionsunterricht in angedeuteter Weise diskursiv offen zu halten, sie
zu relationieren und zu dekonstruieren. Dazu mag dann auch ihre zeitweise Suspen-
dierung in Fragen der Positionierung gehoren. Das hiefRe konkret fiir den Unterricht,
zu versuchen, verbindende und widerstreitende Positionierungen mit Bezug auf ganz
andere Fragen als die nach der konfessionellen Zugehorigkeit oder der religiosen
Selbstverortung aufscheinen zu lassen. Etwa als Ordnungen im Klassenraum, wenn
die Schiiler*innen mit der Methode der Soziometrie >Stellung« beziehen (Kleinschmidt,
2004) zu ethischen Fragen (z.B.: »Entscheide, ob du der folgenden Aussage zustimmst,
und ordne dich entsprechend zu: >Eine Ohrfeige hat noch niemandem geschadet«,
Kleinschmidt, 2004). Oder im gemeinsamen Philosophieren und Theologisieren (vgl. zu
diesem Verhiltnis Schwarz, 2019, S. 499f.). Letzteres Verfahren erfordert, nicht zuletzt
wegen seiner konfessionell-kooperativen Wurzeln und des ihn begleitenden »Habitus-
Verdacht[s]« (Roose, 2023, S. 49), eine »Politik der kleinen Schritte« [...], die sich auf
einzelne Aspekte fokussiert und situative Bedingungen beriicksichtigt« (ebd., S. 53).
Gedacht werden kann auch an gemeinsame Interpretationsarbeit mit und an ver-
fremdenden Bildern, mit der bereits in der Grundschule Diskursivitit als didaktisches
Prinzip eingefiithrt werden kann (Duncker & Siepmann, 2021, S. 287). Die Pointe sol-
cher »diskursiver Inhalte, die »nicht allein eine Feststellung von Tatsachen erlauben,
kann darin gesehen werden, dass sie »die Welt eines naiven didaktischen Positivis-
mus [iiberschreiten], indem sie die Fragwiirdigkeit eindeutiger Urteile aufzeigen und
zur Einnahme distanzierender und divergierender Perspektiven auffordern« (ebd.,
S. 276). So kénnte im Religionsunterricht fiir die Lerngruppe erkennbar werden, dass
»religios-weltanschauliche Uberzeugungen quer liegen [kénnen] zu der Grenzziehung
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zwischen religidsen und nichtreligiosen Personen« (Willems, 2020, S. 400). Wie wichtig
dies ist, zeigen auch die empirischen Forschungen zu Positionalisierungsprozessen im
konfessionellen Religionsunterricht, mit denen sich das Plidoyer zu mehr »Raum und
Impulse[n] fiir uneindeutige, diffuse oder nicht-religidse Positionierungen« (Lorenzen,
2021, S. 8) verbinden lisst.

3 Der lange Schatten des Bestehenden

Die bislang eruierten Vorschlige lief3en sich genrealisierend v.a. als Vorschlige zur in-
haltlichen Erweiterung auf Ebene der Meta-Kognition verstehen. Damit soll die Frage
nach Anderungen an der Enzyklopidie der »fundamentalen«’ Inhalte freilich nicht um-
gangen werden. Solche Anderungen sind jedoch zunichst aus fachunspezifischen Griin-
den kurz- und mittelfristig tendenziell unwahrscheinlich und haben es mit gleichsam
systemischen Lasten zu tun.

Zunichst einmal ist nimlich zu konstatieren, dass der Religionsunterricht als >or-
dentliches Lehrfach« an der relativen Stabilitit schulischer Wissensordnungen insge-
samt partizipiert, auch wenn er wegen seiner strukturellen Besonderheit als res mixta
ein Schulfach mit besonders hoher regional ausdifferenzierter Formenvielfalt ist (Roth-
gangel & Schréder, 2020). Diese Wissensordnungen sind wesentlich in den Lehrmitteln
und den Lehrplidnen konserviert und durch diese wirksam (Criblez, Giudici, Hofstetter,
Manz & Schneuwly, 2023). Curriculumssteuerung als zentrales Merkmal eines im Diens-
teder gesellschaftlichen Integration stehenden, »fiir aufeinanderfolgende Jahrgangsstu-
fen selektiven Schulsystems« (Arnold & Lindner-Miller, 2023, S. 243) setzt dem Spek-
trum unterrichtlich erfassbarer und bearbeitbarer Heterogenitit zudem sowohl inhalt-
lich als auch mit Blick auf die Schiilerschaft deutliche Grenzen und wirkt so ebenfalls
homogenisierend (Arnold & Lindner-Milller, 2023).

Historische Tiefenbohrungen bestitigen dies fiir den Religionsunterricht. So spricht
Veit-Jakobus Dieterich, was die historische Entwicklung des Religionslehrplans in
Deutschland zwischen 1871 und 2000 angeht, zwar einerseits von einer »Dynamik der
Religionslehrplanentwicklung [...] hinsichtlich der theologischen Themen und Fragestel-
lungen« (Dieterich, 2007, S. 590). Diese entfalte sich aber grundsitzlich innerhalb »einer
Konstanz bestimmter theologischer Inhalte«, die sich als »theologisches Kerncurriculum«
(ebd., S. 592) bezeichnen lisst. Ohne die Einzelanalyse hier nachzeichnen zu kénnen,
scheint mir der Befund angesichts der historischen Zisuren, die der untersuchte Zeit-
raum umfasst, bemerkenswert. Noch entscheidender fiir unseren Zusammenhang ist
die Feststellung, dass sich zwar eine gewisse Abhingigkeit in der Ausprigung der »theo-
logische[n] Systematik« (ebd., S. 594) von der »Normalitit« bzgl. der »konfessionellen

9 Im Sinne der allgemeinen Didaktik liefSe sich zwischen >Fundamentum<und>Additum<unterschei-
den und so »der Gesamtkomplex von Zielen und Inhalten fiir ein Fach oder ein ganzes Curriculum
mindestens zweifach [..] [aufgliedern]: In eine fur alle verbindliche Basis, ein Fundamentum ei-
nerseits und zusdtzliche Ziele bzw. Inhalte andererseits, das sogenannte Additum, das seinerseits
in verschiedene Aufbaustufen gegliedert werden kann.« (Klafki & Stocker, 2007, S.183)
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Zugehorigkeit« (ebd.) beobachten lisst, und in »Regionen, in denen der Sikularisie-
rungsprozess weiter vorangeschritten ist« (ebd.), eine Vorrangigkeit von »gesellschaft-
lich relevante[n] Themenstellungen sowie auf die Lebenswelt der Schillerinnen und
Schiiler« (ebd.) auszumachen ist, insgesamt aber von einer »enge[n] Verzahnung«
der Lehrplanentwicklung »nach der Wiedervereinigung« (ebd.) gesprochen werden
kann. Dieterich weist hier darauf hin, dass sich kein »bestimmte[s] Erklirungsmuster«
(ebd.) ausmachen lisst, um diesen Befund zu deuten. Es liegt nahe, eine Kopplung
von >Normalkanon« und >Normalmodell zu vermuten sowie Abhingigkeitspfade in den
Lehrplankommissionsprozeduren und -besetzungen. Nicht zuletzt verhindern wohl
auch Fortschreibungsdynamiken und die Markt- bzw. Absatzlogiken im Verlagswesen
wirklich kontextspezifische, inhaltlich divergierende Lehrbuchgestaltungen.

Das Passungsproblem des konfessionellen Religionsunterrichts dirfte also, so lie-
Re sich abgekiirzt zusammenfassen, auch in der Stabilitit seiner Wissensordnungen
und damit einer inhaltlichen Homogenisierungstendenz bestehen, bei der konfessions-
lose Schiiler*innen als »Spezialproblem« im Schatten der konfessionellen oder auch der
konfessionell-kooperativen und interreligiosen Logiken stehen, die seit lingerem eige-
ne Fachbuch- und Schulbuchreihen und damit eigene Inhaltstableaus zu motivieren ver-
mogen.

Fur Lehrkrifte ergibt sich also in Fokussierung der Kategorie Konfessionslosigkeit
mindestens die Anforderung, mit diesem Schatten der etablierten Inhalte hermeneu-
tisch kritisch umgehen zu kénnen und die Materialien insgesamt »zu modifizieren und
[..] zu erweitern« (Gennerich, Kabisch & Woppowa, 2021, S. 291). Im Rahmen der Di-
daktik der Multiperspektivitit existieren auch hier bereits sehr konkrete Vorschlige zur
Aufgabengestaltung (ebd., S. 291-295).

4 Nichts Anderes oder nur leicht anders?

Letztere Herangehensweise hat freilich eher den Charakter einer symptomatischen The-
rapie. Mir scheint es im Rahmen einer Theorieperspektive auf die Inhaltsfrage relevant
zu sein, auch auf die gleichsam inneren, in den theologisch-fachdidaktischen Diskursen
zur Konfessionslosigkeit greifbaren Griinde, einzugehen, die den iiberkommenen Inhal-
te-Kanon stabilisieren oder jeweils nur nuanciert modifizieren. Zwei kurze Schlaglichter
mochte ich werfen:

In ihrem 2021 erschienen Materialband »Subjektorientierte Religionspidagogik
konkret. Praxisbausteine fiir Schule und Gemeinde« formuliert Gundula Rosenow vor
dem Hintergrund von »drei Jahrzehnte[n] eigene[r] religionspidagogische(r] Erfahrung
in Kirchengemeinde, Schule und Universitit« und »Unterrichtsprozessen mit Lerngrup-
pen [..], deren Anteil an Konfessionslosen zwischen 70 und 90 Prozent lag« (Rosenow,
2021, S. 7) u.a.: »[E]s wird nichts Anderes, sondern anders unterrichtet. Lehrpline miis-
sen [...] nicht geindert werden; sie werden nur >gedreht«. Und: »[Eline Differenzierung
in Konfessionslose, Distanzierte, kirchlich Engagierte, fundamentalistisch Geprigte
usw. kann [..] unterbleiben« (ebd., S.16). Rosenow kann also formulieren, dass sich
die Kategorie der Konfessionslosigkeit in ihrer lerngruppendiagnostischen und unter-
richtsgestalterischen Relevanz eriibrigt. Insbesondere hinsichtlich der didaktischen
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W-Frage »Was?« bliebe so alles beim Alten. Lediglich das »Wie?« wire neu zu bedenken.
Mit der Rosenowschen »Symbolisierungsdidaktik« (Rosenow, 2016, S. 352) als »konse-
quent subjektorientierte[r]« und so durchgehend »von den Fragen des Subjekts« und
den »immer schon mitgesetzten, die Lernenden ohnehin untergriindig beschiftigenden
existenziellen Erfahrungen« (Rosenow, 2021, S. 16) ausgehender Religionsdidaktik liegt
dabei eine sehr pointierte Fassung desjenigen Paradigmas »fiir die Bildungsarbeit mit
Konfessionslosen in schulischen Kontexten« vor, das David Kibisch als das »religions-
hermeneutische« (Kibisch, 2021) beschrieben hat. Das Inhaltetableau weist dabei u.a.
die Themen »Schuld/Gnade/Erlésung, Schopfung, Glauben, Seligpreisungen, Reich Got-
tes, Religion, Weihnachten, Wunder« und »Symbol« aus, denen jeweils eine »Erfahrung,
die symbolisiert werden kann, und eine religionshermeneutische Verstindnismoglich-
keit (z.B. »Glaube als vertrauendes Ins-Leben-Gehen, nicht als Gegensatz zu wissen«)
zugeordnet werden (Rosenow, 2021, S. 18).

Umgekehrt fithrt aber auch die - hier bereits mehrfach erwihnte — multiperspek-
tivische Didaktik im Rahmen des »alterititstheoretischen Modells«, das gleichsam den
Gegenpol markiert und in dem sich Kibisch selbst verortet (Kibisch, 2021), nicht zu
einer inhaltlichen Neuausrichtung, sondern lediglich zu »Neuakzentuierungen« (Ki-
bisch, 2014a, S. 301): Die Logik ist die einer »Perspektiverweiterung« (Gennerich et al.,
2021, S. 288) auf fest- bzw. bestehende »Lerngegenstinde« (ebd.) — wie zu erginzen wire:
im Rahmen der »schrift- und bekenntnisgebundenen Ausrichtung des Religionsunter-
richts« (Kdbisch, 2014a, S. 185)."° Um es zuzuspitzen: Unabhingig davon, ob und vor dem
Hintergrund welches konzeptionellen Theoriesettings Konfessionslosigkeit als Kategorie
fiir den Religionsunterricht aufgehoben (Rosenow) oder aber zentral fokussiert wird
(Kabisch), und unabhingig davon, ob biblische Texte und Themen, theologische Topoi
oder traditionelle Symbolgehalte als Ausdrucksformen von (allgemein-menschlichen)
Erfahrungen (Rosenow, 2021, S. 18) oder in ihrer »deutenden Funktion fiir Erfahrungen«
(Kabisch, 2014a, S. 185) konzeptualisiert werden: Das inhaltliche Themenspektrum der
religionsdidaktischen Ansitze bleibt weitgehend vergleichbar, auch wenn sich dann
fiir die davon ausgehenden unterrichtsplanerischen Szenarien Unterschiede in den
Gewichtungen und Verhiltnisbestimmungen ergeben mégen.

Dieser schlaglichtartige Anfangsbefund miisste freilich noch tiefenschirfer ausge-
leuchtet werden. Ich méchte ihn hier nur als Anlass fiir drei abschliefiende thetische Be-
merkungen nehmen:

Systematizitat und Kanonizitit: Konzeptionelle Debatten und diskursiv etablierte An-
tagonismen religionsdidaktischer Ansitze verbinden sich nicht selten auch mit Modell-
diskussionen. Dabei gerit vielleicht manches Mal aus dem Blick, dass es hinsichtlich der
gesellschaftlichen Ausgangslage eine — im oben bereits angedeuteten Sinne — fundamen-
tale Grundaufgabe des Religionsunterrichts gibt, die (gleichsam als implizit einendes
Band auch vordergriindig entgegengesetzter Ansitze) darin bestehen diirfte, »selbst

10  Zumumfassenderen, dabei alle auch von Rosenow aufgefithrten Themen einschliefienden Inhal-
tetableau (Kabisch, 2014a, S. 300-305) sowie die Ubersicht der Beispielaufgaben XV und die Zu-
sammenstellung der biblischen Motive S.184f. Die Cenerierung der biblischen Themen scheint
sowohl bei Kabisch als auch bei Rosenow Gerd Theifien eine entscheidende Referenz zu sein.
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bei formell einer Religionsgemeinschaft angehérenden Schiilergruppe iiberhaupt erst
einmal [..] religiéses Wissen zu vermitteln« (Polke, 2020, S. 37). Gehort in diesem ba-
salen Sinne religiése Alphabetisierung (als Ubersetzungsvariante von religious literacy
und zunichst i.S. des learning about religion) zur konfessionell-religionsunterrichtlichen
Kernherausforderung, folgt daraus wohl fast zwangsliufig ein Zugriff auf und eine
Konzeptualisierung von Religion als ein (komplexes, regelhaftes) (Zeichen-)System:
Wenn didaktisch kaum oder keine sozialisatorischen oder itberhaupt lebensweltlichen
Einsatzpunkte mehr ausgemacht werden kénnen und also die Vertrautheit nicht nur
im Hinblick auf einzelne Elemente, sondern mit dem >Ganzenc« fehlt, konstituiert sich
ein Blick >von auflen< auf Religion als eines umgrenzbaren Kosmos, der als (ganzlich un-
vertrautes) >Systemc beschreibbar wird. Dementsprechend ergibt sich die »Einsicht in
[dessen] Grundstrukturen« als das iibergreifende »Ziel von Religionsunterricht« (Liitze,
2022, S. 273). Das in diesem Sinne verstandene didaktische Postulat nach Systematizitit
scheint mir sowohl die religionsdidaktische Perspektive mit den gewordenen systema-
tisch-theologischen bzw. dogmatischen Lehr- und Reflexionsformen zu verschreiben,
als auch deren klassische Themenkrinze zu stabilisieren. Im Falle des evangelischen
Religionsunterrichts ergibt sich daraus dann der >klassische« (i.d.R. als >in Bibel und
Bekenntnis gegriindet« markierte) Inhaltekanon, wie er oben exemplarisch deutlich
wurde. Konfessionslosigkeit wire in diesem Sinne keine Spezialherausforderung,
sondern nur der begrifflich verdichtete Indexausdruck fiir den >véllig unvertrautenc
(Schiiler*innen-)Blick von aufien und die Alphabetisierungsaufgabe, die insofern mit
inhaltlichen Stabilisierungseffekten einherginge. Themenselektion als Vorgang bei der
Unterrichtsplanung steht damit tendenziell im Verdacht des Eklektizsimus, gefordert
scheint demgegeniiber die »fortlaufend[e]« Prisenz des Gesamtzusammenhangs, ohne
dass didaktisch absehbar wire, wie dies zu gewihrleisten ist (ebd., S. 272).

Alles, aber anders: Insofern ginge es dann auch in konzeptionellen Fragen weniger um Ver-
schiebungen beim >Was¢, sondern um die Erschlieffungswege hin zum >Ganzen<des »Sys-
tems<. Hier scheint mir der aus semiotischer Perspektive formulierte Hinweis von Frank
Litze wegweisend, wiederum entgegen der Logik von religionsdidaktisch antagonisti-
schen>Ansitzens, »komplementir« und »verschrinken[d]« (Liitze, 2022, S. 273) vorzuge-
hen: »Man kann von anthropologischen Erfahrungen und ihrer Verdichtung in sprach-
lichen bzw. symbolischen Zeichen, von der Wahrnehmung religioser Zeichen an ihrem
historischen bzw. spirituellen »Sitz im Leben< oder aber von einer versuchsweisen unter-
richtlichen Ingebrauchnahme religiser Zeichensysteme ausgehen« (ebd.). Die Plurali-
titder religionsdidaktischen Entwiirfe auch und gerade unter dem Vorzeichen der>Her-
ausforderung Konfessionslosigkeit« lieRRe sich so gesehen als Reservoir von Zugangswe-
gen lesen, die neben ihrer theoretischen Uberzeugungskraft auch daraufhin zu befra-
gen wiren, inwiefern sie jeweils mit einzelnen, der in sich hochst pluralen Zugangswe-
ge von Schiiler*innen, zu den Inhalten resonieren. Das freilich wiirde voraussetzen, die
konzeptionellen Entwiirfe selbst zunichst lebensweltlich zu kontextualisieren und in ih-
rer jeweiligen Positionalitit in ihren Normalititssetzungen und -erwartungen stirker
transparent zu machen (Domsgen, 2022).
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Problemdynamik: Der Religionsunterricht im Rahmen des >Normalmodells«ist nicht nur
iiber die Inhaltsfrage und den unterrichtsplanerischen Schritt der >fachwissenschaft-
lichen Orientierung« mit den universitiren Theologien und deren Wissensordnungen
verkoppelt, sondern auch in personalen, administrativen, politischen uvm. Hinsichten.
Im Speziellen ist der Problemkomplex Konfessionslosigkeit keine auf den Religionsun-
terricht beschridnkbare Herausforderung mehr. Dessen damit indizierter »Plausibilisie-
rungsstress« betrifft also nicht mehr (nur) fachdidaktische und religionspidagogische
Fragen, sondern greift auch auf das »Curriculum[.] des Theologiestudiums« (Domsgen &
Witten, 2022, S. 358) aus. Insofern ist von einer Problemdynamik auszugehen, die nicht
nur das religionsdidaktische, sondern auch das theologie- und hochschuldidaktische
Atelier betrifft. Das aber wire ein ganz eigenes Thema.
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