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Auf der Suche nach Fachlichkeit und Relevanz.
Religionsdidaktik zwischen Theologizitat und
lebensweltlicher Kontextorientierung

von
Claudia Gartner

Abstract

Zwischen Glaubensuberlieferung und Lebenswelt besteht eine immer grofer werdende
Grundspannung, die religionsdidaktisch in Modellen wie der Elementarisierung oder Kor-
relationsdidaktik aufgegriffen wird. Der Beitrag analysiert in einem ersten Schritt, wie die-
se spannungsreiche Beziehung auch in aktuellen religionsp&dagogischen und -didaktischen
Debatten relevant ist. In einem zweiten Schritt wird im Horizont fachdidaktikentibergrei-
fender Reflexionen zur Fachlichkeit und Relevanz von Lernen ein Strukturmodell vorge-
stellt, das darauf zielt, diese religionsdidaktische Grundspannung differenzierter wahr-
nehmbar und didaktisch bearbeitbar zu machen. Das Modell will damit einen Beitrag zur
Entwicklung und Reflexion sinnstiftender, relevanter Lernangebote im Religionsunterricht
leisten.

Schlagworter: Theologizitat, Fachlichkeit, Relevanz, Sinnstiftung, Kontextorientierung

1 Hinfuhrung

Im offentlichen Diskurs hat Religion in den letzten Jahrzehnten deutlich an Relevanz
gewonnen. Insbesondere Medien und Politik beschéaftigen sich eingehend mit Religi-
on, allerdings priméar dann, wenn Religion oder religidse Institutionen zum Problem
werden: islamischer Fundamentalismus, Missbrauch in der Katholischen Kirche,
evangelikaler Einfluss auf die Politik in Amerika. Doch trotz der (neuen) Sichtbarkeit
von Religion beklagen viele Lehrkrafte, dass Schulerinnen und Schuler (SuS) den Re-
ligionsunterricht (RU) oftmals als nicht mehr relevant ansdhen. lhr eigenes Leben
und ihre Lebenswelt in Beziehung zu Religion und ihren Traditionen zu setzen, fallt
SuS zunehmend schwer und wird als wenig sinnstiftend betrachtet. Entsprechend
unbeliebt ist das Fach vielerorts bei SuS (Kantar Emnid, 2017).

Doch nicht nur dem RU fallt es schwer, seine fachlichen Inhalte lebensweltlich zu
plausibilisieren. Auch viele andere Schulfacher haben Muihe fachliche Lernsettings zu
entwerfen, die SuS als relevant wahrnehmen. In ahnlicher Weise ringen sie darum,
Fachlichkeit und Relevanz miteinander in Beziehung zu setzen (Dube, Gartner,
HuBmann, Ralle & Thiele, 2019). Dem Sportunterricht gelingt es z.B. leicht, lebens-
weltliche Bezlige zum Freizeitverhalten der SuS herzustellen, allerdings 16se sich ein
solcher Sportunterricht dabei teilweise stark vom fachwissenschaftlichen Diskurs und
kopiere weitgehend nur Freizeitaktivitdten. Die Beliebtheit des Unterrichts gehe so-
mit mit schwindender Fachlichkeit einher (Schierz, 2019). Im Mathematikunterricht
wiederum wird die Fachlichkeit kaum in Frage gestellt. Allerdings stellt sich insbe-
sondere in héheren Klassen dort die Frage nach der lebensweltlichen Relevanz von
Mathematik. Der folgende Beitrag geht daher von der These aus, dass es sich um eine
fachdidaktikentbergreifende Problemstellung handelt, Fachlichkeit und lebensweltli-
che Relevanz im Unterricht so miteinander in Beziehung zu setzen, dass SuS fachli-
che Lernprozesse als fir ihr Leben sinnstiftend wahrnehmen.
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Der Beitrag stellt ein Strukturmodell vor, das fachdidaktikentbergreifend entwickelt
wurde und das — so die These — konzeptionell das Spannungsfeld von Fachlichkeit
und Relevanz beschreibt. Damit will es zugleich einen Beitrag leisten, dieses Span-
nungsfeld didaktisch zu bearbeiten (Kap. 4). AnschlieRend wird erortert, welches Po-
tenzial das Strukturmodell fur den RU und seine Didaktik besitzt (Kap. 5). Um jedoch
sowohl das Strukturmodell, als auch dessen Potenzial religionsdidaktisch erdrtern zu
kénnen, ist vorab ein differenzierterer Einblick in religionspadagogische und didakti-
sche Diskurse um Fachlichkeit und Relevanz notwendig (Kap. 2).

2 Fachlichkeit und Relevanz — ein religionsdidaktisches
Dauerthema

Wie kann eine jahrtausendealte (biblische) Botschaft fur Heranwachsende heute
noch relevant sein? Wie kénnen theologische Diskurse in einer weltanschaulich plu-
ralen Gesellschaft sinnstiftend vermittelt werden? Auch wenn sich diese Fragen ange-
sichts massiver konfessioneller und kirchlicher Erosionsprozesse gegenwartig mit
grolter Dringlichkeit stellen, so ist die Grundproblematik altbekannt — und scheint
mit der Korrelationsdidaktik bereits bearbeitet. Diese hat sich bekanntlich zum Ziel
gesetzt, Glaubensuberlieferung und -traditionen mit relevanten Gegenwartserfahrun-
gen (Lebenswelt) zu verschranken. ,Der Glaube soll im Kontext des Lebens vollzieh-
bar, und das Leben soll im Licht des Glaubens verstehbar werden.” (Synodenbe-
schluss, 1974, Kap. 2.4.2) So schreibt es die Wurzburger Synode, die zumindest fur
den Katholischen Religionsunterricht in Deutschland immer noch zentraler Bezugs-
punkt ist. Das seit Jahrzehnten weit verbreitete Korrelationsprinzip ist einer theolo-
gischen, also einer fachlichen Hermeneutik entlehnt. In Anlehnung z.B. an Edward
Schillebeeckx’ kritischer Interrelation wird diese als traditionskritische Reflexion des
gegenwartigen Glaubens betrachtet. Korrelation und ihre Folgemodelle setzen Fach-
lichkeit und lebensweltliche Relevanz somit in Beziehung. Diese Modelle sind fach-
lich ausgerichtet durch ihre formale Methodik, durch ihre theologische Hermeneutik
sowie ihre material eingebrachten Glaubensuberlieferungen und deren theologischer
Reflexion. Und flr die SuS sollen sie durch die Einbeziehung von Gegenwartserfah-
rungen Relevanz besitzen.

Die Korrelationsdidaktik ist seit Jahren in die Kritik geraten (Englert, 1993; 1996).
Dabei wird der Grundgedanke der Korrelation weitgehend nicht in Frage gestellt,
sondern sie scheint oftmals nicht (mehr) zu funktionieren. Nun ist nicht zuletzt mit
der Studie von Englert, Henneke und Kdmmerling (2014) deutlich aufgezeigt worden,
dass es zum einen eine Vielzahl an Varianten korrelativ ausgerichteten Unterrichts
gibt und zum anderen, dass hierbei der korrelative Anspruch kaum eingeldst wird.
Immer wieder wird im Unterricht die Spannung zwischen Glaubenstradition und ge-
genwartigen Erfahrungen zu einer Seite aufgeldst — oder diese Spannung erst gar
nicht aufgebaut. Die Studie stellt eine deutliche Tendenz zur Versachkundlichung des
RU heraus. Hierbei wird der Unterricht an der Glaubenstradition ausgerichtet, die
allerdings nicht auf die eigene Lebenswirklichkeit bezogen, sondern vielmehr religi-
ons- bzw. sachkundlich angeeignet wird. Im Kontext interreligidsen Lernens ist dar-
Uber hinaus ein Interesse fur andere religiose Traditionen erwacht, die aber oftmals
keine relevante, identitatsbildende oder konfessorische Grolie mehr darstellen. Viel-
mehr werden diese eher aus religionswissenschaftlicher Perspektive — und damit
weitgehend sachkundlich — wahrgenommen und diskutiert. Zugleich — und im Ge-
gensatz zu diesem sachkundlichen RU — ist ein dezidiert lebensweltlich-
anthropologisch ausgerichteter RU verbreitet, in dem es um existenzielle Sinnfragen,
um spirituelle Auszeiten 0.4. geht. Kurz: Ein solcher RU neigt dazu, am Pol der Le-
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benswelt angesiedelt zu werden. Theologische Themen oder Kenntnisse aus der Tra-
dition des Christentums sind dabei kaum bedeutsam.

Dem Auseinanderbrechen von Lebenswelt und Glaubenstradition wurde in der von
Karl Ernst Nipkow und Friedrich Schweitzer entwickelten Elementarisierung (Nip-
kow, 2002; Schweitzer, 2011) durch eine starkere Ausdifferenzierung und Verzah-
nung entgegnet. Diese behalt eine korrelative Grundorientierung bei, integriert aber
deutlich mehr Konstruktvariablen religioser Lernprozesse. Dabei hat auch die Ele-
mentarisierung Fachlichkeit und Relevanz, Theologie, Glauben und Lebenswelt im
Blick und versucht diese, konstruktiv zu verschranken. Viele neuere religionspadago-
gische und -didaktische Anséatze und Prinzipien stehen in dieser Tradition und lassen
sich den elementaren Lernwegen zuordnen, die damit auf unterschiedlich gewichtete
elementare Dimensionen reagieren.

Mit Korrelation und Elementarisierung scheint das Thema Fachlichkeit und Relevanz
fur den RU schon umfassend angegangen und auch konstruktiv bearbeitet zu sein.
Dennoch zeigen — so die These — aktuelle religionspadagogische und -didaktische
Debatten, dass die Spannung zwischen Fachlichkeit und Relevanz weiterhin virulent
und bislang unzureichend bearbeitet ist.

3 Fachlichkeit und Relevanz — Einblicke in aktuelle Diskurse

Im Folgenden soll dem Verhaltnis von Fachlichkeit und Relevanz auf unterschiedli-
chen Ebenen nachgegangen werden mit dem Ziel, das skizzierte Spannungsgeftige
differenzierter wahrzunehmen, um anschlieBend das Potenzial des fachdidaktiken-
Ubergreifenden Strukturmodells vertiefter erschlieRen zu kénnen. Die folgenden Aus-
fuhrungen bieten dabei nur exemplarisch Einblicke in aktuelle Diskurse und kénnten
vielfaltig erweitert werden.

3.1 Fachlichkeit der Religionspadagogik und die Relevanzfrage

Auf der Ebene des RU stellt sich die Frage nach der Fachlichkeit weitgehend in Hin-
blick auf die Auswahl von Unterrichtsinhalten, -methoden und Lerngegenstanden.
Was soll wie und woran fachlich gelernt werden? Blickt man z.B. in die Kernlehrplane
fur den evangelischen und katholischen RU fur die Sekundarstufe Il in NRW, so sind
die vorgeschriebenen Inhaltsfelder weitgehend aus der Dogmatik und ihrer Struktu-
rierung abgeleitet (Kernlehrplan, 2014). Auch die methodischen Kompetenzen sind
wissenschaftspropadeutisch der Theologie entlehnt. Fachlichkeit, so kénnte man hie-
raus folgern, leitet sich fur den RU aus der (katholischen oder evangelischen) Theolo-
gie ab. Eine derart deduktiv hergeleitete Fachlichkeit wird jedoch grundlegend disku-
tiert — nicht nur auf der Ebene von Curricula im Horizont der Kompetenzorientie-
rung, sondern fundamentaler auch auf wissenschaftstheoretischer Ebene: Inwiefern
versteht sich Religionspadagogik Gberhaupt als theologische Disziplin? Ist die Theo-
logie — neben der Padagogik — noch die zentrale Bezugsdisziplin, oder sind dies nicht
vielmehr Religionswissenschaft, Anthropologie, Kulturwissenschaften 0.8.?

Schlag und Suhner (2017a) reflektieren vor diesem Problemhorizont den Begriff der
Theologizitat auf seine Tauglichkeit, um das Verhéltnis von Theologie, Religionspa-
dagogik und die Praxis religitser Bildung zu beschreiben. Bei diesem weitgehend of-
fenen und divergenten Diskussionsstand ist es hier nicht mdglich, ein Fazit aus den
Beitragen zu ziehen, dennoch ist fur die vorliegende Fragestellung Folgendes auf-
schlussreich: Einseitige Auflésungen, die Theologizitdt als neue hermeneutische
Grundperspektive von Religionspadagogik verstehen, erweisen sich als problematisch
(Englert, 2017, S. 30). Insbesondere kann dieser Begriff nicht verstanden werden als
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Legitimation normativ in den Bildungsprozess einzubringender ,dogmatisch-
propositioneller Wahrheitsaussagen“ (Schlag & Suhner, 2017b, S. 183). Fachlichkeit
in religiésen Bildungsprozessen ist damit nicht theologisch ableitbar oder mit theolo-
gischen Wahrheitsansprichen gleichzusetzen. Hieraus resultiert die Frage nach der
grundsatzlichen Mdglichkeit der ,Kommunikation propositionaler Sachverhalte
(Schlag & Suhner, 2017b, S. 185). Wie kdnnen diese sowohl in Theorie als auch Praxis
religioser Bildung eingebracht werden? Exemplarisch hierftir zeigt Grimme auf, in-
wiefern eine theologische Anthropologie diskursiv in den interdisziplinaren, pluralen
religionspadagogischen Diskurs einzubringen ist und gemeinsam mit diesem um eine
»gute Bildung [...] um eine angemessene Konzeption und Praxis von Bildung“
(Grimme, 2017, S. 43) ringt, ohne diese theologisch festsetzen zu kdnnen.

Daruiber hinaus wird diskutiert, inwiefern unter Theologizitat eine ,theologische
Hermeneutik der Praxis® (Schweitzer, 2017, S. 15), eine ,,positionell-partizipatorische
Hermeneutik” (Englert, 2017, S. 29) zu verstehen ist, in deren Horizont Lernende ihr
Welt- und Selbstverstandnis theologisch deuten kénnen (Dressler, 2017, S. 97). Da-
mit weisen die religionspadagogischen Debatten darauf hin, dass die Theologizitat
der Religionspadagogik sowohl formale, wie auch materiale Dimensionen umfasst
und kritisch-konstruktiv mit dem interdisziplindren Bildungsdiskurs verwoben ist,
ohne dass diese komplexen Konstellationen bislang hinléanglich klar bestimmt wer-
den konnen (Englert, 2017, S. 21).

Mit leicht anderem Fokus, aber in wesentlichen Zugen durchaus analog, lassen sich
im protestantischen Bereich Debatten um die ,,Evangelizitat” der Religionspadagogik
wahrnehmen (Themenheft Theo-Web, 2/2016). Dabei wird deutlich, dass dieser Be-
griff immer neu kontextbezogen fachlich zu fullen ist. ,Evangelizitat steht fur eine
immer wieder neu auszutarierende Positionalitdt mit Blick auf die Kontexte, in denen
man agiert sowie im Bemuhen, an den christlichen Grundimpuls anzuknipfen®
(Domsgen, 2016, S. 100).

Diese grundlegenden Debatten zeugen von einer komplexen Verhaltnisbestimmung
von Religionspadagogik und Theologie, die nicht einseitig auflosbar ist. Dies spiegelt
sich auch auf der Ebene religioser Bildungsprozesse wider. Hierbei wird deutlich,
dass die Frage nach der Fachlichkeit religitser Bildungsprozesse gleichermalien um-
stritten wie komplex ist. Damit ist auch eine entsprechende theologische Ableitung
der Fachlichkeit des RU obsolet. Vielmehr werden dogmatisch-propositionelle dis-
kursiv in religitse Bildungsprozesse eingebracht, die sich kontextuell als plausibel zu
bewéhren haben. Dartber hinaus erscheint eine theologische Hermeneutik der Praxis
relevant zu sein, eine positionelle Hermeneutik, die es ermdglicht, Welt und Leben
theologisch deuten zu kénnen. Hieraus lassen sich erste Hinweise auf eine inhaltliche
und hermeneutische Fullung von Fachlichkeit im RU ableiten, ohne diese bereits hin-
reichend bestimmen zu kénnen.

Zugleich weisen die Debatten um Theologizitat bzw. Evangelizitat der Religionspada-
gogik auf Grenzen einer so verstandenen Fachlichkeit hin, denn diese trifft gegenwar-
tig auf lebensweltliche Kontexte, die zentrale theologische Pramissen nicht mehr tei-
len.

»~An dieser Stelle wird deutlich, dass der Bezug auf protestantische Prinzipien, die
lebensweltlich ihren Niederschlag gefunden haben, dann schwierig wird, wenn die
Pramisse der Ausrichtung und des Bezuges auf eine transzendente bzw. gottliche Di-
mension nicht geteilt wird. [...] Die protestantischen Grundlinien sind eben auch
kontextuell einzuordnen und nicht ohne weiteres in andere Kontexte Ubertragbar.
Evangelizitat im Ruckgriff auf protestantische Prinzipien kommt hier an ihre Gren-
ze." (Domsgen, 2016, S. 96)
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Damit wird zugleich die Relevanzfrage gestellt: Wie kann eine solche Fachlichkeit im
Bildungsdiskurs fur Subjekte in Kontexten und Lebenswelten relevant werden, die
diese beschriebenen Pramissen nicht mehr oder nur noch bedingt teilen?

3.2 Fachlichkeit und Relevanz im konfessionell-kooperativen RU

Die aufgeworfenen Fragen nach Fachlichkeit und Relevanz verscharfen sich in einem
RU, der gegenwartig konzeptionelle Veradnderungen erfahrt und zumindest in
Deutschland vermehrt als konfessionell-kooperativer RU ausgestaltet wird. Dariiber
hinaus werden verstarkt religionsdidaktische Uberlegungen in Hinblick auf interreli-
giése Kooperationen angestellt (Positionspapier, 2016), die damit einholen, was im
RU bereits an vielen Orten Praxis ist: RU in multireligiosen Lerngruppen. Selbst
wenn dogmatisch-propositionelle Aussagen und eine theologische Hermeneutik die
Fachlichkeit im RU mitbestimmen, so sind diese nun plural und mehrperspektivisch
ausgerichtet, z.B. in Hinblick auf Gottes- oder Erlésungsvorstellungen. Damit erge-
ben sich auch neue hermeneutische Herausforderungen und fachliche Kompetenzan-
forderungen, namlich mit dieser Pluralitdét umzugehen. Fachlichkeit kann sich somit
nicht langer auf eine (konfessionelle) Theologie resp. Konfession, sondern sich viel-
mehr auf unterschiedliche Konfessionen und ggf. auch Religionen, deren Theologien
und Hermeneutiken beziehen.

Kooperatives religioses Lernen zielt darauf, die eigene Positionierung im Lichte des
Fremden, Andere vertieft wahrnehmen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede erken-
nen und reflektieren zu kénnen, um hierdurch zu einer vertieften, reflektierten Posi-
tionierung zu gelangen. Perspektivenwechsel und -verschrankung werden zu zentra-
len Prinzipien (Woppowa, 2015). Fachlichkeit wird somit u.a. in Hinblick auf religio-
se, konfessionelle Pluralitat, Mehrperspektivitat und Perspektivitdtswechsel erwei-
tert. Zugleich ergeben sich Verschiebungen in Hinblick auf die Relevanz des Lernens
im RU. Relevant wird Religion nun als religiose Pluralitat und der damit verbunde-
nen eigenen Positionierung und Orientierungssuche. Relevant wird Religion, weil der
oder die religios anders Glaubige die eigene Positionierung hinterfragt und zur dis-
kursiven Plausibilisierung auffordert. Religidose Positionen und Identitaten bilden
sich somit im Dialog mit religioser Pluralitat.

3.3 Fachlichkeit und Relevanz in religionsdidaktischen Ansatzen

Vielfaltige religionsdidaktische Ansatze reagieren in den letzten Jahren auf den
wahrnehmbaren Relevanzverlust religiosen Lernens. Auf didaktisch-methodischer
Ebene werden Anséatze entwickelt, um religiéses Lernen fir SuS relevant und sinn-
stiftend zu gestalten. Ein genauerer Blick auf zwei dieser Anséatze soll zeigen, wie
hierbei das Verhaltnis und Verstandnis von Fachlichkeit und Relevanz ausformuliert
wird.

3.3.1 Kinder- und Jugendtheologie

Insbesondere in den Anfangen der Kinder- und Jugendtheologie wurde darum ge-
rungen, inwiefern fur diesen Ansatz der Begriff ,,Theologie* Gberhaupt angemessen
sei, wobei sich die Differenzierung zwischen wissenschaftlichem und Laien-Niveau
als hilfreich herausgestellt hat. So unterscheidet z.B. Schlag (2017, S. 144) zwischen
einer glaubensorientierten Kommunikation, in der die individuelle Religiositat aus-
gedrickt wird, von einer Alltagstheologie, einer Form reflektierter Laientheologie
und einer akademisch-wissenschaftlichen Theologie. Kinder und Jugendliche, so die
These, besitzen bzw. entwickeln alltagstheologische Kompetenzen, mit denen sie tber
religiose Phanomene reflektieren und zu eigenen alltagstheologischen Artefakten ge-
langen. Sie werden somit als eigenstandige Konstrukteure von Alltags- resp. Laien-
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theologie wahrgenommen. Die aufgezeigte korrelative Spannung zwischen Glaubens-
tradition, Theologie und Gegenwartserfahrungen wird hier im theologisch reflektie-
renden Subjekt aufgehoben, indem dieses zum (Ko-)Konstrukteur theologischer Vor-
stellungen wird. Im Akt des Theologisierens wird Fachlichkeit somit subjektiv rele-
vant, indem die Akteure selbst zu (Alltags-)Theologinnen und Theologen werden.
Fachlichkeit und Relevanz sind diesem Ansatz zu Folge somit miteinander ver-
schrankt.

Immer deutlicher werden allerdings in den letzten Jahren auch die Grenzen dieses
Ansatzes markiert. FUr unsere Thematik ist dabei insbesondere relevant, dass in vie-
len Milieus und Lebenswelten der SuS Religion oder theologische Konstrukte nicht
mehr vorkommen, so dass keine notwendigen Voraussetzungen fur religidose oder
alltagstheologische Kommunikation vorhanden sind. Hier kann Theologisieren kaum
noch stattfinden — oder das Reflektieren wird zum Alltagsphilosophieren. Grimme
(2013) weist entsprechend auf eine Milieuverengung dieses Ansatzes hin.

Hieraus resultiert zum einen die Frage, wie die notwendigen Voraussetzungen, nam-
lich religios relevante Erfahrungen sowie die Fahigkeit, diese in theologisch relevan-
ten Modi zu reflektieren, erworben werden kénnen. Zum anderen ist fraglich, inwie-
fern Theologisieren Uberhaupt fir Kinder und Jugendliche relevant ist, wenn die
skizzierten Voraussetzungen fehlen. Auf einer entscheidenden Mikroebene stellt sich
hier die Frage nach Fachlichkeit und Relevanz erneut.

3.3.2 Performative Religionsdidaktik

Die performative Religionsdidaktik reagiert auf den angesprochenen religiésen Er-
fahrungs- und Relevanzverlust von Religion mit der unterrichtlichen Inszenierung
konkreter Religion, um hierdurch religios relevante Erfahrungen zuallererst zu initi-
ieren und um diese dann — durchaus korrelativ — mit der Glaubenstradition ver-
schranken zu kdnnen. Zentral hierbei ist, dass es nicht allein auf die Performanz kon-
kreter Religion, sondern um deren (alltags-)theologische Reflexion geht. Indem Reli-
gion erprobt wird, soll diese fur SuS im reflektierenden Modus relevant werden. Die
Problematik dieses Ansatzes ist vielfach diskutiert worden (Roose, 2006; Englert,
2008; Gartner, 2017). Wird Religion hierdurch didaktisch funktionalisiert und profa-
nisiert? Werden SuS hierdurch missioniert oder Uberwaltigt? Ist Glaube und religiése
Praxis quasi Teil einer unterrichtlich vorauszusetzenden oder einzubringenden Fach-
lichkeit? Auch wenn diese Fragen in der Religionsdidaktik zumeist verneint werden,
so ist diese Antwort fiir das Selbstverstandnis und die Hermeneutik des Faches du-
Rerst folgenreich. Daher legt die Performative Religionsdidaktik ihren Fokus insbe-
sondere auf die fachliche Reflexion der performativen Erprobungen. Allerdings zei-
gen erste empirische Studien zur Performativen Religionsdidaktik, dass gerade der
reflektierende Umgang mit Religion als zentrale Herausforderung zu bezeichnen ist.
Hier werden Tendenzen deutlich, dass performative Lernsettings Gefahr laufen, kul-
turelle Differenzen zu nivellieren, zu ahistorischen, subjektiven ldentifizierungen
aufzufordern, religiose Fremdheit ethisch-moralisch zu deuten bzw. zu glatten (Kum-
lehn, 2012a, S. 294) und dabei die religiose Weltdeutung in ihrer Fremdheit einzueb-
nen (Kumlehn, 2012b, S. 147). Zumindest in der Praxis des RU scheint die oben be-
schriebene theologische, positionell-partizipatorische Hermeneutik eher unzu-
reichend an religiése (Probe-)Praxis herangetragen zu werden. Die fur die SuS —
mehr oder weniger — relevanten Erfahrungen werden somit unzureichend fachlich
reflektiert. Auch hier zeigt sich also ein nicht unproblematisches Verhaltnis von Fach-
lichkeit und Relevanz, von theologischer Hermeneutik und Erfahrungsorientierung.

Die Beobachtungen kénnten noch weiter fortgesetzt werden. Deutlich wird jedoch
bereits bei diesen wenigen Schlaglichtern, dass die Frage nach dem Verstandnis und
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Verhaltnis von Fachlichkeit und Relevanz auf unterschiedlichen Ebenen beschrieben
und problematisiert werden kann. Hier spielen sowohl wissenschaftstheoretische,
disziplinare, als auch gesellschaftliche (z.B. Religionspluralitat, Konfessionslosigkeit),
schulorganisatorische (z.B. konfessionell-kooperativer RU) Faktoren und religionsdi-
daktische Entscheidungen eine Rolle. Das im Folgenden vorgestellte Strukturmodell
versucht diese unterschiedlichen Faktoren aufzugreifen.

4 Handlungsbefahigung durch Fachlichkeit und Relevanz -
ein Strukturmodell

Wie bereits skizziert, zeigt sich im interdisziplindren fachdidaktischen Diskurs, dass
andere Facher dhnliche Gratwanderungen zwischen Fachlichkeit und Relevanz gehen
mussen — wenn auch mit anderen Absturzstellen als die Religionsdidaktik (Kap. 1;
Dube et al., 2019). Im Folgenden wird ein fachdidaktikentbergreifendes Strukturmo-
dell vorgestellt, das zum einen Fachlichkeit komplex ausweist und zugleich didaktisch
so modelliert, dass relevante, sinnstiftende Lernprozesse moglich sind. Das Modell
entstammt dem Dortmunder Forschungs- und Nachwuchskolleg Entwicklungsfor-
schung ,,FUNKEN® und wird hier in Hinblick auf den RU reflektiert und konkreti-
siert. Es nimmt Bezug auf ein Modell, das Stuckey, Hofstein, Mamlok-Naaman und
Eilks (2013) fur den naturwissenschaftlichen Unterricht entwickelt haben und das
auf die Relevanzproblematik schulischen Lernens reagiert. Hiernach wird Lernen fur
SuS relevant, wenn dieses fur ihr individuelles, gesellschaftliches oder berufliches
Leben wichtig ist. Entsprechend differenzieren sie drei Relevanzdimensionen aus, die
jeweils intrinsisch und extrinsisch entfaltet sind.
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Individual / in school solidarity with others in the future /. LF
Dimension 7 /e
Satisfying curiosity Skills for coping with 'z'
and interest personal life in future gf’
/&
y &
e N =
present < = future
. p Learning how to Behaving as a
SOC'etaI i behave in gsociety responsible citizen ‘é?’\g
Dimension /&
Finding one's own Promoting one's own ¢
place in society interests in societal discourse Q@S’
present < =» future |
. ’ Passing exams qualifying Contributing to society's \5_,
Vocational e for coming education economic growth §"
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’ Orientation about Getting a satisfying and ¢
potential careers well-paying job q@&
" T
& Y ~
present < > future

Abb. 1: Relevanzdimensionen nach Stuckey, Hofstein, Mamlok-Naaman & Eilks (2013)

Bezieht man dieses Modell auf den RU, so ist dort fur SuS sicherlich die berufliche
(vocational) Dimension von untergeordneter, die individuelle (individual) von be-
sonderer Bedeutung. FUr andere Facher ergeben sich andere Schwerpunkte. Die
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Auswahl relevanter Lerngegenstande ist an diese drei Dimensionen rickgebunden.
Hierdurch sollen aus allgemeinen Lerngegenstanden Lerngegenstande werden, die
far SuS relevant sind. So stellt der fachwissenschaftliche Inhalt ,Tod und Auferste-
hung Jesu” noch keinen relevanten Lerngegenstand dar, sondern dieser ergibt sich
erst, indem er in Hinblick auf z.B. individuelle (individual) oder gesellschaftliche
(social) Relevanzen befragt und didaktisch rekonstruiert wird.

Allerdings kann auch ohne berufliche, gesellschaftliche oder individuelle Relevanz ein
Lerngegenstand zu einem relevanten werden, nadmlich wenn dieser aus fachlicher
Perspektive fur einen kompetenten innerfachlichen Diskurs relevant ist, was insbe-
sondere bei kumulativen Lernprozessen in Fachern wie Mathematik bedeutsam ist.
Das vorliegende Strukturmodell ergéanzt daher die drei Relevanzdimensionen von
Stuckey et al. (2013) um eine fachlich-disziplindre Dimension, in der die je spezifi-
sche Fachlichkeit eingespeist wird. So ergeben sich vier unterschiedliche Relevanz-
stifter: Individuum, Gesellschaft, Beruf und Disziplin (unterer Teil der Grafik). In
Hinblick auf den RU ware zu diskutieren, inwiefern die Religionsgemeinschaften
(qua Grundgesetz) ebenfalls als Relevanzstifter fir Lerngegenstdnde im RU anzuse-
hen sind (z.B. durch Mitsprache bei Lehrplanen, Lernmitteln).

Handlungsbefiahigung

- A ‘-..

usuaqe
sBunyap

Persnlichkeits-  Gesellschaftiiche, kulturelle, Fachliches
soziale und berufliches

bildung Teilhabe Wissen

_~  * Lebensweltbezug

- Kontextauthenzitzt
» Reichhaltigkeit
» Kohédrenz

bedeutungsvollen
ajoqabuy-uuls

Lernen in und an
Kontexten

Jayns
ZueAsjey

Individuum Gesellschaft Wirtschaft Disziplin

Abb. 2: Dube et al. (2019) Strukturmodell als Heuristik

Auf dieser Ebene gilt es zu reflektieren, welche Lerngegenstande ausgewahlt werden
sollen. In Hinblick auf den RU kdnnen dabei die verschiedenen Stakeholder (Rele-
vanzstifter) unterschiedliche Inhalte als relevant betrachten. Wahrend das Individu-
um z.B. Inhalte préaferiert, die ihm spirituelle Orientierung bieten, favorisieren ggf.
Gesellschaft und Wirtschaft ethisch ausgerichtete Themenfelder. In Hinblick auf
»Disziplin® haben die Kap. 3.1 und 3.2 gezeigt, dass es eine derzeit virulente und nur
kontextuell zu beantwortende Frage ist, was aus fachlicher Perspektive hierbei als
relevante Inhalte fir den RU angesehen werden kénnen. Das Strukturmodell mit sei-
nen vier Relevanzstiftern unterstreicht hier nochmals, dass nicht allein eine Theolo-
gie die fachliche Auswahl der Lerninhalte darstellen kann.
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Dabei kann die Relevanz von Lerngegenstanden in einem ersten Schritt nur theore-
tisch aus Stakeholder-Perspektive herausgestellt werden. Inwiefern ein Lerngegen-
stand fur einzelne Individuen im Aneignungsprozess tatsachlich relevant wird, ent-
zieht sich der didaktischen Planbarkeit. Dennoch kann dieser Prozess — so die These
— durch Lernen an und in sinnstiftenden Kontexten — die Sinn-Angebote — unter-
stutzt werden (vgl. mittlerer Teil der Grafik). Kontext wird hier nicht als Lernkontext
oder als Lernumgebung verstanden. Vielmehr bietet ein fir Lerngegenstande ausge-
wahlter Kontext im hier leitenden Verstandnis spezifische abstrahierte Aspekte von
Alltagssituationen, von Ausschnitten aus der Lebenswelt. Kontexte bieten somit, an-
ders als Alltagssituationen, Kategorien an, um Alltagssituationen zu charakterisieren
und zu systematisieren (Dube et al., 2019). Ein Beispiel: Ein Spaziergang uber einen
Friedhof, die dort erlebte Ruhe und Nachdenklichkeit und die wahrnehmbaren un-
terschiedlichen Umgangsformen mit Tod kénnen eine Alltagssituation darstellen, aus
der ganz unterschiedliche Kontexte abstrahiert werden kdnnen: Historische Verande-
rungen in der Bestattungskultur, interreligiose Unterschiede, die Frage nach dem
Weiterleben nach dem Tod u.v.m. Erst durch eine ndhere didaktische Rekonstruktion
wird aus einer Alltagssituation ein fachlich relevanter Kontext. So kénnte der vorlie-
gende Kontext z.B. interreligios weiter konstruiert werden, indem nach interreligios
sensibler Gestaltung eines Friedhofs, oder eher theologisch nach christlich angemes-
senen Bestattungsformen gefragt wirde. Ein Kontext ist somit stets selbst fachlich
ausgerichtet und tragt dazu bei, dass er die fachlichen und lebensweltlichen Vorer-
fahrungen und Interessen der Lernenden aktiviert und die Lebenswelt mit fachlich
relevanten Fragen erschlieBbar macht. Ein solcher Kontextbegriff ist nicht deckungs-
gleich, aber dennoch in der Nahe von Anforderungssituationen (Obst, 2015) zu be-
trachten.

Man kann somit Kontext und Relevanz als dialektisches Begriffspaar begreifen (Dube
et al., 2019), wonach sich geeignete Kontexte an individuellen, gesellschaftlichen,
aber auch beruflichen wie fachlichen Perspektiven orientieren mussen. Zugleich muss
das von Stakeholdern als relevant Ausgewahlte in den jeweiligen Kontexten perspek-
tiviert werden. In Anlehnung an Leuders (2011) und Dube et al. (2019) sollten Kon-
texte folgende Kriterien moglichst umfassend erfillen, um diese Funktion einnehmen
zu konnen.

— Der Kontext ist anschlussfahig an die Erfahrungen, Interessen und die kogni-
tiven Denk- und Handlungsmuster der Lernenden (Anschlussfahig-
keit/Lebensweltbezug).

— Der Kontext ermoglicht es, authentische Fragen zu bearbeiten und dabei auch
etwas Uber den Kontext selbst zu lernen (Kontextauthentizitat).

— Der Kontext ist problemhaltig und offen genug, um Lernende auf verschiede-
nen Niveaus zum reichhaltigen Fragen und Erkunden anzuregen (Reichhaltig-
keit).

— Der Kontext initiiert fachlich authentische Handlungen und fuihrt zu nachhal-
tigen und tragfahigen fachlichen Konzepten (fachliche Authentizitat).

Im vorliegenden Fall des ,Friedhofkontextes” ware somit zu prifen, inwiefern der
hieraus zu konstruierende Kontext tatsachlich anschlussfahig an das Leben der SuS
ist.

Die Lebensweltndhe von Kontexten kann dabei durchaus unterschiedlich stark aus-
gepragt sein, wie Luthiger, Wilhelm und Wespi (2014, S. 63; in Anlehnung Maier,
Bohl, Kleinknecht & Metz, 2013) unterstreichen. Sie unterscheiden Kontexte:
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— ohne Lebensndhe: Kontexte ohne Verknupfung von Fachwissen und Lebens-
welt der Lernenden

— mit konstruierter Lebensndhe: Kontext ist konstruiert und hat kaum Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden

— mit konstruierter, authentisch wirkender Lebensndhe: Kontext ist zwar kon-
struiert, hat aber mit dem Alltag der Lernenden zu tun

— mit realer Lebensnéhe: Problem, das tatsachlich gelost werden muss (hier in
Bezug auf eine Aufgabe)

Das Friedhofsbeispiel ist auf der Ebene konstruierter, authentisch wirkender Lebens-
nahe anzusiedeln, je nach didaktischer Transformation auch auf der Ebene der kon-
struierten Lebensnéhe.

Es ist somit eine zentrale Herausforderung, relevante Lerngegenstande didaktisch an
und in Kontexten, die den oben formulierten Kriterien moglichst umfassend entspre-
chen, zu transformieren. Dann kdénnen Lerngegenstanden, die von Stakeholdern als
relevant betrachtet wurden, auch fur das jeweilige Individuum zu sinnstiftenden
Lerngegenstanden werden. Lernen an und in Kontexten stellt somit ein Sinn-Angebot
dar, das jedoch didaktisch nicht verfugbar ist.

Sinnstiftung kann sich dabei auf drei Wirkungsebene zeigen (oberer Teil der Grafik):
Erstens auf der Ebene der Personlichkeitsbildung. Das Gelernte erweist sich als sinn-
stiftend fur das individuelle, personliche Leben, fur die groRen und kleinen Orientie-
rungssuchen und Sinnfragen des Lebens. Am gewahlten Beispiel ware dies die Ausei-
nandersetzung mit Tod und Auferstehung in Hinblick auf die eigene Endlichkeit.
Zweitens auf der beruflich-gesellschaftlichen Ebene. Das Gelernte erweist sich hier
far die SuS als sinnvoll, um jetzige und zukutnftige berufliche und gesellschaftliche
Herausforderungen zu meistern. Dies ware z.B. der Fall, wenn der Friedhofskontext
interreligiés konstruiert wirde und auf Fragen nach einem angemessenen gesell-
schaftlichen Umgang mit religioser und weltanschaulicher Pluralitat in Hinblick auf
den Tod zugespitzt ware. Drittens auf der fachlichen Ebene: Das Gelernte erweist sich
im innerfachlichen Diskurs als sinnstiftend, um aktuelle und zukinftige innerfachli-
che Problemstellungen l6sen zu kdnnen, z.B. eines komparativen Verstandnisses von
postmortalen Vorstellungen in den Weltreligionen. Dabei darf dieser innerfachliche
Lerndiskurs nicht mit der wissenschaftlichen Fachlichkeit gleichgesetzt oder aus die-
ser deduziert werden. Dies deutet die bereits oben eingeflihrte Unterscheidung von
wissenschaftlicher und Laien-Theologie an.

Im interdisziplindren Kontext tauchen &hnliche Differenzierungen auf. Hier wird un-
terschieden zwischen Experten (z.B. Theolog*innen) und Laien. Erstere sollten hand-
lungsfahig sein im Bereich der jeweiligen Grundkenntnisse (Begriffe, Konzepte, Vor-
stellungen, Darstellungsformen), des operativen Wissens (Handlungswissen und -
kénnen zur Problemlésung) und des Reflexionswissens (Wissen Gber Zusammenhan-
ge, Einschatzung von Wissen und Haltungen). Der Laie hingegen sollte vornehmlich
Grundkenntnisse und Reflexionswissen besitzen, um die Rolle und Bedeutung des
jeweiligen Faches in der und fir die Gesellschaft einschatzen zu kénnen (Fischer,
2012). Dazu gehort es, geeignete Fragen an Experten zu stellen und deren Antworten
zu verstehen, die Antworten zu gewichten und passende Synthesen herstellen zu
kénnen. In unserem Beispiel hieRRe dies z.B. Kenntnisse Uber unterschiedliche (christ-
liche, religiose) postmortale Vorstellungen (Grundkenntnisse) zu erwerben, sowie die
Fahigkeit, diese kritisch-konstruktiv miteinander in Beziehung zu setzen (Reflexi-
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onswissen). Weniger zentral ware es hingegen, selbststandig auf wissenschaftlichem
Niveau z.B. soteriologische Positionen (operatives Wissen) zu verfassen.

Eine so verstandene Handlungsbefahigung (oberer Teil der Grafik) zielt somit auf
umfassende Bildungsprozesse und umfasst fachliches Wissen, Personlichkeitsbildung
und die Fahigkeit zu beruflichem, gesellschaftlichem und sozialem Handeln.

5 Fazit und religionsdidaktischer Ertrag

Was bringt nun das Strukturmodell in Hinblick auf die leitenden Fragen nach Rele-
vanz und Fachlichkeit? Der Beitrag nahm seinen Ausgang in der Problemstellung,
dass Inhalte des RU heute vielfach von SuS nicht als relevant angesehen werden. Re-
ligionsdidaktische Modelle wie Korrelation und Elementarisierung scheinen oftmals
nicht in der Lage, eine Verbindung zwischen Glaubenstradition und Lebenswelt zu
schlagen. Mit der Begrifflichkeit von Fachlichkeit und Relevanz ist es moglich, diese
religionsdidaktische Problemstellung in eine fachdidaktikeniibergreifende Problem-
stellung zu Uberfihren. Damit wird diese interdisziplinar kommunikabel und zu-
gleich im Horizont Ubergreifender didaktischer Modelle reflektier- und bearbeitbar.
Damit kann der RU auch an der fachdidaktischen Entwicklung anderer Facher teil-
nehmen.

Hierbei wurde deutlich, dass gegenwartig Fachlichkeit fir den RU noch nicht hinrei-
chend geklart ist. Welche Lerngegenstande aus fachlicher Perspektive im RU behan-
delt werden sollen, ist kontextuell auszutarieren, wobei insbesondere die Konzeption
von RU (z.B. als kooperativer RU), sowie die religiése und weltanschauliche Pluralitat
der SuS wichtige Faktoren darstellen. Diese unabgeschlossene Frage der Fachlichkeit
liegt auch darin begriindet, dass bereits auf wissenschaftstheoretischer Ebene fur die
Bezugsdisziplin der Religionspadagogik noch nicht umfassend geklart ist, in welchem
Verhaltnis diese zu Theologie(n) resp. Religionswissenschaften steht. Das Struktur-
modell macht auf der Ebene der Relevanzstifter deutlich, dass die Disziplin jedoch
nur ein Relevanzstifter unter mehreren ist, die die Auswahl relevanter Lerngegen-
stande beeinflussen.

Das vorliegende Strukturmodell betont jedoch nicht nur auf der Ebene der Relevanz-
stifter die Notwendigkeit der Fachlichkeit, sondern auch auf der Wirkungsebene, in-
dem es auf fachliches Wissen zielt. Dabei differenziert das Modell dieses Wissen in
Grundkenntnisse, Reflexionswissen und operatives Wissen aus. Die begriffliche Dif-
ferenzierung des Theologiebegriffs aus der Kinder- und Jugendtheologie ist hieran
anschlussfahig. Gleichzeitig kann mit diesen drei Kategorien die wissenschaftliche
Theologie in Hinblick auf eine fur religioses Lernen relevante Fachlichkeit reflektiert
werden. Zum Reflexionswissen gehort dann auch, die in Kap. 3.1 diskutierte positio-
nell-partizipatorische Hermeneutik, um Welt und Leben aus theologischer Perspekti-
ve reflektieren zu kdnnen. Auch dogmatisch-propositionelle Wahrheitsaussagen
mussen dabei im Horizont theologischer Grundkenntnisse und pluraler (theologi-
scher) Wahrheitsanspriche diskutiert werden, wohingegen differenziertes operatives
Wissen im RU nicht umfassend erworben werden muss.

In Kap. 1 und 3.3 wurde skizziert, wie gegenwartig mit Korrelation, Elementarisie-
rung bzw. Theologisieren und der performativen Religionsdidaktik Fachlichkeit und
Relevanz auf einer didaktisch-methodischen Ebene miteinander in Beziehung gesetzt
werden. Die vorgenommenen kurzen Analysen konnten aufzeigen, dass diese Ver-
schrankung auf unterrichtspraktischer Ebene oftmals nicht durchtragt. Das Struk-
turmodell entwickelt ein ausdifferenziertes Modell kontextorientierten Lernens, das
analytisch verschiedene Konstruktvariablen ausweist und somit heuristisch mogliche
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Erklarungen fur Lernschwierigkeiten und -chancen aufzeigt. Insbesondere die Aus-
differenzierungen bzgl. des Kontextbegriffs und der Lebensnahe werden zumeist in
der Religionsdidaktik kaum vorgenommen. Es ware ein aufschlussreiches Unterfan-
gen, vorliegende kontextorientierte Lernsettings — wie auch Anforderungssituationen
— nach diesen Kriterien zu analysieren. Vermutlich sind diese weitgehend konstruier-
ter und lebensferner, teils ggf. auch fachlich weniger reichhaltig und authentisch als
angenommen, was Auswirkungen auf deren Lernforderlichkeit besitzt. In diesem
Sinne warnt auch Friedrich Schweitzer (2014) vor zu Uberzogenen Erwartungen an
Anforderungssituationen. Hier kann die Religionsdidaktik von starker empirisch
fundierten, konzeptionellen Ausdifferenzierungen kontextorientierten Lernens in
anderen Fachdidaktiken profitieren.

Zugleich verdeutlicht das Strukturmodell auf der Wirkungsebene, dass zur Ausbil-
dung eines umfassend handlungsféahigen Subjekts (Handlungsbefahigung) verschie-
dene Diskurse zusammenspielen, ohne dass diese gegeneinander ausgespielt oder
aufeinander reduziert werden kdnnen. Ein in religiésen Fragen handlungsféahiges
Subjekt kann seine individuelle (A)Religiositat, seine (religiosen) Einstellungen und
Praktiken kommunizieren und ggf. an Religion partizipieren (konfessorische bzw.
konfessionelle Kompetenz). Es hat gelernt, Religion und religitse Praxis fur sein Le-
ben als sinnstiftend begrindet anzunehmen bzw. abzulehnen (Personlichkeitsbil-
dung). In der gegenwartigen Religionsdidaktik erscheint dies die dominierende Wir-
kungsdimension darzustellen. Der religionsdidaktische Diskurs kann im fachdidak-
tikenubergreifenden Gesprach bereichert werden, wenn verstarkt im kontextorien-
tierten Lernen auch die Funktion von Religion fur Gesellschaft und ggf. auch Beruf
reflektiert und diese entsprechend nutzbar gemacht wird. Ein religios kompetentes
Subjekt ist dann in dieser Perspektive (gesellschaftlich, sozial, beruflich) handlungs-
fahig. Die in der Theologie resp. Religionspadagogik strittige Funktionalitat von Reli-
gion und religiosem Lernen wird hierdurch integriert, ohne diese hierauf zu reduzie-
ren.

Zudem gehdrt auch fachliches Wissen zur Handlungsbeféahigung religios kompetenter
Subjekte. Das Strukturmodell differenziert fachliches Wissen als Grundkenntnisse
und Reflexionswissen aus. Fur den RU ist somit zu klaren, wie diese inhaltlich zu ful-
len sind, um die fachliche Zielperspektive des RU konkretisieren zu kdnnen. In Kap.
3.1 und 3.2 wurde deutlich, dass hieriiber gegenwartig noch kein hinreichender Kon-
sens besteht. Die religionspadagogischen und -didaktischen Debatten weisen darauf
hin, dass im gegenwartigen religionspluralen Kontext Grundkenntnisse nicht als
propositionale Glaubenswahrheiten normativ einzubringen, sondern vielmehr in ih-
rer Pluralitat diskursiv zu verantworten sind. Hierzu befahigt ein Reflexionswissen,
das im Umgang mit Pluralitat schult und die Grenzen der jeweiligen Positionen re-
flektieren kann.

Das fachdidaktikentbergreifende Strukturmodell kann somit heuristisch zur Aus-
scharfung der Zielperspektive des RU, zur Analyse von Lernhirden, zur Entdeckung
von Lernchancen, zur Entfaltung von kontextorientiertem Lernen sowie zur Reflexion
von entsprechenden Lernsettings dienen. Und es kann — so zumindest die zu disku-
tierende These — dazu beitragen, die mit der Korrelationsdidaktik und Elementarisie-
rung aufgespannte und zugleich korrelativ interpretierte Polaritaten zwischen Fach-
lichkeit und Relevanz auszudifferenzieren und bearbeitbar zu machen — in der Hoff-
nung hierdurch gezielter Sinn-Angebote flr SuS gestalten zu kénnen.

DOI: https://doi.org/10.23770/tw0073 226



Theo-Web. Zeitschrift fuer Religionspaedagogik 17 (2018), H.2, 215—229

Literaturverzeichnis

Die deutschen Bischofe (Hrsg.) (1974). Synodenbeschluss zum Religionsunterricht.
Bonn.

Domsgen, M. (2016). Wenn Koordinaten sich verschieben. Zur Evangelizitat der Re-
ligionspadagogik im mehrheitlich sdkularen Kontext. Theo-Web. Zeitschrift fur
Religionspadagogik, 15(2), S. 92—103.

Dressler, B. (2017). Warum und auf welche Weise Religionspadagogik als Theologie
zu betreiben ist. Uberlegungen zur Theologizitat der Religionspadagogik. In T.
Schlag & J. Suhner (Hrsg.), Theologie als Herausforderung religioser Bildung.
Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat der Religionspadagogik
(S. 85—100). Stuttgart: Kohlhammer.

Dube, J., Géartner, C., HuBmann, S., Ralle, B. & Thiele, J. (2019). Der Weg zur Hand-
lungsbefahigung. Ein fachdidaktikentbergreifendes Strukturmodell zur Schaffung
von Sinn-Angeboten. In dies. (Hrsg.), Sinnstiftende Lehr-Lern-Prozesse initiieren.
Zur Rolle von Kontexten in der Fachdidaktik. Munster (i. E.).

Englert, R. (1993). Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fur
einen ehrenhaften Abgang. In G. Hilger & G. Reilly (Hrsg.), Religionsunterricht im
Abseits? (S. 97—110). Munchen: Kosel.

Englert, R. (1996). Korrelation(sdidaktik). Bilanz und Perspektiven. RpB, 38, S. 3—18.

Englert, R. (2008). Performativer Religionsunterricht — eine Zwischenbilanz. Zeit-
schrift fur Padagogik und Theologie, 60, S. 3—16.

Englert, R., Henneke, E. & Kédmmerling, M. (2014). Innenansichten des Religionsun-
terrichts. Fallbeispiele, Analysen, Konsequenzen. Minchen: Kosel.

Englert, R. (2017). Das Theologische der Religionspadagogik. Grundfragen und Her-
ausforderungen. In T. Schlag & J. Suhner (Hrsg.), Theologie als Herausforderung
religitser Bildung. Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat der Re-
ligionspadagogik (S. 21—-32). Stuttgart: Kohlhammer.

Fischer, R. (2012). Facherorientierte Allgemeinbildung. Entscheidungskompetenz
und Kommunikationsfahigkeit mit Expertlnnen. URL: http://www.uni-
klu.ac.at/wiho/downloads/faecherorienterte_A.pdf [Zugriff: 01.06.2018].

Gartner, C. (2017). Performanz oder Reflexion, Selbstinszenierung oder Differenzer-
fahrung? Aktuelle Herausforderungen performativen Lernens. RpB, 76, S. 50-57.

Grumme, B. (2013). Mit bildungsfernen Schulern theologisieren. Skizze einer Kkri-
tisch-marginalitatssensiblen Kindertheologie. RpB, 70, S. 31—-42.

Grumme, B. (2017). Religionspadagogik als theologisch anthropologisch begriindete
Bildungstheorie. Uberlegungen zur Relevanz einer religionspadagogischen Anth-
ropologie. In T. Schlag & J. Suhner (Hrsg.), Theologie als Herausforderung religi-
Oser Bildung. Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat der Religi-
onspéadagogik (S. 33—44). Stuttgart: Kohlhammer.

Kantar Emnid (2017). Religionsunterricht in Bayern. Ergebnisbericht November
2017. Bielefeld.

DOI: https://doi.org/10.23770/tw0073 227



Theo-Web. Zeitschrift fuer Religionspaedagogik 17 (2018), H.2, 215—229

Kernlehrplan fir die Sekundarstufe Il Gymnasium/Gesamtschule in Nordrhein-
Westfalen. Evangelische Religionslehre (2014), hrsg. v. Ministerium fir Schule
und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Disseldorf.

Kumlehn, M. (2012). Religiése Kompetenz — Alteritatskompetenz — Ubergangskom-
petenz. In B. Dressler, T. Klie & Dies. (Hrsg.), Unterrichtsdramaturgien. Fallstu-
dien zur Performanz religioser Bildung (S. 283—299). Stuttgart: Kohlhammer.
[=2012a]

Kumlehn, M. (2012). ,lhr seid Eva — ihr seid Adam — ich bin Gott’. Dramaturgische
Performanz und das reflexive Ringen um die Hermeneutik biblischer Texte. In B.
Dressler, T. Klie & Dies. (Hrsg.), Unterrichtsdramaturgien. Fallstudien zur Per-
formanz religitser Bildung (S. 119—-147). Stuttgart: Kohlhammer. [=2012b]

Leuders, T., Hullmann, S., Barzel, B. & Prediger, S. (2011). ,,Das macht Sinn!* Sinn-
stiftung mit Kontexen und Kernideen. Praxis der Mathematik in der Schule,
53(37), S. 2—-9.

Luthiger, H., Wilhelm, M. & Wespi, C. (2014). Entwicklung von kompetenzorientier-
ten Aufgabensets. Prozessmodell und Kategoriensystem. journal fur lehrerlnnen-
bildung, 3, S. 56—66.

Maier, U., Bohl, T., Kleinknecht, M. & Metz, K. (2013). Allgemeindidaktische Katego-
rien fur die Analyse von Aufgaben. In M. Kleinknecht, T. Bohl, U. Maier & K. Metz
(Hrsg.), Lern- und Leistungsaufgaben im Unterricht. Facheribergreifende Krite-
rien zur Auswahl und Analyse (S. 9—45). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Nipkow, K. E. (2002). Elementarisierung. In G. Bitter et al. (Hrsg.), Neues Handbuch
religionspadagogischer Grundbegriffe (S. 451-456). Minchen: Kdsel.

Obst, G. (2015). Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht.
Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Positionspapier. Damit der Religionsunterricht in Deutschland zukunftsféahig bleibt.
Konfessionell, kooperativ, kontextuell — Weichenstellungen fiir einen zukunftsfa-
higen Religionsunterricht. URL: http://akrk.eu/positionspapier-damit-der-
religionsunterricht-in-deutschland-zukunftsfaehig-bleibt/ [Zugriff: 04.06.2018].

Schierz, M. (2019). Lob des toten Gegenstands oder Sinnstiftung durch Lebensnéahe?
Sportunterricht zwischen Selbstmusealisierung und Selbstentschulung. In J. Dube,
C. Gartner, S. HuBmann, B. Ralle & J. Thiele (Hrsg.), Sinnstiftende Lehr-Lern-
Prozesse initiieren. Zur Rolle von Kontexten in der Fachdidaktik. Minster (i. E.).

Schlag, T. & Suhner, J. (Hrsg.) (2017). Theologie als Herausforderung religioser Bil-
dung. Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat der Religionspada-
gogik. Stuttgart: Kohlhammer. [=2017a]

Schlag, T. & Suhner J. (2017). Was erschliel3t die Perspektive der Theologizitat? Er-
kenntnisse und Herausforderungen. In dies. (Hrsg.), Theologie als Herausforde-
rung religiéser Bildung. Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat
der Religionspadagogik (S. 179—-190). Stuttgart: Kohlhammer. [=2017b]

Schlag, T, (2017). Lebensdienliches zur Sprache bringen. Uberlegungen zur Theologi-
zitat kirchlicher Bildungsverantwortung. In T. Schlag & J. Suhner (Hrsg.), Theolo-
gie als Herausforderung religioser Bildung. Bildungstheoretische Orientierungen
zur Theologizitat der Religionspadagogik (S. 135—150). Stuttgart: Kohlhammer.

DOI: https://doi.org/10.23770/tw0073 228



Theo-Web. Zeitschrift fuer Religionspaedagogik 17 (2018), H.2, 215—229

Schweitzer, F. (2011). Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen, Per-
spektiven, Beispiele, mit weiteren Beitragen von Karl Ernst Nipkow u.a. Neukir-
chen-VIuyn: Neukirchener Verlag.

Schweitzer, F. (2014). Vom Desiderat zur evidenzbasierten Unterrichtgestaltung?
Lernaufgaben in fach-didaktischer Perspektive am Beispiel Religionsdidaktik. In
B. Ralle et al. (Hrsg.), Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und Uberprufen. Er-
gebnisse und Perspektiven fachdidaktischer Forschung (S. 23—32). Munster:
Waxmann.

Schweitzer, F. (2017). Das Theologische der Religionspadagogik. Grundlagen und
Herausforderungen, In T. Schlag & J. Suhner (Hrsg.), Theologie als Herausforde-
rung religidser Bildung. Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat
der Religionspadagogik (S. 9—21). Stuttgart: Kohlhammer.

Roose, H. (2006). Performativer Religionsunterricht zwischen Performance und Per-
formativitat. Loccumer Pelikan, 3, S. 110—115.

Stuckey, M., Hofstein, A., Mamlok-Naaman, R. & Eilks, 1. (2013). The meaning of
‘relevance’ in science education and its implications for the science curriculum.
Studies in Science Education, 49(1), S. 1-34.

Woppowa, J. (2015). Grundlegung einer Didaktik der konfessionellen Kooperation im
schulischen Religionsunterricht. In ders. (Hrsg.), Perspektiven wechseln: Lernse-
qguenzen fur den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht (S. 5-17). Pader-
born: Schéningh.

Dr. Claudia Gartner, Professorin fur Praktische Theologie, Universitat Dortmund

DOI: https://doi.org/10.23770/tw0073 229



	Auf der Suche nach Fachlichkeit und Relevanz. Religionsdidaktik zwischen Theologizität und lebensweltlicher Kontextorientierung
	3.1 Fachlichkeit der Religionspädagogik und die Relevanzfrage
	3.2 Fachlichkeit und Relevanz im konfessionell-kooperativen RU
	3.3 Fachlichkeit und Relevanz in religionsdidaktischen Ansätzen
	3.3.1 Kinder- und Jugendtheologie
	3.3.2 Performative Religionsdidaktik



