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Vorwort

In Zeiten anschwellender Wissenschaftsskepsis in Politik, Gesellschaft und
Schule wird den Fachwissenschaften wie der Fachdidaktik eine zunehmende
Praxisferne attestiert. Das nimmt auf der einen Seite die Gestalt eines Delegi-
timierungsdiskurses an, der sich vor einer Auseinandersetzung mit der Kom-
plexitit und Falsifizierbarkeit wissenschaftlicher Erkenntnisprozesse scheut.
In der Praxis scheint vieles einfacher von der Hand zu gehen als in den Wis-
senschaften, die vieles kompliziert und undurchschaubar machen, aber mit
den realen Prozessen in Gesellschaft und Schule kaum noch etwas zu tun
haben. Wofiir braucht es dann noch Wissenschaft? Deshalb sei diese weitest-
gehend verzichtbar. Auf der anderen Seite geht eine solche Position nicht sel-
ten mit einer weitgehend unreflektierten Unterkomplexitit im Praxisbegriff
einher. Praxis wird als Anwendungsfeld von Theorie begriffen, als Bewih-
rungsraum wissenschaftlicher oder iiberhaupt theoretischer Erkenntnisse.
Zu kurz kommt dabei freilich die Einsicht in die theoriehaltige und theorie-
generierende Bedeutung der Praxis.

Nun hat es in der Religionspadagogik insbesondere in handlungstheoreti-
schen Zugidngen stets ein Bewusstsein fiir die intrikaten wie hoch komplexen
Interdependenzen von Theorie und Praxis gegeben. Doch hat dieser Diskurs
in rezenten Forschungen ihrer Bezugswissenschaften enorm an Fahrt auf-
genommen. Angesichts der Dynamiken von Theologie, Philosophie, Soziolo-
gie und Pidagogik in der Heterogenitit spitmoderner Gesellschaften ist die
Auseinandersetzung mit solchen praxeologischen Forschungen religions-
pidagogisch tberfillig. Demnach werden in der Praxis selber Ordnungen
konstituiert, Sinnhorizonte eroffnet, werden Subjekte geformt, Differenzen
konstituiert gerade dann, wenn im Religionsunterricht Gottes befreiende
Botschaft eingespielt wird. In einer solchen Perspektive droht der Religions-
unterricht im Vollzug eigene Ziele zu unterlaufen — ohne dies hinreichend zu
analysieren. Wie konnen in einem solchen Kontext Begriffe wie Subjektori-
entierung, Bildung, Freiheit und Autonomie in der Tradition der Aufklirung
axiomatisch verwendet werden, die zudem ihre spezifische Gestalt aus theo-
logischen Prinzipien heraus erhalten?

Eine solche praxeologische Sicht fehlt weitgehend in der Religionspada-
gogik. Sie mutet ihr gewiss einiges zu. Sie irritiert Uberkommenes, will aber
zugleich Neues freilegen — nicht nur um als eine Offentliche Heterogenitits-
fihige Religionspadagogik Anschluss zu gewinnen an die elaborierten Debat-
ten in den Humanwissenschaften, sondern um einen Beitrag zu leisten zur
Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler.
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Einen wesentlichen Beitrag zu dieser Monographie, deren Erarbeitung in
Zeiten meines Dekanats unter Pandemiebedingungen im gleichen Mafle an-
strengend, herausfordernd wie bereichernd war, haben viele eingebracht: Ob
mein ehemaliger Assistent Patrick Dzambo — er sei wegen seiner heraus-
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Einleitung

1. ,Das mag in der Theorie richtig sein“ (Kant). Zu Aporien des Theorie-Praxis-
Verhéltnisses

»Da kommen die Theoretiker von der Uni“: so wurden wir als Referendarin-
nen und Referendare an unserer Ausbildungsschule empfangen. Dies geschah
besonders lautstark bei jenen Kolleginnen und Kollegen, die ihre Routine
auch dadurch unter Beweis stellten, dass sie jeweils die Zahl der Tage nann-
ten, die sie noch bis zur Pensionierung durchhalten mussten. Freilich ist
diese Reminiszenz mehr als eine berufsbiografische Anekdote. Es gehort viel-
mehr zu den rhetorischen Grundfiguren im Lehrerzimmer, den Wissenschaf-
ten Praxisferne vorzuwerfen. Sie seien viel zu weit weg vom Alltag und den
Lebenswelten der Menschen. Sie hitten sich in einen Elfenbeinturm zuriick-
gezogen, in dem sie ihre eigenen Sprachspiele und Diskurse pflegen konnten.
Hier seien sie zuhause. Hier wiirden sie verstanden, hier wiirden sie akzep-
tiert. Dafiir aber miissten sie einen hohen Preis zahlen: den des Relevanzver-
lustes, Wirklichkeitsverlustes und des Glaubwiirdigkeitsverlustes. Sie hitten
den Schulfichern, hinter denen sie stehen, kaum etwas zu sagen.

Im Feld des Religionsunterrichtes findet sich Vergleichbares. Zwar ist hier
die Lage leicht verdndert, kommt diesem mit der Kirche als wesentlichem Fak-
tor bei der Begriindung und Orientierung religiéser Bildung in der Schule al-
lein schon aus gesetzlichen Regelungen heraus ein besonderer Status zu. Durch
Artikel 7 des Grundgesetzes ist der Religionsunterricht ordentliches Lehrfach,
steht unter der Aufsicht des demokratischen Staates, wird aber in seiner inhalt-
lichen Ausrichtung durch die Religionsgemeinschaften verantwortet. Damit
hat der Religionsunterricht unter den gegenwirtigen Autoritits- und Wahr-
heitsverlusten der Kirchen besonders schwer zu leiden. Aber abgesehen davon
findet sich im Feld des Religionsunterrichts eine dhnliche Reserve gegeniiber
der Theologie im Allgemeinen und der Religionspiddagogik im Besonderen
als seiner Referenzwissenschaft. Es gehort zum ceterum censeo eines jeden
Fachleiterdiskurses, dass die Studierenden zu schlecht fiir die Studienseminare
vorbereitet seien. Referendarinnen und Referendare seien oft nicht hinrei-
chend in der Lage, ihre Erkenntnisse aus dem Studium in der religionsunter-
richtlichen Praxis fruchtbar zu machen, und wiirden sich stattdessen vorrangig
auf subjektive Theorien und Intuitionen verlassen.! Auch das in den meisten

! Vgl. Reesk, Die entscheidenden Ressourcen fiir die Gestaltung von Unterricht und die Be-
wiltigung des Alltags 2006, 364—378.
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Bundesldndern der Bundesrepublik in der universitidren Lehrerbildung etab-
lierte Praxissemester habe daran nichts geéindert. Die Studierenden selber wol-
len in der Seminar- und Vorlesungssituation auf die spiteren Anwendungs-
situationen hin ausgebildet werden. Hier geht der Bedarf an pragmatischem
Verwertungswissen fast so weit, dass die Grenzen zur simplen Ausbildung
oder gar zum Training pords werden und die alten Diskussionen iiber Rang
und Status einer universitiren Lehrerbildung im Vergleich zur Lehrerbildung
als formale Lehre bei einem Meisterlehrer ungeahnte Aktualitit gewinnen.
Man kann den Eindruck gewinnen, als wiirde sich im Rahmen der Kom-
petenzorientierung die normative Ausrichtung der Bildung auf Anwendungs-
situationen nicht allein als Okonomisierung, sondern auch als Verzweckung
niederschlagen.? Die Dekonstruktion von Bildung hitte in den unreflektierten
Selbstverstindnissen der Studierenden Einzug gehalten. Sie wollen handhab-
bare Merksitze, nicht unabschliefbaren Diskurs.

Aber eben auch im konkreten Religionsunterricht gibt es dieses Narrativ.
Die Religionspidagogik sei praxisfern, sie konne den Religionsunterricht
nicht mehr erreichen. Sie habe kein Verstindnis mehr fiir das, was lduft. Sie
wisse nicht, was im Klassenraum passiert. Empirischen Untersuchungen,
seien sie quantitativer oder qualitativer Art, sei nicht zu trauen, weil auch
sie durch ihre Generalisierungen vom Einzelfall des konkreten Unterrichts
meilenweit entfernt seien. Nicht selten kommt es vor, dass Religionslehr-
krifte sich den Erkenntnissen der Religionssoziologie zum Traditionsverlust
oder der schwindenden Anschlussfihigkeit jugendlicher Lebenswelten und
Semantiken an kirchliche Sprachspiele mit genau diesem Argument ver-
schlieflen. Das muss noch nicht mit jener Wissenschaftsskepsis identifiziert
werden, die mit wachsendem Populismus und der eskalierenden Verbreitung
von fake news auch politisch einen zunehmend bedenklichen Charakter ge-
winnt, weil dieser die Grundfesten offener, freier und demokratischer Gesell-
schaften ins Wanken zu bringen droht. Vielmehr hat dies hauptsichlich mit
jener Spannung zu tun, die bis heute das Verhiltnis von Theorie und Praxis
prigt und in eben jenem bereits erwihnten Narrativ des Elfenbeinturms
seine weithin populire Artikulation findet: Das eigentliche Problem der Wis-
senschaft sei deren Abgehobenheit und Praxisferne. Kaum etwas von dem,
was die Wissenschaft erarbeitet habe, sei zu gebrauchen. Und eben auch
jene Praxisentwiirfe und praxisbezogenen Theoreme, wie sie in den fachdi-
daktischen Wissenschaften entwickelt wiirden, die genau an der Schnittstelle
von Fachwissenschaft und Praxis stiinden, hitten die gleiche konstitutive
Schwiiche.

2 Vgl. LiessMANN, Bildung als Provokation 2017.
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Auch wenn man allein schon die hier mitschwingende Unterscheidung
zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik fiir falsch hilt,> auch wenn
man bezogen auf den Religionsunterricht die Differenzierung zwischen
Theologie und Religionspidagogik bzw. Religionsdidaktik fiir ein teilweise
intendiertes Selbstmissverstindnis der Theologie halten kann, die auf einer
massiven Selbstiiberschitzung des eigenen Anspruchs und der Herabwiir-
digung der Religionspadagogik zur reinen Anwendungs- und Vermittlungs-
wissenschaft jener Forschungsergebnisse beruht, die eben in der Fach-
theologie selber zuvor gewonnen wurden, auch wenn man also hierin eine
spezifische Version dieser Spannung von Theorie und Praxis erkennen
kann: Schon empirisch scheint manches fiir eine solche Wahrnehmung
der Praxisenthobenheit der Theorie zu sprechen. Man wundert sich gele-
gentlich, wie langsam die Ubertragungsprozesse zwischen den verschiede-
nen religionspadagogischen Lernorten und ihrer wissenschaftlichen Refle-
xion sind. Die Religionspidagogik erhebt den selbstlegitimatorischen
Anspruch, sie habe inspirierende und weitertreibende Konzepte religioser
Bildung entwickelt. Doch konfrontiert mit den vielfiltigen wie differenzier-
ten Prozessen an eben diesen Orten, stellt man fest, dass diese bereits man-
ches von dem realisiert haben, was sich selber erst als noch zu realisierende
wissenschaftliche Innovation verstanden hat. Oft ist man in der Praxis wei-
ter, als dies die wissenschaftliche Reflexion meint. Was im fachdidaktischen
Diskurs als Innovation deklariert wurde, was — wie der Verfasser dieser Zei-
len aus eigener Erfahrung wie aus Gesprichen mit Kollegen in anderen
Fachdidaktiken weifd— Gegenstand elaborierter Forschungsdiskurse ist,
wird ldngst bereits in manchen Studienseminaren traktiert. Aber auch das
Umgekehrte scheint zu gelten. Noch immer berichten Studierende von ih-
rem eigenen Religionsunterricht, der kaum etwas von jenen Postulaten kor-
relativer oder elementarisierender Religionsdidaktik eingelost habe, die sie
nun an der Universitit zu lernen hitten. Immer noch wiirde mehr Lehrer-
zentrierung und inhaltsfixierte Vermittlungsdidaktik als lebensweltbezogene
kritisch-produktive Korrelation praktiziert. Inhaltlich schafft der Religions-
unterricht es oft nicht, tradierte Lerngegenstinde wie Christologie oder
Gotteslehre so ins Spiel zu bringen, dass sie sinnstiftende wie informie-
rende und freisetzende Bildungsprozesse initiieren kénnen. Die Didaktiken
zu Schopfung, Bibel, Bild, Christologie, Gotteslehre ,verbleiben zumeist
,relativ abstrakt, weil (sie) allein auf einer Theorieebene ohne empirische
Grundlage* entwickelt wurden, und stehen damit in Spannung zu den For-
derungen des Religionsunterrichts nach sehr differenzierten und konkreten

> Vgl. RieGeL / ROTHGANGEL, Das ,Format fachdidaktischer Forschung® als heuristischer Be-
griff und seine religionsdidaktische Bedeutung 2020, 2-16.
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Unterrichtsmaterialien“* Ungleichzeitigkeiten zwischen Lehr- und Lern-
orten scheinen hoch bedeutsam fiir die intrikaten Zusammenhinge von
Theorie und Praxis im Feld religiosen Lernens und religioser Bildung zu
sein. So gesehen ist es nicht einfach schon die unangemessene (wie auch
immer genau zu bestimmende) Vermittlung von Theorie und Praxis, son-
dern die jeweilige Eigenlogik der Lernorte, die hier wirksam wird.
Insgesamt ergibt sich daraus religionspiddagogisch ein Desiderat. Diese
mehr oder weniger eklektischen, jedoch dennoch aussagekriftigen Beobach-
tungen deuten auf eine erhebliche Schwierigkeit beztiglich des Theorie-Pra-
xis-Verhiltnisses in der Religionsdidaktik hin. ,Religionsdidaktische Theo-
riebildung erreicht scheinbar nicht hinreichend die Praxis, vielleicht auch,
weil sie nicht ausreichend wahrnimmt, was die Praxis umtreibt und benétigt.
Und umgekehrt: Lehrkrifte greifen in ihre (sic!) Planung eher selten explizit
auf fachdidaktische oder gar fachwissenschaftliche Theoriebildung zuriick®?

2. Herausforderungen fiir religionspaddagogische Unterrichtsforschung

Allerdings birgt dieses Verhiltnis von Theorie und Praxis traditionell ganz
erheblichen Anlass zur Reflexion. Bis heute sind die Diskussionen um deren
Bestimmung nicht verstummt, die sich tiberdies auf einen prominenten wie
zugleich in dieser Sache allein schon wegen seiner Sprache und seines Refle-
xionsniveaus nicht unverdichtigen Gewihrsmann berufen kénnen. Kein
Geringerer als Immanuel Kant hat sich engagiert wie verdrgert mit jenem
Diktum, jenem ,Gemeinspruch® auseinandergesetzt, der in dieser Sache
nachgerade zu einem Topos geworden ist: ,,Das mag in der Theorie richtig
sein, taugt aber nicht fiir die Praxis“.® Hier artikuliert sich eine binire Logik,
hier zeigt sich ein Antagonismus, der wie die soeben geschilderten Impres-
sionen geradezu traditionsbildend im Verhiltnis zwischen Wissenschaft und
jeweiliger Fachdidaktik geworden ist.

Doch gibt es nicht Vermittlungen, gibt es nicht Konstrukte, die diese Po-
laritdt aufweichen? Gibt es Hermeneutiken, die quer dazu stehen? Der Vorteil
wiirde zumindest in Folgendem liegen: Geht man von der Voraussetzung aus,
dass eine binidre Logik per se der Komplexitit eines Phinomens wie dem
schulischen Unterricht kaum gerecht wird, konnte eine solche Vermittlung
der Multifaktorialitit und heterogenen Vieldimensionalitit unterrichtlichen
Geschehens analytisch, kritisch wie operativ angemessener entsprechen. Viel-

4 GARTNER, Fachdidaktische Entwicklungsforschung 2018, 140.
5 A A. O, 140-141.
¢ Kant, Uber den Gemeinspruch 1793, 201-284.



Herausforderungen fir religionspddagogische Unterrichtsforschung 17

leicht gewinnt das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis eine solche Dyna-
mik, ja gelegentlich eine geradezu polemisch aufgeladene Spannung, weil
hieriiber zugleich der oft unausgewiesene Einfluss unterrichtsexterner Fak-
toren traktiert wird. Die Schulentwicklungsforschung stellt auf dieser Linie
in vielen empirischen Untersuchungen heraus, dass die Kooperation von
Lehrern untereinander ,kein fester Bestandteil der Lehrertitigkeit® ist.” Je
hoher der formale Bildungsgang, so das Ergebnis, desto geringer der Grad
an Kooperation und Kommunikation der Lehrer untereinander. Wihrend
Grundschullehrkrifte noch relativ engagiert zusammenarbeiteten, finde
sich immer weniger Kooperation, je mehr man in Realschulen oder Gymna-
sien ginge. Verantwortlich hierftir seien die sich gegenseitig verstirkenden
Faktoren der organisatorischen Rahmenbedingungen der Schulen, der Sozia-
lisation und der Arbeitsmuster der Lehrer. Aus der Lehrerforschung ist be-
kannt, wie schwer sich manche Lehrende mit Innovationsinitiativen und kol-
legialer Beratung tun. Diese werden nicht selten als Delegitimierung der
eigenen Praxis und Erfahrung verstanden.®

Ohne dies hier niher ausfithren zu kénnen, kristallisiert sich doch bereits
in diesen ersten Skizzen die Kontingenz der antagonistischen Verhiltnis-
bestimmung von Theorie und Praxis heraus. Sie scheint weder zwingend
noch zufillig zu sein. Mogliche Vermittlungen, die die Binaritit auflosten,
konnten hier weiterfithren. Diese wiirden etwa darin bestehen, dass Theorie
und Praxis in einer Dialektik gesehen werden oder vielleicht in einem Zirkel
einer gegenseitigen Implikations- oder Bestimmungsrelation. Es konnte ja
sein, dass bestimmte Praxen selber theoriehaltig sind oder Theorien stets
schon auf Praxis beruhen oder selber praktisch sind. Doch wire auch hier
wieder genauer hinzusehen. Denn es ist gewiss nicht zwingend, dass jeder
Begriff von Praxis und Theorie solche Mechanismen angemessen wahrneh-
men und analytisch bearbeiten kann. Wenn man Praxis in der Intentionalitit
der Subjekte verwurzelt, die sich vorab in einer vorauslaufenden Theorie ar-
tikuliert, wire zu priifen, ob damit tiberhaupt die eingangs erwihnte Kom-
plexitit der Strukturen und Bedingungsgefiige des Unterrichts vollstindig
in den Blick genommen werden kann. Das, was traditionell in der Pddagogik
unter heimlichem Lehrplan gefasst wird, das, was in einem funktionalistisch-
systemischen Zugang primir scharf gestellt wird, gewdénne mit einer auf die
Intentionen der Subjekte fokussierten Perspektive nicht die erforderliche
Aufmerksambkeit. Systemische Abhingigkeiten, aber ebenso Strukturen des
Unterrichts, Implikationen und Vollztige der Praxis, die selber bereits theo-

7 FussaNGeL / GRAsEL, Kooperation von Lehrkriften 2010, 258.
8 Vgl. GRomMmE, Mit Eltern und Kollegen zusammenarbeiten 2012, 204—218; FUssANGEL /
GRASEL, Kooperation von Lehrkriften 2010, 258 -261.
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riehaltig sind oder gar Theorien generieren, wiirden nicht hinreichend be-
riicksichtigt werden. Und was ist mit solchen Phinomenen, die auf eine
hegemoniale Tiefenstruktur des Unterrichts verweisen, auf Prozesse von
Macht, die sich in ihm reproduzieren und manifestieren? Was ist mit solchen
Prozessen, die Subjekte selber erst hervorbringen und zugleich formen, was
mit solchen, die in solchen Subjektivierungsprozessen zugleich inkludieren
wie exkludieren, obschon die Intentionen der Lehrenden sowie die Anlage
des Unterrichts von dessen Planung her dem diametral zuwiderlaufen?’

Erkennbar ist durch die Komplexitit solcher Herausforderungen die Re-
ligionspiddagogik auf wissenschaftstheoretischer, konzeptioneller, begrift-
licher und praktischer Ebene gefordert. Thre Axiome wie das der Subjektori-
entierung, der Erfahrungsorientierung wie nicht zuletzt — auf der Ebene der
Denkform — das der Heterogenititsfihigkeit werden in elementarer Weise
angefragt. Bislang scheint sie allerdings auf diese Komplexitit nicht hinrei-
chend komplex und in einem kritischen wie konstruktiven Sinne angemessen
zu reagieren.

Konzentriert man sich auf den Religionsunterricht, so zeichnet sich in-
nerhalb der Religionspidagogik eine unterschiedliche Weise des Umgangs
mit unterrichtlicher Praxis ab. Hauptséchlich lassen sich ein empirisch-ana-
Iytischer, ein forschend-lehrender und ein hermeneutischer Zugang zur Un-
terrichtsforschung unterscheiden. Allen ist es um die Verbesserung des Reli-
gionsunterrichts zu tun, alle visieren einen guten Religionsunterricht im
Sinne einer guten Praxis an, doch differieren sie in Anlage und Modus.

1. Empirisch-analytisch

Fiir die empirisch-analytische Unterrichtsforschung innerhalb der Religions-
pidagogik ist die Rezeption empirischer Bildungsforschung elementar. Ins
Zentrum der Forschung riicken die systematisch beobachteten und beschrie-
benen Interaktionen von ,Lehrern und Schiilern sowie die Analyse ihres Zu-
sammenhangs mit Schiilermerkmalen (im Sinne von Lernvoraussetzungen,
Lernstrategien und Lernergebnissen unterschiedlicher Art) und Lehrermerk-
malen (z.B. padagogischem Wissen und Expertise, aber auch Personlichkeits-
merkmalen wie Enthusiasmus und Selbstwirksamkeit)“.!® Angezielt wird eine
Qualitdtsverbesserung unterrichtlicher Praxis im Sinne eines guten Religions-
unterrichts.!! Die Qualitit und Effektivitdt der eingesetzten Lehrformate, Pro-
zesse und Methoden soll iiberpriift werden, wobei zugleich positionelle Vo-

° Das wirft eine spezifische Sicht auf ENGLERT / HENNECKE / KAMMERLING, Innenansichten
des Religionsunterrichts 2014.

10 Krieme, Empirische Unterrichtsforschung 2006, 765.

1 Vgl. Bizer / DEGEN / ENGLERT / KOHLER-SPIEGEL / METTE / RICKERS / SCHWEITZER, Was
ist guter Religionsunterricht? 2006.
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raussetzungen bei der normativen Bestimmung des guten Unterrichts ins Spiel
kommen. Denn eines scheint klar: Um diese Frage zu beantworten, geniigt
Empirie allein nicht, ,,sondern sind theoretische Vorentscheidungen (z. B. an-
thropologischer, bildungsphilosophischer und gesellschaftstheoretischer Art)
und normative Orientierungen zu den Zielen von Unterricht (generell sowie
in bestimmten Fichern) und schulischer Bildung insgesamt unverzichtbar.!?

Das Spektrum empirischer Unterrichtsforschung innerhalb der Religi-
onspidagogik ist weit. Nach anfinglichen Retardierungen nimmt diese in
dem Maf3e Fahrt auf, wie der interdisziplindre Dialog mit den Bildungs-
wissenschaften, der Psychologie und der Soziologie an Intensitit gewinnt.
Mehrere Sammelbinde zeichnen ein Kaleidoskop faszinierender diverser me-
thodischer und forschungslogischer Zuschnitte, das hier nicht im Detail vor-
gestellt zu werden braucht.!® Seien es die wirkungsvollen wie etablierten Tii-
binger Interventionsstudien, die in iiberschaubaren Forschungsdesigns die
Wirkungen bestimmter wie begrenzter Interventionen im Religionsunter-
richt untersuchen,!* sei es die Untersuchung von bestimmten Formaten wie
Videoanalyse, sequentieller Analyse, Kompetenzanalyse, sei es die eher in-
haltsbezogene, etwa auf ethisches oder biblisches Lernen konzentrierte For-
schung oder eher subjektbezogene, also auf Lehrkrifte wie Lernende abhe-
bende Forschung, die auf Wirkungen von korrelativen Lernprozessen, auf
teacher-beliefs und religiose Einstellungen abhebt, sei es die stirker prozess-
bezogene Forschung wie die fachdidaktische Entwicklungsforschung:’> die
Liste solcher Forschungen konnte verlangert werden. Ob als Experimentelle
Designs, explorative Studien, als Testverfahren, Longitudinalstudien ange-
legt:!¢ sie zeigt hochst eindrucksvoll, inwieweit der Geist empirischer For-
schung Einzug gehalten hat in die Religionspadagogik.

2. Forschend-lehrend

Charakteristisch fir die Frage des Verhiltnisses von Theorie und Praxis ist es
dabei jedoch, dass es sich hier nicht rein um akademisch-wissenschaftliche Er-
forschungen im Feld handelt. Empirische Forschung will selber praktisch wer-

12 PIRNER, SCHWARZ, Art: ,Unterrichtsforschung, empirische“ 2017, 1.

13 Vgl. exemplarisch ScHwEITzER, BoscHkI, Researching Religious Education 2018; SCHREI-
NER / SCHWEITZER, Religiose Bildung erforschen 2014; ScHAMBECK / RIEGEL, Was im Religi-
onsunterricht so liuft 2018; PIRNER / ROTHGANGEL, Empirisch forschen in der Religions-
péadagogik 2018.

4 Vgl. ScHwEITZER / BoscHKI, Researching Religious Education 2018, 195-286.

15 Vgl. RieGeL / ROTHGANGEL, Religionsdidaktik 2020, 339-362; GARTNER, Fachdidaktische
Entwicklungsforschung 2018, 140-157.

16 Vgl. ScuamBECK, Religionspidagogische Unterrichtsforschung im Etablierungsprozess
2018, 310-324.
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den, indem sie zum Ort der Lehre wird. Forschendes Lernen soll an und mit
Methoden empirischer Bildungsforschung einen Beitrag zur Bildung und zur
professionstheoretischen Professionalisierung der Studierenden und der Lehr-
krifte sein. Diese sind nicht allein aus kompetenztheoretischer Sicht zuneh-
mend dazu aufgerufen, sich ein evidenzbasiertes Urteil zu bilden, um verant-
wortete rationale Entscheidungen in der Planung, Gestaltung und Reflexion
ihres Unterrichts zu fillen. Beruhen aus der Sicht einer konstruktivistischen
Lerntheorie ohnehin Bildung und Lernen auf einer titigen, selbstbestimmten,
innengeleiteten wie situierten Auseinandersetzung mit Problemen, so fordert
eine wissenschaftliche Bildung besonders aus einem humboldtschen Bildungs-
ideal heraus eine Haltung und einen Prozess, ,,im ,Suchen und Finden, Pro-
blematisieren und Einsehen, ,Staunen‘ und Erfinden, Untersuchen und Dar-
stellen‘. Um diese bildenden Momente von Wissenschaft erfahren zu konnen,
ist ein Eintauchen in Wissenschaft und eine aktive Auseinandersetzung damit,
wie Wissenschaft betrieben wird, erforderlich“.!” Demnach dient Forschendes
Lernen nicht nur explorativ zur Erkundung neuer empirischer Methoden. Es
fungiert auch als Basis einer ,,Aktionsforschung®, mit der Lehrkrifte ihren ei-
genen Unterricht erforschen.!'® Grundlagen der empirischen Forschung sowie
diverse Anwendungsfelder werden dabei ebenso traktiert wie Methoden der
Datenerhebung, Datenauswertung, der Forschungsdokumentation und -eva-
luation.

3. Hermeneutisch

Neben diesen evidenzbasierten wie forschend-lehrenden Ansitzen tritt ein
dritter Weg, sich der unterrichtlichen Praxis zu ndhern. Er ist ein hermeneu-
tischer, verstehender Weg. Im Hintergrund steht die soziologische und kul-
turwissenschaftliche Differenzierung der wechselseitig aufeinander verwiese-
nen emischen, also im Modus teilnehmender Beobachtung angelegten, und
etischen, aus der Beobachterperspektive agierenden Methoden.!” Niherhin
wird untersucht, was geschieht, wenn Inhalte religiéser Traditionen im Un-
terricht thematisiert und somit zum Lern- und Bildungsgegenstand werden.
Schon in der Allgemeinen Padagogik wurde der Blick dafiir geschirft, dass
Elemente der Lebenswelt transformiert werden, sobald sie unterrichtlich the-
matisiert und didaktisiert werden. Man muss die missverstindliche Formu-
lierung Bernhard Dresslers nicht tibernehmen, wonach Schule im Wesentli-
chen auf dem ,Moratorium des Lebensernstes“ beruhe.?® Aber Schule lisst

17 PIRNER, ROTHGANGEL, Einfithrung 2018, 10.

18 A.4.0,13

19 Vgl. KnauTh, Kontextbezogene Unterrichtsforschung 2018, 164—165.
20 DRESSLER, Bildung — Religion — Kompetenz 2004, 263.
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sich sehr wohl als ein Ort begreifen, der dadurch, dass sich die Welt ver-
dndert, sobald sie in den Unterricht hineingezogen und didaktisiert wird,
auf ein gebildetes, handlungsfihiges wie urteilsstarkes miindiges Leben vor-
bereitet.?! Es gibt eine Eigenlogik des Unterrichts, die durch die didaktische
Korrelation von Inhalten, Methoden, Medien und Lernvoraussetzungen der
Lernenden die Inhalte selber transformiert. Alle Inhalte werden dadurch,
dass sie zu Lerngegenstinden werden, einer ,,pidagogischen Transformation
unterzogen.??

Es ist nun fiir eine religionspadagogische Hermeneutik des Unterrichts sig-
nifikant, wie sie mit diesen Einsichten umgeht. Einerseits werden diese zu we-
sentlichen piadagogisch-didaktischen Voraussetzungen der Korrelations- bzw.
Elementarisierungsdidaktik. Biblisches, Ethisches oder Asthetisches Lernen
im Religionsunterricht beruhen ganz wesentlich auf der Eigenlogik des Unter-
richts. Weder biblisch inspirierter Glaube wird als Unterrichtsziel im Unter-
richt selber verwirklicht, weder ethisches Handeln und ethisches Urteilen,
noch dsthetisches Lernen im Sinne freier ungebundener Kreativitit werden
unter den Bedingungen schulischer Selektions- und Allokationsmechanismen
eingeiibt. Genau diese Didaktisierung bringt eine fast paradoxale Spannung im
Feld der Performativen Religionspidagogik hervor, die wie auf Messers
Schneide die Grenzen zwischen Religionsunterricht und Katechese wahren
will.?® Insofern ermoglicht eine hermeneutische Analyse des Religionsunter-
richts und seiner didaktischen Transformationsprozesse eine Einsicht in religi-
onsunterrichtliche Tiefenstrukturen, die zu einer feinsinnigen wie fruchtbaren
Unterscheidung von ,kognitiven und existentiellen Korrelationsprozessen
befihigt.>* Eine bildungstheoretisch begriindete Existenz religiéser Bildung in
der Schule verindert die Religion selbst. Die religiose Weltmodellierung in der
Schule deckt sich nicht mit der Semantik und Weltmodellierung, wie sie in der
Gemeinde vollzogen wird. Der Gegenstand des Religiésen wandelt sich durch
den Eintritt in den schulischen Kontext. Man kénnte von einer Differenzie-
rung von Kirchenreligion und Schulreligion sprechen, die im Sinne eben die-
ser unterschiedlichen Modellierung von Religion eine ,,schulische Transforma-
tion des Religiosen® impliziert.?

2l Vgl. BENNER, Allgemeine Pidagogik 2005.

22 BENNER, Bildung und Religion 2014, 115.

2 Vgl. MenDL, Religion zeigen 2016.

24 ScHAMBECK, Vom Containerbegriff ,Korrelation‘ zum Planungsinstrument fiir Unterricht
2015, 88.

2> PorzeLr, ,Wer wechselt, wandelt sich“ 2007, 53; vgl. ENGLERT / HENNECKE / KAMMER-
LING, Innenansichten des Religionsunterrichts 2014.
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3. Verharmloste Praxis? Zur Tiefenstruktur des Religionsunterrichts

Diese exemplarisch und sicher sehr verkiirzt vorgenommenen Einsichten in
die Komplexitit religionspadagogischer Unterrichtsforschung markieren auf
eine ganz eindriickliche Weise deren Unverzichtbarkeit fiir eine Religions-
pidagogik, die die ,,Zeichen der Zeit“ (GS 4) wahrnimmt und als normative
Leitlinie ihrer konzeptionellen wie praktischen Ausrichtung begreift. Dies gilt
fir Unterricht, fir Lehrerbildung bis hin zur Professionalisierung von Reli-
gionslehrkriften. Allerdings ist es dabei ebenso verdienstvoll wie fiir unsere
Fragestellung im hohen Mafe signifikant, dass und inwiefern innerhalb die-
ser empirischen Unterrichtsforschung selber Desiderate eingerdumt werden.
Es ist nicht nur die selbstbeschrinkende Selbstqualifizierung als eine sich
etwa im Vergleich zu anderen religionsdidaktischen Stromungen ,,im Etablie-
rungsprozess“ befindliche Forschung.?® Zudem werden weitere Forschungen
insbesondere zur Relevanz und Kriteriologie unterschiedlicher Formen em-
pirischer und religionsunterrichtlicher Forschungen innerhalb der Religions-
péidagogik und der Praktischen Theologie fiir dringlich gehalten. Eine Aus-
differenzierung konne dazu verhelfen, die erkenntnisleitenden Interessen
sowie die Reichweite der jeweiligen Studien ,angemessen einzuordnen, die
Ergebnisse systematisieren und aufeinander beziehen zu kénnen. Eine offene
Frage bezieht sich auf die Riickbindung und Verkniipfung der empirischen
Befunde mit Theorie und Praxis“.?” In diesem Zusammenhang wird durch-
aus die bildungspolitische wie religionssoziologische Rahmung gesehen. Aus-
sagekriftig ist, wo diese Desiderate identifiziert werden. Erstens sind es sol-
che der Methoden und Instrumente, ,,um das zu untersuchen und das zu
finden, was wir suchen®?® Lisst sich tatsichlich nicht nachweisen, dass der
Religionsunterricht Haltungen priagen kann? Kann die zumeist naturwissen-
schaftlich entlehnte Methodik die ,Doppelstruktur des Lerngegenstands Re-
ligion als Diskurssystem und Lebensiiberzeugung“ oder auch die Wahrheits-
frage angemessen und in seiner Komplexitit erfassen??® Zweitens bleibt
fraglich, ob die Konzepte wie Kompetenzorientierung so trennscharf sind,
dass sie tatsdchlich empirisch iiberpriift werden konnen.

Noch schirfer auf den Unterrichtsprozess selber bezogen wird das Fehlen
von Studien beklagt, die theoretisch wie evidenzbasiert Prozess- und Pro-
duktqualitdt des Religionsunterrichts korrelieren und die Suche nach denje-

26 ScHAMBECK, Religionspadagogische Unterrichtsforschung im Etablierungsprozess 2018,
309.

27 PIRNER / SCHWARZ, Art: ,,Unterrichtsforschung, empirische“ 2017, 12.

28 ScHAMBECK, Religionspadagogische Unterrichtsforschung im Etablierungsprozess 2018,
330.

2 EBp., 331
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nigen Indikatoren beschreiten, die Lernen behindern oder fordern.® Dabei
wird die ,entscheidende Frage“ nach dem Ertrag empirischer Forschung auf-
geworfen,’ religionsdidaktische Theorie und Praxis tatsichlich zu errei-
chen — und zwar jenseits der positivistisch-deduktiven Ableitung von For-
schungsergebnissen fiir die konkrete Unterrichtsgestaltung einerseits und
einer tiefen Praxisabstinenz andererseits. Gleichwohl triibt dies keineswegs
die optimistisch stimmende Einschitzung, dass ,religionsdidaktische Theo-
riebildung immer deutlicher aus der Unterrichtspraxis heraus erfolgt und
an sie riickgebunden wird®, eine Einsicht, die in ihrer Selbstverstindlichkeit
»vor wenigen Jahren noch nicht anzutreffen war®.*

Unterrichtliche Praxis wird also detailliert untersucht, sei es emisch
durch Verstehen, sei es etisch durch Beobachtung oder durch Didaktisierung
im Forschenden Lernen. Signifikant freilich ist in diesem sensiblen wie
kenntnisreichen Votum der Blick auf das, was fehlt. Ich will dies an einem
Beispiel konkret aufzeigen, das wegen des ihm religionsdidaktisch zugespro-
chenen Innovationspotentials gewihlt wurde:

Stellvertretend fiir solche um die Vermittlung von Theorie und Praxis be-
miithte Unterrichtsforschung zeichnet sich die Fachdidaktische Entwick-
lungsforschung durch eine auffillige Leerstelle aus. Hervorgegangen aus der
Naturwissenschaftsdidaktik widmet sie sich diesseits von Grofididaktiken
den Mikropraktiken des Unterrichts, um die Liicke zwischen Theorie und
Praxis zu schlieffen. Streng ausgerichtet auf die Entwicklung von Theorie
und Praxis, identifiziert und reflektiert sie Problemstellungen in der Praxis
selber, entwickelt weiterfithrende Praxisansitze, um sie zyklisch zu erproben.
Entwicklungsforschung ,interveniert somit in der Praxis mit dem doppelten
Ziel: zum einen Losungen fiir Problemstellungen (...) zu finden und zum
anderen die in den Interventionen gemachten Erfahrungen auszuwerten
und im Horizont von Theoriebildung zu reflektieren.>* Als solche bringt
sie verschiedene Perspektiven operativ-hermeneutisch zusammen, ist sie
doch intervenierend wie iterativ, prozessorientiert wie auf lokale Theorien
und ein natiirliches Lernumfeld bezogen, vernetzt wie lerngegenstandsorien-
tiert.>* Unter der Voraussetzung, dass in der Religionsdidaktik wie in anderen
Fachdidaktiken auch Theorie nicht einfach auf die Praxis appliziert werden
kann, sondern beide in dialektischer, aneinander sich transformierender
Wechselwirkung stehen, liegt dieser Entwicklungsforschung ein doppeltes

% Vgl. EBD.

31 EBp.

32 EBp., 332.

3 GARTNER, Einfithrung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung aus religionsdidakti-
scher Perspektive 2018, 17.

3 Vgl A.A. O, 17-22.
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Ziel zugrunde: ,Die fachdidaktische Theoriebildung voranzutreiben und
zugleich konkrete Anregungen fiir Lehr-Lernprozesse zu entwerfen, somit
Forschung und Praxisentwicklung zugleich zu betreiben®*> Konkrete Lehr-
Lernarrangements werden ebenso entworfen wie daraus generierte Theorie-
elemente.

Diese Fachdidaktische Entwicklungsforschung ist in ihren weiterfithren-
den, fiir die Religionspiddagogik gerade in der gegenwirtigen Heterogenitit
ertragreichen Chancen wie in ihren Grenzen intensiv diskutiert worden. Auf-
schlussreich sind dabei neben den freigelegten operationalen Schwichen vor
allem hermeneutische Defizite, denen gegeniiber eine stirkere Dynamisie-
rung von Lernprozessen kritisch reklamiert wird. Unterricht wird in dieser
kritischen Sicht eher in die Strukturen von Laborbedingungen gesetzt, an-
statt als lebendiges, unvorhergesehenes wie dynamisches Geschehen zwischen
freien und kreativen Subjekten gedacht zu werden.*

Was aber in diesen kritischen Diskussionen der religionspidagogischen Un-
terrichtsforschung sowie der Entwicklungsforschung fehlt, ist ein analytischer
Blick auf die Prozesse im Unterricht selber. Die in der Praxis vollzogenen Perfor-
manzen, deren Konstruktionen von Sinn und Wirklichkeit, von Ordnungen und
Differenzen werden nicht bedacht. Sie bleiben zumeist undurchschaut, unreflek-
tiert — und dabei umso mehr wirksam. Es fehlt eine Analytik wie eine Herme-
neutik der Performanz solcher Praktiken, die ersten Anbahnungen religions-
pédagogischer Ideologiekritik systematischen Stellenwert verleihen wiirde.?”

Ein weiteres Beispiel kann diesen Eindruck erhirten: Auch die ansonsten
so iiberzeugende kontextuelle Religionspidagogik Thorsten Knauths,*® die
argumentativ als Inklusive Religionspidagogik der Vielfalt mit der Habitus-
theorie Bourdieus agiert und schon von dort her fiir die ,,feinen Unterschei-
de und Distinktionen pridestiniert wire: selbst diese elaborierte Theorie
bleibt analytisch hinsichtlich solcher Mechanismen der Praxis weitestgehend
unterbelichtet.” Wie wir noch sehen werden, bringt Knauth in beeindru-
ckender Manier Gerechtigkeits- und Anerkennungsfragen in eine Konstella-
tion.*® Es geht um Kontextualitit der Praxis, es geht um die gerechtigkeits-
relevante Ausblendung von Identititsfragen und die identitidtsbedeutsame
Vernachldssigung von Gerechtigkeit. Aber obwohl er immerhin zuletzt we-
nigstens andeutet, die hegemonialen Strukturen inklusiver Religionspidago-

3 A A0, 14,

% Vgl. ROEBBEN, Learning in Motion 2018, 153-164.

%7 Vgl. HEGER, Art. ,Ideologiekritik“ 2018.

3 Vgl. KNauTH, Kontextbezogene Unterrichtsforschung 2018, 158—178.

3 Vgl. Bourpitu, Die feinen Unterschiede Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft 1987.

% Vgl. B 2; KNnauT / MOLLER / PrTHAN, Inklusive Religionspadagogik der Vielfalt 2020,
20-35.
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gik in einem ,zukiinftigen Diskurs® vertiefend priifen zu wollen,*! rdiumt er
gegenwirtig der Frage einer differenzgenerierenden, ordnungskonstituieren-
den und hegemonialen Wirkung selbst eines inklusiven Religionsunterrichts
keinen systematischen Stellenwert ein.

ODb bei Girtner oder Knauth: diese beiden exemplarisch herangezogenen
Entwiirfe religionspidagogischer Unterrichtsforschung, beide mit ihren un-
terschiedlichen Akzentuierungen fiir eine heterogenititsfihige Religions-
pidagogik hoch verdienstvoll, markieren ein problematisches Defizit der re-
ligionspadagogischen Bearbeitung des Theorie-Praxis-Problems. Es fehlt das
analytische wie hermeneutische Instrumentarium, moglicherweise im Unter-
richt selber vollzogene Reifizierungen, Essentialisierungen und Exklusionen
wahrzunehmen, um diese selbstreflexiv ideologiekritisch zu erortern und kri-
tisch zu bearbeiten. Gewiss, die Religionspadagogik hat selber im Bestreben,
sich aus dem oben angedeuteten Instrumentalisierungszwingen einer zur
reinen Vermittlungswissenschaft herabtemperierten Legitimationsfigur zu
befreien, einen beeindruckend elaborierten Diskurs zur Theorie-Praxis-Pro-
blematik hervorgebracht.*> Wo sie die (oft aus selbstlegitimatorischen Zwin-
gen zu einer Polaritit iibersteigerten) Alternative zwischen Handlungs- und
Wahrnehmungswissenschaft im Rahmen einer kommunikationstheoretisch
grundierten Religionspadagogik tiberwindet, kann sie aus der ureigenen Lo-
gik der Praxis des Lehrens und Lernens sowie der Interaktion der agierenden
Subjekte heraus eine Intelligibilitit und Theoriegenerativitit der Praxis frei-
legen. Aber die hinter dem Riicken der Subjekte agierenden Zwinge und
hegemonialen Ziige bleiben dabei méglicherweise unbedacht. Wire dies tat-
sichlich der Fall, wiirde im Religionsunterricht entgegen der eigenen Inten-
tion Ungerechtigkeit, Exklusion und eine hegemoniale, Freiheit unter-
grabende Ordnung produziert. Ohne dies kritisch zu reflektieren und
ideologiekritisch wie selbstreflexiv zu bearbeiten, wiirde damit die Religions-
pidagogik in ihrer Ausrichtung an der Autonomie und Freiheit der Subjekte
selbstwiderspriichlich. Sich normativ als ,,Sprachschule der Freiheit“ (Lange)
zu verstehen und deshalb Form und Inhalt religidsen Lernens und religioser
Bildung in integraler Weise ineinander zu weben,*® faktisch aber dies zu kon-
terkarieren, wiirde eine solche Widerspriichlichkeit die Religionspiadagogik
in ihrem normativen Kern und ihrem Selbstverstindnis prinzipiell anfragen.
Dabei machte es letztlich nur einen graduellen Unterschied, ob diese kon-
traintentionalen Effekte der Religionspddagogik bewusst oder vorreflex ge-
genwirtig sind. Fine ,Kommunikation des Evangeliums® der Freiheit und

4 Vgl. a. A. O, 59.
42 Vgl. MeTTE, Theorie der Praxis 1978.
# Vgl. Grumume, Offentliche Religionspadagogik 2015, 175-206.
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gottlichen Liebe unter heteronomen Bedingungen von Unfreiheit wiirde reli-
gionspidagogische Praxis aporetisch werden lassen.* Religionspidagogik ist
aufgefordert, sich dazu zu verhalten. Der Kldrungsbedarf ist eklatant.

4. Praxeologie als weiterfiihnrendes Instrument heterogenitétsfahiger Religions-
padagogik?

An dieser Stelle wollen meine folgenden Ausfithrungen einen Vorschlag ma-
chen. Sie wollen ein Instrument in die Diskussion einfiithren, das bislang — ab-
gesehen von einigen wenigen, von mir spiter noch genauer dargestellten
Leuchtturmprojekten wie das von Hanna Roose oder Joachim Willems — reli-
gionspiadagogisch kaum rezipiert wird.*> Sie wollen eine Praxeologische Her-
meneutik ins Spiel bringen, die ganz wesentlich auf ethnographischer Schul-
forschung beruht.

Ethnographische Schulforschung versucht, (gespeist durch Michel Fou-
caults Diskursanalyse und die sozialkonstruktive Einsicht in die performativ-
iterative Kraft der Praxis einer hegemonial strukturierten Generierung von
Differenz) durch teilnehmende Beobachtung, durch Transskripte und Unter-
richtsprotokolle oder auch durch hermeneutische Rekonstruktion einer Tie-
fenschicht des Unterrichts auf die Spur zu kommen, einer Schicht, die die
sozialen Strukturen, Prozesse und zumeist unbewussten Konstruktionspro-
zesse umfasst. Dies hilft zu verstehen, was hinter den Kommunikationen, di-
daktischen Dramaturgien ablduft, welche Mikropraktiken vollzogen werden,
um Unterricht selber zu analysieren und ihn in einer Art immanenter Kritik
an seinen eigenen Mafstiben zu messen. Eine der zentralen Erkenntnisse
dieser ethnografischen Unterrichtsforschung liegt genau gegenliufig zu
dem, was gemeinhin (religions-)pddagogisch angenommen wird: Heteroge-
nitit, Differenz, zu der sich Religionspadagogik erst verhalten will, liegt nicht
nur auflerhalb solcher Praktiken in Schule und Unterricht — sie wird auch im
Unterricht erzeugt. Demnach ist es nicht so, ,dass Schule und Unterricht
nicht (nur) auf Differenzen unter Schiiler/-innen reagieren, sondern diese
auch immer (erst) erzeugen“® Schule als gesellschaftliche Institution ist an
der Produktion von Differenzen und Ungleichheit selber beteiligt. Heteroge-
nitit wird erzeugt, konstruiert,” indem verschiedene Differenzlinien wie bei-

# Vgl. METTE, Einfithrung in die katholische Praktische Theologie 2005.

4 Vgl. Roost, Kindertheologie und schulische Alltagspraxis 2019, 129-169; Roosk, Religi-
onsunterricht zwischen normativem Anspruch und alltéglicher Wirklichkeit 2018, 203 -204;
WIiLLEMS, Judentum und Islam 2020, 149-161; Willems, Religion in der Schule 2020.

% Iper, Individualisierung und Differenz 2016, 94.

47 Vgl. TRAUTMANN, WISCHER, Heterogenitit in der Schule 2011, 40.
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spielsweise lernschwach-lernstark, vergesslich-nichtvergesslich, engagiert-
nichtengagiert sozialbenachteiligt-sozialbevorzugt, migrantisch-nichtmi-
grantisch, religios-nichtreligios, weiblich-ménnlich etc. adressiert und so als
hegemoniale Differenzordnungen im Unterricht wirksam werden. Ordnun-
gen der Lernenden im Raum, die didaktische Dramaturgie von zeitlichen,
topologischen oder auch sozialen Arrangements, von Leistungsbeurteilun-
gen, Diagnosen, Zuordnungen durch Fordern und Bewerten: all das sind
aus der Sicht einer solchen ethnografischen Differenzforschung Praktiken,
die Differenzen im Unterricht und damit eine gerechtigkeits- wie identitits-
relevante hegemoniale Ordnung entstehen lassen.

Problematisch daran ist freilich nicht die Tatsache der Differenzproduk-
tion an sich. Ethnografische Forschung, aber auch Unterrichtsforschung
tiberhaupt, hat in weiten Teilen die ,,stindige (Re-)Produktion von Differen-
zen® als ,grundlegend fiir pidagogisches Handeln® erwiesen.* Pidagogische
und didaktische Praxis geht unweigerlich mit Unterscheidungen und mit der
performativen Ingangsetzung solcher Differenzen einher. Jede Aktion der
Lehrkraft, etwa wenn sie Arbeitsblitter verteilt, wenn sie Lernende adressiert,
wenn sie Lernumgebungen schafft, wenn sie lenkt oder sich als Moderator
zuriicknimmt, vollzieht sich mit der performativen Realisierung von Unter-
scheidungen und Adressierungen. Problematisch freilich wird dies dann,
wenn diese Prozesse unreflektiert laufen und so die damit einhergehenden
Essentialisierungsprozesse naturalisiert werden. Sobald nicht mehr jene Pro-
zesse kritisch aufgeklirt werden, die in den Mikropraktiken des Unterrichts
geschehen, drohen die generierten Differenzen fiir gegebene Unterschiede ge-
halten zu werden, die damit unverinderlich erscheinen. Die Konsequenz ist
eine affirmative Grundstruktur, die ihre eigenen Konstitutionsmechanismen
nicht durchschaut. ,,Wo der Entstehungskontext von Differenz und die Pra-
xis der Unterscheidung gegeniiber dem Differenzprodukt (etwa lernschwa-
cher Schiiler und Schiilerinnen) in den Hintergrund gerit, besteht die Ge-
fahr, dass das Differenzprodukt als je schon bestehender Unterschied
betrachtet wird. Differenzprodukte werden damit reifiziert und entfalten Fi-
gendynamiken im sozialen Raum. Pddagogische Institutionen und pidago-
gisch Handelnde sind so selber am doing difference beteiligt, was ja immer
zugleich auch mit einem doing inequality verbunden ist“.>® Es lasst sich zei-
gen, dass selbst dort, wo Gerechtigkeit und Inklusion angezielt werden, ,,pa-
dagogische Legitimierungen von Differenzmarkierungen® zu finden sind.”!

4 Vgl. Dirim / MECHERIL, Heterogenitdtsdiskurse 2018, 26-51.

49 HACKER, Individualisierter Unterricht 2017, 287.

% Vgl. A. a. O,, 286; vgl. BupDE, Unscharfe Einsitze 2013.

51 RABENSTEIN, Pddagogische Beziige auf Differenz und der Gebrauch von Kategorisierungen
2020, 103.



28 Einleitung

Angesichts des oben aufgeworfenen Spektrums an Problemen wiire es in-
teressant, die Religionspidagogik einmal in einen solchen Horizont der Pra-
xeologie zu stellen, die auch mit einer ethnografischen Methodologie agiert.
Bislang verwendet sie den Begriff ,Praxeologie‘ vor allem wissenschaftstheo-
retisch. Aber es unterscheidet diesen Gebrauch prinzipiell von dem von mir
unterlegten Verstindnis, dass eine kritische Selbstreflexivitit gerade nicht im-
pliziert ist.>> Moglicherweise wire diese aber ein Instrument, mit dem die
Religionspidagogik ihre Heterogenititsfihigkeit bis in die Tiefenstrukturen
des Religionsunterrichts gewinnen konnte. In der Praktischen Theologie
gibt es solche Anbahnungen, die sich forschungsgeschichtlich als Fortschrei-
bung einer subjekt- und lebensweltbezogenen Richtung verstehen und das
gegenwirtige Interesse an gruppen- und gemeinschaftlichen Praktiken arti-
kulieren.*

Dabei wire insbesondere im Hinblick auf die Denkkategorien Foucaults
und des Poststrukturalismus freilich darauf zu achten, dass sich die Religi-
onspidagogik als eine auf den Religionsunterricht als ,,Sprachschule der Frei-
heit* bezogene Wissenschaft nicht unter dem Niveau von Freiheit, Auto-
nomie und Vernunft artikuliert. Nur, anders gefragt: konnen diese Axiome
der Religionspidagogik in der Spitmoderne ungebrochen weitertraktiert
werden oder wiren diese nicht angesichts der weitreichenden Subjektvie-
rungszwinge und hegemonialen Ordnungen neu zu gewinnen? Eine dyna-
mische geschichtliche Hermeneutik religionspidagogischer Begriffsbildung
wire erforderlich, die geschichtlich-politische Kontextualitit wie wahrheits-
fahige Verallgemeinerbarkeit zugleich erreicht. Denn allein bei gleichzeitiger
Wahrung dieser beiden normativen Zielhorizonte sind die religionspidago-
gischen Postulate von Autonomie und Bildung unter dem Eindruck einer
mit Wahrheitsanspruch auftretenden Offenbarung jenseits eines Relativis-
mus und diesseits eines weltenthobenen Idealismus tiberhaupt angemessen
buchstabierbar.> Mit Saskia Wendel wire deshalb — aus theologischer Per-
spektive formuliert — auf einer wahrheitsbezogenen Praxeologie zu insistie-
ren, die die Rationalitdt und Selbstreflexivitit religionspidagogischen Han-
delns reflektiert: , Theologie als Praxeologie zu bestimmen entspricht
durchaus dem hier verfolgten Anliegen einer Theologie, deren Grundlagen-
reflexion eine praktische Metaphysik darstellt®, die die ,,wechselseitige Bezo-
genheit der unterschiedlichen Vermogen der Wahrnehmung, des Denkens
und des Handelns“ beriicksichtigt.”> Hinter das Niveau reflexiver Priifung

52 Vgl. ENGLERT, Wissenschaftstheorie der Religionspddagogik 1995, 147-174.
3 Vgl. KoLt, Zu den Praktiken selbst! 2019, 79

5 Vgl. GRUMME, Religionspddagogische Denkformen 2019, 155-167.

> WENDEL, In praktischer Hinsicht das Leben als Ganzes deuten 2020,149.
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ist nicht zuriickzugehen. Ob freilich die transzendentalphilosophische
Schlagseite, mit der Wendel agiert, der Dignitit der Praxis freier Subjekte in
der Andersheit ihres Andersseins entspricht, wird zu bedenken sein.

5. Religionspadagogische Grundbegriffe als Feld praxeologischer Uberlegungen

Die Religionspadagogik konnte dabei auf die begriffsgeschichtliche Herme-
neutik zuriickgreifen, die auf die historische Genese wie aber auch auf deren
Geltungskraft aufmerksam macht. Sie versteht Sprache als eine methodisch
gesehen unhintergehbare Letztinstanz, ohne die weder Wissenschaft noch Er-
fahrung von Gesellschaft und Welt zu haben sind. Fiir die Begriffsgeschichte
ist Sprache ,einerseits Indikator der vorgefundenen ,Realitit’, andererseits
Faktor dieser Realititsfindung. Die Begriffsgeschichte ist weder ,materialis-
tisch® noch ,idealistisch; sie fragt sowohl danach, welche Erfahrungen und
Sachverhalte auf ihren Begriff gebracht werden, als auch danach, wie diese
Erfahrungen oder Sachverhalte begriffen werden (...). Eine ihrer Aufgaben
ist die Analyse von im Verlauf der Geschichte auftretenden Konvergenzen,
Verschiebungen oder Diskrepanzen des Verhiltnisses von Begriff und Sach-
verhalt“.>® Doch nicht nur diese Dynamisierung der Begriffe ist relevant, die
im Hintergrund einer angemessenen Konzeption religionspiadagogischer Ver-
nunft stehen miisste. Diese wire ja so anzulegen, dass die Religionspadagogik
ihre Ziele von Autonomie und Miindigkeit unter den Bedingungen von He-
terogenitit und hegemonialen Strukturen erreichen kann. Anzunehmen wi-
re, dass diese Vernunft Partikularitit und Universalitit, interkommunikative
Freiheit und System in ein alterititstheoretisch strukturiertes Verhltnis set-
zen wiirde. Das aber wire jedoch erst noch genauer darzulegen.

Vor allem aber wire zunéchst tiberhaupt zu begriinden, auf welchem Feld
eine solche Praxeologie durchgefiihrt werden soll, um in diesem Zusammen-
hang aussagekriftig und ertragreich zu sein. Auch in dieser Hinsicht konnte
die Religionspadagogik die von Reinhart Koselleck entwickelte Begriffs-
geschichte rezipieren. Sie konnte die Begriffslogik von Grundbegriffen auf
ihre Weise reformulieren und fruchtbar machen. Begriffe wie ,Staat", ,Justiz’
werden zu Grundbegriffen, wenn sie mehr umfassen als blofle Wortbedeu-
tungen. ,Sie schliefen viele einzelne Bedeutungen (...) zusammen,
aggregieren sie hoher, oder sie zielen auf philosophische Systeme, politische
Formationen, geschichtliche Lagen, religiose Dogmen, 6konomische Struk-
turen, gesellschaftliche Gliederungen u. a. Sobald derartige Begriffe unersetz-
bar und unaustauschbar sind, werden sie zu Grundbegriffen, ohne die keine

% KOSELLECK, Begriffsgeschichten 2010, 99.
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politische und keine Sprachgemeinschaft auskommt. Zugleich werden sie um-
stritten, weil verschiedene Sprecher ein Deutungsmonopol durchsetzen wol-
len“> Der Religionspadagogik kann eine solche begriffsgeschichtliche Lesart
helfen, bestimmte Begriffe als Grundbegriffe zu identifizieren. Es gibt Begriffe,
die im Sinne Kosellecks zugleich einen grundbegrifflichen Referenzrahmen ha-
ben und dabei semantisch wie geltungstheoretisch hchst umstritten sind. Auf
der anderen Seite lasst sich diese Hermeneutik der Grundbegriffe auch an-
dersherum lesen. Sie erlauben einen Blick auf das Selbstverstindnis der Religi-
onspidagogik ihrerseits, auch wenn sie nicht auf der Ebene der Denkformen
angesiedelt sind, die ihnen noch vorausliegt.® So wurden diese bereits in religi-
onspadagogischen Selbstverstindigungsprozessen ins Spiel gebracht, wenn-
gleich mit geringerer theoretischer Reichweite.”® Grundbegriffe kénnen als Voll-
ziige verstanden werden, mit denen das Feld der Religionspidagogik gelesen
werden kann. Sie eroffnen jeweils spezifische Blicke, unterhalb der Schwelle re-
ligionspadagogischer Konzeptionen, aber jenseits rein segmentaler Zugriffe.

Das aber bedeutet ftir unser hier traktiertes Erkenntnisinteresse, dass in
der Auseinandersetzung mit solchen Grundbegriffen erkennbar werden
kann, inwieweit die Religionspidagogik in der Lage ist, den Herausforderun-
gen und Aporien religionsunterrichtlicher Praxis in der Spatmoderne gerecht
zu werden. Indem das Feld der Religionspadagogik anhand einzelner Grund-
begriffe praxeologisch analysiert und diskutiert wird, werden Umrisse einer
Religionspddagogik sichtbar, die ihre eigene Praxis kritisch wie konstruktiv
aufkldren kann. Sie sind nicht einfach gesetzt, sind schon gar nicht theo-
retisch deduziert, sondern — so wird in der Analyse unterrichtlicher Praxis
im Folgenden zu zeigen sein — kristallisieren sich als Implikationen religions-
pidagogischer Praxen heraus. Sie stehen fuir signifikante, fiir die Ausrichtung
und Formierung gegenwirtiger Religionspiddagogik relevante Markierungen,
von denen sich das Ganze der Religionspidagogik erschliefen lisst. Jeweils
wird das religionspadagogische Feld auf besondere Weise in den Blick ge-
nommen, ohne dass deren innerer Bezug aufeinander vergessen werden diirf-
te. Erst so, in ihrer Besonderheit wie in ihrer gegenseitigen Verwiesenheit,
leuchtet an ihnen auf, was es heif3t, heute unter den kontextuellen Bedingun-
gen spitmoderner Heterogenitidt Religionspidagogik zu betreiben.® So
konnten sich ,Macht, ,Anerkennung’, ,Bildungsgerechtigkeit’, ,Ubersetzung’,
,Leistung’, ,Individualisierung’, ,Digitalisierung und ,Normativitit® als sol-
che Grundbegriffe ergeben.

7 EBD.
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