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GESELLSCHAFTLICHE 
PERSPEKTIVEN 

Der Abschied von 
der Einheitsvernunft: eine 
philosophische Perspektive 
Ich stelle mir vor: In einer der 
zahlreichen Quiz-Sendungen des 
Fernsehen a la ,Wer wird Millionär" 
könnte folgende Frage auftauchen: 

Welche von den folgenden Begriffen 
gibt es wirklich und welche nicht? 
• Christliche Metzgerlehre 
• Christliche Kfz-Mechanikerlehre 
• Christliche Physik 
• Christliche Pädagogik 

Diese Zusammenstellung ist gar nicht 
so weit hergeholt, wie sie vielleicht 
erscheint. In den 197oer Jahren hat 
der englische Philosoph Paul Hirst 
den Begriff „Christian Education" mit 
dem Begriff „christliche Metzgerei" 
oder christliche Metzgerlehre vergli
chen, um seine Absurdität heraus-
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zustellen. Hirst argumentierte, der 
Begriff „christliche Erziehung oder 
Bildung" sei eigentlich ein begriffli
cher Selbstwiderspruch, weil „educa
tion" ein rationaler, kritischer Prozess 
sei, der unmöglich die Wahrheit einer 
bestimmten Religion oder Ideologie 
voraussetzen könne. Sein Ziel sei 
,,die Entwicklung von Menschen, 
die rationale, autonome Wesen in je
dem Bereich des Lebens sind" (Hirst 
1974, 81; Übersetzung: M.P.). 

Die Position von Hirst scheint mir ty
pisch für die in den 197oer Jahren 
auch in Deutschland vorherrschen-
de Sicht zu sein. Bildung und 
Schule wurden noch weit gehend 
vom Ideal einer Einheitsvernunft 
her konzipiert, von der einen, allen 
Menschen gemeinsamen, universalis
tischen Rationalität her. Eine christ
liche Pädagogik oder eine christli-
che Schule konnte es von daher ei
gentlich nicht geben. Es spricht für 
sich, dass in Deutschland zu die-

ser Zeit die Diskussion um ei
ne christliche Pädagogik oder 
christliche Perspektiven von 
Bildung weit gehend versiegt. 

Erst in den Diskussionen der 
198oer und 199oer Jahre um den 
Pluralismus und um die so ge-
nannte Postmoderne bricht sich ei-
ne Erkenntnis auf breiter Front 
Bahn, die in den zentralen philo
sophischen Strömungen des 20. 

Jahrhunderts bereits herangereift war, 
nämlich die dreifache Erkenntnis, 
dass die Vernunft erstens nicht so 
voraussetzungslos und universal 
ist wie gedacht, dass sie zweitens 
in sich vielfältig ist und dass drit-
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tens ihre Möglichkeiten begrenzter 
sind als lange Zeit angenommen. 

Bildung und Schule auf dem heh-
ren Ideal der einen, alles bestim
menden Einheitsvernunft aufzu
bauen, wird von daher schwieriger. 
Gleichzeitig wird es leichter bzw. 
plausibler, christliche bzw. evangeli
sche oder katholische Perspektiven 
von Bildung und Schule zu entwi
ckeln und in den Bildungsdiskurs 
einzubringen. Wenn neben der ästhe
tischen Rationalität, der mythischen 
Rationalität und anderen auch die re
ligiöse Rationalität neu als eigenstän
dige Vernunftform Anerkennung fin
det, wird auch eine spezifisch religiö
se Sicht auf Bildung und Schule sich 
heute eher als legitim Gehör verschaf
fen können als noch vor 30 Jahren. 

Andererseits ist die Frage nach dem 
Gemeinsamen damit nicht pas-
se, sondern gerade neu zu stel-
len. Konzepte wie das einer „kom
munikativen Vernunft" von Jürgen 
Habermas oder das einer „trans
versalen Vernunft" von Wolfgang 
Welsch versuchen, Prinzipien und 
Denkformen zu beschreiben, die 
jenseits einer postulierten univer
salistischen Einheitsvernunft die 
Verständigung über das Gemeinsame 
(aber auch über Unterschiede) bzw. 
das Verstehen des Anderen (und ei
nen ,vernünftigen' Umgang mit dem 
teilweisen Nicht-Verstehen) fördern. 

Bereits hier deuten sich m.E. be
sondere Chancen und Heraus
forderungen für eine christli-
che Pädagogik sowie für christli-
che Schulen an. Christliche Schulen 
könnten der Ort sein, an dem die 
Pluralität verschiedener Rationalitäten 
in besonderer Weise zu ihrem Recht 
kommt. Sie könnten der Ort sein, 
an dem die Multiperspektivität von 
Wirklichkeit in besonderer Weise 
thematisiert wird. Und sie könn-
ten der Ort sein, an dem deutlich 
wird, wie ein christliches Wirklich-
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keitsverständnis dazu helfen kann, 
Verbindungslinien und Übergänge 
zwischen den verschiedenen Ratio
nalitäten und Perspektiven, also 
z.B. zwischen den unterschiedli
chen Unterrichtsfächern herzustel
len. Dabei müsste immer wieder 
auch die christliche bzw. evangeli
sche oder katholische Perspektive, 
von der her sich die Schule insge
samt versteht, als eine unter ande
ren bewusst gemacht werden. Darin 
sehe ich die besondere Chance von 
evangelischen oder katholischen 
Schulen im Pluralismus, dass sie die 
Offenheit für die Multiperspektivität 
von Wirklichkeit verbinden mit ei
nem Bekenntnis zu einer weltan
schaulichen Positionalität, statt -
wie die staatlichen Schulen - ei-
ne weltanschauliche Neutralität 
zu vertreten, die sich bei näherem 
Hinsehen nur schwer aufrecht er
halten lässt und die ihre eigenen 
Verluste bzw. Probleme mit sich 
bringt. Dazu gleich noch mehr. 

Die Grenzen der diskursiven 
Vernunft: eine gesellschafts
theoretische Perspektive 
Die Zuversicht, die Hirst noch als 
Ideal äußert, dass Menschen „ra
tionale, autonome Wesen in je
dem Bereich ihres Lebens" sein 
können, ist, auch im Bereich der 
Philosophie, gesunken. So ist heu
te weit gehender Konsens, dass es 
für ein gelingendes Zusammenleben 
in unserer demokratisch-plura
listischen Gesellschaft nicht aus
reicht, den Menschen die Bedeutung 
der Menschenrechte oder der 
Grundwerte unseres Grundgesetzes 
lediglich rational begründet dar
zulegen. Es braucht darüber hin-
aus eine Einbindung dieser Werte in 
Sinnkontexte und ihre Anbindung 
an Lebenskontexte. Es braucht so
zusagen „dichte" Beschreibungen, 
Erzählungen, Symbole und sozia-
le Erfahrungen, in denen sich Werte 
vermitteln. Der Erfurter Soziologe 

und Sozialphilosoph Hans Joas hat 
in diesem Sinn in seinem wichtigen 
Buch „Die Entstehung der Werte" 
herausgearbeitet, dass Werte ,,in 
Erfahrungen der Selbstbildung und 
Selbsttranszendenz" entstehen (Joas 
2009, 10). Werte entstehen also nicht 
- oder sagen wir: nicht in erster Linie 
- dadurch, dass Autoritäten sie set-
zen oder dass sie in Diskussionen 
durch Argumente rational einsich-
tig gemacht werden. Werte entwi
ckeln sich vielmehr aus Erfahrungen, 
aus den Erfahrungen, die mit der 
Persönlichkeitsentwicklung, mit der 
Bildung des Selbst eines Menschen 
zu tun haben und mit dem, was ihm 
dabei wertvoll und wichtig wird. Und 
sie entstehen aus Erfahrungen im 
Umgang mit anderen, dort, wo ein 
Mensch anderen Menschen begeg
net, die für ihn wichtig werden, dort, 
wo er über sich selbst hinaus denkt 
und fühlt und ahnt. Joas betont im 
Anschluss an Charles Taylor u.a. die 
Bedeutung der Gemeinschaften für 
die Entstehung der Werte und ver
ortet sich insofern in der Nähe des 
Kommunitarismus. Die kulturphilo
sophische Strömung und Bewegung 
des Kommunitarismus betont das 
notwendige und unausweichli-
che Eingebettetsein des Menschen 
in eine sprachlich, ethnisch, kultu
rell, religiös oder sonstwie bestimm-
te Gemeinschaftskultur, von der her 
sich sein Verständnis von Mensch, 
Welt und Wirklichkeit aufbaut- so 
sehr sich der Mensch als Individuum 
dann auch zu diesem seinem sozialen 
Kontext eigenständig verhalten kann. 

Unter einem solchen kommunitaris
tischen Blickwinkel werden Kirchen 
und religiöse Gemeinschaften 
besonders bedeutsam für die 
Erfahrung von gemeinsam geteil-
ten Sinnhorizonten und Werten in 
einer pluralistischen Gesellschaft. 
Christliche Schulen lassen sich in 
kommunitaristischer Perspektive ver
stehen als Lerngemeinschaften, die 
durch ihre deutliche weltanschauliche 
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Orientierung, durch eine relative in
terne Werte-Homogenität und durch 
die Kooperation mit dem wertemä
ßig ähnlich ausgerichteten Elternhaus 
sowie mit den Kirchengemeinden 
tatsächlich Erfahrungen von geteil-
ten Sinn- und Wertvorstellungen er
möglichen. Übrigens halte ich es 
für besonders wichtig, dass christ-
lich und kirchlich orientierte Kinder 
und Jugendlichen an solchen Schulen 
Altersgenossen begegnen, die ei-
ne ähnliche Orientierung aufwei-
sen, dass also Gleichaltrige sich ge
genseitig sozialisieren. Vielleicht 
ist diese Sozialisation der Kinder 
und Jugendlichen unter einan-
der an christlichen Schulen be
deutsamer als so manche gezielte 
Erziehungsbemühung der Lehrkräfte. 

Allerdings zeigen gerade 
Entwicklungen in den USA, aus 
der die Idee des Kommunitarismus 
kommt, dass diese Idee auch in be
denkliche Richtungen gehen kann. 
Unter „communitarians" wurden 
und werden dort auch solche religi
ösen Gruppierungen verstanden, die 
sich ganz von der Gesamtgesellschaft 
abschotten, die das öffentliche 
Schulsystem komplett ablehnen und 
deshalb ihre eigenen Schulen ge
gründet haben. Diese Gefahr solcher 
Abschottungstendenzen ist auch in 
Deutschland und auch bei christli
chen Schulen durchaus gegeben, z.B. 
wenn manche evangelikale Schulen 
gegründet werden, die sich dezi-
diert gegen die bibelwissenschaftli
che Forschung oder das Unterrichten 
der Evolutionslehre wenden. Dagegen 
betonen die EKD-Denkschrift „Maße 
des Menschlichen" (2003) und die 
EKD-Handreichung „Schulen in 
evangelischer Trägerschaft" (2008) 
zu Recht, dass das evangelische 
Profil von Bildung und von evange
lischen Schulen immer auf öffentli
che Bildung und damit auch auf ein 
öffentlich geteiltes Verständnis von 
Wissenschaft bezogen bleiben muss. 
Dies kann als Entsprechung der auf 
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der philosophischen Ebene emp
fundenen Notwendigkeit interpre
tiert werden, den Kommunitarismus 
nicht gegen einen kritischen 
Universalismus auszuspielen, son
dern beide auf einander zu beziehen. 

Mit der Entwicklung von Standards 
oder Leitlinien für christli-
che Schulen, wie sie beide gro-
ßen Kirchen vorgelegt haben, so
wie durch Evaluationsagenturen, 
die sich an solchen Standards ori
entieren, kann auch den Gefahren 
von schulischen Sonderwegen bzw. 
schulischen Absonderlichkeiten 
gegengesteuert werden. 

Die Begründungsprobleme von 
Bildungszielen: eine erziehungs
wissenschaftliche Perspektive 
Ich habe oben bereits angedeu-
tet, dass die weltanschauliche 
Neutralität von staatlichen Schulen 
- so sehr sie als Versuch, Toleranz 
und Gleichberechtigung umzusetzen, 
zu schätzen ist - auch zu Verlusten 
und Problemen führt, angesichts de
rer sich die besonderen Chancen 
von christlichen Schulen deut-
lich wahrnehmen lassen. Um wel
che Probleme es geht, lässt sich ex
emplarisch an der einflussreichen 
Expertise von Ekkehard Klieme u.a. 
zu nationalen Bildungsstandards 
von 2003 verdeutlichen. In ih-
rer Analyse stellt die Expertise fest, 
dass es in einer pluralistischen, sich 
schnell wandelnden Gesellschaft im
mer schwieriger wird, sich auf ge
meinsame Bildungsziele zu eini-
gen. Als „Begründungsprobleme für 
Bildungsziele in einer pluralistischen 
Gesellschaft" (Klieme u.a. 2003, 
58ff.) nennt der Text unter anderem: 
• ,,Unentscheidbarkeit der an

thropologischen und gesell
schaftlichen Prämissen", 

• ,,Unbestimmtheit der Aufgaben 
und Anforderungen", 

• ,,Pluralität und Konflikthaftigkeit 
der Erwartungen". 
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Angesichts dieser Begründungs
probleme von Bildungszielen ver
steht die Expertise Bildungsstandards 
und Kompetenzmodelle als „pragma
tische Antwort" (ebd., 62), denn sie 
können problemlos an einen gesell
schaftlichen Konsens bezüglich kul
tureller Basisfähigkeiten anschließen. 
Dass jedes Kind Lesen, Schreiben, 
Rechnen und eine Fremdsprache 
sprechen können soll, ist in unse-
rer Gesellschaft nicht umstritten. 

Schulische Allgemeinbildung kon
zentriert sich damit tendenziell auf 
die Vermittlung von solchen kulturel
len Basisfertigkeiten, die außerdem 
jene Fertigkeiten sind, die als empi
risch messbar gelten und die in PISA 
und anderen Schulleistungstests 
dann auch vorwiegend abgefragt wer
den. Was dabei verloren geht oder 
zumindest ins Hintertreffen zu ge
raten droht, sind Bildungsziele, die 
in den Bereichen der Werte, der 
Haltungen, der Persönlichkeitsent
wicklung, des sozialen und ethischen 
Lernens liegen. (Dass die Klieme
Expertise differenzierter argumen
tiert und übergreifende Bildungsziele 
zumindest als „Bildungskriterien" 
einbringen will, wird in vielen bil
dungs-politischen Diskussionen 
und Strategien vernachlässigt.) 

Etwas flapsig formuliert scheint die 
ausgegebene Losung in weiten Teilen 
der gegenwärtigen Bildungspolitik 
zu heißen: Wir konzentrieren uns 
in der Schule auf das, was Konsens 
ist und was messbar ist; den Rest 
sollen die Schulen mal selber rich
ten. Positiver gesehen könnte man 
aber auch sagen: Vielleicht ent
spricht es einer pluralistischen 
Gesellschaft, dass sich der Staat mehr 
auf die Regelung der Grundbildung, 
auf die Regelung der kulturellen 
Basiskompetenzen beschränkt und 
die Bestimmung weiter greifenden 
Bildungsziele mehr den zivilgesell
schaftlichen Werte-Gemeinschaften 
in pluraler Vielfalt überlässt - was na-
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türlich nicht heißen kann, dass sol
che Bildungsziele in den Schulen 
vernachlässigt werden dürfen. 

Jedenfalls aber war deshalb die 
EKD-Denkschrift „Maße des 
Menschlichen" so wichtig und ha-
ben deshalb christliche Schulen ei-
ne besondere Chance. Diese beson
dere Chance ergibt sich dadurch, 
dass in christlichen Schulen die 
„Pluralität und Konflikthaftigkeit 
der Erwartungen" reduziert ist, 
dass von spezifischen anthropo
logischen Prämissen, nämlich 
vom christlichen Menschen- und 
Wirklichkeitsverständnis sowie von 
christlichen Wertvorstellungen aus
gegangen werden kann und von 

daher auch die Aufgaben und 
Anforderungen nicht so unbe-
stimmt bleiben müssen, wie sie im 
Widerstreit pluralistischer 
Meinungsvielfalt angesichts einer un
gewissen Zukunft erscheinen mögen. 

Das Christliche an christlichen 
Schulen steht insofern auch dafür, 
dass die für das Menschsein, für das 
Zusammenleben und überleben der 
Menschheit wesentlichen Fragen und 
Bildungsaufgaben hier im Zentrum 
stehen - und nicht lediglich das bes
sere Abschneiden beim nächsten 
PISA-Test. Natürlich erstreckt sich 
christliche Bildungsverantwortung 
immer auf die gesamte öffentli-
che Bildung, also auch und gerade 
auf staatliche Schulen. Aber christ
liche Schulen haben eine Freiheit 
zu eigenen Akzentsetzungen. 

Solche alternativen Akzentsetzungen 
können und sollten sich auch in 
den Ansätzen und Methoden zur 
Evaluation christlicher Schulen nie
derschlagen. Die Bestimmung der 
Qualitätskriterien für Schulen, al-
so die Festlegung, was eine gute 
Schule sein soll, ist eben keine ob
jektiv-neutrale Angelegenheit und 
schon gar nicht durch empirische 
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Forschung zu leisten, sondern sie 
ist eine normative Bestimmung, die 
im gesellschaftlichen Diskurs ausge
handelt wird. So wenig sich christ
liche Schulen von der allgemei-
nen Schulqualitätsdiskussion ab
koppeln werden, so wenig werden 
sie unbesehen und unverändert al-
le Qualitätsmaßstäbe von dort über
nehmen. Die EKD-Handreichung zu 
evangelischen Schulen ist in dieser 
Hinsicht ebenso wichtig wie die von 
der Deutschen Bischofskonferenz he
rausgegebenen „Qualitätskriterien 
katholischer Schulen". 

THEOLOGISCHE 
PERSPEKTIVEN 

Ich beschränke mich hier auf zwei 
Aspekte. 

Zur hermeneutischen Aufgabe 
einer wechselseitigen Erschließung 
von christlicher Wirklichkeitssicht 
und pädagogischer Wirklichkeit 
Wie christlich kann eine Schule sein? 
In der evangelischen Tradition fällt 
die Antwort auf diese Frage deutlich 
zurückhaltender aus als in der katho
lischen. Betont man mit Luther, dass 
Erziehung und Bildung ein „weltli
ches Geschäft" sind und erkennt man 
die relative Autonomie der Pädagogik 
als eigenständiger Wissenschaft 
bzw. als eigenständigem mensch
lichem Handlungsbereich mit ei-
ner spezifischen Rationalität theo
logisch an, dann ist es nicht ganz 
so einfach, ein inhaltlich profilier-
tes christliches Bildungsverständnis 
zu vertreten, das in der Schule 
Gestalt gewinnen könnte. 

Bereits in den 195oer und 196oer 
Jahren haben Theologen und 
Pädagogen wie Oskar Hammelsbeck 
oder Friedrich Delekat darauf hin
gewiesen, dass eine Unterordnung 
der Pädagogik unter theologische 

Prämissen theologisch nicht 
mehr haltbar ist und eine deduk
tive Ableitung von pädagogischen 
Handlungsoptionen aus theologi
schen Grundaussagen nicht mög
lich ist. In seiner kritischen Analyse 
des überkonfessionell-christlichen 
„Deutschen Instituts für Bildung 
und Wissen" hat Karl Ernst Nipkow 
im Jahr 1969 unmissverständlich 
deutlich gemacht, dass ein Modell 
von christlicher Pädagogik, das die
se grundsätzlich als die einzige um
fassende und darum höchste und 
beste Pädagogik versteht, nicht län
ger vertretbar ist (Nipkow 1969). 
Christen sind nicht von vornherein 
die besseren Pädagogen, ebenso we
nig wie sie von vornherein die bes
seren Menschen sind; und christ
liche Schulen sind nicht von vorn
herein die besseren Schulen. 

Dennoch gilt, wie Nipkow spä-
ter formuliert, dass Pädagogik als 
Wissenschaft „an ihren Rändern of
fen" ist, dass sie eine Disziplin „mit 
nicht ausschmelzbaren weltanschau
lich-religiösen Denkvoraussetzungen" 
ist (Nipkow 1998, II, 108) bzw. 
dass, wie Bernhard Dressler for
muliert, Bildungstheorien „nicht 
außerhalb des weltanschaulich
religiösen Pluralismus zu ha-
ben" sind (Dressler 2006, 60). 

Insofern ist es zwar konsequent, 
aber durchaus auch mutig, dass 
die EKD mit der Denkschrift 
,,Maße des Menschlichen" erst
mals auf der höchsten Ebene ih-
rer Verlautbarungen Grundlagen ei
nes auch inhaltlich profilierten christ
lichen Bildungsverständnisses in 
evangelischer Perspektive formu-
liert hat. Ich denke allerdings, es wä
re ein Missverständnis zu meinen, 
nun wäre theologisch alles geklärt 
und das in der Denkschrift skizzier-
te Bildungsverständnis müsse jetzt le
diglich in die verschiedenen pädago
gischen Handlungsfelder hinein kon-
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kretisiert werden. Vielmehr sollte die 
Denkschrift als ein Meilenstein ver
standen werden - und so versteht 
sie sich wohl auch selbst -, der zu 
weiteren Anstrengungen der theo
logisch-hermeneutischen wechsel
seitigen Erschließung von christli
cher Tradition und pädagogischer 
Wirklichkeit auffordert und anregt. 

Dass solche weiteren Anstrengungen 
nötig sind, zeigte sich beispielsweise 
bei unserer empirischen Befragung 
der pädagogischen Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeiter des Christlichen 
Jugenddorfwerks (vgl. Pirner 2008). 
Es wurde deutlich, dass sie mit ei
nigen Grundaussagen des christ
lichen Glaubens nur wenig anfan

gen konnten. Auf die Frage, wel-
che Grundaussage des christlichen 
Glaubens ihnen Orientierung für ih
re pädagogische Arbeit gibt, wur-
den in erster Linie schöpfungsthe
ologische und ethische Aussagen 
angewählt, während eschatologi-
sche Aussagen und Aussagen zum 
Sündersein des Menschen als we-
nig bedeutsam einstuft wurden. 

Offensichtlich fehlen hier aktuel-
le, griffige und überzeugende the
ologische Interpretationen der 
christlichen Sündenlehre, die de-
ren Bedeutsamkeit für pädagogi
sches Denken und Handeln in ein
leuchtender Weise erschließen. 
Dabei muss ein solcher theologi
scher Erschließungsprozess nicht de
duktiv, als Ableitung von pädagogi
schen Prinzipien aus theologischen 
Aussagen verlaufen, sondern kann 
auch umgekehrt, in der Weise einer 
theologischen Interpretation innovati
ver pädagogischer Konzepte Sinn ma
chen. In Bezug auf die Sündenlehre 
kann beispielsweise deutlich wer-
den, wie der Gedanke der Solidarität 
des gemeinsamen Sünderseins von 
Lehrenden und Lernenden mit ei-
ner unterrichtlichen Fehlerkultur zu
sammenhängt, in der Fehlermachen 
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nicht als Blamage, sondern als 
Chance zum Lernen verstanden 
wird (vgl. z.B. Weingardt 2004). 

Ich bin übrigens davon über-
zeugt, dass solche theologisch
hermeneutische Arbeit nicht auf 
Hochschultheologen angewiesen ist, 
sondern gerade auch in den Schulen 
selbst, in der Auseinandersetzung 
mit der Praxis erfolgen kann und 
dort besonders chancenreich ist. 

Christliches Bildungsverständnis 
und die Fachdidaktiken 
Eine andere Aufgabe, die auch als 
eine theologische begriffen wer-
den sollte, ist die Entwicklung 
von christlichen bzw. evange-
lischen Perspektiven zu den 
Fachdidaktiken der Unterrichtsfächer, 
und zwar gerade jenen über den 
Religionsunterricht hinaus. Diese 
Aufgabe ist deshalb eine theologi
sche Aufgabe, weil es dabei im Kern 
um die wissenschafts- und erkennt
nistheoretische Bestimmung des 
Verhältnisses der Theologie zu an
deren Wissenschaften bzw. des 
christlich-religiösen Weltzugangs 
zu anderen Weltzugängen geht. 

Wie so oft ist es auch hier Karl 
Ernst Nipkow gewesen, der ers-
te Anstöße gegeben und bereits in 
den 198oer Jahren darauf hinge
wiesen hat, dass „das eigene Profil 
evangelischer Schulen[ ... ] bisher 
besonders im außerunterrichtli-
chen Umfeld angestrebt wurde, in 
der Schulgemeinschaft von Eltern, 
Lehrern und Schülern, im Schulleben 
und in besonderen, meist diako-
nisch orientierten Projekten". Für 
die Zukunft, so mahnt Nipkow an, 
,,sollte jedoch noch mehr der norma
le Unterricht selbst, der den größ-
ten Raum des Schulalltags einnimmt, 
mit neuer Aufmerksamkeit durch
gestaltet werden." (Nipkow 1985, 
38) - eine Forderung, die, wenn ich 

recht sehe, nach wie vor nur we-
nig beachtet worden ist. Plakativ for
muliert differenziert sich die Frage, 
wie christlich eine Schule sein 
kann, aus in die Fragen: Wie christ
lich kann der Englischunterricht, 
der Mathematikunterricht, 
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der Sportunterricht, der 
Biologieunterricht usw. sein? Oder, 
weniger plakativ und auch weniger 
missverständlich: Welche besonde
ren Perspektiven lassen sich von ei
nem christlichen Bildungsverständnis 
her für einzelne Fachdidaktiken ge
winnen - ohne dass sie in ihrer 
Fachlichkeit oder fachdidaktischen 
Qualität eingeschränkt werden? 

Diese Frage lässt sich auch so kon
kretisieren, dass nach dem Verhältnis 
des Religionsunterrichts zu den an
deren Unterrichtsfächern bzw. der 
Religionsdidaktik zu den ande-
ren Fachdidaktiken gefragt wird. 
Einen Schritt in diese Richtung geht 
ein Sammelband, in dem wir ver
sucht haben, die Religionsdidaktik 
mit den Fachdidaktiken der ande-
ren Unterrichtsfächer ins Gespräch 
zu bringen. Unter dem Titel 
,,Religionsdidaktik im Dialog" son
dieren Religionsdidaktikerinnen und 
Religionsdidaktiker, in der Regel 
gemeinsam mit einem Vertreter 
oder einer Vertreterin einer an-
deren Fachdidaktik gemeinsame 
Bezugsfelder und Fragestellungen, 
aber auch Unterschiede und wech
selseitige kritische Anfragen 
zwischen den Fachdidaktiken 
(Pirner/ Schulte 2009). 

Auf diese Weise wird z.B. deutlich, 
dass im Fach Englisch aufgrund der 
Dominanz von säkularistisch-laizisti
schen Ansätzen Religion als Teil der 
Kultur und Lebenswelt weit gehend 
aus Standard-Unterrichtsbüchern 
und Lehrplänen ausgeblendet bleibt 
oder dass in der Politikdidaktik 
Religion überwiegend als konflikt
verursachender Störfaktor und nicht 
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zumindest auch in ihren huma-
nen und Friedenspotenzialen dar
gestellt wird und dass in der ak
tuellen Physikdidaktik eigentlich 
Potenziale für eine über sich selbst 
aufgeklärte, naturwissenschaftli-
che Perspektive liegen, die nicht in 
Gegensatz zu Religion treten muss, 
die aber im herkömmlichen schuli
schen Physikunterricht häufig immer 
noch zu kurz kommt. Hier lassen 
sich an christlichen Schulen in den 
entsprechenden Unterrichtsfächern 
andere Akzente setzen (vgl. da-
zu genauer Pirner 2011). 

Aus systematisch-theologischer 
Perspektive hat in diesem Sinn 
Eilert Herms argumentiert, dass 
,,in der Orientierung des schuli-
schen Kerncurriculums in der gan
zen Breite seiner Fächer an einem 
positionalen weltanschaulich-ethi
schen Grundkonsens - etwa des 
Christentums nach reformatorischem 
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