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1. Heterogenität: Rahmenbedingungen und Ausgangslage im religions-
pädagogischen Horizont 

Äußere Differenzierung und innere Differenzierung 
Der Religionsunterricht hat es, wie jeder Schulunterricht, mit Schülerinnen und Schülern zu tun, die hinsichtlich ihrer Fähigkeiten und ihrem Vorwissen heterogen sind. Er hat es aber darüber hinaus, anders als andere Unterrichts­fächer, mit sehr unterschiedlichen und teilweise stark emotional besetzten Einstellungen gegenüber seinen Gegenständen und gegenüber ihm selbst zu tun: Die Haltung der Schülerinnen und Schüler (und ihrer Eltern) zu Reli­gion und Christentum sowie zum Religionsunterricht bestimmt dessen Vor­aussetzungen erheblich mit; kaum ein anderes Unterrichtsfach ist immer wieder so umstritten gewesen, und bei kaum einem Unterrichtsgegenstand gehen die Meinungen sowie das entsprechende Vorwissen so stark auseinan­der wie bei der Religion. Die religiös-weltanschauliche Heterogenität der Gesellschaft spiegelt sich in der Schule wider. Auf diese Heterogenität und Umstrittenheit von Religion antwortet das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland zunächst mit einer Form der 
äußeren Differenzierung: Nach Artikel 7, Absatz 3 gilt der Religionsunter­richt an öffentlichen Schulen als „ordentliches Lehrfach", das „unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes[ ... ] in Übereinstimmung mit den Grundsät­zen der Religionsgemeinschaften erteilt" wird. Außerdem legt Absatz 2 des 
gleichen Artikels fest, dass die Erziehungsberechtigten das Recht haben, ,,über die Teilnahme des Kindes am Religionsunterricht zu bestimmen". Damit ist die rechtliche Grundlage für das deutsche Modell eines „konfes­sionellen" Religionsunterrichts genannt. Die Religionsgemeinschaften - für den christlichen Religionsunterricht: die Kirchen - bestimmen maßgeblich die Ziele und Inhalte des Unterrichts; Lehrpläne und Schulbücher werden von kirchlichen Kommissionen genehmigt, und die Lehrkräfte müssen Mit­glieder der jeweiligen Kirche sein, in manchen Bundesländern brauchen sie eine „kirchliche Bevollmächtigung", um Religionsunterricht erteilen zu kön­nen (zur Situation des Religionsunterrichts in den Bundesländern vgl. Rothgangel/Schröder 2009). Auf die durchaus kontroverse Diskussion innerhalb der Religionspädagogik und auch in der Öffentlichkeit, die die Ausgestaltung oder gar Änderung der Grundgesetz-Vorgaben betrifft, kann hier nicht näher eingegangen werden. Als breiter Konsens kann aber festgehalten werden, dass sowohl die Begeg-



nung der Schülerinnen und Schüler mit authentischer, positioneller Religion als auch interkonfessionelle und interreligiöse Perspektiven als unverzicht­bare Bestandteile von zeitgemäßer religiöser Bildung angesehen werden. Von daher zählt nicht nur die Beschäftigung mit anderen Religionen und Weltanschauungen bereits seit den 1970er Jahren zu den Standardinhalten 
des katholischen und evangelischen Religionsunterrichts. sondern es wurden auch Modelle der Kooperation zwischen den Religionsunterrichts-Fächern (einschließlich der Alternativfächer) entwickelt, die von gemeinsamen Pro­jekten und phasenweisem Teamteaching bis hin zur institutionalisierten be­fristeten Zusammenlegung von evangelischem und katholischem Religi­onsunterricht (etwa in Niedersachsen und Baden-Württemberg) reichen. Die Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) ,,Identität und Verständigung" von 1994 hat das Modell einer „Fächergruppe" im religi?s­
ethischen Bildungsbereich der Schule vorgeschlagen, nach dem kooperative Phasen der einzelnen, grundsätzlich weiterhin selbstständigen Fächer stärker gefördert und verbindlich gemacht werden sollen . Dieses Modell hat weithin Beachtung gefunden, auch wenn seine Umsetzung bislang nur fra�menta­
risch geblieben ist (vgl. auch den weiterführenden Vorschlag bei Kahrs 2009). Von den bestehenden Sonderregelungen in einigen Bundesländern (Bremen, Berlin, Brandenburg, Hamburg) ist das Hamburger Modell besonders inter­essant, weil hier unter dem „Dach" des evangelischen Religionsunterrichts 
ein „Religionsunterricht für alle" angeboten wird, der �on Vertrete1:° der wichtigsten Hamburger Religionsgemeinschaften _(allerdmg� _ohne die _ka­tholische Kirche) inhaltlich verantwortet wird. In diesem Rehg10nsunterncht ist, ähnlich wie beim englischen multi�faith approach, die religiös-weltan­schauliche Heterogenität (fast) vollständig in die religionsunterrichtliche Lerngruppe integriert, was natürlich besondere Anforderungen an Lehrplan 

und Lehrkräfte stellt. Nach den Vorstellungen des Hamburger Modells wer­
den hier Formen der inneren Differenzierung wichtig, ,,um einen Wechsel von Unterrichtsphasen zu ermöglichen, in denen entweder ein von der :-7�el­falt der Religionen ausgehendes oder auf eine bestimmte religiöse Tradition bezogenes Lernen im Mittelpunkt steht" (Doed�ns/Weiße 20_0'.: 51). . Aber auch im Rahmen des gängigen konfess10nellen Rehg1onsuntemchts kommt es zu besonderen Herausforderungen durch gesteigerte Heterogeni­tät, weil relativ häufig konfessionelle Gruppen aus Parallelklassen oder - vor 
allem in Gebieten, in denen eine Konfession in einer ausgeprägten Minder­heit ist (Diaspora-Situation) - sogar aus verschiedenen Jahrgangsstufen zu einer Lerngruppe zusammengelegt werden. Im Übrigen sind auch innerhalb 
einer Konfession die Unterschiede zwischen z.B. evangelikal-pietistisch orientierten und liberal-gleichgültig bis kirchenkritisch eingestellten Heran­wachsenden häufig beträchtlich - und damit auch ihr Vorwissen in puncto 
Bibel, Christentum und Religion (Szagun 2006, Pimer 2009). 

Heterogenität als theologische und religionspädagogische Herausforde­
rung 
Eine zweite Besonderheit des Religionsunterrichts im Vergleich zu anderen Unterrichtsfächern besteht darin, dass er seine letzten Normen sowohl aus 
der Pädagogik als auch aus der Theologie bezieht. Diese „bildungstheologi­sche" Perspektive kommt gerade auch beim Thema Heterogenität zum Tra­gen. So ist aus theologischer Sicht darauf zu verweisen, dass christlicher Glaube von Anfang an Menschen unterschiedlichster ethnischer, religiöser und sozialer Herkunft zusammengeführt hat in eine neue Gemeinschaft, in 
der selbst die Unterschiede der Geschlechter sich relativieren: ,,Hier ist nicht Jude noch Grieche, hier ist nicht Sklave noch Freier, hier ist nicht Mann noch Frau; denn ihr seid allesamt einer in Christus Jesus", schreibt Paulus im Galaterbrief (3, 28). Es ist geradezu ein ,Markenzeichen ' des Christentums durch die Jahrhunderte hindurch gewesen, dass v.a. die Schwachen und sozi­al Benachteiligten in besonderer Weise in die Gemeinschaft integriert wur­den - in der Nachfolge des Jesus von Nazareth. Dass die Heterogenität in der christlichen Gemeinschaft keiner Gleichmacherei unterworfen wird, sondern zu einer Wertschätzung von Vielfalt führt, zeigt sich u.a. darin, dass die un­terschiedlichen Begabungen in der christlichen Gemeinde dankbar als einan­der ergänzend wahrgenommen werden sollen, wie sich v.a. im ersten Korin­therbrief (v.a. 1. Kor. 13f.) lernen lässt. Bereits hier deutet sich ein Bil­dungsverständnis an, das zwar einerseits den Einzelnen als unvergleichli­ches, freies Geschöpf Gottes mit seinen spezifischen Begabungen ernst 

nimmt, aber andererseits Bildung auch als auf Gemeinschaft bezogene wechselseitige Bereicherung und Ergänzung versteht. Beide theologischen Aspekte von Bildung sind in jüngerer Zeit wiederent­deckt worden. Zum einen wurde im Rahmen der sogenannten „anthropologi­schen Wende" in der Theologie seit Mitte des 20. Jahrhunderts die Subjekt­haftigkeit, die Freiheit und Selbstbestimmung des individuellen Menschen sowohl in der katholischen (v.a. Rahner) als auch in der evangelischen Theo­
logie (v.a. Tillich) zum unhintergehbaren Konstitutivum theologischer Re­flexion und hat seitdem zu einer neuen Wertschätzung der Laientheologie bis hin zur Theologie der Kinder und Jugendlichen geführt (s.u.). Zum ande­ren ist v.a. im Bereich der Diakonie und der Förderschulen eine Theologie entwickelt worden, welche von der wechselseitigen Angewiesenheit aller Menschen aufeinander ausgeht, weil es zum Menschsein dazu gehört und ,,völlig normal" ist, unterschiedlich begabt zu sein und „Defizite zu haben" (Müller-Friese 1996, Bach 2006: 308). Dass beide Aspekte zusammengehö­ren, wird wiederum besonders dezidiert in der sonderpädagogischen Religi­onspädagogik gesehen (Röhrig 1999, Müller-Friese 2001, Müller-Frie­se/Leimgruber 2002). Die wichtigen Impulse aus diesem Bereich, wie über­haupt aus dem Bereich der Sonder- oder Förderpädagogik, sind in der Breite der Religionspädagogik bislang noch wenig beachtet und werden vermutlich 
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erst im Kontext der gegenwärtigen Diskussion um Inklusion stürker wahrge-
nommen (siehe unten). . . . . Immerhin lässt sich aber in dem angedeuteten theolog1sc�en u�d rehg10n:­pädagogischen Rahmen _ trotz mancher ko?troverser D1sk�ss10nen - em 
breiter Konsens bezüglich der wichtigsten Ziele d:s e�ange�1s_chen u�d k�­
tholischen Religionsunterrichts konstatieren, der sich m off121ellen kirchh­
chen Verlautbarungen ebenso zeigt wie in empirischen Erhebu�gen u�t�r 
Religionslehrkräften (Feige/Tzscheetzsch 2005). Danach �eht es 1m Rebgt­
onsunterricht an allererster Stelle um die Förderung der �mder und Ju�e-�d­
lichen in ihrer Subjektwerdung und Persönlichkeits�nt�ic�ung (lde?t��ts­
findung, Sinnorientierung, Werteorientierung) sowie m ihrer „rehg10sen 
Kompetenz", wozu wesentlich gehört, r�li��öse Phä?�mene als s�lc-�e wahr­
nehmen und verstehen zu können sowie uber Rehg10n_ �nd rebg10se_ �er­
spektiven auf Mensch, Welt und Wirklichkeit kom1:1umz1eren und kritisch 
reflektieren zu können (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2004, 
Fischer/Elsenbast 2006). Die Fähigkeit zur Auseinan�ersetzu�g _ und zum 
toleranten Umgang mit der Heterogenität unterschiedlicher Rehg10n�n _ _ �nd 
weltanschaulicher Orientierungen stellt dabei einen Ke�b�re1c� reh_g1oser 
Kompetenz dar. Zugleich verbindet s�c� mi� -�olchen re�1gi�n��1dakt1sch�_n 
Zielsetzungen der Respekt vor der Ind1viduahtat �nd SubJe�t1v_1tat der �chu­
lerinnen und Schüler, die individuell und beziehungsonentiert gefordert 
werden sollen. . . . Allerdings zeigt sich gerade unter einer solche? subJekton�ntlerten Perspe�­
tive besonders deutlich ein religionspädagogisch�s _Kardmalp��blem: �ie 
soll das Verhältnis von kultureller Vorgabe ( chnst!IC h� Trachti?n und 1hr 
spezifischer Bedeutungsgehalt) und individu�ll-subJektiver Aneignung be­
stimmt werden? Wo verläuft die Grenze zwischen_ sa�ha�ger�1es�ener sub­
jektiver Interpretation und sachunangemessener B�heb1gkeit bis hm �u Y:r­
zerrung und Missverstehen? Didaktisch-methodisch gewende�: Wie viel 
Subjektivität und Heterogenität in den Lern- und Verstehensbemuhungen der 
Schülerinnen und Schüler kann und soll die Lehrkraft „zulassen"? � o. muss 
und wie kann sie nicht nur Anwältin des Kindes, sondern auch Anwaltm der 
Sache, um die es geht, sein? 
2. Binnendifferenzierung in der Religionsdidaktik: Überblick über den 

Diskussions- und Forschungsstand 

Entwicklungsbezogene und geschlechtsspezifische Ansätze 

Seit den 1980er Jahren haben in der Religionspädagog�k verstärkt _ s�ruktur­genetische entwicklungspsychologische Stufenmodelle _ m der �r�dit10n vo_n Jean Piaget Beachtung gefunden. Diese Modelle und die zugehongen_ empi­rischen Forschungen rücken die Entwicklung der Den�struktu��n m den Fokus und können so für die Heterogenität innerhalb emer Schulergruppe 
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sensibilisieren. Für den Religionsunterricht sind folgende Aspekte besonders relevant: a) Erkenntnisse zur Entwicklung des Symbolverstehens (v.a. Pia­get, Fowler), denn religiöse Sprache ist eine weitgehend symbolische, mit Metaphern und Gleichnissen durchsetzte Sprache; b) Erkenntnisse zur Ent­wicklung des komplementären Denkens (v.a. Reich), denn religiöse Welt­deutung impliziert heute die Notwendigkeit, diese mit naturwissenschaftli­chen und anderen Perspektiven in Beziehung setzen zu können (z.B. Schöp­fungsglaube und naturwissenschaftliche Weltentstehungstheorien als kom­plementär zu verstehen); c) Erkenntnisse zur Entwicklung des moralischen Urteils (v.a. Kohlberg), denn in den Religionen und demzufolge auch im Religionsunterricht spielen ethische Themen und Ziele eine wichtige Rolle; d) Erkenntnisse zur Entwicklung des religiösen Urteils (Oser/Gmünder) und des Lebensglaubens (Fowler) (vgl. zusammenfassend Schweitzer 2007). Diese Erkenntnisse der Entwicklungs-, Moral- und Religionspsychologie tragen in zweierlei Hinsicht zur Differenzierung des Religionsunterrichts bei: Zum einem ermöglichen sie im Kontext umfassender didaktischer Mo­delle, z.B. des Modells der Elementarisierung (Schnitzler 2007, Schweitzer 2008), eine entwicklungsbezogene Aufbereitung von Unterrichtsgegenstän­den. Zum anderen können sie auf Seiten der Lehrenden zu einer besseren Wahrnehmung der Eigenart kindlichen und jugendlichen Denkens, Fühlens und Handelns befähigen: Lehrende erhalten eine Kriteriologie, um das Denk- und Sprachvermögen, das Weltbild, die moralische und ethische Kompetenz und die Art und Weise, sich mit Religion denkerisch auseinan­derzusetzen, einordnen zu können. Die für das Thema der Binnendifferen­zierung zentrale Einsicht aller oben genannten entwicklungspsychologischen Aspekte besteht darin, dass auf einer Altersstufe mit durchaus unter­schiedlichen Entwicklungsständen gerechnet werden muss, die sich gegen­über Lehrbemühungen als widerständig erweisen können, weil sie mit Denk­strukturen zu tun haben. die nicht ohne weiteres verändert werden können (Schweitzer et al. 1995). Deutlich wird dabei, dass die unterschiedlichen lebensgeschichtlichen Bedingungen einen unhintergehbaren Ausgangspunkt für die Konzipierung religiösen Lernens darstellen. Ein differenzierender, in dieser Hinsicht elementarisierender Religionsunterricht nimmt deshalb auf die jeweilige Entwicklung der Schülerinnen und Schüler Bezug. Eine allgemeine didaktisch-methodische Folgerung aus den entwicklungsbe­zogenen Ansätzen besteht darin, dass die natürliche entwicklungsgemäße Unterschiedlichkeit innerhalb einer Lerngruppe nicht, wie in früheren didak­tischen Konzepten, als Problem gesehen wird, sondern im Lernprozess als Lernchance betrachtet wird. So ermöglichen gerade Modelle, bei denen mit Dilemma-Geschichten gearbeitet wird, die Auseinandersetzung zwischen verschiedenen Standpunkten, mit denen sich die Lernenden wechselseitig herausfordern (Kuld/Schmid 2001). Von einer gendersensiblen Religionspädagogik aus, die auf die unterschied­liche Entwicklung sowie die unterschiedlichen Lebens- und Lernbedürfnisse von Jungen und Mädchen aufmerksam macht, ergeben sich zusätzliche Pos-
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tulate, die sich auf die Wahrnehmung der Geschlechterdifferenz bei religiö­
sen Lehr-Lernprozessen beziehen .  Hier verbindet sich ein kritischer, femi­
nistisch geprägter Blickwinkel im Umgang mit einer männlichen Prägung 
der jüdisch-christlichen Tradition mit dem Ziel einer größeren Geschlechter­
gerechtigkeit, die theologisch an der Gleichwürdigkeit von Mann und Frau 

ansetzt und die Mädchen und Jungen als gleichwertige Subjekte in ihrer 
geschlechtlichen Differenz ansieht. Eine „Religionspädagogik der Vielfalt" 
(Pithan et al . 2009) hat sowohl thematische (z .B .  Vorbildgestalten für Jungen 
und Mädchen) als auch didaktische (z.B . Sprach- und Lernformen, Differen­
zierung von Lerngruppen nach Geschlecht) Folgen . 
Fazit: Die große Stärke entwicklungs- und geschlechtsbezogener Ansätze 
besteht in der entwicklungsgemäßen Aufbereitung von Unterrichtsinhalten 
sowie in der kategoriengeleiteten Wahrnehmung von Heterogenität; die hier 
ansetzenden binnendifferenzierenden didaktischen Konsequenzen sind frei­
lich nur wenig didaktisch ausgefaltet . 

Lebensweltbezogene Ansätze 

Mit dem zunehmenden Auseinandertreten von Religion bzw. Christentum 
und Lebenswelt im Lauf der letzten zwei Jahrhunderte kann die zentrale 

Aufgabe des Religionsunterrichts auch als neue Vermittlung bzw. In-Bezie­
hung-Setzung (, ,Korrelation") der beiden Bereiche beschrieben werden: 
Dort, wo Religion und christlicher Glaube nicht mehr selbstverständlich zum 
gelebten Alltag dazu gehören, müssen ihr Sinn und ihre (mögliche) Bedeu­
tung für das (individuelle und gesellschaftliche) Leben neu erschlossen wer­
den . Eine solche wechselseitige Erschließung von Religion und Lebenswelt 
läuft seit den 1980er Jahren vor allem über den Erfahrungsbegriff (erfah­
rungsorientierte Religionsdidaktik), dann auch über den Symbolbegriff und 

den Zeichenbegriff (Symboldidaktik; Zeichendidaktik) . Alle diese Versuche 

beinhalten die bewusste Auseinandersetzung mit der Spannung zwischen 
Individualität und überindividueller Kultur: Den individuellen Erfahrungen 
der Schülerinnen und Schüler soll Raum gegeben werden, sie sollen durch 
symbolische Kommunikation wachgerufen, zum Ausdruck gebracht und in 
der Gruppe ausgetauscht werden; sodann werden sie - jedenfalls nach dem 
lange Zeit vorherrschenden Standardmodell (Biehl/Baudler 1980, Wegenast 
1997) - auf allgemeinmenschliche Grunderfahrungen (mit Hilfe allgemein­
menschlicher Grundsymbole) hin „verdichtet" (z .B . Angst, Schuld, Aner­
kennung) und diese mit den entsprechenden Grunderfahrungen und Grund­
symbolen der religiösen Tradition in Verbindung gebracht. Neben diesem 
eher „induktiven" Weg ist auch ein eher „deduktiver" denkbar: In der religi­
ösen Tradition und Sprache zum Ausdruck kommende Grunderfahrungen 

werden zum Ausgangspunkt dafür, dass die Schülerinnen und Schüler sich 
mit ihrem eigenen, individuellen Erleben darin „wiederfinden" ;  die religiöse 

Symbolsprache wird zum Deutungsangebot für das eigene Erleben (z.B. in 
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d�r �salme�didaktik :o_n Baldermann 2006, vgl . zum Verhältnis von Erleb­mspada?.og1k und Rehg10nspädagogik Lohrer et al. 201 1 ) .  
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3. Binnendifferenzierung im Rahmen reformpädagogischer und ästheti-
scher Ansätze 

Reformpädagogische Ansätze in der Religionsdidaktik 
Impulse aus der Reformpädagogik haben seit ihren Anfängen sowohl über 

die Schulen in kirchlicher Trägerschaft als auch über die Rezeption in der 
religionsdidaktischen Diskussion Eingang in die Praxis des Religionsunter­
richts gefunden. Vor allem Gedanken aus der Erlebnispädagogik und der 
Arbeitsschulbewegung sowie aus den Konzepten von Maria Montessori und 

Peter Petersen waren und sind nach wie vor einflussreich. An zahlreichen 

katholischen Schulen und darüber hinaus wird nach dem Reformkonzept des 

„Marchtaler Plans" unterrichtet, das in den 1980er Jahren im Rückgriff auf 
Montessori und Petersen in Baden-Württemberg entwickelt wurde . Es sieht 
einen Morgenkreis , Freie Stillarbeit und Vernetzten Unterricht vor. An etli­
chen evangelischen Schulen wird nach Prinzipien von Petersens Jena-Plan 

unterrichtet. Am stärksten dürfte die Pädagogik von Maria Montessori in der 
Religionsdidaktik rezipiert worden sein (Berg 1999). Grundsätzlich ist davon 

auszugehen, dass eher einzelne Methoden „offenen Unterrichts" (wie v.a. 
Freiarbeit, Projektarbeit, Lernwerkstatt oder Stationenlernen) als ganze re­
formpädagogische Konzepte Eingang in den Religionsunterricht gefunden 

haben - mit ihnen allerdings auch die didaktische Chance der Binnendiff e­
renzierung. Exemplarisch soll die wohl prominenteste dieser Methoden in 
ihrer religionsdidaktischen Rezeption etwas näher vorgestellt werden. 
Freiarbeit 
Seit den 1990er Jahren (Lehmann 1997) hat, wie in vielen anderen Fächern, 
auch im Religionsunterricht insbesondere der Grund- und Hauptschule die 

Freiarbeit eine regelrechte Konjunktur erfahren, so dass Horst Klaus Berg 

2002 bereits von einer gewissen Ernüchterung spricht und zu einem konzep­
tionell überlegten Umgang mit dieser Methode mahnt (Berg 1 998, 2002: 
55f.). Gegenüber allzu spielerisch-offenen Formen definiert er Freiarbeit auf 
der Basis von Montessoris Pädagogik bewusst als „Freies Lernen", nämlich 
als eine „Form des Lernens, die sich an den individuellen Bedürfnissen des 
einzelnen Lernenden ausrichtet und einen Prozess selbstständiger Arbeit er­
möglicht" (Berg 2002: 56). Sie schafft einen Freiraum für die Entfaltung der 

Kinder und Jugendlichen, der vom Wechselspiel von Rahmenvorgaben (Re­
geln, vorbereitete Umgebung, Materialangebot) und Selbstbestimmung ge­
prägt ist. In Bezug auf den Religionsunterricht ist nach Berg mit der Frei­
arbeit ein Perspektivwechsel verbunden, der von der Vermittlung von Inhal­
ten hin zur Erschließung von Strukturen führt: Entsprechend Montessoris 

Formel ,  Arbeitsmaterialien müssten „Schlüssel zur Welt" sein, sollten diese 

für die Freiarbeit im Religionsunterricht „Schlüssel zur Welt des Glaubens" 
sein. Berg fährt fort: ,,Das ist ein anspruchsvoller Prüfstein für Freiarbeits­
materialien. Er wirft ein sehr kritisches Licht auf viele Materialien, die unter 
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t�::e;�t�����- •r:e!:.b�\ f�� den Religio�sunterricht gehandelt werden" 
etliche, die - �e�iglich auf F:ict:�:i:�:::�:�e�1::: n:�g��;�:::: ��teriali�n 

ru�gen bezughch Lerninhalten, Lemwe en oder S • • • I 
erenz1e­

we1sen; es gibt aber auch zahlreiche gelu!gene Beis;�:tngke1tsgraden auf-
Ästhetisch-performative Methoden und Ansätze 
Seit den 197�e _r Jahren lässt sich in der Religionsdidaktik eine Ab d von der kogmtlven Textlastigkeit und eine Hinwendung zu kre t' we� tn_g 

sehen _un� künstlerisc�en 1:fethoden feststellen. Meist wird dat�t�ft :i,n: zessone�t1erung und die Onentierung an der Individualität der Sch„l • o 

u?d Sc�uler betont: Es geht tendenziell nicht mehr nur darum u_ ennnen 

;m;s :1�ltextes rational so zu erfassen, dass er in einem Me;!'a�zs;; ::� 
u:sl:rf:�::n;:�d::;;?�t s;;��mM�:�i<I:g

e;e

0d

A
e

srs

in

oziati�nen , Gefühle 

zud „ k d ' szemerungen aus 

Ele;::�nt:n 
d�n B -��- k��munizieren. Exemplarisch lässt sich vor allem auf 

. s 1 _ 10 amas und der Theaterpädagogik verweisen d" • 
halb emes Inszemerungsrahmens individuelle durch di • , • ie mne�-
und Subje�ti:ität der Kinder und Jugendliched mitbestü;;::���10graph1e 

zesse„ermo?hchen (Aldebert 200l). rungspro-
�as ;.sthe��c!� er�ei�� s_ich generell im Vergleich zum Rationalen als offe-
s;ht u�i:: �:c� vi;1;����g�e;r::�::� i�n�c�t��l;::����e�� �i;:: Ein-
emer „performauven Religionsdidaktik" von Bed t (g.L gung 

2003 2008 eu ung eonhard/Klie 

' . : Men�l 2008). Grundlegend ist hier die These dass das Ph" 
�e; ,,Rehgd10Gn'

l

' mcht I_ediglich durch das rationale Verstehen von r�ligi��:� � ren un aubensmhalten erfasst werden kann s d 

��:1'- ästhetischen und praktischen Erscheinungsf�m'::n et:ä::e a1;�:e�: 
o zuge, smnhche Inszenierungen) wahrgenommen und b ,: mu�s._ In �em sich konzeptionell gebenden Rahmen ei��:.rpro t we:den 

�ehgionsd1daktik werden vielfältige ästhetisch�handlungsorie!:'1:::�;en 

en wieder neu entdeckt o�er von der Grundschule, in der sie schon län o 

zu �a�se waren, nun auch m die Sekundarstufe transferiert Freili 

• �er 
weit hier der Subjektivität der Schülerinnen und Schüler u�d 

'
h 

eh._ In�te-
nen �ernen Raum gegeben wird und was in „performativen" 1p:�:I:e�11�:­

genthch gelernt werden kann oder soll d • d F • • -
· h • . , as sm ragen, die zurzeit no h mc t immer ausreichend klar beantwortet werden E' • c 

::�:uTci::::anJe1�:��'.�t:;:::��=:nd:�':':;e �!�":;::: 
gabe (religiöser Tradition) und individuell-subjekti�e:01�ku�tureller Vor­
Selbstbestimmung auf die in verschiede • ne1gnung bzw. 
Religionsdidaktik unte;schiedlt'ch nen Spt�larten der perfonnativen vorgenommen w1rd. 
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4. Binnendifferenzierung in de� �ersp��tive e�ner konstruktivistischen 

und kindertheologischen Rehgionspadagogik 

Konstruktivismus 

Erkenntnis- und lerntheoretische Ausgangsbasis 

. . . . o ik wurde in den letzten Jahren, wenn auch m der In der Rehg1onspa�ag � d Th orienbündel des Konstruktivismus adap­Breite noch recht zogerh_ch, als e . e hin ausmodelliert (Mendl 2005. '  . 
d f unterrichtliche ernprozess u1 t1ert un au h d s erkenntnistheoretischen Post ats , Büttner 2006r Die A���a::iee:ah�ehmungsmodalitäten des erkenn�n­dass We�taneignung st . k nn für Lehr- und Lernprozesse so formuhert den SubJekts gebunden ist, . a K text der Lebens- und Lernbedingungen werden : Lernen erfolt n�. 1�av�: 

abgeleiteten axiomatischen Rahmenda­
des lernenden Mensc 1

aßen . (1Me dl 2005· 16-18 Büttner et al. 20 10: 10): ten lauten folgenderm en en • ' 
• Lernen vollzieht sich als aktiver Prozess de� lernenden Subjekts. 
• L rnende bringen bereits Vorwissen und Emstellungen zu Lern-

; enständen in den Unterricht mit. Die B�deutun� d�r Emo­
� g , b 

. Lernen - von der situativen Gest1mmthe1t bis zur af­ttonen e1m L enden -fektiven Voreinstellung gegenüber den erngegens a 
kann gar nicht hoch genug eingeschätzt werden. . . . -• d nicht völlig vorhersagbar, da sie von mdi • Lernprozesse sm . h · • len Lern-. 

duellen Konstruktionen geprägt smd ; auc m sozia 
VI h. . n erfolgt Lernen als individueller Prozess. zusammen ange · d mit Gleichzeitig geschieht Lernen in der Ause_man er��tzung ägte 

den Konstruktionen anderer. So ergeben sich soz1 gepr 

Konstrukte von Wirklichkeit. .. L . halte können nicht 1 :  1 auf einen Lernenden ubertragen • ermn h b d Rang von Per-und rekonstruiert werden; sie a en e� . " 
b t. n" d h Anregungen, Impulsen, die im besten �all zu tur a 10ne , • • · · · d ge-. konstruktiven Auseinandersetzung und e1genstan ig 

:���:ten Rekonstruktion führen, im schlechtesten Fall als un-
bedeutend ausgefiltert werden . . . . 

• Lernen ist dann besonders produktiv' wenn die Lerngegenstande 

in bedeutsamen Kontexten und Situationen dargeboten und von 

den Lernenden als lebensbedeutsam erkannt werden_. hh 1-• Von einer gehirnphysiologischen Warte aus �esch1eht nac : 

ti es Lernen durch aktive Vernetzung, Vertiefung und me �­
i:ali e Wiederholung eines Konstrukts in neuen Kontexten, weil 
nur ;o der Prozess der Synapsenbildung angeregt werden kann. . • A b ' ld g individueller Lern-• Ziel eines Lernprozesses ist die us i un 
landschaften. 

Religionsunterricht 1 83 

Ein konstruktivistischer Ansatz erweist sich als erkenntnis- und lerntheoreti­sche Deutungsbrille , mit der verschiedene neuere religionspädagogische Lernkulturen gebündelt werden können, so z.B. Modelle entdeckenden Ler­
nens, Individualisierung ermöglichenden Lernens, wie z.B. Freiarbeit, Lern­zirkel, Konzepte situierten Lernens ,  Formen aktivierenden und produzieren­den Lernens, insgesamt der Ansatz eines biografischen und - im sozialen Konstruktivismus besonders bedeutsam - die Möglichkeiten eines dialogi­schen und diskursethischen Lernens .  
Individualisierung und Differenzierung als durchgängiges Postulat 

Von einem konstruktivistischen Ansatz aus, der konsequent Lernen aus der Perspektive des individuell Lernenden betrachtet, wird es dann möglich, die mit dieser Grundentscheidung verbundene Heterogenität auch in eine ent­sprechende didaktische Differenzierung münden zu lassen. Freilich: ,,Wer . . .  eine konstruktivistische Perspektive auf Lehr-Lern-Prozesse der Schüler/ -innen einnimmt, dem zerbrechen viele Selbstverständlichkeiten" (Büttner 2006: 12). Die Ambivalenz einer konstruktivistischen Didaktik besteht im spannungsreichen Zueinander der Einsicht, dass unser Erkennen und Lernen gar nicht anders als konstruktivistisch ablaufen kann, mit der Wahrnehmung von viel Widerständigem in der Bildungslandschaft, wo entgegen dieser Ein­sicht Lernprozesse konstituiert werden, die alles andere als konstruktivistisch angelegt sind. Insofern sind die folgenden konkreten didaktischen Modelle noch nicht Allgemeingut im Religionsunterricht, dennoch aber eine praxis­
erprobte Leitlinie, in welche Richtung sich Differenzierung entfalten ließe. Erste didakti sehe Differenzierungen ergeben sich bei der Grundfrage, wie denn eine konstruktivistische Unterrichtsstunde auszusehen hat. In verschie­
denen konstruktivistischen Modellen (Eggerl 2005:  55, Mendl 2005: 36, Reich 2006, Pirker 2009) wird deutlich, dass der breite Bezug auf die Hete­rogenität der Schülerausgangssituationen, der unterschiedlichen Ein­stellungen und Emotionen sowie die Frage der Anschlussfähigkeit des The­mas an die verschiedenen Lernenden eine größere Bedeutung einnimmt als bei sonst üblichen Artikulationsmodellen des Unterrichts .  Ein konstruk­tivistischer Religionsunterricht verzichtet dann im Verlauf des Unterrichts 
auch nicht auf die instruktive Präsentation von religiösem Weltwissen, er räumt aber der eigenständigen Auseinandersetzung der Schülerinnen und Schüler mit dem Lerngegenstand, der Entwicklung eigener Hypothesen und Theorien, einen höheren Stellenwert ein, als dies bei traditionellen Lernmo­
dellen die Regel ist. In der konstruktivistischen Theorie wird hier der emoti­onal gelegentlich etwas arg überstrapazierte Begriff der „Lernlandschaft" bemüht: Innerhalb eines gemeinsamen Themenfeldes werden den Lernenden Möglichkeiten zur eigenständigen Erkundung gegeben. Die gesellschaft­liche Heterogenität der Schülerschaft wird in einem konstruktivistischen Unterrichtsmodell insofern aufgegriffen, als die unterschiedlichen individu­ellen Konstrukte eines Lernvorgangs abschließend in eine Phase der wech-
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selseitigen Präsentation, des  Austausches und Diskurses  gebracht werden ; 
damit verbindet sich das Globalziel, dass die Schülerinnen und Schüler 
durch diese Art der Unterrichtsgestaltung fit werden sollen für den Umgang 
mit gesellschaftlicher Pluralität, die bereits im Klassenzimmer beginnt. 
Entzieht sich ein solcher radikal differenzierender Religionsunterricht nicht 
völlig einer klassischen Evaluation im Sinne einer Leistungsmessung von 

außen? In der Tat besteht eine Folge eines konstruktivistischen Ansatzes 

darin, die Wertigkeit der Leistungsmessung pädagogisch zu relativieren und 
deutlichere Formen der Evaluation zu entwickeln, bei denen die Lernenden 
selbst die Akteure einer Reflexion von Lernergebnissen , Lernwegen, metho­
dischen und sozialen Formen und globaleren Formen einer biografischen 

Selbstvergewisserung sind, wie dies beispielsweise bei Portfolio-Modellen 

der Fall ist (Katechetische Blätter 2007). Gleichzeitig erscheint es aber auch 
im Kontext eines heterogenitätssens iblen Religionsunterrichts möglich, kon­
struktivistisch( en) Unterricht zu evaluieren (Herrmann 2005). Freilich erwei­
tert sich das Spektrum des Abprütbaren : Es wird nicht nur die Fähigkeit be­
wertet, instruktivistisches Material je eigen strukturiert wiederzugeben (die 

klassische Form der Reproduktion, aber bereits erweitert mit einer eigenen 

Schwerpunktsetzung), sondern auch die Fähigkeit, individuelle Konstrukti­
onen zu formulieren und zu begründen , sowie die Fähigkeit, sich mit den 

Konstruktionen anderer auseinanderzusetzen. Spuren einer konstruktivisti­
schen Lerntheorie finden sich in Lehrplänen, Unterrichtswerken und didak­
tischen Modellen für den Religionsunterricht; durchgängig wird dabei Wert 
gelegt auf die Ausbildung individueller Lernlandschaften, das Beschreiten 

eigener Lernwege und die Befähigung zum Umgang mit heterogenen Lern-
ergebnissen. 
Theologisieren mit Kindern als angewandter Konstruktivismus 

Die wechselseitigen Bezüge zwischen einer konstruktivistischen Lerntheorie 

und dem Ansatz des Theologisierens mit Kindern (und Jugendlichen) sind 
evident (Freudenberger-Lötz 2007 : 53-75). Auch hier nimmt der individuell 
die Wirklichkeit erfassende und reflektierende Lernende einen hohen Stel­
lenwert ein. Hinzu kommt ein fachspezifisches Moment, das einen deutli­
chen Inhaltsbezug aufweist, da es sich gerade bei religiösen Fragen weniger 
um „entscheidbare" als vielmehr um „unentscheidbare" Fragen handelt: 
Beim Ansatz des Theologisierens mit Kindern und Jugendlieben begreift 
man die Heranwachsenden als eigenständige Theologen und Philosophen,  
die im Kontext ihrer Denk- und Sprachmöglichkeiten die großen Fragen des 
Lebens und der Religion zu erwägen und zu diskutieren in der Lage sind. In 
diesem Sinne versteht sich eine Kindertheologie weniger als eine Theologie 
für Kinder, sondern vielmehr als eine eigenständige Theologie der Kinder 
und als eine Theologie gemeinsam mit Kindern. Dies gilt gleichermaßen für 
ein Projekt „Jugendtheologie", das bislang weniger profiliert ist als das einer 
Kindertheologie. Die Notwendigkeit zu einem differenzierenden Rollenver-
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ständnis ergibt sich beim Prozess eines Philoso h " • • rens mit Kindern für die Lehrenden· Sie sind . p ie�ens bz�. �heolog1s1e-
entweder aufmerksamer Gesprächsp�rtner sti:u�:�

en
�:�emcht�!cher Phase 

begleitender Experte (Freudenberger-Lötz 2005) . Lernforderer oder 

Aus den verschiedenen Praxismodellen die besond • 
�dertheologie" (2002ff.) veröffentli�ht wurden ��h�ui�:/dahrb:_h ;; ie entsprechenden kindertheologischen Verfahr� ' ass m er 
weil sie sich als selbstständig Lern d n auch deshalb schätzen, 
f . . en e ernst genommen fühlen . D ordert st�d m solchen anregenden Lernlandschaften die individ�ellenn ge­�onstrukt10n von Weltwissen, die eigenständige Konkretion von e (Re-) 
tl?nen, z.B . Methoden kreativen Schreibens Erstellen • Konstruk­
dte _ Präsentation von eigenen Ergebnissen

' in Ex eigener Lernpro?ukte, 
memsames Ringen um die roßen F pertenrunden und em ge-
Kindertheologie bzw. des T:eologisi::::� ::: iZi:�:�-:eim Ko�zept einer 
den �n ihrer Heterogenität also nicht nur als Ausgangspu�:�en 

t
e Lernen-
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h
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dieEWirklich�eit �:h;;J��:eJ� 
w· . . ' auc s xperten m der De t d 1rklichke1t und der argumentativen Begründung der jeweiligen w:1���h/r 

5. Zusammenfassung: Didaktische Konsequenzen für eine diff 
rungssensible Religionsdidaktik und offene Fragen 

erenz1e-

Zusammenfassend kann festgehalten werden dass d "  Heterogenität und das Postulat der Diff erenzierun :e Wahrn�hmung von 
meneutischen Ebenen eines Zugriffs auf reli iö gL uf verschie�enen �e�­
onsunterricht ein hohes Gut darstellt bisla g se �rnprozesse im Rehgt­
schiedlich didaktisch konkretisiert ist 
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aberKrecht unt�r-
weg h t · h d" h 

• a isc en onzepte hm 
a sic ie ant ropologische Wende in der Theol • • 

::�:� �:i:��!:;::::::i:.�J�sc��:gl::"d ko';�:,;;:::a:� 
tierung erstreckt sich von der W • pruc� der SubJektonen­
Subjekte bis hin zur Forderung di�ehrnda

eh�tungbuntderschiedlicher lernender 
. , im ver un ene Unter h • dl" hk • auc_h rehgions�idaktisch im konkreten Unterrichtsverlauf k sc I� ic eit 

greifen. Allerdmgs sind durchaus auch kritisch A f onstru�iv aufzu­
formulieren: e n ragen und Desiderate zu 

• Heterogenität und Bewältigung von Pluralität· Projekt t ct· 
(Mentl 2005 : 1 2 1 - 128) haben ergeben, dass die Lehren�n\:: td�f�e r �ert �arauf legen, dass sich die Lernenden aktiv und 1 1erenziert mit den Lemg ,1 • • d • • besch""ft" W egens an en im Rehgionsunterricht 

a_ igen. as aber zu kurz kommt, ist die Präsentation der verschiedenen Lernergebnisse und d1'e A • d . t . d useman ersetzung da nu m er Gruppe der Unterschiedlichen. 
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• Qualität der Differenzierung: Nicht immer erfolgt die binnen­
didaktische Differenzierung passgenau auf die Lernbedürfnisse 
und -bedingungen der Lernenden hin; auch bei offenen Unter­
richtsformen erscheint nicht nur das Angebot an Lernoptionen, 
sondern auch die Entscheidung der Schüler/innen für bestimmte 
Lernformate gelegentlich als sehr beliebig. • Differenzierung und Lehrerbildung: Deutlich wurde, dass 
Lehrende hochgradig didaktisch kompetent sein müssen, um He­
terogenität zu bewältigen. Die Frage ist, ob heutige Studierende 
in modularisierten Studiengängen ausreichend darin gefördert 
werden können, einen berufsprofessionellen Habitus zu entwi­
ckeln, der sie zu flexiblen (Religions-)Lehrerpersönlichkeiten 
heranreifen lässt (Mendl 2008). • Differenzierung und Bildungsstandards: Fraglich ist, wie viel 
Differenzierung ein kompetenzorientierter Ansatz verträgt bzw. 
zulässt - auch bei einem sogenannten „weichen" Fach wie dem 
Religionsunterricht. Differenzierung und Standardisierung schei­
nen sich grundsätzlich zu widersprechen. Nimmt man pädago­
gisch reflektierte Überlegungen zu Bildungsstandards positiv 
auf, so kann man allerdings auch davon sprechen, dass sich auf 
der Basis von Standards, etwa in den wichtigsten Kulturtechni­
ken, erst Spielräume für individuelles Handeln und Weiterlernen 
ergeben.  Und in jüngster Zeit wird darauf hingewiesen, dass die 

Differenzierung in Kompetenzen sowie die mit der Kompetenz­
orientierung verbundene Niveaustufendifferenzierung auch Po­
tenziale für ein differenzierteres Wahrnehmen der Schülerinnen 
und Schüler sowie ein besseres Eingehen auf unterschiedliche 
Leistungsniveaus bieten (Hofmann 2008, Obst 2008). • Integration und Inklusion als Herausforderung: Die Diskus­
sion um eine inklusive Pädagogik hat durch die UN-Konvention 
über die Rechte von Menschen mit Behinderungen von 2006, 
die 2009 auch von Deutschland ratifiziert wurde, an Brisanz ge­
wonnen (UN 2008, Schöler 2009, Zeitschrift für Inklusion, 
Metzger/Weigel 20 10). Als entscheidenden Fortschritt gegen­
über dem Konzept der Integration beansprucht das Konzept der 
Inklusion, die Kinder und Jugendlieben nicht mehr in solche mit 
und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf einzuteilen, son­
dern sie insgesamt als Schülerinnen und Schüler zu betrachten, 
die unterschiedliche Bedürfnisse haben. Diese Stoßrichtung ha­
ben allerdings auch schon integrationspädagogische Perspekti­
ven verfolgt; für die Religionspädagogik sind sie v.a. im Hand­
buch integrative Religionspädagogik versammelt (Pithan et al . 2002) . Hier wird bereits programmatisch „Heterogenität als Grundprinzip allgemeiner Bildung" (Müller-Friese/Leimgruber 
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