
45
Claudia Gärtner: „… das machen wir Katholen ja auch!“. Über die Notwendigkeit konfessioneller 
Bildung in religionspluraler Gesellschaft • ÖRF 24 (2016) 1, 45–52 • DOI: 10.25364/10.24:2016.1.6

1. Anfragen an konfessionelle Bildung angesichts 
religiöser Pluralität

„Jesus war ja auch ein Jude. Und ich schätze mal, dass 
die auch die Sachen, wo es um Jesus geht, feiern. Zum Bei-
spiel wie Ostern, die Wiederauferstehung. Und das machen 
wir Katholen ja auch! Deswegen fühl ich mich schon nen 
bisschen zu dem Judentum hingezogen.“1 So umschreibt 
eine 14-jährige katholische Schülerin ihr Verhältnis zum 
Judentum. Losgelöst von den theologischen und sprachli-
chen Ungereimtheiten dieser Aussage sind drei Aspekte auf-
schlussreich. Erstens: Die Schülerin drückt eine Nähe zum 
Judentum aus und begründet dies mit ihrer eigenen Katholi-
zität. Zweitens: Sie nimmt die jüdische Religion komparativ 
durch die Praxis der eigenen Religion wahr. Und drittens: 
Das Zitat drückt eine Unwissenheit über Christentum und 
Judentum aus. Damit weist das Zitat mitten in die virulenten 
religionspädagogischen Debatten, welche Relevanz bekennt-

nisorientierte Bildungsangebote angesichts schwindenden 
konfessionellen Bewusstseins in einer religiös pluralen 
Gesellschaft besitzen und welche Herausforderungen hier-
mit verbunden sind. Ist die Orientierung an einer bestimm-
ten Konfession zuträglich für religiöses Lernen in einer plu-
ralen Gesellschaft? Und wenn ja, vor welchen Herausforde-
rungen steht eine solche Ausrichtung religiöser Bildung? 
Die Thematik besitzt insbesondere für die Schule eine hohe 
Relevanz, hängt hiervon doch auch die Zukunft des katholi-
schen Religionsunterrichts und schulpastoraler Angebote 
ab. Ich gebrauche daher im Folgenden den katholischen 
Religionsunterricht als Kasus, um diesen Fragen nachzuge-
hen, die sich ähnlich, wenn auch nicht völlig identisch in 
anderen Lernorten wie Hochschule oder Gemeinde stellen. 

Gegenwärtig lassen sich drei zentrale Gegenargumente 
zu einem konfessionellen Religionsunterricht ausmachen. 

1. Schulorganisatorisch stellen konfessionelle Lern-
gruppen eine große Herausforderung dar, insbe-
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sondere weil es immer mehr Religionen und Kon-
fessionen in einer Schule gibt. 

2.	 Religionszugehörigkeit sei zumeist nur formal-
institutionell, inhaltlich hätte diese für die meisten 
Heranwachsenden aber keine Bedeutung mehr. 
Konfessionelle Lernangebote seien damit in der 
Schule überholt. 

3.	 Heranwachsende müssten Kompetenzen im 
Umgang mit religiöser Pluralität erwerben. Dies 
gelänge in heterogenen Lerngruppen am besten.

Das erste Gegenargument wird im Folgenden nicht wei-
ter erörtert, da eine angemessene Organisationsform einer 
soliden Theoriebildung nachgeordnet sein sollte. Den zwei 
anderen Argumenten sei jedoch nachgegangen, da sie in das 
Zentrum der religionspädagogischen Debatten führen: Wie 
können Kompetenzen im Umgang mit religiöser Pluralität 
erworben werden, ohne die religiöse Bildung heute nicht 
mehr zu denken ist? Und welche Bedeutung besitzen hierbei 
konfessionelle Lernangebote? 

2. (Inter-)religiöse Lernprozesse in konfessionel-
len Lernangeboten 

2.1 Empirische Einblicke 

Eine erste Annäherung an diese Fragen geschieht empi-
risch anhand einer Studie zum Lernen in Synagogen, aus der 
auch alle hier erwähnten SchülerInnenzitate stammen. In 
einem Prä-Post-Design wurden SchülerInnen vor und nach 
dem Besuch einer Synagoge per Fragebogen (N=165) und 
Interview (N=35) befragt sowie die Synagogenbesuche 
durch teilnehmende Beobachtung begleitet.2 Eine Besonder-
heit des Designs war, dass ca. die Hälfte der SchülerInnen 
eine aktive Synagogengemeinde in Bochum besucht hat, die 
eine bekenntnisorientierte Führung anbietet. Die andere 
Hälfte hat die ehemalige Synagoge in Essen besucht, deren 
Führungen museums- und kulturpädagogisch ausgerichtet 
sind. 

Für die hier leitende Fragestellung ist aufschlussreich, 
dass die bekenntnisorientierte Führung in Bochum höhere 
Lerngewinne als die kultur- und museumspädagogischen 
Lernsettings in Essen aufweist. Die Jugendlichen assoziieren 
mit dem Judentum oftmals historische Ereignisse (Shoah) 
oder aktuelle Konflikte (Antisemitismus). Obwohl beide 
Lernorte konzeptionell diese Sichtweise aufbrechen wollen, 
gelingt dies deutlich stärker in der bekenntnisorientierten 
Synagogenführung. Judentum wird nun als „normale“ Reli-
gion verstanden3 und nicht mehr vornehmlich als verfolgtes 
Volk oder unterdrückte Kultur. Vertieftes Wissen sowie die 
persönliche Begegnung sind dabei positive Indikatoren für 
den Lernprozess. Wird zudem die Verbindung von Juden-

tum und Christentum erkannt, so führt diese zu einer grö-
ßeren Nähe zum Judentum. Auch stellt das Christentum 
eine wichtige Bezugsgröße dar, anhand derer SchülerInnen 
die jüdische Religion komparativ beschreiben können. Ins-
gesamt sind die Lerneffekte am deutlichsten im Bereich der 
Kognition, beim konativen Lernen, also auf der Verhaltens
ebene, sind sie weniger stark ausgeprägt. Grundsätzlich zeigt 
sich aber, dass die Jugendlichen – wie das einleitend zitierte 
Mädchen – wenig Vorwissen zum Judentum haben, nur 
moderates Interesse hieran zeigen, wenig Kontakte zu JüdIn-
nen besitzen und keine besondere Nähe zum Judentum ver-
spüren. 

Aus den Ergebnissen der Studie, die hier nur sehr aus-
schnitthaft präsentiert werden können, lassen sich für die 
leitenden Fragestellungen drei Thesen ableiten: 

1.	 Für (inter-)religiöses Lernen in der Begegnung mit 
dem Judentum führen konfessionell geprägte Lern-
settings in einigen Bereichen zu höherem Lernzu-
wachs. Signifikant schlechtere Lernergebnisse 
zeichnen sich nicht ab. 

2.	 Die Verortung im Christentum besitzt positive 
Auswirkungen auf die Wahrnehmung und emp-
fundene Nähe zum Judentum. 

3.	 Zeitlich nur begrenzte Begegnung mit JüdInnen 
führen zu nur schwachen Lerneffekten insbeson-
dere im Bereich des Verhaltens (konativ). 

Die Studie unterstreicht somit empirisch die Bedeutung 
konfessionell orientierter Bildungsangebote, gerade auch in 
interreligiösen Lernsettings. Zugleich deuten sich auch 
Lernhürden an: Geringe Kontaktintensität, nebulose religi-
öse Vorkenntnisse und unklare eigene religiöse Identität 
sowie ein nur moderat ausgeprägtes Interesse an 
Religion(en). 

2.2 Spannungen zwischen Empirie und religionsdidaktischer 
Theorie

Die skizzierten empirischen Erkenntnisse werden nun 
theoretisch reflektiert, mit dem Ziel, die Empirie im Hori-
zont religionspädagogischer Theoriebildung zu interpretie-
ren und – umgekehrt – um die religionspädagogische Theo-
riebildung konfessionellen Lernens anhand der Ergebnisse 
kritisch-konstruktiv fortzuschreiben. 

In der Religionspädagogik herrscht ein weitgehender 
Konsens über die Beibehaltung konfessioneller Bildungsan-
gebote vor. Auch kooperativ oder interreligiös orientierte 
Modelle behalten weitgehend das konfessionelle Paradigma 
bei. Die skizzierten empirischen Ergebnisse unterstützen 
diese Grundausrichtung. In dieser Perspektive deutet sich 
eine Kohärenz von Empirie und Theorie an.

Umso überraschender ist es, wenn gegenläufig zu die-
sem Konsens eine von Rudolf Englert geleitete Studie fest-
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stellt, dass im real existierenden Religionsunterricht so gut 
wie keine Lehrperson bekenntnishaft spricht.4 Englert et al. 
konstatieren anhand von über 100 ausgewerteten Unter-
richtsstunden eine weitgehende „Versachkundlichung“5 reli-
giöser Lernprozesse in der Schule. „Es wird im Umgang mit 
religiösen Zeugnissen eher eine Beobachter- als eine Teil-
nehmerperspektive eingenommen. Auch der christliche 
Glaube wird nicht selten wie eine ‚Fremdreligion‘ behan-
delt“6. Hier offenbart sich eine markante Spannung zwi-
schen konfessionell orientierter Religionsdidaktik und 
Unterrichtspraxis. Dies lässt sich auch explizit im Selbstver-
ständnis vieler Lehrpersonen erkennen, die sich weniger als 
Glaubenszeugen, sondern stärker als Moderatoren von 
Lernprozessen betrachten. Diese Differenzen sind im weite-
ren Nachdenken über die Relevanz des Konfessionellen in 
religiöser Bildung mitzubedenken.

Der in der vorgestellten Synagogenbesuchsstudie kon-
statierte teils nur geringe Lernzuwachs steht auch in Span-
nung zum religionspädagogisch oftmals favorisierten Begeg-
nungslernen, wonach die authentische Begegnung mit 
Andersgläubigen der Königsweg7 interreligiösen Lernens 
sei. Auch die vielfältigen, teils hohen Ziele, die mit interreli-
giösem Lernen verbunden werden, wie z.B. religiöse Erfah-
rungen anderer Traditionen achtsam wahrzunehmen und 
für das eigene Leben und für den eigenen Glauben schöpfe-
risch zu verarbeiten,8 sind angesichts der Empirie kritisch zu 
reflektieren. Ebenfalls lässt sich die in der Religionspädago-
gik geäußerte Hoffnung, dass eine stärkere Sichtbarwerdung 
von Religionen im Alltag zu einem stärkeren Interesse an 
der eigenen und fremden Religion führe, anhand der Studie 
nicht oder nur in Ansätzen bestätigen. Die zumeist norma-
tiv gesetzten Lernziele interreligiösen Lernens sind – insbe-
sondere in Hinblick auf mögliche Lernhürden – somit einer 
kritischen Evaluation zu unterziehen. 

Um die aufgezeigten Spannungen zwischen Empirie 
und religionspädagogischer Theoriebildung weiter zu reflek-
tieren und ggf. produktiv fortzuschreiben, sei im Folgenden 
ein Außenblick auf die Religionspädagogik gesucht mit dem 
Ziel, die Frage nach den Herausforderungen konfessionell 
orientierten Lernens voranzutreiben.

3. Konfessionelles Lernen im Umgang mit religiö-
ser Pluralität: ein Außenblick in die interkultu-
relle Pädagogik

Der Außenblick führt in die interkulturelle Pädagogik. 
In den Debatten um gesellschaftliche Heterogenität, in die 
religiöse Pluralität eingebettet ist, fällt auf, dass Religion als 
Diversitätsmerkmal kaum vorkommt – und wenn überhaupt 
unter interkultureller Vielfalt subsumiert wird. Auch wird 
hier – nur als Randbemerkung – das Präfix ‚Inter‘ oftmals 

durch ‚Trans‘ ersetzt, was ggf. auch für den interreligiösen 
Diskurs bedenkenswert wäre. Handelt es sich bei vielen reli-
giösen Phänomenen derzeit nicht oftmals um eine Form 
von Transreligiosität resp. transreligiösem Lernen? In der 
interkulturellen Pädagogik wird religiöses Lernen entspre-
chend nur spärlich berücksichtigt. Auch umgekehrt ist zu 
beobachten, dass der religionspädagogische Diskurs inter-
kulturelle Pädagogiken nur zaghaft rezipiert.9 Im Folgenden 
soll zumindest exemplarisch anhand eines Modells interkul-
turellen Lernens nach dem Verhältnis von eigener Identität 
und Verständigung mit dem Anderen gefragt und damit 
Anregungen für konfessionelles Lernen in religiöser Plurali-
tät gewonnen werden.

Gisela Führing analysiert Lernprozesse und Lernhin-
dernisse beim Erwerb von Kompetenzen, um mit interkul-
tureller Vielfalt umgehen zu können.10 Dabei geht sie von 
einer festen Verwurzelung in der eigenen Kultur aus. Viele 
der von ihr markierten Lernschritte (Abb. 1) finden ihre 
Entsprechung in religionspädagogischen Grundhaltungen: 
Anerkennung der Gleichwertigkeit, Respekt, Neugier, Dia-
log und Konfliktfähigkeit. Auch die Zieldimension ist ver-
gleichbar. 

Abb. 1: Modell interkulturellen Lernens nach Gisela Führing 

Das interkulturelle Lernmodell zielt nicht auf Assimila-
tion oder harmonisierende Konvivenz,11 sondern auf auto-
nome partnerschaftliche Persönlichkeiten mit differenzier-
ten Einstellungs- und Handlungskompetenzen. Auf-
schlussreich sind jedoch Akzentverschiebungen zu manchen 
Religionspädagogiken: Was diese als Grundhaltungen vor-
aussetzen, nämlich die Anerkennung der Gleichwertigkeit 
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oder die Fähigkeit zum Dialog oder Konflikt, sind bei Füh-
ring Etappen eines langen Lernprozesses.12 In der Interkul-
turellen Pädagogik werden diese Grundhaltungen erst als 
mühsam zu erwerbende Kompetenzen betrachtet. So sind 
auch bei den von uns untersuchten Lernprozessen in der 
Synagoge die SchülerInnen vornehmlich in den unteren Spi-
ralbereichen einzuordnen.

Zudem bewegt sich der interkulturelle Lernprozess zwi-
schen den Polen Abbruch/Stillstand und Lernen. Phasen des 
Absicherns von und Festhaltens tradierter Werthaltungen 
wechseln sich mit solchen der bewussten Wahrnehmung 
und Experimentierens mit Neuem ab,13 wobei stets die 
Möglichkeit – aber nicht die Notwendigkeit – des (punktu-
ellen) Abbruchs und Scheiterns der Lernprozesse besteht. 

In Hinblick auf weite Teile der interreligiös orientierten 
Religionsdidaktik ist bemerkenswert, dass in der Interkultu-
rellen Pädagogik viel deutlicher die Prozesshaftigkeit, die 
bleibenden Differenzen sowie das mögliche Scheitern von 
Lernen am und mit dem Fremden betont wird, eine 
Erkenntnis, die nicht ohne Brisanz ist. 

Positionalität und Fremdheit, Identitätsbildung und 
Fremdwahrnehmung – so könnte man für die Religionsdi-
daktik folgern – stehen also nicht statisch miteinander in 
Beziehung, sondern sind dynamisch aufeinander verwiesen. 
Es gibt keine zeitliche Abfolge (zuerst religiöse Identitätsbil-
dung und dann Dialog mit anderen Religionen) und auch 
kein kontinuierliches aufeinander Zulaufen oder ineinander 
Aufgehen. Im Horizont der interkulturellen Pädagogik lässt 
sich somit folgern, dass die eigene Konfession erstens als 
notwendige Dimension interreligiösen Lernens betrachtet 
werden kann und dass interreligiöses Lernen zweitens in 
Pluralität und sukzessiv mit vielfältigen Lernschritten und 
Lernhürden geschieht, die bislang noch nicht umfassend im 
religionspädagogischen Diskurs rezipiert wurden. 

4. Theologische Vergewisserung: Die Bedeutung 
des Konfessionellen und Konfessorischen 

Bislang könnte der Eindruck entstehen, das Konfessio-
nelle sei eher funktional von Bedeutung, um interreligiöse 
Lernprozesse effektiver zu gestalten und um Verständigung 
in religionspluraler Gesellschaft zu erreichen. Um der 
Gefahr einer solchen Funktionalisierung zu entgegnen, sei 
in einem letzten Schritt eine zumindest knappe und selek-
tive theologische Vergewisserung vorgenommen, welche 
Bedeutung dem Konfessionellen in religiös pluralen Kontex-
ten aus theologischer Perspektive zukommt.

4.1 Konfessionell und konfessorisch – begriffliche Unter-
scheidungen

Das eigene Bekenntnis zum dreifaltigen Gott ist für das 
Christentum zentral. In diesem Sinne ist das Christentum, 

aber auch die Theologie als vernunftgeleitete Reflexion die-
ses Bekenntnisses grundlegend „konfessionell“. Christentum 
und Theologie sind konfessionell, indem sie sich in diesem 
Sinne auf das individuelle Bekenntnis, die confessio, bezie-
hen. Diese bleibt jedoch zugleich auf eine institutionelle 
Gestalt und ihre Glaubenstradition, also auf eine Konfessi-
onsgemeinschaft, bezogen. An ein so ausgerichtetes Ver-
ständnis von „konfessionell“ knüpft „Die bildende Kraft des 
Religionsunterrichts“ der deutschen Bischöfe an: Konfession 
habe dadurch „einen neuen Klang bekommen“. Konfession 
bedeute nicht „Selbstbeharrung, Abgrenzung und Selbstiso-
lierung“ (Konfessionalismus), sondern „gesprächsfähige 
Identität“14. 

Ganz in diesem Sinne unterscheiden manche Religions-
pädagogiken zwischen dem Konfessorischen und der Kon-
fession religiöser Bildungsangebote.15 Das Konfessorische 
stellt hierbei die individuelle Bekenntnisperspektive von 
SchülerInnen und Lehrpersonen dar. Diese wird in konfessi-
onellen Lernsettings artikuliert und dabei mit der jeweiligen 
Bezugskonfession in Verbindung gesetzt. In diesem Sinne 
zielt dann der Religionsunterricht auf die Fähigkeit zum 
reflektierten Bekenntnis, auf quasi eine konfessorische Kom-
petenz.16 Mit dieser begrifflichen Ausdifferenzierung im 
Hinterkopf seien die weiteren theologischen Erkundungen 
vorgenommen.

4.2 Ohne konfessionelle Bezüge erschließen sich Religionen 
nur fragmenthaft

Das Christentum, wie auch andere Religionen, erschlie-
ßen sich, so die These, nur fragmenthaft, wenn sie nicht 
konfessionell ausgerichtet sind. Religiosität ist mehr als die 
Zustimmung zu einem Glaubensinhalt, der verbal-kognitiv 
erörtert werden kann. Religionen zeichnen sich maßgeblich 
durch einen Glaubensakt aus, der oftmals auch non-verbal 
seinen Ausdruck findet in Symbolen, Riten, Festen etc. Ins-
besondere spirituelle oder liturgische Elemente sind vor-
nehmlich über direkte Partizipation und in der Teilneh-
merInnenperspektive zugänglich. Dies setzt jedoch ein –
zumindest partielles – konfessorisches Einlassen auf eine 
Religion voraus, die somit bedingt zur ‚eigenen‘ confessio 
wird. ChristInnen können weder aus Spaß oder zur Probe 
das Opferfest mitfeiern genauso wenig wie MuslimInnen 
das Weihnachtsfest. Zwar zielt insbesondere schulische reli-
giöse Bildung nicht unmittelbar auf religiöse Partizipation, 
aber sie will Kompetenzen vermitteln, um grundsätzlich an 
Religion partizipieren und diese gestalten zu können. Ohne 
eine – zumindest partielle – konfessionelle Perspektive blei-
ben solche Kompetenzen im Umgang mit Religion aus-
schnitthaft. Das Konfessorische muss also mit dem Konfes-
sionellen verbunden bleiben. Ansonsten wäre verantwortli-
ches Denken und Verhalten in Hinblick auf Religion und 
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Glaube, wie dies der Synodenbeschluss fordert, im Religi-
onsunterricht nur begrenzt zu erwerben. 

4.3 Ohne konfessorische Bezüge wird der Wahrheitsan-
spruch von Religionen unterlaufen

Das Christentum – wie auch eine Vielzahl anderer Reli-
gionen – besitzt einen unaufgebbaren Wahrheitsanspruch. 
Es bekennt, dass Jesus Christus der Weg, die Wahrheit und 
das Leben ist. Ein solcher Wahrheitsanspruch lässt sich in 
einer pluralen Gesellschaft nur im konfessorischen Para-
digma artikulieren, ansonsten wird er entweder totalitär-ex-
klusivistisch, wie dies z. Z. bei unterschiedlichen radikali-
sierten religiösen Gruppierungen beobachtet werden kann, 
oder aber relativistisch. Und nur im konfessorischen Para-
digma – so die These – kann eine Religion ihr kritisch-kon-
struktives Potenzial in einer pluralen Gesellschaft angemes-
sen entfalten. Dass ein Verzicht hierauf die christliche Reli-
gion verkürzen würde, kann der folgende Gedankengang 
nur andeuten.17 

Der christliche Glaube bezeugt Gott als Befreier; Frei-
heit ist ein zentrales Thema der biblischen Botschaft. Gott 
setzt den Menschen frei aus Knechtschaft und befreit zum 
Handeln. Der Mensch ist hierdurch auf Erden niemandem 
ganz unterstellt, sondern letztlich nur Gott selbst. Nichts 
und niemand kann und darf an Gottes Stelle treten, kein 
Götze, kein Mammon. Übersetzt in aktuelle Diskurse bedeu-
tet dies: Ist Gott als Befreier eine leitende Wahrheit, dann 
kann dies den Menschen zum Beispiel die Kraft verleihen, 
sich einer totalitär gebärdenden Ökonomie zu entziehen, 
sich von Selbstoptimierung oder -erlösung oder von Schön-
heits- oder Jugendwahn zu befreien.18 

Der christliche Glaube bekennt den Mensch als Eben-
bild Gottes, dessen Würde zum einen nicht an Leistung und 
Nutzen, an Herkunft oder Geschlecht gebunden ist und der 
zum anderen auf Grund seines Ebenbildcharakters uneinge-
schränkt für den Schutz von Mensch und Welt eintreten soll, 
was angesichts der gegenwärtigen gesellschaftlichen Heraus-
forderungen durch Migration nicht oft genug betont werden 
kann. 

ChristInnen bekennen Gott darüber hinaus als Richter, 
der den Menschen zwar nicht von seinem Einsatz für 
Gerechtigkeit und Frieden befreit, aber ungesühntes Unrecht 
eschatologisch ‚ins Recht setzt‘ und damit den Menschen 
von der Last befreit, Gerechtigkeit in aller Konsequenz 
selbst herstellen zu müssen.19 

Deutlich wird trotz der hier gebotenen Kürze hoffent-
lich: Nur wenn ChristInnen diese Wahrheit als lebensbe-
stimmend wahrnehmen und als ‚confessio‘ vertreten, entfal-
tet der Glaube seine identitätsprägende Kraft, wird er kri-
tisch und ‚grundüberzeugend‘. Nur im konfessorischen 
Paradigma kann es Individuen gelingen, sich anderen 

(Schein-)Wahrheiten zu entziehen und diese zu kritisieren. 
In diesem Sinne besitzt das Christentum ein prophe-
tisch-kritisches Widerspruchspotenzial zu anderen Wahr-
heiten oder herrschenden Ideologien, wodurch sich die 
Gläubigen an anderen Religionen, an der Gesellschaft aber 
auch an der eigenen Kirche reiben können. Es ist diese 
„Freiheit zum Widerspruch“20, die aus dem für wahr gehal-
tenen eigenen Glauben und Bekenntnis resultiert und Men-
schen Kraft verleiht, in einer pluralen Gesellschaft andere 
Religionen, aber auch geltende Logiken oder Ideologien zu 
hinterfragen und abzulehnen.

Diese kurze theologische Vergewisserung verdeutlicht: 
1.	 Das Konfessionelle ist mehr als eine Art ‚Lernhilfe‘ 

oder ‚Methode zum besseren gesellschaftlichen 
Verständnis‘, sondern Grundperspektive von Chris-
tentum bzw. Glaube. 

2.	 Das Christentum vertiefend zu erschließen gelingt 
nur begrenzt aus einer Außenperspektive. Ler-
nende müssen sich – zumindest zeitweilig und par-
tiell – auf eine konfessionelle Perspektive einlassen, 
um das Christentum umfassender und vertiefender 
erschließen zu können. Analog ließe sich dies für 
andere Religionen formulieren. 

3.	 Nur im konfessionellen resp. konfessorischen Para-
digma kann das Christentum seinen Wahrheitsan-
spruch artikulieren. Das christliche Bekenntnis 
entfaltet dabei ein enormes prophetisch-kritisches 
Widerstandspotenzial gegen menschenunwürdige 
Absolutheitsansprüche oder gegen unfrei 
machende Ideologien. 

4.	 Die eigene confessio, das Konfessorische, kann 
auch zur eigenen Kirche in einer kritischen Distanz 
stehen – und hierbei ein konfessionskritisches 
Potenzial entfalten. In Hinblick auf die gegenwär-
tige schwindende Konfessionalität ist diese Span-
nung insbesondere für schulische Bildungsprozesse 
stets mitzudenken.

4.4 Ohne konfessionelle Bezüge ist ein interreligiöser Dialog 
nicht möglich 

Doch wie lässt sich eine solche konfessionelle Perspek-
tive angemessen in Beziehung zu anderen Religionen set-
zen? In der Nachfolge des II. Vatikanums und Nostra Aetate 
haben sich in der Theologie Spielarten des Inklusivismus 
herausgebildet, auf die hier nicht weiter eingegangen werden 
kann. Die Komparative Theologie, auf die ich mich im Fol-
genden beziehen möchte, grenzt sich vom Inklusivismus ab, 
eine These, die nicht unumstritten ist,21 was für den weite-
ren Gedankengang jedoch nicht entscheidend ist. Vielmehr 
soll mit einem religionspädagogischen und stärker heuristi-
schen Fokus gefragt werden, wie konfessorische Haltung 
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und gemeinsame interreligiöse Wahrheitssuche in einem 
dezidiert theologischen Paradigma, das die Komparative 
Theologie für sich beansprucht, zusammen gehen können. 
In diesem Sinne wird die Komparative Theologie im religi-
onspädagogischen Diskurs gegenwärtig verstärkt in Hin-
blick auf ihre Grundhaltungen und Methodiken rezipiert.22 

Die Komparative Theologie – im Folgenden beziehe ich 
mich dabei auf Klaus von Stosch – veranschlagt für den 
interreligiösen Dialog folgende Grundhaltungen:23 Sie geht 
1. von einer doktrinalen und epistemischen Demut aus, die 
um die Begrenztheit der Erkenntnismöglichkeit letzter 
Wahrheiten weiß. 2. betont sie die konfessorische Verbun-
denheit mit der eigenen Tradition, mit dem Ziel „eine Wür-
digung der Andersheit Andersgläubiger mit der Treue zu 
den traditionellen Geltungsansprüchen des Christentums zu 
verbinden“24, wobei sie 3. in einer sog. Kommensurabilitäts-
unterstellung davon ausgeht, dass das Verstehen des Ande-
ren prinzipiell möglich ist. 4. setzt sie freundschaftliche Ver-
bundenheit, Empathie und Sensibilität als Haltungen voraus, 
ohne die ein entsprechender Dialog nicht möglich sei. „Ziel 
des interreligiösen Dialogs und der Komparativen Theologie 
sei Freundschaft, also eine Form von Liebe.“25 Schließlich 
fordert sie 5., dem Anderen im Sinne der Gastfreundschaft 
ein „Wohnrecht im eigenen Denken ein[zu]räumen“26. 
Methodisch setzt die Komparative Theologie dabei insbe-
sondere auf mikrologische Einzelfallstudien, also auf eine 
„behutsame Betrachtung ausgewählter Details in genau 
bestimmten Fällen“27. Diese konzentriert sich bislang vor-
nehmlich auf Textarbeit, kann aber auch Praxisformen und 
Rituale umfassen. Im Zentrum stehen Detailbetrachtungen, 
um oberflächliche Pauschalurteile zu vermeiden.

Vergleicht man diese Grundhaltungen und Vorgehens-
weisen mit einer interreligiös orientierten Religionspädago-
gik, so lassen sich Analogien ausmachen, die die wechselsei-
tige Anschlussfähigkeit von Religionspädagogik und Kom-
parativer Theologie unterstreichen. Beide verstehen sich 
dezidiert als eine konfessorisch ausgerichtete Suche nach 
Wahrheit, beide streben danach, das Eigene durch das 
Andere besser zu verstehen, beide stellen den Dialog mit 
dem Anderen in den Mittelpunkt.28 Es geht ihnen um das 
„Neuverstehen des eigenen Glaubens“29, ohne dabei das 
Gegenüber zu instrumentalisieren. Ohne konfessionelle 
Bezüge – so könnte man daher aus Religionspädagogik und 
Komparativer Theologie folgern – ist ein interreligiöser Dia-
log nicht möglich.

Gleichzeitig sind auch aufschlussreiche Akzentverschie-
bungen wahrnehmbar. 

1.	 Die Komparative Theologie geht von freundschaft-
licher Anerkennung der Dialogteilnehmenden und 
von längerfristigen Beziehungen aus. Diese Grund-

lage ist jedoch weder in der genannten Synagogen-
besuchsstudie noch in den meisten anderen inter-
religiösen Lernsettings gegeben. Punktuelle oder 
medial vermittelte Kontakte sind vielmehr die 
Regel. Im Horizont der Komparativen Theologie ist 
somit kritisch zu reflektieren, inwiefern somit 
überhaupt die oftmals hochgesteckten religionspä-
dagogischen Lernziele zu erreichen sind. Können 
didaktisch inszenierte Begegnungen tatsächlich als 
‚Königsweg‘ interreligiösen Lernens bezeichnet 
werden? Oder ist das Fundament hierfür in didak-
tischen Settings oftmals viel zu klein? Die hohen 
Anforderungen an einen interreligiösen Dialog der 
Komparativen Theologie sind somit kaum auf reli-
gionspädagogische Kontexte übertragbar, sondern 
die Grundhaltungen der Komparativen Theologie 
sensibilisieren in dieser Hinsicht vielmehr dafür, 
interreligiöse Lehr-/Lernarrangements nicht gerad-
linig aus dem theologischen Diskurs abzuleiten, 
sondern diese auch didaktisch zu modellieren.

2.	 Die Komparative Theologie nimmt keine grundle-
genden Verhältnisbestimmungen zwischen Religio-
nen vor, sondern konzentriert sich auf Detailstu-
dien. Eine so ausgerichtete Suche nach Wahrheit ist 
im religionspädagogischen Diskurs und erst recht 
in Unterricht selten zu finden. Religionen werden 
in der Regel relativ allgemein miteinander vergli-
chen oder abgegrenzt. So formuliert eine Schüle-
rin: „Also ich fühl mich jetzt nicht so zu den Juden 
angezogen, weil das ist ja auch eine Religion, aber 
halt nen bisschen anders und viel viel strenger“. 
Dass SchülerInnen sehr wohl Interesse an Detail-
vergleichen besitzen, zeigt hingegen dieser Schüler: 
„Wenn ich da [in die Synagoge] reingehe, dann 
würd ich mich erst mal halt umgucken, wie‘s da so 
aussieht und ob da so jetzt auch so, ob das was mit 
unserer Kirche so‘n bisschen die Vergleiche, ob da 
jetzt auch so‘n Rednerpult steht, wo halt einer was 
sagt und die anderen halt zuhören, und ob da man 
auch so halt beten kann? Und ob man da auch so 
Kerzen für jemanden anzünden kann? Ja also mich 
würd‘ halt interessieren, wie die Vergleiche sind 
und die Unterschiede zwischen zum Beispiel mei-
ner Religion und dem Judentum.“ Oberflächen-
wahrnehmungen durch exemplarisch ausgewählte 
religionsvergleichende Fallstudien in konfessori-
scher Verbundenheit aufzubrechen, scheint ein 
pädagogisch aber auch theologisch notwendiges 
und zugleich mögliches Unterfangen zu sein. 
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5. Herausforderungen konfessioneller Bildung

Zusammenfassend kann aus den vorangegangenen 
Überlegungen gefolgert werden: Sowohl die empirisch erho-
benen Einsichten als auch die interkulturellen Erkundungen 
und die theologischen Vergewisserungen haben die Rele-
vanz des Konfessionellen und den damit verbundenen höhe-
ren Kompetenzerwerb bei religiösen und interreligiösen 
Lernprozessen hervorgehoben. Religiöse Lernprozesse soll-
ten daher gerade auch in religiös pluralen Kontexten zumin-
dest partiell konfessionell ausgerichtet sein. Solche Bil-
dungsangebote ermöglichen es den Lernenden, zugleich 
konfessionell und pluralitätsfähig zu werden, für die eigene 
‚Wahrheit‘ konfessorisch einzustehen und gleichzeitig das 
gemeinsame Suchen mit dem Anderen nach ‚Wahrheit‘ nicht 
aufzugeben.

Darüber hinaus ist aber auch deutlich geworden, dass 
konfessionell ausgerichtete Bildungsangebote vor erhebli-
chen Herausforderungen stehen, die hier abschließend 
zusammengefasst werden sollen. 

1.	 Die geringe konfessionelle Bindung und geringe 
Kenntnisse von Lernenden und Lehrenden stellen 
eine Hürde und zentrale Herausforderung der Reli-
gionspädagogik dar. Jan Woppowa betrachtet es als 
eine „gegenwärtige und zukünftige Hauptaufgabe 
[…], die Dimension des Konfessorischen in religi-
ösen Lernprozessen stärker ins Bewusstsein zu 
heben.“30 Während entsprechende Kenntnisse bei 
SchülerInnen nicht zwingend vorauszusetzen sind, 
sondern im Lernprozess erworben werden können, 
müssen Lehrende entsprechende Grundkompeten-
zen und -haltungen besitzen. Ihnen diese Kennt-
nisse und Fähigkeiten zu vermitteln, stellt ange-
sichts schwindender Konfessionalität eine zentrale 
Herausforderung nicht zuletzt für die universitäre 
Ausbildung, aber auch für LehrerInnen- und Kate-
chetInnenfortbildung dar. 

2.	 SchülerInnen besitzen ein mehr oder weniger 
moderates Interesse am Judentum sowie an Reli-
gion im Allgemeinen. Oftmals unterscheiden sie 
zwischen einem grundsätzlichen Interesse und der 
aktiven Partizipation. Beispielhaft formuliert ein 
Schüler in der genannten Synagogenbesuchstudie: 
„Ich interessier mich im Allgemeinen schon für 
andere Religionen, nur selber teilhaben will ich 
eben nicht, manches ist eben etwas sinnlos meiner 
Meinung nach.“ Religionen entwickeln jedoch ihre 
identitätsstiftende, aber auch religions- und gesell-
schaftskritische Kraft erst, wenn diese Kraft auch 
auf die eigene Position hin formuliert und reflek-
tiert wird. Ohne Teilhabe, so könnte man dem 

Schüler erwidern, erschließt sich Religion nicht 
umfassend – und erscheint im Sprachspiel des 
Schülers oftmals als ‚sinnlos‘. Gerade die konfesso-
rische Teilhabeperspektive kann aber im konfessio-
nellen Religionsunterricht weder eingefordert noch 
didaktisch inszeniert werden. Hier ist eine blei-
bende Spannung zwischen didaktischer Modellbil-
dung und lernenden Subjekten zu vermerken. 

3.	 Der Umgang mit religiöser Pluralität ist ein lang-
wieriger Lernprozess, der auch scheitern oder ins 
Stocken geraten kann. „Ich bin zwar in evangeli-
scher Religion, nur nach der Führung ist mir ein 
bisschen aufgefallen, ja dass es eben nicht so mein 
Ding ist, das Judentum“, formuliert entsprechend 
eine Schülerin. Interreligiöser Dialog in gegenseiti-
gem Respekt und wechselseitige Lernoffenheit 
sind, dies konnten die Einblicke in die Kompara-
tive Theologie und die interkulturelle Pädagogik 
zeigen, als hohes normatives Lernziel anzusehen. 
Interreligiöser Dialog als normatives Ziel 
beschreibt jedoch keineswegs bereits das metho-
disch-didaktische Lernformat. Interreligiöse Lern-
formate und Lernprozesse sind daher verstärkt in 
den Blick zu nehmen. Dabei sind auch Konfliktpo-
tenziale und Lernhürden zu erörtern. Kurzzeitige 
Begegnungen, wie Synagogenbesuche, ermöglichen 
hierbei nur kleine Lernschritte, interreligiöse 
Begegnungen stellen entsprechend nur in speziel-
len Konstellationen einen ‚Königsweg‘ dar.

4.	 Um religiöses Lernen in religionspluralen Kontex-
ten nicht auf allgemeine Toleranzbekundungen 
auszudünnen, besitzen die in der Komparativen 
Theologie forcierten religionsvergleichenden 
Detailstudien religionspädagogisches Potenzial. 
Damit solche Detailbetrachtungen jedoch nicht zu 
hochanspruchsvollen Spezialdiskursen werden, 
müssen die Einzelfälle auch den Lebenshorizont 
der SchülerInnen mit berücksichtigen. Dies stellt – 
insbesondere in Hinblick auf die dabei zu verwen-
denden Methoden – jedoch ein noch weitgehend 
unbearbeitetes Forschungsfeld dar. 
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