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Wie die Schule insgesamt steht heute auch der Religi­
onsunterricht in neuerWeise vorder Aufgabe der Inklu­
sion. Aus religionspädagogischer Sicht ist diese Auf­
gabe dabei aber nicht nur aufgrund der veränderten 
Rechtslage, sondern auch aufgrund eigener theolo­
gisch-anthropologischer Überzeugungen unausweich­
lich und vordringlich. Aus christlicher Sicht kann es, 
zumindest auf der Ebene allgemeiner Prinzipien, keinen 
Grund geben, die Forderung nach Inklusion grundsätz­
lich zurückzuweisen.

Erste empirische Untersuchungen zu Erfahrungen mit 
Inklusion in Schule und Religionsunterricht machen 
denn auch deutlich, dass Religionslehrerinnen und -leh- 
rer gerade hinsichtlich der Begründung von Aufgaben 
der Inklusion in der Schule eine besondere Kompetenz 
mitbringen.1 Dies leuchtet insofern ein, als heute theo­
logisch und religionspädagogisch vor allem zwischen 
der Gottebenbildlichkeit des Menschen (Gen 1,27) und 
einem umfassenden Anspruch oder Recht auf Bildung 
ein unmittelbarer Zusammenhang gesehen wird. Die 
Gottebenbildlichkeit begründet eine unverlierbare 
Menschenwürde, die als Grundlage eines solchen 
Anspruchs gelten kann.

Die Gottesebenbildlichkeit begründen 
eine unverlierbare Menschenwürden

Die besondere Begründungskompetenz der Religions­
pädagogik beim Thema Inklusion, die sich auch in den 
bislang vorliegenden Publikationen deutlich 
niederschlägt,2 bedeutet jedoch zugleich, dass die für 

die praktische Ausgestaltung inklusiven Unterrichts 
erforderlichen didaktischen Fähigkeiten nicht gleicher­
maßen zur religionspädagogischen Kompetenz gezählt 
werden. Anders ausgedrückt, war die Beachtung - wie 
es in der Vergangenheit hieß - sonderpädagogischer 
Fragen in der Religionspädagogik traditionell eher 
gering. Solche Fragen wurden vor allem in speziellen 
Diskursen und Foren verhandelt.5 Keiner der herkömm­
lichen oder heute gängigen religionsdidaktischen 
Ansätze kann, jedenfalls in seiner Lehrbuchgestalt, bis­
lang auf eine breitere Berücksichtigung von Inklusions­
aufgaben verweisen. Damit ist auch gesagt, dass 
sowohl die religionsunterrichtliche Praxis als auch die 
religionsdidaktische Theorie nunmehr, im Anschluss 
an die UN-Konvention zu den Rechten von Menschen 
mit Behinderungen von 2006 sowie entsprechender 
schulrechtlicher Reformen auch in Deutschland,* vor 
grundlegend neuen Herausforderungen stehen. Denn 
auch eine ausgeprägte theologisch-anthropologische 
Begründungskompetenz kann naturgemäß praxisbe­
zogene didaktische Gestaltungsfähigkeiten nicht 
ersetzen.

Es verbinden sich neue Herausforderungen 
allerdings auch mit neuen Chancen.U^^K

Wie ich im Folgenden zeigen will, verbinden sich mit 
den neuen Herausforderungen allerdings auch neue 
Chancen, die jedoch noch stärker ins Bewusstsein 
gerückt werden müssen. Die Inklusionsforderung kann 
dann zu einem Impuls für die religionsdidaktische Ent­
wicklung insgesamt werden, was nicht erspart, am 
Ende auch die Gefahr einer Überforderung des Religi­
onsunterrichts in den Blick zu nehmen.
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1. Religionsdidaktik und Inklusion

Wenn es zutrifft, dass die Verbindung zwischen Religi­
onsdidaktik und Inklusion bislang nur wenig Aufmerk­
samkeit gefunden hat, dann sind derzeit vor allem zwei 
miteinander verbundene Aufgaben vordringlich:

• Zum einen muss für jeden religionsdidaktischen 
Ansatz eigens geprüft werden, wie er stärker auf 
die Anforderungen des Unterrichtens in heteroge­
nen Lerngruppen eingestellt werden kann. Dies 
lässt sich dabei nicht pauschal als allgemeine 
Zusatzaufgabe beschreiben, sondern muss von 
der Logik des jeweiligen didaktischen Ansatzes 
her durchdacht und gezielt ausgewiesen werden. 
Es wäre weder theoretisch überzeugend noch 
praktisch zielführend, wenn die Inklusionsforde­
rung einfach additiv an die bestehenden Ansätze 
angefügt würde.

■ Zum anderen ist davon auszugehen, dass sich 
nicht jeder didaktische Ansatz gleichermaßen für 
das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen eig­
net. Insofern stellt sich als übergreifende Aufgabe, 
die religionsdidaktische Diskussion gleichsam 
erneut Revue passieren zu lassen, um festzustel­
len, welche Ansätze unter dem Aspekt der Inklu­
sion den Vorzug verdienen. Auch wenn nicht zu 
erwarten steht, dass auf diese Weise konsensuell 
eine kleine Auswahl „inklusionsfähiger“ religionsdi­
daktischer Ansätze identifiziert werden kann, ist 
dieser Arbeitsschritt doch orientierend und inso­
fern ebenfalls unverzichtbar.

Im Folgenden will ich beide Aufgaben gleichsam exem­
plarisch für den Elementarisierungsansatz in Angriff 
nehmen.

2. Der Elementarisierungsansatz als 
Zugang zu Heterogenität

Die besondere Eignung des Elementarisierungsansat­
zes für Unterricht in heterogenen Lerngruppen wurde 
bereits in der Vergangenheit wahrgenommen, also in 
der aus heutiger Sicht traditionellen integrativen Reli­
gionspädagogik. Schon seit mehr als 20 Jahren^finden 

sich hier Versuche, den Elementarisierungsansatz 
sonderpädagogisch zu rezipieren bzw. ihn von der Son­
derpädagogik her weiterzuführen.5 Entscheidend 
erscheint in dieser Sicht vor allem die klare Subjektori­
entierung des Elementarisierungsansatzes, die dazu 
führt, dass Unterricht konsequent von den lernenden 
Subjekten und von deren Erfahrungen her sowie auf 
diese hin konzipiert wird. Der Elementarisierungsansatz 
steht insgesamt in der Tradition religionspädagogischer 
Subjekt- und Erfahrungsorientierung und konvergiert 
darin speziell mit sonderpädagogischen oder inklusi­
onsorientierten Ansätzen.6 So wie ich diesen Ansatz 
vertrete,7 geht er gerade nicht davon aus, dass es das 
„Elementare an sich" geben könnte: Elementar sind nicht 
vorab festliegende Inhalte, die beispielsweise theolo­
gisch oder in einem kirchlichen Katechismus festgestellt 
werden und die dann, in einem bewusst zweiten Schritt, 
möglichst unverändert an die Schülerinnen und Schü­
ler vermittelt werden sollen. Stattdessen kann als ele­
mentar in diesem Sinne nur gelten, was sich für
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bestimmte Kinder und Jugendliche oder auch für Lern­
gruppen als elementar erweist, weil es eine tragende 
und gewissmachende Bedeutung für ihr Leben gewinnt.

Mehrdimensionaler
ElementarisierungsansaL

Darüber hinaus kann darauf verwiesen werden, dass 
die Subjektorientierung beim Elementarisierungsan­
satz von Anfang an mehrdimensional gedacht wird und 
insofern dem Umgang mit Heterogenität entgegen 
kommt, als diese hier unter mehreren Aspekten 
erschlossen werden kann:

• Unter dem Aspekt der elementaren Strukturen 
werden Inhalte von Anfang an danach befragt, 
welche Bedeutung sie für bestimmte Schülerinnen 
und Schüler gewinnen könnten. Das unterscheidet 
den Elementarisierungsansatz ebenso von der 
Orientierung an Katechismuswissen wie von einer 
sogenannten Eiementartheologie, die bewusst 
noch unter Absehung von den Kindern und 
Jugendlichen ausformuliert werden soll. Dass 
Elementarisierung ein didaktisches Anliegen ist, 
bewährt sich gerade in der Inhalts- oder Sachdi­
mension, die nicht aus der Einbettung in die Bezie­
hung zwischen Person und Sache herausgenom­
men wird.

* Unter dem Aspekt der elementaren Erfahrungen 
kommen Erfahrungen bestimmter Menschen in 
den Blick, aber nicht einfach als sogenannte 
Anknüpfungspunkte, sondern als Horizonte der 
Rezeption und lebensbezogenen Aneignung durch 
Kinder und Jugendliche. Wie schon deutlich 
geworden ist, gelten erfahrungsorientierte didak­
tische Ansätze unter den Voraussetzungen der 
Heterogenität als unverzichtbar.

■ Als elementare Zugänge werden zusätzlich gezielt 
auch die von den Kindern und Jugendlichen als 
Deutungen eingebrachten Verstehensweisen auf­
genommen. Ursprünglich stand dabei vor allem 
die Entwicklungspsychologie im Hintergrund, wäh­
rend heute auch an konstruktivistische sowie kin­
der- und jugendtheologische Weiterführungen zu 
denken ist.  Entscheidend bleibt die dialogische 
Haltung, die Kinder und Jugendliche nicht einfach 
als Objekte des Belehrens ansieht, sondern als 
Subjekte anerkennt, die selbst darum bemüht 
sind, Gott und der Welt einen Sinn abzugewinnen. 
Kinder und Jugendliche warten nicht einfach dar­
auf, dass ihnen etwas erklärt wird - sie sind viel­
mehr immer schon selbst deutend und erklärend 
tätig.

8

■ Mit den elementaren Wahrheiten kommt die exis­
tenzielle Dimension auch ausdrücklich in den 
Blick, eben weil es bei Fragen des Glaubens nicht 
nur um äußerlich bleibende Kenntnisse oder Ver­
stehensleistungen gehen kann, sondern letztlich 
immer um die Möglichkeit gehen muss, eine trag­
fähige Grundlage für das eigene Leben zu finden. 
Deshalb wird diesem Anliegen eine eigene Ele­
mentarisierungsdimension gewidmet.

■ Hinzuzufügen ist alldem mit der Frage nach ele­
mentaren Lernformen die Einsicht, dass Unter­
richt nicht schon dann eine elementare Qualität 
gewinnt, wenn nur die Inhalte in den Blick kom­
men. Das gemeinsame Lernen und Arbeiten 
gehört mit zur Elementarisierung und sollte des­
halb ebenfalls von Anfang an konsequent mitbe­
dacht werden.

8 Vgl dazu K. Kainmeyer-E. ZonneA. Pilhan (Hg.), Inklusion und 

Kindnrlheologie. Münster (Cumenius-lnstitut) 2016.

Nebenstehende Tabelle fasst die Dimensionen der Ele­
mentarisierung in knapper Form zusammen.
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Dimensionen der Elementarisierung9

Elementare Strukturen Identifikation der zentralen inhaltlichen Aspekte, Zusammenhänge, Aussa­
gen usw., die mit Hilfe der Fachwissenschaft (besonders der Theologie) her­
ausgearbeitet werden, jedoch immer bereits mit Bezug auf eine bestimmte 
Lerngruppe, für die nicht gleichermaßen alle inhaltlichen Aspekte in Frage 
kommen.

Elementare Zugänge Wahrnehmung und Beschreibung der besonderen Zugangs- und Deutungs­
weisen von Kindern und Jugendlichen im Unterschied zu Erwachsenen, aber 
auch verschiedener Kinder, deren je besondere Lebenslagen auch in ihre Ver­
stehensweisen eingehen; Grundlage dafür sind entwicklungspsychologische 
sowie konstruktivistische Theorien, empirische Untersuchungen, kindertheo­
logische Gespräche u.ä.

Elementare Erfahrungen Wahrnehmung und Beschreibung von Erfahrungen und lebensweltlichen 
Zusammenhängen, von denen her Kinder einem Thema begegnen bzw. auf 
die hin ein Thema ausgelegt werden kann, z. B. mit Hilfe der Sozialisations­
forschung, Kinderforschung u.ä.

Elementare Wahrheiten Identifikation der existenziellen Bezüge oder Gewissheiten, die bei einem 
Thema oder in einer biblischen Geschichte etwa als Glaubensfragen ange­
sprochen oder enthalten sind; Prüfung von Möglichkeiten, diesen Wahrheits­
anspruch dialogisch aufzunehmen; auch dafür bietet die Theologie wichtige 
Hinweise. Daneben ist auch hier etwa an kindertheologische Gespräche zu 
denken.

Elementare Lernformen Suche nach Formen des Lehrens und Lernens, die der Besonderheit des The­
mas gerecht werden, unter Berücksichtigung unterschiedlicher Aspekte des 
Lernens (kognitiv, affektiv, handlungsorientiert) sowie kreativer Möglichkei­
ten der Gestaltung, im Anschluss an die aktuelle pädagogisch-didaktische 
Methodik.

Die Mehrdimensionalität des Elementarisierungsan­
satzes erinnert auch daran, dass dieser Ansatz nicht 
einfach neben anderen religionsdidaktischen Ansät­
zen oder in Konkurrenz dazu steht - Korrelationsdi­
daktik, Problemorientierung, Symboldidaktik, Perfor­
mative Didaktik, Kompetenzorientierung usw. -, 
sondern dass dieser Ansatz eher ein integratives 
Modell darstellt, in das verschiedene didaktische 
Akzentuierungen eingebracht werden können.

Für die Kindertheologie, aber auch für interreligiöses 
Lernen habe ich das in eigenen Darstellungen zu zei­
gen versucht.10

9 Den tabellarischen Überblick übernehme ich aus Schweiteer. 

Kindertheologie und Elementarisierung, 47.

10 Über die bereits genannten Darstellungen hinaus vgl.

F. Schweiteer, Intel religiöse Bildung. Religiöse Vielfaltals 

religionspädagogische Herausforderung und Chance.

Gütersloh 2014.



3. Notwendige Weiterentwicklungen

Der Grundgedanke der Elementarisierung zielt auf eine 
Vermittlung zwischen Person und Sache. Der Akzent 
liegt dabei darauf, dass theologische und andere 
Inhalte für bestimmte Personen und zugleich von die­
sen her erschlossen werden müssen. Deshalb kann hier 
auch von einer Doppelbewegung zwischen Person und 
Sache gesprochen werden.

In der Entwicklung der Religionsdidaktik verweist die­
ses Anliegen zunächst auf das Bewusstsein eines enor­
men Abstands zwischen der christlichen Überlieferung 
einerseits und dem modernen Menschen andererseits. 
Dabei steht der Theologie insgesamt und speziell der 
Religionsdidaktik immer deutlicher vor Augen, dass 
der Bezug auf den „modernen Menschen“ viel zu abs­
trakt bleibt, um die tatsächlichen Voraussetzungen 
gelingender Lehr- und Lernprozesse zu erfassen. Den 
„Menschen", auch den „modernen Menschen“, gibt es 
faktisch nicht. Erst wenn die konkreten lebensweltli­
chen Zusammenhänge von Kindern und Jugendlichen 
in ihrer tatsächlichen Vielfalt konstitutiv in den Blick 
genommen werden, können Lehr-Lern-Prozesse erfolg­
reich darauf eingestellt werden. Dies erklärt, warum 
es inzwischen religionsdidaktischer Standard ist, 
Erkenntnisse aus der empirischen Religionsforschung, 
also der Religionspsychologie ebenso wie der Kinder- 
und Jugendforschung, für die Unterrichtsgestaltung 
fruchtbar zu machen. Auf diese Weise wurde und wird 
das Verhältnis zwischen Überlieferung und Aneignung 
in der Gegenwart weiter ausdifferenziert und werden 
entsprechende Gestaltungsmöglichkeiten für den 
Unterricht identifiziert und ausgearbeitet, mit beacht­
lichem Erfolg entlang der Achse von Überlieferung und 
gegenwärtiger Aneignung.

Den „modernen Menschen“ gibt es 
faktisch nicht,

Weit weniger Aufmerksamkeit erhielten hingegen die 
Unterschiede innerhalb von Lerngruppen im Sinne der 
Heterogenität. Die heutigen Kinder und Jugendlichen 
erscheinen bei einem solchen didaktischen Denkan­
satz vielmehr als ein tendenziell in sich geschlossenes

Gegenüber zur Überlieferung. Dies ist wohl nicht zuletzt 
auf das gegliederte Schulsystem zurückzuführen, das 
innerhalb der verschiedenen Schularten eine gewisse 
Homogenität zu garantieren schien. Insofern konnte 
es als ausreichend wahrgenommen werden, wenn bei­
spielsweise nach Unterschieden zwischen dem Religi­
onsunterricht im Gymnasium und in der Hauptschule 
gefragt wurde, auch wenn selbst dies vergleichsweise 
selten geschah. Die Unterschiede innerhalb der jewei­
ligen Lerngruppen hingegen blieben religionsdidak­
tisch wenig berücksichtigt.

Die Inklusionsdebatte spielt der Religions] 
didaktik und auch dem Elementarisie^B 
rungsansotz neue Chancen

Genau darauf zielt nun meine These, dass die Inklusi­
onsdebatte der Religionsdidaktik und auch dem Ele­
mentarisierungsansatz gleichsam neue Chancen 
zuspielt. Durch diese Debatte tritt nämlich mit neuem 
Gewicht und neuer Dringlichkeit ins Bewusstsein, dass 
die Elementarisierung unvollständig bleibt, solange die 
Elementarisierungsdimensionen nicht wirklich auf die 
lernenden Individuen hin ausdifferenziert werden - 
nicht nur in einem allgemeinen Sinne etwa hinsichtlich 
der heutigen Lebenswelt Jugendlicher, sondern nun 
auch im Blick auf jeden Einzelnen in der Gruppe oder 
Klasse. Es trifft eben nicht zu, dass alle Schülerinnen 
und Schüler in der betreffenden Lerngruppe dieselben 
Erfahrungen mitbringen oder dieselben Deutungswei­
sen einsetzen. Zwar wird sich der Unterricht immer, 
eben weil er nicht als Einzelunterricht organisiert ist, 
auf durchschnittliche Voraussetzungen in einer Lern­
gruppe einstellen (müssen), aber didaktisch bleibt die 
Aufgabe unausweichlich, auch den Unterschieden 
innerhalb der Lerngruppe gerecht zu werden. Bedenkt 
man beispielsweise die Befunde schon der neueren 
Entwicklungspsychologie, die nicht mehr von einer Kop­
pelung zwischen dem Lebensalter und bestimmten Ent­
wicklungsständen ausgeht,11 so ist dies gewiss keine

11 h/. tlrun r. ; ebfnsdn>.cfi:.t:!ini !<■■■■:
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ganz neue Einsicht. Dass sich die Entwicklungsstände 
und Lernvoraussetzungen in einer Klasse mischen, 
wurde durchaus diskutiert. Zu einer wirksam individu­
alisierenden (Religions-)Didaktik hat dies aber noch 
nicht geführt.

Wenn die Inklusionsdebatte diese Aufgabe nun mit 
großem Nachdruck auf die Tagesordnung setzt, ver­
hilft sie der Religionsdidaktik so gesehen dazu, ihr eige­
nes Anliegen in Zukunft mit größerer Konsequenz zu 
verfolgen. Sachgerecht ist dies insofern, als Lernen, 
wie es hier verstanden wird, immer das Lernen einzel­
ner Kinder und Jugendlicher meint. Denn nur sie kön­
nen sich letztlich etwas aneignen.

4. Inklusionsfähige Elementarisierung, 
didaktische Strategien und die Grenzen 
des Unterrichts

Ohne Zweifel: Wie die Religionsdidaktik insgesamt 
muss auch der Elementarisierungsansatz in Zukunft 
noch stärker auf die Inklusionsaufgabe und auf Hete­
rogenität eingestellt werden. Daran führt, trotz der 
gerade für diesen Ansatz kennzeichnenden Anknüp­
fungspunkte für eine inklusionsorientierte Didaktik, 
kein Weg vorbei, und von ihren theologischen und 
anthropologischen Voraussetzungen her muss die Reli­
gionspädagogik diese Aufgabe auch ausdrücklich beja­
hen. Ihre Konkretion muss diese Aufgabe dann in ent­
sprechenden didaktischen Strategien finden, etwa 
durch konsequenten Einsatz individualisierender Lern­
formen, im Anschluss und in Erweiterung der entspre­
chenden Elementarisierungsdimension. Lernstraßen 
und Lernwelteri, die selbsttätige Lernaktivitäten 
ermöglichen und fördern, stellen dafür wichtige Vor­
aussetzungen dar. Wie sich diese Strategien in einer 
breiteren Praxis inklusiven Unterrichtens weiter ent­
wickeln lassen, wird aber eine Herausforderung für 
Praxis und Theorie gleichermaßen und für deren empi­
rische und analytische Zusammenarbeit sein. Theore­
tische Ableitungen allein helfen hier kaum weiter.

Zugleich wäre es falsch, wenn an dieser Stelle nicht 
auch die bleibenden offenen Fragen und Spannungen 
benannt würden, die sich mit der Forderung nach einer 

inklusionsfähigen Religionsdidaktik verbinden. Schon 
der Elementarisierungsansatz als solcher stellt mit sei­
nen fünf Dimensionen erhebliche Anforderungen. Das 
Modell ist bewusst komplex. Deshalb muss immer auch 
die Gefahr einer Liberkomplexität im Blick sein.Wenn 
jede der fünf Dimensionen, wie es sich oben als erfor­
derlich erwiesen hat, noch einmal eigens im Blick auf 
jedes einzelne Kind oder jeden einzelnen Jugendlichen 
ausdifferenziert werden soll, kann in der Praxis aus 
der Komplexität leicht eine Überforderung werden. 
Besonders in größeren Lerngruppen dürfte sich die­
ser Effekt rasch einstellen. Naive Inklusionsforderun­
gen helfen da nicht weiter, auch nicht den Kindern und 
Jugendlichen, um deren wirksame Unterstützung und 
Forderung es gehen muss.

Die Überforderung erwächst dabei jedoch nicht in ers­
ter Linie aus dem theoretischen religionsdidaktischen 
Ansatz, sondern aus den politischen Vorgaben, wenn 
diese beispielsweise aus finanziellen Gründen den Klas­
senteiler hoch sowie die Lehrerdeputate groß halten. 
Demgegenüber ist ausdrücklich darauf hinzuweisen, 
dass sich die mit der Inklusion einstellenden Heraus­
forderungen nicht allein didaktisch bewältigen lassen, 
sondern dass dafür auch entsprechende Rahmenbe­
dingungen gewährleistet sein müssen, die dann aller­
dings - das muss ebenfalls deutlich gesagt werden - 
alles andere als kostenneutral ausfallen werden.

Der politische Wille zur Inklusion muss 
auch entsprechende Investitionen 
einschließ en.

Dass der politische Wille zur Inklusion auch entspre­
chende Investitionen einschließen muss, gilt dabei für 
allen Unterricht, eben auch für den Religionsunterricht.. 
Auch wenn empirische Studien mehrfach belegt haben, 
dass kleinere Lerngruppen nicht automatisch zu bes­
serem Unterricht führen, lassen sich die für inklusiven 
Religionsunterricht erforderlichen Voraussetzungen 
gerade auch didaktisch gesehen nur in überschauba­
ren Lerngruppen realisieren.

Damit sollen die beschriebenen neuen religionsdidak­
tischen Herausforderungen keineswegs allein auf eine



bildungspolitische Ebene verlagert werden. Das wäre 
ebenso falsch wie die umgekehrte Auffassung, dass 
sich alle praktischen Probleme schon lösen ließen, 
wenn man nur die richtige Didaktik hat - auch wenn 
die Schule sonst ganz unverändert bliebe.

Schließlich - allerdings keineswegs an letzter Stelle - 
muss auch die Reichweite der Inklusionsforderung kri­
tisch im Blick auf ihre Grenzen bedacht werden. Wie 
weit die Inklusion reichen soll, ist immer im Blick auf 
die Bedürfnisse und Möglichkeiten des einzelnen 
Kindes oder Jugendlichen zu beurteilen. Plakative For­
derungen („Abschaffung der Sonderschulen“) führen 
nicht weiter, wenn das Unterrichten in heterogenen 
Lerngruppen gelingen soll.
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