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Konstantin Lindner

,Kritisches Denken"”

Impulse fur einen zukunftsbefahigenden Religionsunterricht?!

Abstract

Kritisches Denken stellt eine zentrale Zukunftskompetenz dar und fokussiert die
Befahigung, Wissensbestinde, Geltungsanspriiche, eigene Denkmuster und
damit einhergehende Haltungen reflexiv zu befragen. Im Beitrag wird in Bezug
auf existierende religionsdidaktische Theoriebildung das produktive Potenzial
dieses Konstrukts fiir einen zukunftsbefahigenden Religionsunterricht ausgelo-
tet. Dabei gilt das Augenmerk sowohl den Schiiler*innen und Religionslehrkraf-
ten als auch der qualitatsvollen Unterrichtsgestaltung angesichts der Spezifika,
welche sich ausgehend von religioser Wirklichkeitsdeutung im Horizont kriti-
schen Denkens ergeben.
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Konstantin Lindner

"Critical Thinking"

Impulses for future-orientated RE

Abstract

Critical thinking is a central future competence and focuses on the ability to
question knowledge, validity claims, one's own thought patterns and attitudes.
This paper analyses the productive potential of critical thinking for future-orien-
tated religious education with reference to existing theories. The focus here is
on pupils and religious education teachers as well as on high-quality lesson
design. The specifics that arise for critical thinking on the basis of religious inter-
pretations of reality are taken into account.
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“I"Mit diesem Statement

,Die allerschlimmsten sind die Religionslehrerinnen.
rekurrierte eine in einer Interviewstudie befragte Intensivtierhaltungslandwirtin
auf Erfahrungen, die ihre Kinder im Religionsunterricht machen, wenn in diesem
Fach Intensiv- bzw. Massentierhaltung thematisiert wird. Als problematisch
deklariert sie, dass auf dem Riicken ihrer Kinder die Sichtweise der Lehrkrafte
auf diese Form der Landwirtschaft ausgetragen und unter Verwendung von ein-
seitig-negativem Videomaterial zum Gegenstand eines moralisierenden Unter-

richts wird. Ihre Kinder werden dadurch in der Klasse stigmatisiert.

An diesen Beispiel lasst sich ein Problem veranschaulichen, das eventuell durch
Lerngelegenheiten hatte vermieden werden konnen, die zum Hinterfragen sowie
zum fachlich fundiertem Uberpriifen von vereinfachenden Denkmustern motivie-
ren und somit zum so genannten ,kritischen Denken” anregen: Im Rahmen des
im Interview thematisierten Religionsunterrichts wurde — sicherlich aus Uberle-
gungen zum Tierwohl® und zur Geschopflichkeit aller Lebewesen heraus — durch
die Lehrkraft eine explizite Meinung eingetragen; und zwar so, dass wenig dis-
kursiver Raum eroffnet sowie fir die Kinder von Intensivtierlandwirt*innen
zugleich Stigmatisierungen vorgenommen worden sind — auch das wohl ohne
Absicht. Der Ankniipfungspunkt fir kritisches Denken ist in Bezug auf dieses
Beispiel zweifach gegeben: zum einen bezliglich diskursiver unterrichtlicher
Lern- und Bildungsgelegenheiten, zum anderen hinsichtlich der Religionslehr-
kraft an sich. Deren Fahigkeit, ihre eigenen Unterrichtsstatements kritisch zu
reflektieren, scheint unter dem Eindruck der zitierten Aussage und damit ver-
knlpfter Problematiken ausbaubar.

Seit mehreren Jahren widmen sich bildungswissenschaftliche Forschungen -
insbesondere zunachst im US-amerikanischen Raum — Fragen der Bedeutsam-
keit kritischen Denkens fiir schulische Lern- und Bildungsprozesse. In der Religi-
onsdidaktik ist dieser Kompetenzaspekt bislang unterbelichtet. Im Folgenden
werden daher im Rekurs auf vorliegende religionsdidaktische Theoriebildungen
Potenziale dieses Konstrukts hinsichtlich der Anlage und Gestaltung eines
zukunftsbefahigenden Religionsunterrichts skizziert.

1 WITTMANN, Barbara: Intensivtierhaltung. Landwirtschaftliche Positionierungen im Spannungsfeld von Okologie, Okonomie und
Gesellschaft, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2021; Anhang (unverdffentlicht) zur Studie, 25.

2 Vgl. REMELE, Kurt: Tierethik, in: LINDNER, Konstantin / ZIMMERMANN, Mirjam (Hg.): Handbuch ethische Bildung. Religionspddago-
gische Fokussierungen, Tiibingen: Mohr Siebeck 2021, 151-159.
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Im Rahmenmodell ,21th Century Learning”“, welches zuerst im US-amerikani-
schen Kontext publiziert worden ist, werden vier Kompetenzen genannt, die
essenziell fir schulischen und beruflichen Erfolg sind. Zu diesen als ,4C" bzw.
»A4K“ bekannt gewordenen Kompetenzen zahlt neben Kommunikation, Kollabora-
tion und Kreativitat auch das so genannte ,kritische Denken“.® In Orientierung an
diesem Rahmenmodell formuliert der 2019 vorgestellte und 2020 auf Deutsch
publizierte OECD Lernkompass ,Future of Education and Skills 2030“ Hinweise,
wie gelingendes Lernen angesichts technologischer, sozialer und 6konomischer
Transformationsprozesse gestaltet werden sollte, damit Lernende sich Kompe-
tenzen aneignen konnen, ,um sich in der Zukunft zurechtzufinden und diese so
zu gestalten, dass ein besseres Leben mdglich und das individuelle und gesell-
schaftliche Wohlergehen gesichert wird“*. Kritisches Denken wird dabei — neben
,Kreativitat” — als zentrales Fundament fir die Fahigkeit genannt, komplexe Pro-
bleme zu I6sen. Neben dem ,Durchfiihren korrekter Analysen, Schlussfolgerun-
gen und Bewertungen” wird mit kritischem Denken insbesondere ,das Hinterfra-
gen und Bewerten von Ideen” verbunden,” was iiberdies von metakognitiven
Fahigkeiten oder von den angeeigneten moralischen Werten abhangig ist.

Michael Cursio und Dirk Jahn fokussieren mit diesem Terminus in Bezug auf die
Lehrkraftebildung ,die Herausbildung einer kritischen Grundhaltung sowie das
Uberpriifen, Erweitern oder Durchbrechen eigener Denkmuster®. In letztgenann-
ter Hinsicht gilt das Augenmerk insbesondere Geltungsanspriichen, mit welchen
sich die bzw. der Einzelne je kritisch-priifend und reflexiv auseinandersetzen
sollte. Hinsichtlich der Religionslehrkrafte, die aufgrund ihrer Lerngegenstande
— wie z. B. Gottesfrage oder ethische Herausforderungen - haufig Geltungs-
anspriiche im Unterricht thematisieren, bedeutet dies beispielsweise, immer wie-
der die eigenen Einstellungen oder Aussagen im unterrichtlichen Kontext zu pri-
fen. In Unterscheidung zu assoziativem oder zu logischem Denken markiert
beim ,kritischen Denken” die geistige Haltung einen bedeutsamen Referenz-
punkt: Mit Otto Kruse gesprochen geht es dabei um eine Reflexion in Bezug auf
normative Aspekte des Denkens, um ,metakognitive Strategien” und damit um
,die Bereitschaft, das eigene Denken selbst zu optimieren und auszurichten®, um
den ,genauen Umgang mit Informationen und Meinungen®, aber auch um die

Vgl. PARTNERSHIP FOR 21ST CENTURY LEARNING: P21 Framework Definitions. O. O.: Battelle for Kids 2015, 4.

BERTELSMANN STIFTUNG u. a. (Hg.): OECD Lernkompass 2030. OECD-Projekt Future of Education and Skills 2030. Rahmen-
konzept des Lernens, Giitersloh: Bertelsmann 2020, 11.

EBD., 72.
JAHN, Dirk / CURrsIo, Michael: Kritisches Denken. Eine Einfiihrung in die Didaktik der Denkschulung, Wiesbaden: Springer 2021, 9.
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Reflexion sozialer Prozesse, die das Denken présigen.7 Diese Strategien bendtigen
einerseits die Lehrkrafte selbst, um guten Unterricht zu gestalten. Andererseits
gilt es, auch die Schiiler*innen dahingehend zu befdhigen — und zwar so, dass
unreflektierte oder gar abwertende Kritik vermieden und demgegeniiber der Auf-
bau einer sachlich-fundierten, selbstreflexiven Grundhaltung fiir die Beschafti-
gung mit Wissensbestanden, mit Weltdeutungen oder mit Geltungsanspriichen
ermoglicht wird. All diese Kontexte rahmen die im Folgenden angestellten, skiz-
zenhaften Analysen zum (religions-)didaktischen Potenzial des Forschungs- und
Praxisfeldes ,kritisches Denken”.

Das, was Susanne Rafolt, Suzanne Kapelari und Kerstin Kremer in naturwissen-
schaftsdidaktischer Wendung des kritischen Denkens formulieren, kann auch in
allgemeindidaktischer Hinsicht als Grundhaltung gelten, die die Lernenden im
Rahmen des schulischen Lernens kultivieren sollten: ,Kritisch sein sollen Schiile-
rinnen und Schiiler vor allem gegentiber Wissen, Theorien, Modellen, Daten, Quel-
len, Medien, Vermutungen, Wertvorstellungen und Ideologien bzw. etablierten
Systemen im AIIgemeinen."8 Religionsdidaktischerseits scheint damit wenig
Neues ausgesagt, insofern beispielsweise in Orientierung an der theologischen
Denkfigur ,Korrelation” eine kritisch-produktive Auseinandersetzung spatestens
seit den 1980er Jahren die ,,Fundamentalkategorie"9 des religionsunterrichtli-
chen Geschehens markiert. Mit dem Dogmatiker Edward Schillebeeckx lasst
sich darunter eine ,wechselseitige theoretisch-kritische und praktisch-kritische
Korrelation zwischen den apostolischen Glaubenserfahrungen damals und unse-
ren Erfahrungen heute*'® zu verstehen: D. h., der kritische Impuls ist fir religi-
onsunterrichtliche Lehr-Lern-Prozesse elementar — sowohl von den Gegenwarts-
erfahrungen her werden Fragen in Bezug auf die Glaubenstradition artikuliert als
auch von der Glaubenstradition in Bezug auf die Gegenwartserfahrungen Anfra-
gen gestellt. Zugleich sollte es jedoch nicht beim (An-)Fragen stehen bleiben,
sondern idealerweise erwachst ein produktiver (Bildungs-)Prozess aus dieser
Grundbewegung religiosen Lernens.

KRUSE, Otto, Kritisches Denken und Argumentieren. Eine Einfiihrung fiir Studierende, Konstanz / Miinchen: UVK Verlagsgesell-
schaft / UVK / Lucius 2017, 48.

RAFOLT, Susanne / KAPELARI, Suzanne / KREMER, Kerstin: Kritisches Denken im naturwissenschaftlichen Unterricht — Synergie-
modell, Problemlage und Desiderata, in: Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften 25 (2019) 63-75, 69. DOI: 10.1007/
s40573-019-00092-9.

SCHAMBECK, Mirjam: Korrelation als religionsdidaktische Fundamentalkategorie, in: KRoPAE, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.):
Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 221-231.

SCHILLEBEECKX, Edward: Offenbarung, Glaube und Erfahrung, in: Katechetische Blatter 105 (1980) 84-95, 89.
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Abgesehen von der korrelationsdidaktischen Fundamentalkategorie lassen sich
mittels dreier Merkmale, die hochwertige Lern- und Bildungsprozesse kennzeich-
nen, unterschiedliche Referenzebenen in Bezug auf die Verortung von kritischem
Denken als anschlussfahiges Kompetenzfeld fiir religionsdidaktische
Theoriebildung und eine zukunftsbefdahigende, religionsunterrichtliche Praxis
ausloten: auf der gegenstandsbezogenen Ebene beziiglich Ideologiekritik, auf
der Unterrichtsgestaltungsebene hinsichtlich kognitiver Aktivierung sowie auf
der Ebene der Metareflexion.

Nicht nur in wissenschaftlicher, sondern auch in unterrichtspraktischer Hinsicht
stellt die Ideologiekritik eine zentrale Perspektive der Religionsdidaktik dar ,mit
dem Ziel, durch die im christlichen Glauben fuBende Kritik gegen bestehende
Ideologien und inhumanitare Strukturen zum Wohle des Menschen zu wirken“!",
Insbesondere im Angesicht einer politischen Religionspadagogik weist die ideo-
logiekritische Referenz auf Nahen zum kritischen Denken: Hierbei geht es u. a.
um die Anbahnung von Reflexions-, Urteils-, aber auch um Handlungsfahigkeit in
Bezug auf das Gemeinwohl. Religiose Lehr-Lern-Prozesse sind im Sinne dieser
Maxime so anzulegen, dass aus einer Beschaftigung mit dem christlichen Glau-
ben Impulse fir das ,Handeln in der Zivilgesellsc:haft"12 erwachsen, um Gesell-
schaft und Welt gerechter und fiir alle Menschen gut zu gestalten. Hierfiir ist
auch eine kritische Befragung und Beurteilung des eigenen Denkens und Verhal-
tens elementar — nicht zuletzt, um Fundamentalismen, aber auch Relativismen

zu vermeiden.'®

Mit dem Terminus kognitive Aktivierung wiederum wird hinsichtlich der Gestal-
tungsebene eine zentrale Dimension eines lernforderlichen (Religions-)Unter-
richts verhandelt. Um diese anzuregen, braucht es Kreativitat und mentale
Anstrengung herausfordernde Aufgaben, zu Positionierung motivierende kogni-
tive Konflikte, die Explikation von Lernprozessen, Kontroversen iiber Konzepte
oder Standpunkte, aber auch Anregungen, um Neues mit bereits Bekanntem zu
vernetzen.'® Lehrkréfte sind also gefordert, Lernanlasse zu schaffen, die den
Schiilerinnen und Schiilern vertiefte Auseinandersetzungen mit religiosen Fra-
gen, Themen sowie Lerngegenstanden ermaoglichen und dabei auch die Leben-

HEGER, Johannes: Wissenschaftstheorie als Perspektivenfrage? Eine kritische Diskussion wissenschaftstheoretischer Ansatze
der Religionspadagogik, Paderborn: Ferdinand Schoningh 2017, 158.

KBNEMANN, Judith: Pladoyer fiir eine politische Religionspddagogik, in: Religionspadagogische Beitrdage 78 (2018) 15-23, 23.
Vgl. DORMANDY, Katherine: Kritisches Denken, in: OKUM 35 / H. 2 (2023) 16-17, 16.

Vgl. PorzELT, Burkard: Kognitive Aktivierung, in: STOGBAUER-ELSNER, Eva / LINDNER, Konstantin / PORzELT, Burkard (Hg.):
Studienbuch Religionsdidaktik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2021, 4653, 48.
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sorientierung und -gestaltung fokussieren. Eine kritische Haltung ist dafiir kons-
titutiv und wird durch kognitiv aktivierende Lern- und Bildungsgelegenheiten auf-
gebaut.

Uberdies spiegeln sich Referenzen kritischen Denkens im Konstrukt der so
genannten Metareflexion, also der damit bezeichneten Befdhigung der Lernen-
den, Uber das, was sie lernen, oder tber dessen Implikationen nachzudenken. In
Bezug auf Religion(en) geht es u. a. darum, diese so zu thematisieren, dass sich
die Schiilerinnen und Schiiler liber das Spezifische einer Deutung von Welt mit-
hilfe von religiosem Vokabular oder theologischen Denkfiguren klar werden
konnen. Oder, dass sie sich in Bezug auf das Verhaltnis des religios-konstituti-
ven Wirklichkeitszugangs und damit verknipfter religionenspezifischer Eigenlo-
giken im Gegeniiber zu anderen Wirklichkeitszugangen (z. B. moralisch-evaluati-
ver oder &sthetisch-expressiver) vergewissern.15 Letztlich gilt es in diesem
Sinne, die Lernenden fiir die religionenbezogene, theologische Erkenntnisgewin-
nung zu sensibilisieren und sie hinsichtlich damit verknipfter Chancen und Gren-
zen zu schulen.

Im Horizont dieser drei Merkmale und deren religionsunterrichtsspezifischer Ent-
faltung zeigen sich auf drei unterschiedlichen Ebenen Anschlussfahigkeiten fir
das Konstrukt ,kritisches Denken”: Wahrend die ideologiekritische Dimension
auf die gegenstandsbezogene Ebene verweist, insofern aus der christlichen Bot-
schaft an sich ein kritischer Blick auf Welt erwachsen kann, markiert der Kontext
kognitive Aktivierung, dass die Anbahnung von gelingenden religiésen Lern- und
Bildungsprozessen auch von kritisches Denken ermoglichenden Lernwegen
abhangt (Unterrichtsgestaltungsebene). Auf metareflexiver Ebene wiederum
erweist sich die Relevanz eines Durchschauens der (eigenen) religionsbezoge-
nen Denkwege als bedeutsam — sowohl fiir die Schiiler*innen als auch fir die
Religionslehrkrafte.

Wie eben dargelegt, erscheint das Konstrukt des kritischen Denkens auf ver-
schiedenen Ebenen fiir den religionsdidaktischen Diskurs anschlussfahig. Ob
daraus aber gleich — wie im Ausschreibungstext der Innsbrucker Tagung ,Was
leistet ,Kritisches Denken'. Fachdidaktische und kooperative Erkundungen eines
neuen Paradigmas” (2023) avisiert — ein neues religionsdidaktisches ,Para-

Vgl. BAUMERT, Jiirgen / STANAT, Petra / DEMMRICH, Anke: PISA 2000. Untersuchungsgegenstand, theoretische Grundlagen und
Durchfiihrung der Studie, in: DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM (Hg.): PISA 2000, Opladen: Leske + Budrich 2001, 15-68, 21-22;
LINDNER, Konstantin: Ankniipfungspunkte! Religiose Bildung im Horizont heutiger Schiilerinnen und Schiller, in: VERBURG,
Winfried (Hg.): Ankniipfungspunkte?! Schiilerreligiositaten als Potenzial religiéser Bildung, Miinchen: Dkv 2018, 51-72, 59-60.
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digma“ werden muss, ist zu befragen. Mit Thomas S. Kuhn gesprochen, kénnen
Paradigmata als allgemein anerkannte Grundsatze verstanden werden, ,die fir
eine gewisse Zeit einer Gemeinschaft von Fachleuten mallgebende Probleme
und Losungen liefern” 16 also neuartig und offen genug sind, um Forschungsfra-
gen zu emergieren, auch wenn eventuell entsprechende Regeln fiir das wissen-
schaftliche Vorgehen noch fehlen. Das Konstrukt ,Kritisches Denken“ besitzt
momentan (noch) nicht den Status eines in der Religionsdidaktik allgemein aner-
kannten Grundsatzes. Gleichwohl liegt mit Blick auf den fachdidaktiken-iibergrei-
fenden Diskurs in der religionsdidaktischen Konturierung von kritischem Denken
eine Chance in Bezug auf die formale Ebene von Unterricht. Trotz unterschiedli-
cher Lerngegenstande kdonnen damit Gemeinsamkeiten verschiedener Fachdi-
daktiken und Unterrichtskulturen diagnostiziert werden, die fiir Lern- und Bil-
dungsprozesse in allgemeinbildender Hinsicht bedeutsam sind. U. a., wenn es
beispielsweise darum geht, die Schiiler*innen angesichts des plural gewordenen
und jederzeit online zuganglichen Wissens zu befahigen, die ,Verlasslichkeit und
Vertrauenswiirdigkeit”, aber auch die ,,G'L'lltigkeit“17 der rezipierten Wissensbe-
stande zu priifen. Nicht zuletzt im Kontext immer leichter zuganglicher generati-
ver Kl stellt dies ein zunehmend anstrengendes, aber elementares Erfordernis
dar.

Gleichwohl kommen bei einer derartigen, fachdidaktiken-libergreifenden Veror-
tung kritischen Denkens zugleich Spezifika zur Geltung, die die fachliche Ebene
von Unterricht betreffen: Beispielsweise wird naturwissenschaftliches Wissen
meist Uber empirische Verfahren im Sinne des Falsifikationsparadigmas gewon-
nen und auf diese Weise sind auch Prifung und Reproduktion mdglich. Mit
sprachlich-interpretativen Fachern dagegen hat die Religionsdidaktik gemein,
dass ein Teil ihrer Gegenstandsbereiche auch von Deutungen abhangig ist, die
sich intersubjektiv als nachvollziehbar erweisen miissen oder von einer bestimm-
ten (Religions-)Gemeinschaft normativ ausgesagt werden und bzw. oder sich
einer falsifizierenden Priifung entziehen. Hier steht sodann nicht nur der Giiltig-
keitserweis oder Verlasslichkeitsbeweis im Fokus des Lerngeschehens, sondern
vielmehr die Frage nach dem Sinn, welcher im Horizont der Auseinandersetzung
mit religiosen Deutungen auszutarieren ist. In dieser Hinsicht fokussiert kriti-
sches Denken letztlich aber weniger die Analysen der Lerngegenstande mit Blick
auf Falsifikation oder Verifikation als vielmehr die (Meta-)Reflexion eigener
Grundhaltungen oder Denkmuster, die mit Sinnfragen verknipft sind.

Vgl. KUHN, Thomas S.: Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen. Ubers. v. H. Vetter, Frankfurt a. M.: Suhrkamp 21969, 10,
vgl. auch 5 u. 57-64.

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 69.
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Ein Rekurs auf die Ideen, die mit kritischem Denken einhergehen, bringt somit
nur bedingt Neues angesichts dessen, was in der Theoriebildung der Religionsdi-
daktik bereits vorliegt. Gleichwohl ergeben sich Chancen, die durch ein religions-
didaktisches Integrieren von Uberlegungen zu kritischem Denken einhergehen.
Zwei dieser Chancen seien kurz benannt: Einerseits konnen damit religiose Lern-
und Bildungsprozesse in ihrem Beitrag zu Uberfachlichen Kompetenzen unter
Verwendung facheriibergreifender Terminologie erwiesen und somit die Trans-
formationsfahigkeit der Religionsdidaktik im Horizont fachiibergreifender Theo-
riebildung belegt werden. Konkret lasst sich hieran zeigen, dass Religionsunter-
richt die Schiler*innen im Sinne der 21th Century Skills unterstiitzt und somit ein
zukunftsbefahigendes Fach im schulischen Facherkanon ist. Andererseits kon-
nen mit dem Konstrukt ,kritisches Denken” neue Blickwinkel auf gangige religi-
onsdidaktische Fragestellungen eingenommen werden - z. B. in Bezug auf inter-
religiose Kontexte, bei denen das Austarieren von Geltungs- und Wahrheits-
anspriichen elementar ist, oder hinsichtlich einer reflexiven Wertebildung, deren
Gelingen wesentlich von einer kritischen Ur’[eilsbildung18 abhangt.

Als facheriibergreifendes bzw. gar -verbindendes Kompetenzerfordernis tangiert
das Konstrukt ,kritisches Denken” gemal Rafolt et al. eine ,Synergie von Charak-
teristika“, in deren Zentrum das Aufeinandertreffen des kritisch denkenden Sub-
jekts mit einem Objekt oder einem anderen Subjekt steht. In unterrichtlichen
Lernprozessen entsteht zwischen diesen beiden GréRen (Subjekt und Objekt/
Subjekt) ein ,Involviertsein“, das ,zu einer individuellen Positionierung oder [zu]
der Veranderung einer bereits erreichten Position"'? fiihrt und von intellektuellen
Standards her gepragt ist. Letztere sollen garantieren, dass das Involviertsein
,korrekt, klar und prazise, relevant und signifikant, autonom, fair und neutral
sowie logisch und rational ist“’?. Diese etwas wenig systematisch legitimierte,
als idealtypisch vorgestellte Standards-Auflistung gilt es Rafolt et al. zufolge auf
kontextspezifisches Wissen und Konzepte, auf kognitive Bewegungen wie Refle-
xion, Interpretation oder Evaluation, auf die eigenen Haltungen und Motivationen,
aber auch auf Normen, Werte und Emotionen zu beziehen. Zentral im Synergie-
modell ist die Selbstregulation, um vorhandene oder neu erarbeitete Positionen

Vgl. LINDNER, Konstantin: Wertebildung im Religionsunterricht. Grundlagen, Herausforderungen und Perspektiven, Paderborn:
Ferdinand Schoningh 2017, 231-232.

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2017 [Anm. 8], 66.

EBD.
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einer kritischen Priifung und potenziellen Modifikationen oder gar Revisionen zu
unterziehen.”’

Alles in allem liegt mit diesem Synergiemodell ein aus den Naturwissenschafts-
didaktiken heraus entfalteter Ansatz von kritischem Denken vor, der einerseits
auf damit verkniipfte Innovationspotenziale zu befragen ist. Denn die damit
fokussierten Aspekte tangieren vieles, was in geisteswissenschaftlichen Fachdi-
daktiken und damit auch in der Religionsdidaktik langst zur kognitiven Dimen-
sion guter Lern- und Bildungsprozesse zahlt.??

Andererseits lassen sich ausgehend von diesem Modell religionsdidaktische
Kontexte identifizieren, die es im Rahmen des Konstrukts ,kritisches Denken”
lohnt, einer Auslotung zu unterziehen. Im Folgenden werden daher drei ausge-
wahlte Auslotungserfordernisse skizzenhaft prasentiert.

Das Synergiemodell kritischen Denkens verweist auf die Bedeutsamkeit von kon-
textspezifischem Wissen und zugehoriger Konzepte. Insofern Unterrichtsfacher
schwerpunktmaRig - freilich nicht nur! — einen bestimmten Modus von Wirklich-
keitsdeutung kultivieren (z. B. Biologie den kognitiven, Deutsch den &sthe-
tisch-expressiven oder Religion den religios-konstitutiven) scheint ein Ausloten
dahingehend lohnenswert, wie dieser Modus mit Blick auf kritisches Denken
funktioniert. In religionsdidaktischer Hinsicht bedeutet dies, zu fragen, wie religi-
ose Wirklichkeitsdeutungen im Religionsunterricht vorgenommen werden und
inwiefern hier die Kriterien kritischen Denkens zur Geltung kommen. Drei grundle-
gende Modelle der Thematisierung religios-konstitutiver Wirklichkeitsdeutung
lassen sich unterscheiden: selbstreferenzielles, parallelisierendes und metare-
flexives Thematisieren.”> Beim selbstreferenziellen Thematisieren bleiben
andere Wirklichkeitsdeutungsweisen eher aufen vor — entweder infolge bewuss-
ter Entscheidungen der Lehrkraft oder weil sie nicht (als relevant) wahrgenom-
men werden. Parallelisierendes Thematisieren wiederum macht die Schiler*in-
nen damit vertraut, dass sich ein Sachverhalt durch verschiedene ,Brillen”
betrachten lasst; dass also ein Phanomen mittels religios-konstitutiver Deutun-

Vgl. RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2017 [Anm. 8], 66-68.

Vgl. z. B. KROPAC, Ulrich: Religion und Rationalitét. Eine ungewdhnliche Allianz im religionspddagogischen Legitimationsdiskurs,
in: KROPAC, Ulrich / LANGENHORST, Georg (Hg.): Religionsunterricht und der Bildungsauftrag der 6ffentlichen Schulen, Baben-
hausen: LUSA 2012, 66—83; LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religioses Lernen. Subjektive Theorien von Religionslehrerlnnen,
Stuttgart: Kohlhammer 2014, 51-59; PoRzEeLT, Burkard: Grundlegung religioses Lernen. Eine problemorientierte Einfiihrung in
die Religionspadagogik, Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2019, 42-43.

Vgl. LINDNER, Konstantin: Religidse Bildung im Zeitalter 6konomischer Rationalitdt. Kontexte und Erfordernisse, in: LAUBACH,
Thomas / LINDNER, Konstantin (Hg.): Geld regiert die Welt!? Okonomisches Denken als Herausforderung fiir die Theologie,
Minster: LIT 2018, 157-180, 172.
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gen aber auch durch weitere Weltdeutungsmodi erfasst werden kann. Im Gegen-
satz zu selbstreferenziellem Thematisieren kommt hier kritisches Denken zur
Geltung. Das metareflexive Thematisieren eines religionsbezogenen Sachver-
halts wiederum erreicht das Ideal kritischen Denkens, insofern diesem Modell
zufolge die Schiiler*innen — auf Basis theologischer und religionswissenschaftli-
cher Expertise — motiviert werden, dariiber nachzudenken, was es genauerhin
bedeutet, einen Sachverhalt religios-konstitutiv zu deuten, und welche Implikatio-
nen damit einhergehen. Also beispielsweise zu erfassen, dass bei den biblischen
Schopfungserzahlungen symbolisch-mythische Sprache zur Geltung kommt, um
die Frage nach dem Menschen im Schopfungsganzen zu deuten, und dass hier-
bei keine naturwissenschaftlichen Kategorien tber die Entwicklung von Arten
oder Weltentstehung aufgegriffen werden. Mindestens ein parallelisierendes
Thematisieren verschiedener Wirklichkeitsdeutungen sollte demnach im Sinne
kritischen Denkens bei religiosen Lern- und Bildungsprozessen fokussiert wer-
den. Idealerweise aber wird im Religionsunterricht auch eine metareflexive Aus-
einandersetzung mit den Lerngegenstanden ermaoglicht.

Zentral fur kritisches Denken ist der Umgang mit Werten und Normen. Kritisch
denken konnen heillt demzufolge, in der Lage sein, Normen und Werte bzw.
Werte als solche zu identifizieren und sie (auch die eigenen!) in ihrer Angebracht-
heit und Pragekraft zu befragen. Religionsunterricht thematisiert verschiedene
Positionen, die nicht selten mit Werthaltungen einhergehen oder gar von Normati-
vitdt gepragt sind. Beispielsweise erwachsen aus religiosen Begriindungen her-
aus normative Folgerungen fir den Umgang mit Fragen, die sich hinsichtlich
Lebensbeginn oder Lebensende stellen. Je nach Konfession oder Religion wer-
den in Bezug auf pranatale Diagnostik oder die so genannte ,Sterbehilfe” unter-
schiedliche normative Setzungen vorgenommen, die iber z. B. den Wert einer
Unaufgebbarkeit der Wiirde jeglichen menschlichen Lebens begriindet werden.
In der pluralen Welt, in welcher sich gegenwartige Schiiler*innen bewegen, sind
jedoch christlich-religiose Begriindungen nicht unhinterfragt, wenngleich sie -
wie oben dargelegt — auf gegenstandsbezogener Ebene hohes kritisches Poten-
zial im Interesse des Guten fiir alle Menschen vorweisen. Das Konstrukt ,kriti-
sches Denken" sensibilisiert fiir einen produktiven Umgang mit dieser Ausgangs-
lage, insofern es gilt, den Lernenden eine begriindet-reflexive Positionsgewin-
nung24 zu ermoglichen. Dafiir missen potenziell widerstreitende Normen und

Vgl. u. a. LORENZEN, Stefanie: Entscheidung als Zielhorizont des Religionsunterrichts? Religidse Positionierungsprozesse aus
der Perspektive junger Erwachsener, Stuttgart: Kohlhammer 2020.
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Werte offen thematisiert und deren Einfluss auf ,die eigene Position und fremde
Positionen“”°, aber auch damit einhergehende Emotionen im Lernprozess
beriicksichtigt werden. Um es am Beispiel aus der Einleitung des vorliegenden
Beitrags zu konkretisieren: Aus tierethischer Sicht ist Intensivtierhaltung zu
befragen. Aus subjektorientierter Sicht jedoch sollten Religionslehrkrafte bei der
Thematisierung damit einhergehender Fragen fair damit umgehen, dass eine
Mehrheit der Bevdlkerung Fleisch konsumiert und daflir nur eine bestimmte
Geldsumme zur Verfiigung stellen will, weshalb wiederum manche Landwirt*in-
nen gefordert sind, ihren Lebensunterhalt mit Intensivtierhaltung zu bestreiten.
Uberdies ist Sensibilitat in Bezug auf die Artikulation abwertender AuRerungen
bei derartigen ethischen Problematiken angebracht — nicht zuletzt, weil nicht
immer klar ist, inwiefern die personlichen Erfahrungswelten der Schiiler*innen
dadurch tangiert werden. Freilich gilt diese Zurtickhaltung nicht, wenn Men-
schenrechtsverletzungen anzuprangern sind.

In religionsdidaktischer Hinsicht bietet das Konstrukt ,kritisches Denken” also
u. a. in Bezug auf die Lehrkrafteprofessionalitat ein Kriterium fiir eine subjekt-
sensible Gestaltung von Religionsunterricht und die dafiir notwendige Reflexivi-
tat hinsichtlich eigener Einstellungen und subjektiver Theorien.?® Dazu gehodren
Selbstvergewisserungen wie: Was sind meine Werte? Wie und mit welcher Ver-
bindlichkeit bringe ich diese in den Lernprozess ein? Markante Prifkriterien im
Sinne derartiger Fragen bietet der Beutelsbacher Konsens: Uberwéltigungsver-
bot, Kontroversitatsgebot und das Ansinnen, die Schiiler*innen zur Analyse poli-
tischer Situationen und eigener Interessen zu beféihigen.27

Im Synergiemodell kritischen Denkens wird im Zusammenhang der Bedeutung
von Haltungen und Motivationen u. a. auf ein fir religiose Lern- und Bildungspro-
zesse zentrales Thema rekurriert — auf ein wahrheitsorientiertes Streben nach
Erkenntnis und Problemlbsung.28 Ganz im Sinne von Jahn und Cursio heif3t kriti-
sches Denken ,sich in ein distanziert-priifendes, reflektiertes Verhaltnis zu Wahr-
heitsanspriichen zu setzen"?’. Um diesen Anspruch, der fiir jeden guten Unter-
richt gelten sollte, zu operationalisieren, schlagen sie einen Dreischritt vor: ,1.

RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 68.

Vgl. BAUMERT, Jiirgen / KUNTER, Mareike: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften, in: Zeitschrift fir Erziehungs-
wissenschaft 9 / H. 4 (2006) 469-520, 496-499.

Vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Art. Beutelsbacher Konsens, in: WiReLex 9 (2023); DOI: 10.23768/wirelex.Beutelsbacher_
Konsens.201115.

Vgl. RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 67.
JAHN / CURSIO 2021 [Anm. 6], 17.
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Bedeutungen klaren: Verstehen und Prazisieren von Wahrheitsanspriichen; 2.
Belege priifen: Belegen und Widerlegen von Wahrheitsanspriichen; 3. Urteilen:
Wahrheitsanspriiche abwagen und zu einem koharenten Gesamtbild integrie-
ren Y In ihrer naturwissenschaftsdidaktischen Prazisierung fokussieren Rafolt
et al., dass Schiiler*sinnen verstehen kénnen sollen, ,dass naturwissenschaftli-
ches Wissen nicht willkiirlich ist, sondern auf empirisch gewonnenen Erkenntnis-
sen beruht, welche gepriift und reproduziert werden konnen. ! Zentral dabei ist
ein Vertrauensvorschuss, der mit der Verantwortung einhergeht, die schulische
Lern- und Bildungsprozesse ernst nehmen miissen: Es braucht ein wahrheitsbe-
zogenes Sprechen, das nicht auf Tauschung aus ist. Angesichts gegenwartiger
Herausforderungen wie ,alternative Fakten' oder ,Filterblasen’ erweist sich — wie
oben bereits angesprochen — die Befahigung der Schiler*innen elementar, vor-
findliche Wissensbestande in Bezug auf ihre Korrektheit und damit einhergehend
in Bezug auf den Wahrheitsgehalt zu priifen, aber auch davon abhangige Folge-
rungen fiir das eigene Denken, Urteilen und Handeln vorzunehmen.

In religionsdidaktischer Hinsicht adressiert der Austausch (iber Wahrheit einen
religionsspezifischen Aspekt. Wahrend im Sinne der Anbahnung kritischen Den-
kens in den Naturwissenschaftsdidaktiken die Schiiler*innen fiir die wahrheits-
bezogene Relevanz und das Zustandekommen empirisch gewonnener Erkennt-
nisse sensibilisiert werden sollen, ist diese empiriebezogene Fokussierung in
Bezug auf manche Themen des Religionsunterrichts (z. B. unentscheidbare Fra-
gen, Transzendenzbezug etc.) nicht ausreichend. Denn der Wahrheitsgehalt von
Glaubensaussagen (die freilich nur einen Teil der Gegenstande religioser Lern-
und Bildungsprozesse ausmachen) kann nicht im Sinne empirisch beweisbarer
Tatsachen verifiziert oder falsifiziert werden. Gleichwohl ware es — auch ange-
sichts des Anspruchs kritischen Denkens — fatal, Glaubensaussagen aufgrund
ihrer bisweilen naturwissenschaftlich-empirischen Unzuganglichkeit den Wahr-
heitsgehalt abzusprechen. Genau in dieser Hinsicht gilt es die Impulse des Kons-
trukts ,kritisches Denken“ aufzugreifen und Schiilerinnen in religiosen
Lehr-Lern-Arrangements Gelegenheiten zu geben, Prozesse der Wahrheitsgewin-
nung in religioser Hinsicht zu eruieren und metareflexiv dartiber nachzudenken.
Das Ermdglichen eines existenziellen Bezugs und die Einsicht in die kontextuel-
le-historische Verankerung von Glaubenswahrheiten markieren dabei wesentli-
che religionsdidaktische Operationalisierungsmaoglichkeiten. Dazu gehdren nicht
zuletzt die Thematisierung von Fragen hinsichtlich des Konsenses der Mitglieder
einer Glaubensgemeinschaft in Bezug auf transzendenzbezogene Wahrheiten

EBD., 18.
RAFOLT / KAPELARI / KREMER 2019 [Anm. 8], 69.
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sowie die Sensibilisierung fiir praktische Folgerungen aus dem Wahrheitsver-
standnis, die sich in Lebensgestaltungsweisen oder Ritualen zeigen. ,Erforder-
lich ist dazu im Bereich asthetischer Bildung insbesondere die Anbahnung von
Einsicht in die spezifischen Ausdrucksformen religidser Sprache jenseits der
Beschreibung von Fakten (Metaphern, Zeugnisse usw.). Nur so kann auch eine
falsche Konkurrenz zu naturwissenschaftlich bestimmter Wahrheit von Tatsa-
chenbeschreibungen vermieden werden.“*? In dieser Hinsicht kommt die Bedeu-
tung des Umgangs mit Ambiguitat als Part kritischen Denkens zum Tragen, inso-
fern Lernende in religionsdidaktischen Arrangements befahigt werden miissen,
mit ,Dualismen der Weltandeutungen und Anschauungen“33 kompetent umzuge-
hen — und zwar so, dass sie ihre Annahmen und daraus abgeleiteten Positionen
auf Basis eines verstehenden Nachvollzugs begriinden kdnnen miissen. Gerade
in Bezug auf interreligiose Lernprozesse gibt es hier religionsdidaktischerseits
noch vieles auszuloten.

In der Beschaftigung mit dem Konstrukt ,Kritisches Denken” wird klar, dass die
religionsdidaktische Theoriebildung zum einen vieles von dem, was zu den Cha-
rakteristika kritischen Denkens im Rahmen von schulischen Lern- und Bildungs-
prozessen zahlt, bereits mit anderen Begriffen und in anderen Zusammenhangen
als relevant fiir einen guten und zukunftsbefahigenden Religionsunterricht identi-
fiziert hat. Zugleich bietet dieses Konstrukt die Chance, religionsdidaktische
Konzepte im disziplinenibergreifenden Diskurs auszutarieren, auf sog. ,blinde
Flecken” hin zu Uberpriifen und weiterzuentwickeln — gerade angesichts der
Bewaltigung schulfachiibergreifender Querschnittsaufgaben wie Bildung fir
nachhaltige Entwicklung, Umgang mit Heterogenitat, Lernen in einer Kultur der
Digitalitat oder Realisierung von Dekolonialisierung ein bedeutsames Potenzial.

Uberdies kénnten im Horizont der ,MaBnahmen zur Férderung kritischen
Denkens™* sowie der ,Phasen der Denkschulung“35 religionsunterrichtliche
Lernprozesse u. a. daraufhin empirisch untersucht werden, mit welchen (sprach-
lichen) Impulsen, Medien und Strategien Lehrkrafte kritisches Denken ermdogli-
chen und inwiefern sie selbst sowie ihre Schiiler*innen dieses Konstrukt fiir ihr
Denken und Urteilen antizipieren. Vergleiche mit Erkenntnissen zur Konzeption

HEIMBROCK, Hans-Glinter: Art. Wahrheit, in: WiReLex 2 (2016) 4.1; DOI: 10.23768/wirelex.Wahrheit.100173
JAHN / CURsIO 2021 [Anm. 6], 154. Vgl. auch DORMANDY 2023 [Anm. 13], 17.
Vgl. JAHN / CURsIo 2021 [Anm. 6], 168-172.

Vgl. EBD., 178-180: 1) Voraussetzungen schaffen, 2) ,Triggering”, 3) Exploration, 4) Integration / Ldsungsansétze, 5) Resolution
/ Anwendung.
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und Implementierung kritischen Denkens in anderen Unterrichtsfachern konnten
ebenso zu einer kompetenz- und zukunftsforderlichen Weiterentwicklung des
Religionsunterrichts beitragen.

Auf einen weiteren Aspekt verweist die facheriibergreifende Auseinandersetzung
mit kritischem Denken: Religiose Bildung und Religionsunterricht stehen nicht im
Widerspruch zu diesem Konstrukt, insofern — ganz im Sinne des Korrelationsge-
dankens - eine kritisch-produktive Beschéaftigung mit Religion(en) und religiésen
Wirklichkeitsdeutungen ihr Kerngeschaft markiert. Im interdisziplindren Diskurs,
aber auch fiir die Schiler*innen und ihre Erziehungsberechtigten gilt es daher
nachvollziehbar zu machen, dass die Grundidee eines konfessionellen Religions-
unterrichts auf eine Auseinandersetzung mit religioser Wirklichkeitsdeutung und
auf eine emanzipatorisch grundierte, religionsbezogene Positionierungsfahigkeit
der Schiiler*innen zielt und keinesfalls eine unreflektierte Ubernahme von Glau-
benswahrheiten erwirken will. Nicht zuletzt aufgrund abnehmender religidser Pri-
marsozialisation, aber auch angesichts einer voranschreitenden religiésen Plura-
lisierung und der Problematik religioser Fundamentalismen wird zukiinftig immer
mehr flir den Modus religioser Weltdeutung und damit einhergehendes theologi-
sches Denken zu sensibilisieren sein: mittels einer kritischen Klarung der ,Nature
of Theology“, bei der — ganz in Orientierung an der naturwissenschaftsdidakti-
schen Idee ,Nature of Science*>® — Charakteristika theologischen und religions-
wissenschaftlichen Wissens und der diesen Wissensbestanden zugrundeliegen-
den Erkenntnisgewinnungsweisen nachvollziehbar gemacht werden. Auf diese
Weise kann Religionsunterricht einmal mehr seinen Beitrag zur Zukunftsbefahi-
gung erweisen: Indem namlich derartige, auf kritischem Denken basierende Ver-
gewisserungsmomente die Schiiler*innen unterstiitzen, mit verfligharem theolo-
gischem und religionswissenschaftlichem Wissen, auf diesem fulRender Urteils-
bildung sowie mit sich daraus ergebenden Handlungsentfaltungen verantwor-
tungsvoll umzugehen.

Vgl. u. a. DITTMER, Arne: Nachdenken iiber Biologie. Uber den Bildungswert der Wissenschaftsphilosophie in der akademischen
Biologielehrerbildung, Wiesbaden: Springer 2010, 43-45.
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