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und historischem Lernen im Religions- und 
Geschichtsunterricht in komplementärer Koope-
ration. Mit dem Kreuz als prominentem Ort 
bzw. Topos in der Theologiegeschichte auf 
dem Weg in die Zukunft befasst sich Matthi-
as Hülsmann. Wie liest sich Christentum als 
Bildungsgeschichte? Peter Gemeinhardt lädt 
zu Stationen von der urchristlichen Zeit bis zum 
Jetzt ein. Eine subjektorientierte kirchenge-
schichtliche Didaktik fragt nach den Bezügen 
biografischen Lernens – diese zeigt Konstantin 
Lindner in unterschiedlichen Blickwinkeln auf. 
Reichhaltiges Material und mehrere Praxisarti-
kel laden zum kultur- und kirchengeschichtlichen 
Verweilen, Arbeiten und auch zu Verbindungen 
mit anderen Unterrichtsfächern ein. Worauf sind 
Sie neugierig?

Nach vorn geschaut: Im Herbst geht der 12. 
Niedersächsische Landeswettbewerb Evangeli-
sche Religion an den Start. Gesellschaftlich, po-
litisch und auch kirchlich fordert er mit dem The-
ma Gerechtigkeit zum Entdecken, Nachdenken 
und Gestalten auf. Die ausführliche Ausschrei-
bung dazu ist auf den Seiten 82 bis 90 zu finden.

Du hast Zukunft. lautet das verheißungs-
volle Motto des diesjährigen Schülerforums, das 
am 4. Dezember im Hannover Congress Cent-
rum (HCC) erstmalig nach Corona stattfinden 
wird. Weitere Infos sind unter www.kirche-schu-
le.de/schuelerforum zu finden, nach dem Som-
mer auch das aktuelle Programm und Anmelde-
möglichkeiten. Wir laden Schü ler*in nen ab dem 
10. Jahrgang schon jetzt herzlich ein.

Aber vorher wird es Sommer: Möge das sich 
früh neigende Schul-, Kita- und Studienjahr in ei-
ne segensreiche Erntezeit münden, carpe diem!

Ihre

Prof. Dr. Silke Leonhard
Rektorin

editorial 3

Im 75. Jahr des Grundgesetzes feiern wir Ge-
burtstag in Erinnerung an die Grundlegung der 
Bundesrepublik Deutschland durch ihre demo-
kratische Verfassung. In unserem Staat ermög-
licht sie auf politische Weise, was in theologi-
scher wie philosophischer Hinsicht entscheidend 
ist: ein gemeinschaftliches Leben in Freiheit 
und Verantwortung auf der Basis der Men-
schenwürde jeder einzelnen Person.

Dieses politisch wichtige Datum ist zugleich 
ein Anlass, zurückzublicken auf die Vielfalt kir-
chenhistorisch relevanter Ereignisse und 
Bezüge. Kirchengeschichte ist mehr als ver-
staubte Datensammlung; mit ihren Namen, Er-
eignissen, Formen und Zusammenhängen zieht 
sie ein ins kulturelle Gedächtnis religiöser und 
kirchlicher Prägungen. Daher lohnt es sich auch 
wie auf dem Titelbild, neugierig auf Verdeck-
tes und Implizites hinter den Darstellungen zu 
schauen. Kirchengeschichte neu zu entdecken, 
heißt: neue Blicke auf Kirche, Gesellschaft, Reli-
gion, Theologie und Pädagogik wagen und ge-
wohnte mit ungewohnten Perspektiven zu ver-
schränken. 

Harry Noormann fragt im Kontext einer di-
versitätsbewussten Kirchengeschichtsdi-
daktik nach deren Rahm(ung)en für eine neue 
Aufmerksamkeit auf geschichtliche Dimensio-
nen der Religionsdidaktik. In dieser Linie geht 
Britta Konz Gestaltungswegen (kirchen-)ge-
schichtlicher Lernprozesse im Dienste der Stim-
men migrationsgesellschaftlicher Pluralität 
und in Auseinandersetzung mit Unrechtsge-
schichte nach. Michael Thiel legt anhand der 
Geschichte der Hermannsburger Mission Spu-
ren aus: Wie hat sich die Sicht des heutigen 
Missionswerkes auf die eigene Arbeit und auf 
die Welt im Laufe seiner Geschichte verändert? 
Wie sieht die postkoloniale Weise christli-
cher Verkündigung heute aus? Der Historiker 
und Geschichtsdidaktiker Wolfgang Hasberg 
widmet sich dem Verhältnis von religiösem 

Liebe Kolleg*innen!
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G
eschichte gehört zur christlichen 
DNA. Christentum ist „nicht an-
ders als Erinnerungsreligion zu 
denken“1, sein Urgrund ver-
dankt sich einem konkreten his-

torischen Ereignis. Seine Geschichte ist – mit 
Helmut Gollwitzer gesprochen – die Geschich-
te der Siege und Niederlagen des neuen Lebens 
gegen das alte Leben. Wer von diesem Glau-
ben etwas begreifen und erfahren will, muss – 
um in Gollwitzers Bild zu bleiben – den Strom 
erkunden und lernen, Quellwasser zu kosten.

Dennoch begleitete eine notorische Weh-
klage über das Schattendasein der Kirchen-
geschichtsdidaktik die Fachliteratur nicht erst, 
als Peter Biehl vor 50 Jahren die provokante 
Zeitgeistfrage stellte: „Wozu noch Kirchen
geschichte?“.2 Diese Klage muss nicht neu an-
gestimmt werden; denn Indizien sprechen für 
ein deutlich gewachsenes Interesse an kirchen-
geschichtsdidaktischer Forschung und ihrer Di-
versifikation in den letzten Jahrzehnten – all-
tagsgeschichtlich, biografisch, religionskulturell, 
konstruktivistisch, erinnerungsdidaktisch usw. 3 

Gemein ist diesen Ansätzen erstens die di-
daktische Leitfrage, wie historisches Lernen 

1	 Markschies / Wolf, Erinnerungsorte des Christentums, 
11.

2	 Biehl, Kirchengeschichte und themenorientierter Re-
ligionsunterricht, 7-23.

3	 Lindner, Kirchengeschichtsdidaktik, 2. Dafür steht 
auch der Sammelband Gärtner /Bork, Kirchenge-
schichtsdidaktik. Gut zwei Dutzend kirchenge-
schichtliche Themen im niedersächsischen KC Sek I 
an Gesamtschulen sind ebenso wenig ein Erweis von 
Randständigkeit wie die ca. 20 kirchengeschichtsdi-
daktischen Artikel im WiReLex. Zwischen 2005 und 
2020 sind „fast doppelt so viele neue Titel mit kir-
chengeschichtlichen Materialien erschienen“ als in 
den 15 Jahren davor, hat Harmjan Dam errechnet: 
Kirchengeschichte kompetenzorientiert, 7.

die Lernsubjekte in ihrer Lebensgestaltung un-
terstützen kann4, – auch hier hat sich die Auf-
merksamkeitsrichtung von „Vermittlung“ hin zu 

„Aneignung“ verschoben. Subjektorientierung 
heißt daher zweitens: Didaktisch meint „Ge-
schichte“ jene Vergangenheit, die uns heute 
bewegt, die uns nicht ruhen lässt. Religionsdi-
daktisches Geschichtslernen ist gleichsam Gra-
bearbeit im eigenen „Wurzelwerk“ (Hubertus 
Halbfas): Sie ist „auf Inhalte (erg. und Kompe-
tenzen) angewiesen, zu denen die Schüler in le-
bensgeschichtlichen Beziehungen stehen. Nicht 
die ‚Sache an sich‘ ist Thema, sondern die mit 
der Lebenswelt der Schüler verbundene Sache 
(…). Genau das ermöglicht Anteilnahme, Be-
troffenheit, Identifikation.“5

Welche Entwicklungen und aktuellen Dis-
kurse können Orientierungsmarken setzen, um 
auszumachen, was kirchengeschichtsdidaktisch 
heute „an der Zeit“ ist?

Die lautlose und beschwiegene 
Vermehrung historischer 
Narrative durch Flucht und 
Migration: Arbeiten an einer 
inklusiven Erinnerungsdidaktik

Wenige Themen haben den religionspädagogi-
schen Fachdiskurs in den zurückliegenden drei 
Jahrzehnten so geprägt wie das interkulturel-
le und interreligiöse Lernen (und zuvor schon 
das Lernen im weltweiten ökumenischen Ho-
rizont). Umso erstaunlicher ist die schwache 
didaktische Resonanz auf die migrantisch er-

4	 Lindner, Kirchengeschichtsdidaktik, 1.
5	 Halbfas, Wurzelwerk, 255.265.

HARRY NOORMANN

Geschichte und religiöse Bildung 
– drei Zeitansagen
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MIGRATIONKINDER MIT UND OHNE MIGRATIONSGESCHICHTE
an allgemeinbildenden weiterführenden Schulen 2019
Anteile der Kinder an den jeweiligen Schulformen
Lesehilfe: Von 100 Kindern mit Migrationsgeschiche besuchen knapp 35% das Gymnasium

HERKUNFT DER KINDER MIT MIGRATIONSGESCHICHTE
an allgemeinbildenden weiterführenden Schulen 2019
Anteile der Kinder an den jeweiligen Schulformen je Herkunftsregion
Lesehilfe: Von 100 Kindern mit Migrationsgeschichte, die ihre Wurzeln in der EU haben, besuchen 10% die Hauptschule

k.A. = keine Angaben, da keine zuverlässigen Zahlenwerte. Datenbasis: Mikrozensus. 
Quelle: Bundeszentrale für politische Bildung (bpb), https://kurzlinks.de/z4ty (25.05.2024)
© Zusammenstellung: Anja Petschel / bpb.de (CC BY-NC-ND 4.0); © Grafik: Anne Sator
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zeugte, enorme Vervielfältigung der (Lebens-)
Geschichten und der Lesarten von Geschichte. 
Eine Untersuchung von 65 Schulbüchern ver-
schiedener Fächer aus 2016 musste feststellen, 
dass migrantische Geschichte/n in Bild und Text 
so gut wie nicht vorkommen und das „blauäu-
gige Klassenzimmer“ statt Diversität in Arbeits-
welt und Schule nach wie vor den Normalitäts-
standard bilde.6

Heterogene Klassen lassen ein weltumspan-
nendes Netz an religiösen und migrationsge-
schichtlichen (Familien-)Biografien und Erin-
nerungsmilieus erahnen, verflochten mit der 
großen Geschichte. Darüber kann auch eine 
subjektorientierte Religionsdidaktik keinesfalls 
hinwegsehen. Dennoch lässt sich pointiert sa-
gen: Interkulturelles und Interreligiöses Lernen 
vollzog sich über Jahrzehnte hinweg weitest-
gehend als geschichtsloses Lernen (abgesehen 
vom „Lernprozess Christen und Juden“).7 Eine 

6	 Über die Studie des Instituts für Internationale Schul-
buchforschung und des Hildesheimer Zentrums für 
Bildungsintegration berichtete die Braunschweiger 
Zeitung (Florian Arnold: Das blauäugige Klassenzim-
mer, BZ 8.1.2016, Foto: Jens Siebert ).

7	 Wie schon das „Handbuch Interreligiöses Lernen“ 
von 2005 enthält auch das Handbuch „Religion un-
terrichten in Vielfalt“ von 2018 keinen kirchenge-
schichtsdidaktischen Beitrag (Eisenhardt, Religion un-
terrichten in Vielfalt. Umgekehrt: Weder im Über-

„‚Drei von fünf 
Schülern kommen bei 
uns aus Einwanderer­
familien. Migration 
ist der Normalfall‘, 
sagt der Braun­
schweiger Lehrer Jens 
Siebert von der IGS 
Franzsches Feld.” (in: 
Braunschweiger Zei­
tung vom 1.8.2016) 
© Jens Siebert

diversitätsbewusste Kirchengeschichtsdidaktik 
steht vor der Aufgabe, dem ökumenischen Ler-
nen bzw. dem interreligiösen und interkultu-
rellen Lernen jene historische Tiefenschärfe zu 
verleihen, die jeder gegenwärtigen Debatte um 
Religion und Religiosität tatsächlich innewohnt. 
Sie kann dabei erkannte Gefahren und Fehler 
vermeiden – z. B. die Reproduktion von essen-
tialistischen Differenzlinien und von exkludie-
renden Zugehörigkeitspraktiken.

Wir können erstens didaktisches Denken 
von dem inklusiven Prinzip anleiten lassen, das 
in den 23 Schüler*innen einer Sek I-Klasse zu-
erst personal diverse und religiös/soziokulturell 
heterogene Lernsubjekte erkennt anstatt zehn 
christliche Jugendliche (sechs nominell lutheri-
sche Protestant*innen mit deutschen und russi-
schen Wurzeln, drei aus freikirchlichen Familien 
sowie ein serbisch-orthodoxes Mädchen), dazu 
drei Schüler*innen aus Tunesien und Afghanis-
tan mit „kulturmuslimischen“ Eltern und zehn 
Lernende, die sich als konfessionslos bzw. reli-
gionsfrei bezeichnen. Auch wenn wir auf solche 
Zuschreibungen nicht ganz verzichten können 
(zumal sie auch didaktisch relevant sind), sollten 
sie nicht unbeabsichtigt in die Falle eines binären, 
hierarchisierenden Denkens locken – in die Falle 

blicksartikel zur Kirchengeschichtsdidaktik von 2015 
in WiReLex noch in Harmjan Dams jüngstem Gesamt-
entwurf (2023) findet sich eine explizite Thematisie-
rung von Heterogenität als didaktischer Referenz-
horizont.

Grundschulklasse aus der „Entdeckerzeit“ des inter­
religiösen Lernens Anfang der 1990er-Jahre. © privat
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der stereotypen Konstruktion und 
Reproduktion der Anderen, Frem-
den: hier die (vermeintlich) christli-
chen Schüler*innen, dort „die An-
deren“; hier die „Normalen“, dort 
die „Besonderen“. Erst eine inklu-
sive Anerkennung der Lernsubjek-
te eröffnet Möglichkeiten, um die 
Vielfalt von Erfahrungen, Geschich-
ten und Traditionen für gewinnbrin-
gendes Lernen zu nutzen.

Diversitätsbewusste Kirchen-
geschichtsdidaktik müsste zwei-
tens den Blick dafür schärfen, dass 
die Binnenpluralisierung der christ-
lichen Religion eine mindestens 
ebenbürtige Herausforderung ge-
genüber der realen und medialen 
Vielfalt von Religionen darstellt (das gilt in ande-
rer Weise für säkulare Lebensformen). Von den 
1.100 religiösen Gruppen im mehrheitlich kon-
fessionslosen Hamburg sind rund 800 christlich. 
Die erste umfassende Studie über Migrations-
kirchen8 rechnet mit über 600 protestantischen 
bzw. pentekostalen Kirchen allein im Ruhr- und 
im Rhein-Main-Gebiet und mit einem durch-
schnittlichen Anteil von ca. 22 Prozent Chris-
ten mit Migrationsgeschichte in Deutschland.

Konkret kann die intrareligiöse Internationa-
lisierung und Pluralisierung bedeuten: Der ge-
flüchtete syrische Christ mag mir weit fremder 
erscheinen als mein muslimischer Kollege. Die 
Differenzlinien verlaufen nicht nur zwischen Re-
ligionen, sondern mitten durch die Vielzahl der 
Christentümer hindurch – und zwar von Beginn 
an.9

Kirchengeschichtsdidaktik im 
weltgeschichtlich-postkolonialen 
Horizont: „Den Schmerz 
der Anderen begreifen“ 
Charlotte Wiedemann

Die Globalisierung in den 1990er-Jahren ging 
mit einer weltgeschichtlich-geografischen Ent-
grenzung der memorialen Landschaften einher. 
Jetzt gerieten vermeintlich ferne Weltverwick-
lungen der eigenen Geschichte in den kosmo-
politischen Blick – das Jahr 1989/90 wurde als 
Epochenjahr „einstürzender Mauern“ in der Ge-
schichte des Weltchristentums verortet.10 Welt-

8	 Etzelmüller, Rammelt (Hg.): Migrationskirchen, 13.
9	 Vgl. Konz, Kulturelle und religiöse Zwischenräume.
10	 Koschorke, Einstürzende Mauern.

weit wurde im Vorfeld von 1992 eine hitzige 
Debatte über das Gedenken an 500 Jahre Er-
oberung und Christianisierung Lateinamerikas 
und „unsere“ Verwicklungen mit der Conquista 
geführt. Der didaktische Horizont öffnete sich 
für neue Themen: Al Andalus und Rekonquista, 
Kreuzzüge gen Osteuropa und dem Baltikum, 
Kolonialismus und Mission. 

Zugleich begann der globalgeschichtliche 
Blickwinkel die Wahrnehmungsmaßstäbe zu 
verschieben; denn er dezentriert die eigene 
Welt:

„Die Auffassung, Europa sei die Wiege des Chris-
tentums, ist weitverbreitet — aber falsch. (...) 
Das Christentum verbreitete sich am schnellsten 
in Nordafrika, in Ägypten, Libyen und dem heu-
tigen Tunesien — und mit ähnlicher Geschwin-
digkeit in der heutigen Türkei, in Afghanistan, 
im Irak und im Iran. Im Jahr 245 n. Chr., als die 
meisten Nordeuropäer immer noch wild her-
umliefen und ihre Bräute entführten, gab es in 
der Euphrat-Tigris-Region bereits 24 christliche 
Bischofssitze. (…).“11

Das Weltgedächtnis rückt noch andere Wahr - 
nehmungsverzerrungen ins Licht. Charlotte 
Wiedemann12 beschreibt eindrücklich, wie unse-
re Erinnerungskultur den Glauben gepflegt hat, 
Europa sei im Zentrum des Zweiten Weltkriegs 
gestanden. Sie habe ausgeblendet, dass der Ko-
lonialismus diese Zeit noch maßgeblich geprägt 
hat (das britische Empire beherrschte zu Kriegs-
beginn ein Viertel der Welt, Frankreichs Koloni-
en waren zwanzigmal größer als sein eigenes 
Territorium). Unsere Erinnerung habe den blin-
den Fleck, dass „Millionen Menschen aus Euro-
pas Kolonien“ für den Sieg über den National-

11	 Soskice / Melloni, Editorial zu „Europa neu denken“, 2.
12	 Wiedemann, Den Schmerz der Anderen begreifen, 

16ff.149ff.
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sozialismus im Zweiten Weltkrieg mitgekämpft 
haben. Unsere Erinnerung habe das gewaltige 
Ausmaß des Leids in anderen Erdteilen ausge-
blendet. Dieses aber habe maßgeblich mit dazu 
beigetragen, dass im Dezember 1948 eine gro-
ße Mehrheit der UN-Gründerstaaten die Men-
schenrechtscharta unterzeichnet hat. 

Die Shoa im Zentrum halten, 
ohne anderes Leid zu entwerten

Die Shoa im Zentrum halten, ohne anderes Leid 
zu entwerten, fordert daher Charlotte Wiede-
mann. Die Umbrüche der Neunzigerjahre hat-
ten noch eine andere Seite. Der Zerfall des Ost-
blocks, rassistische Exzesse und ein einsetzendes 

„Gedächtnisfieber“ nationaler geschichtlicher 
Selbstvergewisserung haben auch die Holo
caust eri nnerung mit neuen Narrativen belebt. 
Nun saßen auch Polen und Balten und Russen, 

Südosteuropäer, Täter- und Opfergruppen, un-
bekannte, konkurrierende und widersprüchliche 
Stimmen gleichsam mit am Verhandlungstisch 
über Gedächtnis und Erinnerung.

Aleida Assmanns Diagnose lautet: Es voll-
zog sich in dieser Zeit eine erinnerungskulturel-
le Zäsur. In der „alten Erinnerungskultur“ hatten, 
so Assmann, die Wertbindungen, mit denen 
Erinnerungen verknüpft waren, „stets einen … 
partikularen Rahmen“, hatten einen gruppen-
spezifisch-nationalen Charakter. „Das Neue an 
der Erinnerungskultur ist ihr ethischer Rahmen.“ 
Neu ist „die ethische Prämisse, die das Erinnern 
an den universalistischen Wert der Menschen-
rechte bindet.“13 Was immer auf der Welt an 
Menschenrechtsverletzungen passiert bzw. pas-
siert ist, wird zur Angelegenheit aller.14 Und ein 

„absolutes Novum der Geschichte“: „Erstmals 
hat ein Volk dem größten Verbrechen seiner 
Geschichte ein zentrales Denkmal gewidmet.“15

Nach neuen Migrations- und Internationali-
sierungsschüben seit Beginn des Jahrhunderts 
wurde schließlich die Diskussion um die Bezie-
hung zwischen „Holocaust und Weltgedächt-
nis“, zwischen der singulären Shoa und anderen 
Menschheitsverbrechen unvermeidbar (vgl. die 

„Mbembe-Debatte“ oder Michael Rothbergs 
„multidirektionale Erinnerung“16). Und sie fin-
det Eingang in Theologie und Religionspäda-
gogik durch die Rezeption postkolonialer Frage-
stellungen. Diese schaffen Resonanzräume für 
Fragen aus der Ökumene und der Befreiungs-
theologie, die nun, machtkritisch verschärft, auf 
die Agenda drängen: Wie steht es um koloniale 
Kontinuitäten in den Beziehungen zu Christen 
im Globalen Süden, um materielle, strukturelle, 
mentale und emotionale Kontinuitäten – und 
welchen Stellenwert und welches Gewicht ha-
ben deren Stimmen für unsere Sicht der Dinge? 
Und wer hat die Deutungshoheit?17 

Die Besorgnis von Harald Welzer und Da-
na Giesecke, die Intensität der Erinnerung an 
die NS-Vergangenheit werde mit dem Tod der 
Zeitzeug*innen und dem generationellen Ab-
stand in der vierten und fünften Generation ver-
blassen, stellt historisches Lernen vor große He-
rausforderungen. Auf der anderen Seite scheint 
die Sorge einer Gedächtnisverdunstung zu line-
ar gedacht und den hermeneutischen Charakter 
von Geschichtsaneignung zu unterschätzen. Ei-

13	 Assmann, Das Unbehagen, 207f.
14	 Levy / Sznaider, Vom Holocaust zur kosmopolitischen 

Erinnerungskultur, 191.
15	 3-sat, Kulturzeit extra vom 19.05.2005. 
16	 Rothberg, Michael: Multidirektionale Erinnerung.
17	 Konz, Postkoloniale Kirchengeschichtsdidaktik; dies., 

Postkolonialismus – kirchengeschichtsdidaktisch.
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ne „neue Virulenz“ der Shoa-Erinnerung bei Ju-
gendlichen artikuliert sich nach einer aktuellen 
Studie in einer „Mischung aus Faszination und 
Erschrecken“ über die „Monströsität“ der NS-
Zeit, aber auch in einer Mischung aus lebhaftem 
Interesse und großen Wissenslücken. Jugendli-
che docken das Thema an ihre Lebensrealität an; 
sie finden lebensweltliche Anknüpfungspunkte, 
da sie „hochgradig sensibilisiert“ seien für Ver-
schwörungstheorien, Fake News, Diskriminie-
rungsformen, Rassismus und Ausgrenzung. Die 
gesellschaftliche Debatte über diese Themen 
habe „offenbar auch das Interesse der Genera-
tion Z am Nationalsozialismus neu entfacht.“18 
Das gelte namentlich auch für das Viertel der 
Jugendlichen mit Migrationsgeschichte, ein Be-
fund, den Viola Georgi schon vor 20 Jahren erst-
mals vorgetragen hat.19

Es erscheint daher überaus lohnend, den 
„geschichtlichen Dimensionen der Religions-
didaktik“, von denen Hubertus Halbfas schon 
1989 gesprochen hat, größere Aufmerksam-
keit zu schenken: „Die Beschäftigung mit (un-
seren) Herkunftsbereichen wird sich, wenn wir 
uns ernsthaft darauf einlassen, als verändernd 
für unser Aufgabenverständnis als Lehrer des 
christlichen Glaubens erweisen. Nichts kann das 

18	 Studie der Stiftung Erinnerung, Verantwortung und 
Zukunft (EVZ), Januar 2023, nach tagesschau.de vom 
25.1.23. https://kurzlinks.de/s1vl (25.05.2024).

19	 Georgi, Entliehene Erinnerung.

„Mit einer Mischung 
aus Faszination und 

Erschrecken“:  Das 
Interesse der Gene­

ration Z am National­
sozialismus ist neu 

entfacht. 
Foto: Jugendliche im 
Anne-Frank-Haus in 

Amsterdam.
© Rosa Krastel / 

Anne Frank House

Bewusstsein mehr schärfen als geschichtliche 
Erinnerungsarbeit, nichts vermag Kritikfähigkeit 
und einen wachen politischen Sinn präziser zu 
schulen als die Auseinandersetzung mit Tradi-
tionen, deren weitere Kontinuität die Zukunft 
der Vergangenheit, das heißt den Garaus der 
Menschheit bedeuten würde“ (Hubertus Halb-
fas 1932 bis 2022).20	 ◆
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BRITTA KONZ

Anregungen für eine Postkoloniale 
Kirchengeschichtsdidaktik

G
eschichte ist langweilig“ antwor-
ten viele Schüler*innen, wenn 
man sie fragt. Dabei gehört die 
Auseinandersetzung mit der ei-
genen (Lebens-)Geschichte zu 

den Entwicklungsherausforderungen im Leben. 
Die Frage: „Wer bin ich?“ stellt sich sowohl in 
Hinsicht auf das geschichtliche Geworden-Sein 
der eigenen Lebenswelt als auch auf die Veror-
tung in Gegenwart und Zukunft. Interesse an 
(Kirchen-)Geschichte kann dementsprechend 
geweckt werden, wenn sie zum Verständnis 
der eigenen Biografie beiträgt.1 Die Biografi-
en der Lernenden sind jedoch in einem zuneh-
menden Maße durch migrationsgesellschaft-
liche Erfahrungen geprägt. Im Klassenzimmer 
treffen immer mehr unterschiedliche (Famili-

1	 Vgl. Riegel, Kinder und Jugendliche als Subjekte, 26.

en-)Geschichten und teilweise auch konkurrie-
rende Geschichtsnarrationen aufeinander, und 
das Repertoire für den Umgang mit Geschichte 
speist sich dementsprechend aus pluralen bio-
grafischen, kulturellen, familienhistorischen so-
wie religiösen und weltanschaulichen Bezügen. 

Auch im Hinblick auf das kulturelle Ge-
dächtnis hat sich infolge von Migrationspro-
zessen, Globalisierung, Digitalisierung und 
zunehmender transnationaler Netzwerke ein 
Wandel vollzogen. Die Folgen der Kolonialisie-
rung werden auch in den Ländern des globa-
len Nordens sichtbarer: „Die Flüchtlinge dieser 
Tage stehen“, so Regina Polak, „vor den Grenz-
zäunen jener, deren Vorfahren im Kolonialis-
mus Millionen Menschen ermordeten; die um 
der Rohstoffe willen jahrzehntelang Despoten 
toleriert haben; und die um des Wirtschafts-
wachstums willen die Ressourcen der Erde zu 
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deren befasst sich postkoloniale Theorie mit 
den (wissenschaftlichen) Legitimierungsstrate-
gien des Kolonialismus. So wurde behauptet, 
dass es fundamentale Unterschiede zwischen 
den ‚Orientalen‘ und westlichen Menschen gä-
be. Die indigene Bevölkerung wurde als ‚unzivi-
lisiert‘ und ‚unterlegen‘ dargestellt, wovon sich 
das „europäische Selbst“ als ‚souverän‘, ‚über-
legen‘, ‚zivilisiert‘ und ‚aufgeklärt‘ abhob.5 Die 
Ausbeutung und Versklavung wurden gerecht-
fertigt, indem man sie als ‚Zivilisierung‘ dekla-
rierte. Man behauptete, dass diese dem Wohl 
der Kolonisierten diene, wozu auch das Chris-
tentum beitrug.6 Diese kolonialen Denkmuster 
haben sich tief in die lebensweltlichen Struktu-
ren eingeschrieben und werden bis heute (un-)
bewusst reproduziert. Immer noch werden die 
Länder und Menschen des globalen Südens 

5	 Castro Varela, Postkolonialität, 155.
6	 Vgl. Möller, Interreligiöse Bildung, 47.

zerstören bereit sind“.2 Wie lassen sich 
angesichts dessen kollektive Erinnerun-
gen gestalten? Und wie können in der 
Schule (kirchen-)geschichtliche Lern-
prozesse gestaltet werden, die der mi-
grationsgesellschaftlichen Pluralität der 
Stimmen gerecht werden und sich der 
Unrechtsgeschichte stellen?

Insbesondere angesichts zunehmen-
der bzw. zunehmend lautstark artikulier-
ter Fremdenfeindlichkeit und Antisemi-
tismus stellt sich dabei die Frage nach 
einer normativen theologischen Grund-
haltung und Parteilichkeit für Marginali-
sierte und dem Aushandeln von „conflic-
ting memories“.3 Soll Kirchengeschichte 
an die Fragen und Lebenswelten der 
Lernenden angebunden werden, muss 
sie zwangsläufig neue Wege ausloten. 
Postkoloniale Kirchengeschichtsdidaktik 
kann Aushandlungsprozesse über kol-
lektive Erinnerungen anbahnen und An-
regungen für historische Lernprozesse 
geben, indem sie auf eine grundlegende 
Revision der (Kirchen-)Geschichte zielt.

Was will postkoloniale 
Kirchengeschichte?

Postkoloniale Kirchengeschichte um-
kreist drei miteinander verzahnte The-
menkreise: Sie befasst sich erstens 
kritisch mit der Geschichte des Kolo-
nialismus, im Spezifischen mit der Rol-
le der Kirche. Darüber hinaus zielt sie 
zweitens auf die Analyse von Machtdynamiken 
und Ausgrenzungen von Minderheiten im Ver-
lauf der Kirchengeschichte. Drittens befasst sie 
sich mit dem Erbe des Kolonialismus und sei-
nen anhaltenden Auswirkungen auf globale 
Machtdynamiken und rassistische Strukturen, 
die sich bis heute in Gesellschaft und Kirche 
einschreiben. Wie sich an den aktuellen Debat-
ten um die Rückführung geraubter Kunstwerke 
aus afrikanischen Ländern zeigt, hat Deutsch-
land eine koloniale Vergangenheit aufzuarbei-
ten. Auch wenn das Land keine führende Kolo-
nialmacht war, gab es eine tiefe Verstrickung in 
das transatlantische (Sklaven-)Handelsgeschäft 
mit kolonialen Subsystemen, die nachhaltig Ab-
hängigkeitsverhältnisse etablierten.4 Im Beson-

2	 Polak, Migration, 33.
3	 Lücke, Erinnerungsarbeit, 365.
4	 Vgl. Castro Varela / Dhawan, Postkoloniale Theorie, 

41 f.
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chengeschichte vor einem komplexen 
Feld: Viele Missionierende dienten 
sich „als wichtige Agenten des Kolo-
nialismus“ an, und mehrere Missio-
nen in Asien, Afrika und Lateinameri-
ka unterstützten die imperialistischen 
Bestrebungen der Kolonisatoren 
und duldeten Zwang sowie Gewalt.11 
Gleichzeitig wurde Religion auch im 
antikolonialen Widerstand bedeut-
sam. Zudem muss die Vielschich-
tigkeit von Identitäten und Kon-
taktzonen zwischen Menschen und 
Kulturen beachtet werden. Insofern 
Kulturkontakte niemals einseitig ver-
laufen, entstehen in den Kontaktzo-
nen neue kulturelle Formen und Iden-
titätszugehörigkeiten. Immer gab es 
auch subversive Strategien und Hand-
lungsspielräume. Traditionen, Spra-

chen und Kulturen wurden nicht einfach über-
nommen, sondern kreativ anverwandelt. Auch 
christlicher Glaube wurde nicht passiv über-
nommen, sondern mit traditionellen, indige-
nen Vorstellungen verwoben, was zu einer in-
terkulturellen Vielfalt des Christlichen führte.12 
Die Unterwerfung der Kolonisierten gelang 
auch mit Gewalt nie vollständig. 

Ausgangspunkt bei den 
Subjekten des Lernens

Eine ausgearbeitete postkoloniale Kirchenge-
schichtsdidaktik existiert de facto jedoch noch 
nicht. Postkoloniale Fragen sind nur marginal 
in den Lehrplänen des Religionsunterrichts ver-
ankert.13

Zunächst kann man sich an den Kriterien für 
„inklusive Erinnerungsarbeit“ von Martin Lücke 
orientieren:14 
1.	 Sie zeigt auf, wer sich an wen und zu wel-

chem politischen Zweck erinnert.
2.	 Sie zeigt auf, wer beim Erinnern marginali-

siert / vergessen wird. 
3.	 Sie stellt die Forderung nach Teilhabe aller 

an Geschichte (Empowerment).

11	 Castro Varela / Dhawan, Postkoloniale Theorie, 62f.
12	 Vgl. Castro Varela / Dhawan, Postkoloniale Theorie, 

62-63.
13	 Vgl. z. B. in Lehrplan Katholische Religion Rheinland-

Pfalz Sek II: „Jesus Christus und die Kirche; Inkultura-
tion und Abschied vom Eurozentrismus“ und „Hoff-
nungen, Visionen, Entwürfe, Utopien“ sowie Evan-
gelische Religion Hessen: Q4 Kirche und Christsein 
in der globalen Welt.

14	 Lücke, Erinnerungsarbeit, 358.

als ‚anders‘, ‚rückständig‘ und ‚hilfsbedürftig‘ 
beschrieben, auch in Schulbüchern. Schwarze 
Schüler*innen werden gefragt, wo sie eigentlich 
herkommen. Nur wenigen ist bekannt, dass sich 
die Geschichte Schwarzer Deutscher bis ins Mit-
telalter zurückverfolgen lässt.7 Im schulischen 
Unterricht wird Kolonialismus bislang immer 
noch eher marginal thematisiert und es bleibt 
den einzelnen Lehrkräften überlassen, ob und 
wie sie das Thema zur Sprache bringen. 

Postkoloniale Kirchengeschichte ist durch ei-
ne gewisse Parteilichkeit für Marginalisierte ge-
kennzeichnet: Sie will nicht nüchtern-objektiv 
sein, sondern intervenieren, irritieren und eu-
rozentrisches und rassistisches Denken unter-
brechen.8 Während inter- oder transkulturelles 
historisches Lernen auf die gegenseitige Aner-
kennung verschiedener historischer Orientierun-
gen und Kulturen zielt, schärft postkoloniale 
Kirchengeschichtsdidaktik das Bewusstsein für 
Machtdynamiken und Ent-innerungsprozesse. 

Kirchengeschichte soll nicht mehr allein aus 
einem europäischen Blickwinkel betrachtet, 
sondern als „transnationale und transkontinen-
tale Interaktionsgeschichte“ neu konzeptioniert 
werden.9 Dabei werden Vielschichtigkeiten und 
Ambivalenzen beleuchtet und die Perspektive 
Marginalisierter wahrgenommen, die „voices 
from the margins“. Hierfür muss das gesamte 
Quellenrepertoire kritisch gesichtet und erwei-
tert werden.10 Bei der Aufarbeitung der kolo-
nialen Vergangenheit steht postkoloniale Kir-

7	 Aitken, Black Germany, 4.
8	 Vgl. Hinz / Meyer-Hamme, Geschichte lernen, 131.
9	 Koschorke, Transregionale Netzwerke, 150.
10	 Ebd.

In ihrer „Erklärung 
zum Völkermord im 
früheren Deutsch-
Südwestafrika” 
bekennt sich die 
EKD 2017 „durch 
die theologische 
Rechtfertigung von 
imperialem Machtan­
spruch und kolonialer 
Herrschaft” zur Mit­
verantwortung der 
Kirche am Tod vieler 
tausender Angehöri­
ger der namibischen 
Volksgruppen. 
(https://ogy.de/4ecz)

Bild: Rheinische 
Mission Deutsch-Süd­
westafrika, Station 
Bethanien. Quelle: 
Archiv Evangelische 
Kirche im Rheinland
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Geschichte wird meist aus der Perspekti-
ve der Sieger verfasst. Es gibt deshalb immer 
auch Erinnerungen, die nicht überliefert wur-
den und Erfahrungen, die nicht zur Sprache ge-
bracht wurden. Hier kann Kunst als Ausdrucks-
mittel von Leerstellen wahrgenommen werden, 
weil sie durch Bildsprache auch Nicht-Artikulier-
bares umfassen kann. So zeigt z. B. das Kirchen-
fenster „Wales Window for Alabama“ von Ro-
nald John Petts einen leidenden, gekreuzigten 
schwarzen Christus, der gleichzeitig Auferste-
hungshoffnung symbolisiert. Es entstand 1963, 
als bei einem rassistisch motivierten Bomben-
anschlag auf die Kirche vier afroamerikanische 
Mädchen getötet und zwanzig Personen ver-
letzt wurden. Mit dem Zitat aus Mt 25,40 „You 
do it to me“ wird die rassistische Gewalt auch 
als Versündigung an Gott gekennzeichnet.19 Die 
Beschäftigung mit postkolonialen Fragen kann 
zudem auch gerahmt werden durch ein Kunst-

19	 Konz  /  Lerke, Critical Whiteness.

Man kann mit Carlos Kölbl von ei-
nem spezifisch modernen Geschichtsbe-
wusstsein der Lernenden ausgehen. Sie 
haben besonderes Interesse, wenn es um 
Fragen von Identität geht und auch die 
Geschichte anderer Länder und Kulturen 
aufgegriffen wird. Bei älteren Jugendli-
chen kommen darüber hinaus auch den 
Dimensionen Gender oder soziales Mili-
eu eine Bedeutung zu. Ganz besonders 
beteiligt sind sie, wenn das Leben in au-
ßergewöhnlichen Zeiten greifbar wird, 
wenn Kontingenzerfahrungen, existen-
zielle Entscheidungen und Fragen von 
Leben und Tod berührt werden.15 

Schüler*innen können bei der Be-
schäftigung mit postkolonialer Kirchen-
geschichte Einsichten in das Gewor-
den-Sein gegenwärtiger Verhältnisse 
gewinnen, beispielsweise, warum es ei-
ne Initiative „Dear White Church“ gibt, 
die rassistische Strukturen der Kirche 
aufbrechen will.16 Die Lernarrangements 
sollten die Vielschichtigkeit der Historie 
mit möglichst verschiedenen und multi-
perspektivischen Quellen zugänglich ma-
chen, die existenzielle Fragen und Emo-
tionen thematisieren. Da die Quellen 
sowie auch historische Fotos und Film-
sequenzen zumeist aus der Perspekti-
ve des globalen Nordens verfasst sind, 
müssen Medien der Geschichtserfah-
rung variiert werden. So können mit kon-
trapunktischem Lesen nach Edward Said 
Lieder, Gedichte, Filme, Gebete und literarische 
Erzählungen aus dem Globalen Süden die Viel-
stimmigkeit und Pluralität von Geschichtserfah-
rungen spiegeln und den westlichen Narrativen 
gegenübergestellt werden.17 Sie sensibilisieren 
für außereuropäische Deutungen der Quellen 
und die sich darin spiegelnden Lebenswelten, 
wie z. B. die Erzählung von Shimmer Chinodya 
(Zimbabwe): 

„Die Fremden stellten nun neue Regeln auf. Die 
Frauen der Dorfbewohner mussten gezählt 
werden. Ihre Kinder mussten gezählt werden. 
Die Narben auf ihren Körpern mussten gezählt 
werden. Ihre Rinder und Ziegen und Schafe 
mussten gezählt werden. […] Die Flüsse erhiel-
ten neue Namen. Die Berge erhielten neue Na-
men. Die Tiere erhielten neue Namen. Die Vö-
gel erhielten neue Namen. Die Blumen und die 
Bäume erhielten neue Namen. Die Kinder er-
hielten neue Namen.“18

15	 Vgl. Kölbl, Geschichtsbewusstsein, 241.249.346-347.
16	 Vgl. Menzel, Dear White Church, o.S.
17	 Said, Kultur, 112.
18	 Welthaus Bielefeld, Koloniale Kontinuitäten, o.S.

Das Kirchenfenster 
„Wales Window for 

Alabama“ von Ronald 
John Petts zeigt 

den gekreuzigten 
schwarzen Christus. 
© Doris „Dj” Boyd
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die Konfrontation mit Gewaltgeschichte bei Ler-
nenden eigene Erfahrungen von Verletzlichkeit 
und Abhängigkeit aufgerufen werden, was ei-
ne Abwehrhaltung gegenüber dem Lerngegen-
stand erzeugen kann, die didaktisch beachtet 
werden muss. 

Eine im geschichtswissenschaftlichen Sinne 
historische Reflexionsfähigkeit bildet sich in der 
Sekundarstufe I aus, und Postkoloniale Theorie 
als Denkhaltung wird eher in höheren Schulklas-
sen verstanden.23 Allerdings sind auch bereits 
in der Grundschule sowie in Sek I Geschichts-
narrationen zu überdenken und Quellen- bzw. 
Bildmaterial bereitzustellen, das zu einem Ver-
ständnis von Kirchengeschichte als transnatio-
naler Interaktionsgeschichte hinführt. So kann 
ein Bild eines Kolonialwarenladens jüngere Ler-
nende dazu einladen, hinter die Geschichte des 
ausbeuterischen Warenverkehrs zu blicken. Mit 
einer Recherche im Supermarkt über die Her-
kunftsländer und die Preispolitiken von Le-
bensmitteln wie Obst, Schokolade, Kakao oder 
Kaffee können aktuelle Bezüge zum globalen 
Lernen hergestellt werden. 

Von der Sekundarstufe I an ist eine mehr 
vertiefte Auseinandersetzung mit Kolonialge-
schichte möglich. An biografischen Beispie-
len, wie z. B. von Hendrik Witbooi oder August 
Kuhlmann können ab der Sek I Auseinanderset-
zungen mit Widerstandshandlungen angebahnt 
werden. Mit Hilfe eines Radiobeitrages kann die 

23	 Vgl. Riegel, Kinder und Jugendliche, 28.

projekt, möglicherweise als fächerübergreifen-
des Lernen mit dem Fach Kunst, um auch Ler-
nenden die Möglichkeit zu geben, Emotionen 
bildsprachlich auszudrücken.

Die Reflexion von Machtstrukturen und Un-
rechtsgeschichte sowie auch von Rassismus 
muss jedoch didaktisch sensibel geplant werden. 
Angesichts einer heterogenen Schüler*innen
schaft ist es notwendig, die Dialogfähigkeit zu 
stärken, damit die Lernenden aus Sicht Betrof-
fener oder Nicht-Betroffener argumentativ am 
Diskurs teilnehmen können – wertschätzend 
sowie offen für konstruktive Streitgespräche. 
Dies erfordert eine rassismuskritische Haltung 
und Milieusensibilität der Lehrenden und den 
Mut, auch eigene Unsicherheit und Unwissen-
heit anzusprechen. Moralisierende Appelle kön-
nen „ein Verhalten der Demütigungsabwehr“ 
hervorrufen statt der gewünschten Empathie.20 
Umgekehrt wird es von Kindern und Jugendli-
chen als „Komplizenschaft“ wahrgenommen, 
wenn eine Lehrkraft bei Diskriminierung nicht 
eingreift.21 Stereotype und rassistische Darstel-
lungen sollten deshalb offen in der Klasse ange-
sprochen werden, wenn sie im Lehrinhalt oder 
in den Kommentaren von Schüler*innen auf-
tauchen. Lernende mit Migrationshintergrund 
oder BIPoC22 sollten dabei nicht in eine Exper-
tenrolle gedrängt werden. Zudem können durch 

20	 Gennerich, Empirische Dogmatik, 382.
21	 Pica-Smith, Children, 44.
22	 Black People, Indigenous People and People of Co-

lour.

Vielschichtigkeit der Historie mit multiperspektivischen 
Quellen zugänglich machen: Tänzer in rituellen aztekischen 

Gewändern („Matachines“) begleiten traditionell die 
Prozession zu Ehren der Jungfrau von Guadalupe, der 

Nationalheiligen von Mexiko. © Jürgen Escher / Adveniat

Koloniale Denkmus­
ter aufbrechen:
„Brot für die Welt”-
Partnerorganisati­
onen untersuchen 
die Auswirkungen 
der Rohstoffausbeu­
tung im globalen 
Süden, klären die 
Bevölkerung auf und 
ermutigen sie, ihre 
verbrieften Rechte 
einzufordern. 
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in Bolivien.
© Thomas Lohnes / 
Brot für die Welt
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ambivalente Rolle christlicher Missionare 
zum Thema werden.24 Die satirischen Vi-
deos von „Radi-Aid“, einer Sensibilisie-
rungskampagne des Norwegischen Stu-
denten- und Akademikerhilfsfonds (SAIH), 
können Ausgangspunkte einer Identifizie-
rung eurozentrischen und rassistischen 
Denkens werden.25 

Sarah Veceras Buch „Wie ist Jesus 
weiß geworden?“ schlägt eine alltags-
nahe Brücke zum christlichen und expli-
zit deutschen Kontext und eignet sich für 
die Lektüre im Religionsunterricht der Se-
kundarstufe II.26 Nicht zuletzt können Fo-
tografien aus der Kolonialzeit analysiert 
werden, die das Wirken christlicher Missi-
onierender dokumentierten. Im Religions-
unterricht können sie daraufhin untersucht 
werden, wo und mit welcher Intention das 
Bild entstand, wer wie abgebildet ist, für 
wen das Foto produziert wurde und welche Ge-
staltungsprinzipien bei der Inszenierung der Bil-
der erkennbar sind.27 ◆
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A
ls die Brigg mit dem Namen „Kan-
dace“ 1853 in See stach und die 
ersten Missionare und Kolonis-
ten im Auftrag der Hermanns-
burger Mission Segel setzten, um 

nach Äthiopien zu fahren, da verwirklichte sich 
nicht nur die Vision ihres Gründers Pastor Lud-
wig Harms, sondern der Wunsch und das Ge-
bet vieler Menschen wurden wahr.

Das Evangelisch-lutherische Missionswerk in 
Niedersachsen (ELM) hat heute kein Schiff mehr. 
Aber es ist immer noch dem Auftrag Gottes zur 
Mission verpflichtet. Was hat sich inzwischen 
intern im Missionswerk und in der Welt verän-
dert? Wo stellen wir das Verständnis der Mis-
sion in Frage und wie hat es sich entwickelt? 
Diesen Fragen soll hier nachgegangen werden.

Anfang in einer Zeit des 
Aufbruchs in der Kirche

Im 19. Jahrhundert gab es in der Kirche einen 
starken Aufbruch, das Evangelium nicht nur von 
der Aufklärung her zu interpretieren, sondern 
es wieder ganz mit dem Leben der Gläubigen in 
Verbindung zu bringen. Johann Hinrich Wichern 
und Ludwig (genannt Louis) Harms waren zwei 
Vertreter. Sie waren Studienkollegen in Göttin-
gen und haben auch später Kontakt gehabt. Der 
eine gründete mit dem Rauhen Haus in Ham-
burg die breite Bewegung diakonischer Einrich-
tungen bis hin zum Diakonischen Werk in Nie-
dersachsen unserer Tage; der andere steht für 
eine Gemeindebewegung, die in Norddeutsch-
land das Anliegen, „das Evangelium zu den Hei-
den zu bringen“, stark machte. 

MICHAEL THIEL

175 Jahre Wandel,  
aber Gottes Mission bleibt!

Zur Geschichte der Hermannsburger Mission

Die Kirche war im Aufbruch, herausgefor-
dert durch pietistische Entwicklungen und ge-
sellschaftliche Not. Ich will hier den Weg des 
ELM von den Anfängen bis in die Gegenwart 
nachzeichnen und sein Missionsverständnis in 
Beziehung zu den Weltmissionskonferenzen ab 
1910 in Edinburgh setzen.

Der Plan

Als Ludwig Harms 1844 als Collaborator 14 Jah-
re nach Abschluss seines Studiums zur Hilfe für 
seinen Vater im Pfarramt nach Hermannsburg 
kam, nahm ein gemeindlicher missionarischer 
Aufbruch seinen Lauf. Nach dem Tod des Vaters 
wurde er schließlich 1849, wenige Tage nach 
der Gründung des Missionsseminars, mit der 
Pfarrstelle in Hermannsburg ausgestattet. Ob-
wohl er sich schon früher in Missionsvereinen 
engagiert hatte, bekam sein Eintreten für die 
Mission der Heiden nun eine neue Grundlage. 

„Mission galt ihm als Sache der erweck-
ten Kreise in den Gemeinden. Sie gründeten 
Missionsvereine und unterhalten Missionsge-
sellschaften, die Missionare ausbildeten und 
aussandten.“1 Als er nun endlich Verantwor-
tung in einer Gemeinde übernehmen konnte, 
machte er sich sofort mit ihr auf den Weg. Er 
hatte schon in der Zeit als Hilfsprediger bei sei-
nem Vater Pläne für ein Missionshaus gemacht. 

„Wie er sich Mission vorstellte, hat er in einer 
Denkschrift vom 28. Juli 1849 dargelegt. Wich-
tig ist ihm darin, daß Mission ‚Gestalt bildend‘ 
ist, also christliche Sitte und Gemeinschaft 

1	 Steege: Ludwig Harms, 32.
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1853 fuhr die erste Gruppe von Missionaren 
und Kolonisten los, um eine Arbeit unter den 
Oromo in Äthiopien zu beginnen. Da sie aber 
nicht ins Land einreisen konnten, fuhren sie zu-
rück und begannen ihre Arbeit in Südafrika.

Um mit den Indigenen ins Gespräch zu kom-
men und häufig auch um die Bibel zu überset-
zen, legten Missionare und später Missionarin-
nen der Hermannsburger Mission großen Wert 
auf das Erlernen der indigenen Sprache. Hier 
hatten die Sprachlehrer und Begleiter der Missi-
onare, die Häuptlinge als Gesprächspartner und 
Ermöglicher eine wichtige Rolle. Fidon Mwom-
beki schreibt im Blick auf die kreative Aneig-
nung des Glaubens und die Ausbildung eige-
ner Spiritualität, die „Hauptakteure der Mission 
sind immer die eingeborenen Menschen gewe-
sen. Sie brachten den Missionaren die Sprache 
bei, sie zeigten ihnen, was zu tun war, sie be-
gleiteten sie, sie gaben ihnen Essen und Grund-
stücke, um Kirchen zu bauen, und bauten die 
Kirchen mit ihren eigenen Händen.“4

Was das Erlernen der Sprache und in einigen 
Fällen auch die Erstellung eines Wörterbuches 
und einer Grammatik zur Dokumentation und 
letztlich dem Überleben einer Sprache beigetra-
gen haben, belegt 2015 der Besuch eines Frau-
enchores von Aborigines aus Hermannsburg 
in Australien in Niedersachsen. Sie bezeugten, 
dass ihre Sprache nur mit diesen Büchern und 

4	 Mwombeki, Begegnung auf Augenhöhe?, 75. F. 
Mwombeki war von 2006 bis 2016 Generalsekre-
tär der Vereinigten evangelischen Mission (VEW) in 
Wuppertal.

prägt. Er möchte, daß das Christentum die Hei-
den nicht nur als ‚neugebärende, sondern als 
umgestaltende Kraft‘ ergreift. Er orientiert sich 
dabei an den angelsächsischen Missionaren, die 
einst die Germanen missioniert haben. Sie ka-
men nicht als Einzelkämpfer, sondern in Grup-
pen von zwölf oder 20 und gründeten Klöster 
und Missionskolonien. Sie führten das Christen-
tum durch ihre vorbildliche Arbeit ein und grün-
deten Gemeinden um sich herum. Dann zogen 
sie weiter und gründeten Tochtersiedlungen.“2

Dieses Modell wurde Vorbild für die Ausbil-
dung der Missionare am Seminar, aber auch für 
die Vorbereitung von Handwerkern und Bau-
ern, die mit den Missionaren3 zusammen auf 
der Kandace ausreisten und zunächst in Südaf-
rika Neu-Hermannsburg gründeten.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass es 
um mehr ging als die Vermittlung des christli-
chen Glaubens. Er war nach dem zeitgenössi-
schen Verständnis eng verbunden mit ethischen 
Grundregeln, bestimmten kulturellen Traditio-
nen und der Art, wie sich in Norddeutschland 
Dorfgemeinschaften, aber auch Kirchen orga-
nisierten. Durch die Siedlungen sollte anschau-
bar sein, was ein christliches Leben ausmacht, 
und zur Nachahmung einladen. Die Grenze, in-
wiefern dies mit Übernahme von Kulturtechni-
ken und ethischen Grundregeln und Ordnun-
gen verbunden ist, ist fließend.

2	 Lüdemann: Grüßet alle meine Kinder, Band VI, 33f.
3	 In den ersten Jahrzehnten wurden nur Männer aus-

gebildet und entsandt. Deren Ehefrauen folgten ih-
nen später.

Portrait Ludwig 
Harms, Gründer der 

Hermannsburger 
Mission. © Ev.-luth. 
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Niedersachsen (ELM) / 

Wikimedia

Das Missionsschiff 
„Candace” vor 

Helgoland, 1861. 
Ölgemälde von 

Alexander Scherzer
© Foto: Hajotthu / 

Wikimedia
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len Missionsrates 1921 schließ-
lich zu dessen Einbindung in des 
Ökumenischen Rates der Kir-
chen (ÖRK) 1961 als Abteilung 
für Weltmission und Evangelisie-
rung schließlich zur Konferenz für 
Weltmission und Evangelisation 
seit dem Jahr 2000. 

Heute sind die Kirchen des 
glo balen Südens nicht mehr 
weg zudenken und erheben ihre 
Stimmen in den Beratungen. Die 
Stichworte Gerechtigkeit, Heili-
ger Geist, Kontext und Glaube, 
Christentum und andere Religi-
onen bestimmen die Diskussio-
nen, so dass der Plan der reinen 
Ausbreitung des Evangeliums wie 
er in Edinburgh 1910 formuliert 
worden ist, durch die Diskussio-
nen und theologischen Reflexi-
onen, vor allem aber durch den 

größeren Einfluss der Kirchen aus dem globa-
len Süden sich erheblich erweitert hat. Seit der 
Weltmissionskonferenz in Willingen 1952 hat 
sich der Gedanke der Missio Dei durchgesetzt. 
Gott ist Subjekt der Mission, die als ganzheitli-
che Mission verstanden wird und sich in ihren 
Aktionen an den benannten Bedürfnissen des 
Gegenübers orientieren muss. Ganz im Sinne 
Jesu, der Menschen fragt: „Was willst du, dass 
ich für dich tun kann?“ (Lukas 18,41)

Nichts bleibt, wie es ist

Diese Entwicklung hat sich auch in der Arbeit 
der Hermannsburger Mission niedergeschlagen. 
Auf die Auswirkungen der beiden Weltkriege 
auf die Arbeit der Mission kann hier nicht nä-
her eingegangen werden. In der Zeit des Natio-
nalsozialismus ab 1933 wurde im Missionswerk 
eine Position gesucht, die die Arbeit irgendwie 
weiter möglich machte, ohne sich zu eng mit 
der Partei oder den Deutschen Christen zu ver-
binden. Es gab einerseits den Rücktritt aus dem 
Landeskirchentag des Missionsdirektors Chris-
toph Schomerus, den er schriftlich begründe-
te und 1934 eine aktive Teilnahme an einer 
Bekenntnisversammlung in Hannover6, ande-
rerseits hatten „Missionsmitarbeiter im Ausland, 
... ein vitales Interesse an einer außenpolitischen 
starken Heimat ... und verfolgten im Rundfunk 
auch die Hitlerreden zur Rheinlandbesetzung 

6	 Gremmels, Die Hermannsburger und das „Dritte 
Reich“, 73 ff.

der Verschriftlichung heute wieder gesprochen 
werden kann und so zur Identität ihrer Ethnie 
entscheidend beiträgt. Dafür sind sie der Mis-
sion sehr dankbar.

Pastor Ludwig Harms und nach ihm die lei-
tenden Männer des Missionswerkes haben in 
den ersten Jahrzehnten mit starker persönlicher 
Autorität und aus heutiger Sicht patriarchaler 
Macht gewirkt. Die „Zöglinge“ wie die Semina-
risten genannt wurden, mussten sich in einem 
Gelöbnis Harms wie einem Vater verpflichten 
und „sich während ihrer Ausbildung mit dem 
Herrn Jesus verloben“5.

Es ist zu vermuten, dass die so ausgebilde-
ten Männer ihrerseits autoritär und patriarchal 
geprägt ihren Dienst taten.

Weltmissionskonferenz 1910

1910 wurde die erste Weltmissionskonferenz 
nach Edinburgh einberufen. Die Teilnehmenden 
kamen überwiegend von den Missionsgesell-
schaften aus dem Anglo-Nordamerikanischen 
Raum. Die Konferenz beriet über die Evange-
lisierung der Welt in einer Generation. Afrika 
und Lateinamerika waren nicht vertreten. Der 
Blick war von Norden in den globalen Süden 
gerichtet. Die, über die gesprochen wurde, wa-
ren nicht anwesend. 

Strukturell führte der Weg der Missionskon-
ferenzen über die Gründung des Internationa-

5	 Tamcke, Die Missionsanstalt Hermannsburg in 
Deutschland, 35.

Hermannsburg, 
Australien, wurde 
1877 gegründet 
und war die erste 
Aborigine-Mission im 
Northern Territory. 
Die ehemalige 
Missionsstation ist 
heute ein Museum. 
© picture alliance /
dpa Themendienst
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zu entsenden, veränderte sich, weil die nach 
dem Zweiten Weltkrieg selbstständig gewor-
denen Kirchen des Südens längst eigenes Per-
sonal ausbildeten und einsetzten. Außerdem 
fehlen, seit keine Missionar*innen mehr ausge-
bildet werden, Menschen, die sich auf Zeit sen-
den lassen. Denkbar ist im Konzept des ELM 
auch heute noch eine Entsendung, wenn Part-
ner darum bitten und deutlich machen können, 
warum für diese Aufgabe jemand aus Deutsch-
land kommen soll. Verändert hat sich, zunächst 
gar nicht bewusst wahrgenommen, dass das 
ELM durch seine Projektförderungen zeitweise 
mehr als 100 Stellen und Stellenanteile für ein-
heimische Mitarbeitende in den Kirchen des Sü-
dens finanziert.

Die Gründung der Fachhochschule für in-
terkulturelle Theologie 2012 geschah mit dem 
Wunsch, Menschen in einem internationalen 
Kontext für die weltweiten Herausforderun-
gen der Auslegung der Bibel und praktischen 
Umsetzung des Glaubens in der Begegnung 
der unterschiedlichen christlichen Kirchen und 
Gemeinschaften sowie auch mit anderen Re-
ligionen auszubilden. Ein weiter Masterstudi-
engang der theologischen Fakultät Göttingen 
wurde von Hermannsburg aus entscheidend 
mitgestaltet. Auf Grund der finanziellen Ent-
wicklung wird die Hochschule in Hermannsburg 
2025 schließen. Der wichtige Impuls, Interkul-
turelle Theologie in Deutschland fest zu etab-
lieren und Studierende in einem internationalen 
Kontext auszubilden, hat Wirkung gehabt und 
wird am Studienort Göttingen weiterleben. Das 

und zur Besetzung Österreichs 
mit großem Interesse.7“ 

Auch die Stellung zu den Ras-
sengesetzen war nicht eindeu-
tig. Gunther Schendel stellt fest: 

„Ein entscheidender Schnittpunkt 
ist das Denken in den Kategori-
en der Differenz: Wie der Nati-
onalsozialismus zwischen den 
Rassen und Völkern strikt unter-
scheidet, so betonten auch die 
Hermannsburger Missionsvertre-
ter die Eigenart der Völker und 
Rassen und zementierten sie mit 
dem Hinweis auf deren Charak-
ter als ‚Gottesgabe‘ bzw. ‚Schöp-
fungsordnung Gottes‘. Diese Be-
tonung der Eigenart hat eine 
deutliche Ambivalenz: Einerseits 
soll sie (in der Tradition der deut-
schen Missionswissenschaft seit 
dem 19. Jahrhundert) die Kul-
tur und Sprache der betreffen-
den Völker schützen; andererseits besteht aber 
auch die Gefahr, dass die Betonung der Diffe-
renz den Völkern ihre Entwicklungswege vor-
schreibt und zur Billigung der politischen Un-
gleichheit wird.“8 

Fritz Hasselhorn benutzt zur Einordnung 
dieses Phänomens den Begriff des „Kulturel-
len Überlegenheitskomplexes gegenüber den 
Afrikanern.“9 So war die Position gegenüber der 
Apartheidspolitik in Südafrika nicht eindeutig 
und es brauchte einen Weg des Lernens, Verste-
hens, Sich-Positionierens und der Aufarbeitung.

In den 1960er- und 70er-Jahren hatte in 
Rückbindung auf die Anfänge und als Reakti-
on auf die Gesellschaft die Volksmission, d.h. 
missionarische Verkündigung und Stärkung der 
Gemeinden große Priorität. 2005 wurde durch 
Beschluss der Landeskirche Hannovers in dem 
sog. Aktenstück 98 diese Arbeit des „Gemein-
dedienstes“ in die Missionarischen Dienste des 
Hauses kirchlicher Dienste (HkD) umgegliedert 
und zusammengefasst und die Schließung des 
Missionsseminars beschlossen.

Beide Entscheidungen waren ein großer Ein-
schnitt in das Selbstverständnis des ELM. Nun 
arbeitete die Mission mit dem Slogan Partner 
in Mission. Die Frage, welche Zusammenar-
beit die Partnerkirchen mit dem ELM wollten, 
wurde wichtig. Die Notwendigkeit, Personal 

7	 A.a.O., 94.
8	 Schendel, Die Missionsanstalt Hermannsburg in der 

Zeit des Nationalsozialismus, 83.
9	 Vgl. Hasselhorn, Bauernmission in Afrika, 212.
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die Kirchen aus aller Welt miteinander ins Ge-
spräch bringt, interkulturelle Theologie ermög-
licht, die Vormacht der Theologie des Nordens 
relativiert und der Stimme des Südens Gehör 
verschafft. Möglich wird dies durch interkul-
turelle Bildungsarbeit und insbesondere durch 
die unterschiedlichsten Austauschprogramme. 

In diesen Begegnungen kommt es immer 
wieder zu schwierigen Situationen, die sich aus 
dem Verständnis des biblischen Textes oder 
aber den unterschiedlichen kulturellen Kon-
texten ergeben. So werden Fragen im Zusam-
menhang mit Ehe, Sexualität, Lebensführung, 
Kindererziehung, Gleichberechtigung, Ordina-
tion von Frauen und Demokratie in der Kirche 
unterschiedlich beantwortet und bringen bei-
de Seiten in Schwierigkeiten. 2012 wurde bei 
einer Partnerkirchenkonsultation des ELM auch 
über die verschiedenen Positionen zum Um-
gang mit Homosexualität in den Kirchen ge-

sprochen. Für viele der Partner ist es undenkbar, 
offen gleichgeschlechtliche Liebe zu leben oder 
sogar die Menschen zu segnen. Wir anderer-
seits möchten queeren Menschen zeigen, dass 
wir sie als ganze Person, von Gott geschaffen 
und geliebt, in der Gemeinde annehmen, und 
sehen keinen Grund, die sexuelle Orientierung 
zu verheimlichen oder aus diesem Grund Men-
schen vom Pfarramt auszuschließen. Nach vor-
sichtiger Diskussion verständigte man sich in ei-
nem Papier auf folgendes:

So wollen wir mit den vorhandenen Heraus-
forderungen umgehen:
•	 Die vorhandenen Positionen sollen ehrlich 

beschrieben werden.
•	 Wir wollen genau zuhören.
•	 Wir wollen ehrlich und kritisch darauf ein-

gehen.
•	 Wir versuchen zu beschreiben, was uns ei-

nigt und verbindet.

Diese Verabredung ist das Ergebnis gleich-
berechtigter Partner, die miteinander strittige 
Fragen bearbeiten, aber an der durch den Glau-
ben an Christus gefundenen Einheit festhalten 
wollen. Die Einheit kostet Kraft, insbesondere 
von den Personen, die durch die verschiedenen 
kritischen Themen auf beiden Seiten persönlich 
betroffen sind. Die Interpretation biblischer Tex-
te fordert uns heraus. 

Gleichzeitig bewegen wir uns gemeinsam 
im Kontext der Menschenrechte und arbeiten 
am Thema der Gerechtigkeit im umfassenden 
Sinn. Die Frage noch kolonialem Verhalten stellt 
sich in der Gegenwart also wieder neu. Nutzen 
wir im globalen Norden unsere finanzielle Stel-
lung aus, um den globalen Süden zu bestimm-

ELM will hier weiter Verbindungslinien zur Ver-
netzung in die Kirchen und Gemeinden pflegen 
und an der Nahtstelle zwischen Universität, Mis-
sionswerk und Kirche arbeiten.

Seit 2012 gibt es Partnerkirchenkonsultati-
onen im Abstand von zwei bis drei Jahren. Bei 
dieser Gelegenheit treffen sich die internatio-
nalen Partner des ELM mit Vertretern der Lan-
deskirchen Hannovers, Schaumburg-Lippes und 
Braunschweigs. Gemeinsam werden Themen, 
die durch ein international zusammengesetz-
tes Team vorbereitet werden, besprochen und 
Verabredungen für die weitere Zusammenar-
beit getroffen. 

Gottes Mission bleibt

So hat sich die Arbeit von dem Gedanken: „Wir 
bringen das Evangelium zu den Heiden“, wie es 
im 19. Jahrhundert formuliert wurde, verändert 
zu dem Gedanken: Christen aus aller Welt be-
gleiten einander auf dem Weg, Kirche zu sein, 
die Botschaft des Evangeliums in den jeweili-
gen Kontexten zu verkündigen, ihm in Wort und 
Tat als „holistic mission“ Gestalt zu geben und 
so Menschen zum Glauben einzuladen. Das ge-
schieht ganz praktisch im Kontext von Themen 
wie: Gendergerechtigkeit, Frieden, Armut, Kir-
chenentwicklung, Diversität, Nachhaltigkeit und 
Advocacy. Diese Themen setzen die Beteiligten 
gemeinsam und inhaltliche Impulse geben Men-
schen aus aller Welt. Die Arbeit des Missionswer-
kes versteht sich heute mehr als eine Plattform, 
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te einen christlichen Beitrag für 
mehr globale soziale Gerech-
tigkeit und Frieden leisten. Un-
ter dem Leitwort „Im Geiste 
voranschreiten: Zu verwandeln-
der Nachfolge berufen“ wurde 
über die Weiterentwicklung des 
Missionsverständnisses beraten. 
Dazu ist der Kontext in Afrika 
hilfreich gewesen; gleichzeitig 
macht die Konferenz die Erfah-
rung, dass es auch Themen gibt, 
die in unterschied li chen Kontex-
ten unterschiedlich gewichtet 
werden und wo das Gespräch 
nicht immer möglich ist. Europa 
ist nicht mehr das Zentrum der 
Christenheit, im globalen Süden 
gibt es auch andere Themenpri-
oritäten. Gemeinsam auf dem 
Weg bleiben heißt auch hier: 
Hören, Akzeptieren und an dem 
Gemeinsamen im Glauben fest-
halten. Nur so kann aus kolonialistischer Missi-
on gemeinsam gelebte Missio Dei werden.	 ◆
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ten Positionen in ethischen Fragestellungen zu 
zwingen? Woher nehmen wir uns das Recht, 
die eine Position für richtig und die andere für 
falsch zu halten? Sind wir bereit, in diesen Aus-
handlungsprozessen Partner zu akzeptieren? 
Wo sind für die jeweilige Seite rote Linien, die 
eine Zusammenarbeit aus theologischen und 
menschenrechtlichen Gründen nicht mehr 
möglich machen, und wer entscheidet das?  
Auch der Lutherische Weltbund diskutiert diese 
Fragen für die Mitgliedskirchen seit einiger Zeit.10

Wir sind im Jahr 2015. In meinem Büro in 
Hermannsburg besucht mich ein Bischof aus 
Südafrika. Mit großer Freundlichkeit und Herz-
lichkeit sagt er: „Wir waren eure Kinder, … nun 
sind wir Geschwister.“ Ich musste einen Moment 
schlucken. Dann denke ich: Kürzer lässt sich der 
gemeinsame Weg und die notwendigen Verän-
derungen in den Beziehungen theologisch nicht 
beschreiben. Geschwister suchen sich einander 
nicht aus. Gott sendet uns füreinander zueinan-
der. Vom Norden in den Süden und umgekehrt. 
Er beauftragt uns mit seiner Mission. Es bleibt 
die Aufgabe, immer wieder neu zu fragen, was 
diese Mission in unserem Kontext heute ist, da-
mit Menschen zur Erkenntnis der Wahrheit kom-
men und das Leben in Fülle11 haben.

Was aber bedeutet der Auftrag der Missi-
on im Blick auf andere Religionen? Das öku-
menische Dokument „Christliches Zeugnis 
in einer multireligiösen Welt“12 formuliert als 
Grundlage für das christliche Zeugnis zuerst: Für 
Christ*innen ist es ein Vorrecht und eine Freu-
de, Rechenschaft über die Hoffnung abzugeben, 
die in ihnen ist, und dies mit Sanftmut und Re-
spekt zu tun (vgl. 1. Petr 3,15).

Das Dokument hält fest, dass nach offener 
und ehrlicher Begegnung am Ende „die Bekeh-
rung dabei jedoch letztendlich das Werk des 
Heiligen Geistes ist (vgl. Joh 16,7-9; Apg 10,44-
47).“ Hinter diesem Satz verbirgt sich nicht Feig-
heit vom Glauben zu reden, sondern die Ge-
wissheit, dass es immer Gottes Mission ist und 
er selbst für seine Sache eintritt. 

Das war ein weiter Weg von den Anfängen 
des ELM und der ersten Missionskonferenz in 
Edinburgh bis hierhin. Unsere Partner sind dank-
bar, dass wir ihn gemeinsam gegangen sind und 
weitergehen.

2018 fand die Weltmissionskonferenz in 
Arusha, Tanzania statt. Die Konferenz woll-

10	 Vgl. zum Beispiel LWB, Das Selbstverständnis der lu-
therischen Kirchengemeinschaft; pdf: https://kurze-
links.de/8nbo (25.052024).

11	 Siehe 1. Timotheus 2,4 und Johannes 10,10.
12	 https://kurzlinks.de/nizy (25.052024). 
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Von der Geschichtstheologie 
zur Geschichtswissenschaft – 
oder: Von der Kirchengeschichte 
zur Geschichte

Noch scheint es kaum jemand bemerkt zu ha-
ben, aber auch 2024 ist – wie so viele, eigent-
lich jedes – ein Jubiläumsjahr. Zum 750. Male 
wird sich am 15. Juli 2024 der Todestag Bona-
venturas jähren – eines Heiligen und Kirchenleh-
rers, der inzwischen aus der Mode gekommen 
zu sein scheint.1 Ganz anders als Franz von As-
sisi, dessen Werk der Kardinal und Bettelmönch 
fortführte und stabilisierte. Denn während er 
1257 bis 1274 als Generalminister des Minori-
tenordens agierte, war dieser zerstritten. Eine 
Kluft hatte sich zwischen den Brüdern aufge-
tan, die das Armutsideal ihres Ordensgründers 
rigide verstanden wissen wollten (Spirituale), 
und denjenigen, die eine gemäßigtere Linie 
einforderten (Konventuale).2 Der Streit schwel-
te seit langem und noch viele Jahrzehnte fort. 
Bonaventura verstand es, mäßigend und ver-
mittelnd auf die streitenden Parteien einzuwir-
ken. Gänzlich lösen konnte er ihn indes nicht. 
Um die Zwistigkeiten zu überwinden, leitete er 
zwei Maßnahmen ein, die das Nachdenken über 
den Umgang mit Vergangenheit und Geschich-
te in hohem Maße betreffen und deshalb von 

1	 Vgl. etwa Gerken, Bonaventura sowie die Beiträge 
bei Ratzinger, Offenbarungsverständnis.

2	 Zum ereignisgeschichtlichen Hintergrund, der auch 
die Folie des Romans von Eco, Der Name der Rose, bil-
det, vgl. Grundmann, Ketzergeschichte, 41-47; Lam-
bert, Ketzerei, 270-318 u. Oberste, Ketzerei, 112-118. 
Erhellend dazu auch Ratzinger, Bettelordenstreites.

Bedeutung sind, wenn historisches Denken in 
Bezug auf Kirche und Religiosität bedacht wer-
den sollen.3

Als Bonaventura 1257 die Ordensleitung 
übernahm und sich vor die Streitigkeiten der 
Ordensbrüder gestellt sah, veranlasste er das 
Generalkapitel, ihm den Auftrag zu übertragen, 
eine verbindliche Vita des Ordensgründers zu 
verfassen. Als er dieses Werk (in einer kürzeren, 
populären und einer längeren Variante) vollen-
det hatte, ließ er alle anderen Franziskus-Viten 
verbieten, gebot sogar, sie zu vernichten.4 Ein 
solches Vorgehen muss aus heutiger Sicht be-
fremden, weil es Ausfluss der Absicht zu sein 
scheint, Geschichte legitimatorisch zu funkti-
onalisieren, indem eine Deutung als verbind-
lich verordnet und unter Einsatz von Druckmit-
teln durchgesetzt wird. Ein solches Unterfangen 
scheint manchem für die Kirchengeschichte 
charakteristisch zu sein, wenn sie – weitab von 
ihrem gegenwärtigen Selbstverständnis – als 

3	 Zwischen beidem muss sauber unterschieden wer-
den, vgl. Hasberg, Mittelalter als christlich-kirchliche 
Zeit? u. ders., Religiöse Beglaubigung sowie ders., 
Rezension. Wenn Köster, Kirchengeschichtsdidak-
tik, 16, behauptet, es sei beabsichtigt die Kategorie 
Geschichtsbewusstsein „auf die Kirchengeschichts-
didaktik zu übertragen“, erliegt er seiner völlig un-
zulänglichen Recherche und folgt (ohne Anführung 
eines Belegs) kritiklos G. Langenhorst. Historisches 
Lernen findet allenthalben statt. Das war der Grund 
für die Geschichtsdidaktik, das historische Bewusst-
sein als Kategorie, nicht als Norm zum Forschungsge-
genstand zu erheben. Dass es in einem wie auch im-
mer gearteten Verhältnis zur Religiosität steht, dürf-
te wohl nicht ernstlich bezweifelt werden, vgl. auch 
Hasberg, Geschichtsbewusstsein.

4	 Clasen, Franziskus. Vgl. Leppin, Franziskus.	

WOLFGANG HASBERG
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kirchlich verordnete Deutung der Vergangen-
heit erachtet wird. Damit stünde sie aber in of-
fenem Gegensatz zur Geschichtswissenschaft, 
die sich seit den Tagen der Aufklärung eine kri-
tische Attitüde zugelegt hat.5

Bevor dieser Argumentationsgang weiter-
verfolgt werden kann, muss die zweite Maß-
nahme in den Blick genommen werden, mit der 
Bonaventura 1260 auf die Streitigkeit im Orden 
reagierte. Im Vorfeld des Generalkapitels, das 
in diesem Jahr in Narbonne tagte, ließ er die 
consuetudines, die Gewohnheiten, sammeln, 
die sich über die kurze Ordensregel hinaus im 
Zusammenleben der minderen Brüder mit der 
Zeit entwickelt hatten, und zusammenfassen 
(Constitutiones Narbonenses). Bei genauer Be-
trachtung agierte er damit im Widerspruch zu 
einem traditionellen Umgang mit Geschichte, 
wie es sich im Anliegen des Verbindlichmachens 
einer Biografie des Ordensgründers ausdrückt. 
Die Constitutiones Narbonenses spiegeln viel-
mehr einen genetischen Umgang mit Vergan-
genheit wider. Zwar machte das Ordenskapitel 
auch diese Consuitudines verbindlich, allerdings 
nur für eine geraume Zeit, bis diese sich wei-
terentwickelt hatten. Legt man eine weit über 
den deutschsprachigen Raum verbreitete Ge-
schichtstheorie zugrunde, nämlich die von J. Rü-
sen, dann geben die beiden Maßnahmen Bona-
venturas die ganze Spannweite zu erkennen, die 
für den Umgang mit Vergangenheit/Geschich-
te zur Verfügung steht.
1.	 Geschichten können Vergangenes und Ver-

gangenheit verbindlich machen (traditiona-
le Sinnbildung),

2.	 Geschichten können über die Vergangenheit 
Regeln für die Gegenwart festschreiben (ex-
emplarische Sinnbildung),

3.	 Geschichten über die Vergangenheit kön-
nen aus der Vergangenheit abgeleitete Re-
gelhaftigkeiten in Zweifel ziehen (kritische 
Sinnbildung),

4.	 Geschichten können über die Vergangen-
heit auf die Weise erzählen, das stetige Ver-
änderungen sichtbar werden (genetische 
Sinnbildung).6

Auf dieser Basis ist leicht zu erkennen, dass 
der Ordensgeneral sich offenkundig einerseits 
der traditionalen, andererseits der genetischen 
Sinnbildung bediente. Um aber darin kein wi-
dersprüchliches Verhalten zu erkennen, muss 

5	 Vgl. Überblick von Iggers, Deutsche Geschichtswis-
senschaft.

6	 Rüsen, Historik.

ein Blick auf die Geschichtstheologie des sera-
phischen Gelehrten geworfen werden,7 der als 
einer der wenigen Theologen zu betrachten ist, 
die sich im Mittelalter mit der Bedeutung von 
Geschichte für die Religiosität befasst haben – 
in einer Zeit, als die Geschichte, auch in ihrer 
profanen Form, eines wissenschaftssystemati-
schen Orts im Gefüge der septem artes libera-
les und auch noch in der Scholastik entbehrte.8

7	 Insb. Bonaventura, Collationes. Vgl. dazu Ratzinger, 
Offenbarungsverständnis.

8	 Hasberg, Ungebildeter König sowie Goetz, Die „Ge-
schichte“. Vgl. auch Rexroth, Fröhliche Scholastik.
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deln zu können, lässt sich am Beispiel des Fran-
ziskanergenerals zeigen, wie seine substanzielle 
Geschichtstheorie sowohl als Rahmen für dezisi-
onistische Entscheidungen (s. Franziskus-Viten) 
als auch für diese genetische Sichtweise die-
nen konnte. Darin setzt er sich von den bis da-
hin vorliegenden Zeiteinteilungsschemata und 
auch von Augustinus‘ Geschichtstheologie ab, 
lehnt sich lose an die Dreiteilung der Geschich-
te von Joachim von Fiore an und stellt einer Zeit 
des Alten Testaments eine Zeit des Neuen Tes-
taments gegenüber, die er jeweils in sieben Epi-
soden unterteilt. Die komplizierte Konstrukti-
on dieses Zeitmodells kann und muss an dieser 
Stelle nicht ausführlich behandelt werden. Ent-
scheidend ist, dass die Erfüllung der Zeit, sprich: 
die Offenbarung, noch nicht mit Christus letzt-
endlich gegeben ist, sondern sich erst in der Zeit 
realisiert, indem die ecclesia activa sich auf den 
Weg zur ecclesia contemplativa entwickelt. Da-
mit rückt die Kirche, die von Bonaventura aus-
drücklich angesprochen wird, in das Zentrum. 
Sie ist nicht nur Bewahrerin eines ein für alle-
mal geoffenbarten Glaubensgutes (der Heiligen 
Schriften), sondern übernimmt selbst einen ak-
tiven Part der Offenbarung. Das erklärt, warum 
Bonaventura das Leben des Franziskus als Aus-
druck des aktiven Lebens der Kirche festschrei-
ben will, um es dem Offenbarungsprozess fest 
einzufügen. Das erklärt auch, warum Bonaven-
tura die Gewohnheiten im Franziskanerorden 
so hoch einschätzt, dass er sie verschriftlichen 
lässt. Dahinter steht sein Offenbarungsver-
ständnis, das seine Geschichtstheologie be-
stimmt, wenngleich sich der Widerspruch nicht 
auflösen lässt, dass im ersten Fall mit dem Ok-
troy einer verbindlichen Biografie das lebendi-
ge Offenbarungsgeschehen (verbum inspirta-

Die unterschiedlichen Formen des Umgangs 
mit Vergangenheit/Geschichte, die Bonaventura 
praktizierte, erhellen sich, zieht man seine Ge-
schichtstheologie zurate. Diese ist nicht explizit 
entfaltet, sondern Bestandteil seiner erbaulichen 
Schriften und Predigten.9 Sie erweist sich als aus-
gesprochen komplex und kann daher nur in ih-
ren äußersten Umrissen dargestellt werden. Die 
Ausführungen lassen einerseits eine streng ka-
tholische Position erkennen, wenn der Franzis-
kaner immer wieder seine Auffassung auf Kir-
chenväter und Kirchenlehrer stützt, die neben 
der Heiligen Schrift zur Quelle der Offenbarung 
gehören.10 Andererseits – und das hat vor al-
lem J. Ratzinger bereits 1955 herausgearbeitet, 
ist die Offenbarung (revelatio) ein niemals abge-
schlossener Prozess. Damit widerspricht er vor-
dergründig der sola-scriptura-Lehre (M. Luther). 
Allerdings ist auch im protestantischen Bereich 
die Kirchengeschichte als Auslegung des Wor-
tes Gottes im Laufe der Zeit verstanden worden,11 
womit gemeint ist, dass die durch den Glau-
ben (sola fide) gewährte Gnade (sola gratia) den 
Menschen frei macht (M. Luther) und das in der 
Schrift (sola scriptura) Offenbarte in der Pra-
xis lebendig wird. Kirchengeschichte behandelt 
demzufolge die Umsetzung der Offenbarung 
im praktischen Leben der menschlichen Gesell-
schaften in der Vergangenheit.

Mit Bonaventura lässt sich mithin auf die 
konfessionellen Unterschiede in Bezug auf den 
Offenbarungsbegriff hinweisen, die nicht ohne 
Auswirkungen auf das (Kirchen-) Geschichtsver-
ständnis bleiben. Ohne das ausführlich behan-

9	 S. insb. Bonaventura, Collationes.
10	 S. die Konstitution des Vaticanums II Dei Verbum.
11	 Ebeling, Kirchengeschichte.

V.l.: Eusebius von 
Caeserea (260 / 264 – 
339 / 340), Augustinus 
(354 – 430) und 
Bischof Otto von 
Freising (ca. 1112 – 
1158)
© Österreichische 
Nationalbibliothek /
Wikimedia (2); 
brandstaetter images /
Austrian Archives / 
picture-alliance
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Zunächst scheint für diese Gattung der Begriff 
„Kirche“ gar nicht angebracht, geht es doch 
durchgängig um die Ausbreitung des Christen-
tums. Es ist also nicht die materiale und verfasste 
Kirche, die Gegenstand der Kirchengeschichts-
schreibung ist, sondern die ecclesia spiritualis, 
die in vielfältiger Weise Ausdruck finden kann, 
und zwar nicht nur im Binnenbereich der Kirche, 
also nicht nur durch die Gläubigen. Kirchenge-
schichte als Heilsgeschichte kann sich überall in 
Welt und Menschheit ereignen. Deshalb defi-
niert Kirchengeschichte sich nicht dadurch, dass 
die (sichtbare) Kirche Erkenntnisobjekt dersel-
ben wäre. Kirchengeschichte bestimmt sich viel-
mehr dadurch, dass sie eine Denkform darstellt. 
Das meint nicht zuvörderst, dass sie eine fest 
gefügte historiografische Form sei, die sich über 
Jahrhunderte entwickelt hat, sondern dass sie 
eine Gattung ist, die in einer Kommunikations-
gemeinschaft kollektiv gepflegt wird.

tum) in Bezug auf die Person von Franziskus 
von Assisi stillgestellt werden soll, weil ihm die-
ser quasi als Urbild christlicher Nachfolge und 
Nächstenliebe erschien, das nicht dem Risiko 
divergenter Lebensbeschreibungen preisgege-
ben werden sollte.

Denkform Kirchengeschichte

Kirche als Objekt der Kirchen-, Heils- und 
Geschichtsschreibung

Als Bonaventura sich im 13. Jahrhundert mit der 
Geschichtstheologie, die er theoria nennt, be-
fasste, gab es die Kirchengeschichte als histo-
riografische Form schon lange. Sieht man sie 
nicht bereits in den Schriften des NT grundge-
legt, im Lukas-Evangelium oder der Apostelge-
schichte zumal, so findet sie spätestens bei Eu-
sebius von Caeserea ihre klassische Ausformung. 
Dessen Kirchengeschichte bezieht sich vor allem 
auf das äußere Erscheinungsbild, auf den Sie-
geslauf der Kirche, die allmählich den Rang einer 
Staatsreligion erklimmt.12 Für ihn ist die Mensch-
heitsgeschichte Ausdruck des göttlichen Willens 
und nimmt damit heilsgeschichtliche Züge an.13 

Deutlicher noch wird das bei Augustinus, der 
zugleich die Grenzen des Bezuges auf die sicht-
bare Kirche sprengt, wenn er den Kampf des 
Gottesstaates mit der Weltlichkeit beschreibt.14 

Wie einflussreich seine Geschichtstheologie 
war, zeigt die Chronik des Zisterzienserbischofs 
Otto von Freising Mitte des 12. Jahrhunderts, 
dessen Werk den Fortgang der Zeiten von der 
Schöpfung bis zur Parusie beschreibt.15 Wieder-
um ist es nicht die verfasste Kirche, die zum Ma-
terialobjekt der Geschichte wird, sondern das 
sich allmählich durchsetzende Reich Gottes, das 
am Ende der Zeiten den Sieg über alles Weltli-
che davon tragen wird, so dass die ecclesia acti-
va zur ecclesia contemplativa werden wird, was 
Ausdruck darin findet, dass das Mönchtum die 
Oberhand gewinnt. Angereichert noch durch 
die geschichstheologischen Erwägungen Joa
chims von Fiore, der gemäß der Trinität eine Zeit 
des Vaters (AT), des Sohnes (NT bis 1260) und 
des Hl. Geistes unterscheidet, in der schließlich 
die intelligentia spiritualis herrschen wird.

So weit war die christliche Geschichtsschrei-
bung gediehen, als Bonaventura zur Feder griff. 

12	 Eusebius von Caeserea, Kirchengeschichte.
13	 Vgl. Scholten, Eusebius.
14	 Augustinus, Vom Gottesstaat.
15	 Otto von Freising, Chronik. Vgl. dazu Ehlers, Otto von 

Freising. 

Handschrift des 
Hl. Bonaventura:  

Kommentar zu 
den Sentenzen 

(Sententiarum) des 
Petrus Lombardus. 
Textseite aus dem 
Kommentar zum 1. 

Buch der Sentenzen. 
Handschrift mit 

Miniatur, Anfang 
15.Jh.

© picture alliance / 
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Loccumer Pelikan  |  2 / 2024

grundsätzlich26

ser geschichtstheoretischen Prämisse beginnt 
J. Ratzingers Studie zu Bonaventuras Offen-
barungsbegriff und Geschichtstheologie. Um 
deutlich zu machen, was hinter dieser Aussage 
steht, sei noch einmal auf J. Rüsens Geschichts-
theorie verwiesen, der die Historische Metho-
de in einen engeren und einen weiteren Zirkel 
untergliedert. Während die historische Metho-
de im Kern auf den seit J. G. Droysen bekann-
ten Werkzeugkasten zurückgeht, der freilich 
deutliche kulturwissenschaftliche Erweiterun-
gen erfahren hat,19 befasst sich der äußere Rah-
men mit der Art des Zugriffs, der hermeneutisch 
oder analytisch erfolgen kann, im besten Fall al-
lerdings beide Erkenntnisweisen dialektisch auf-
einander bezieht (vgl. Abb. 1).20 

Auf dieser Ebene wird die Rekonstruktion 
von Vergangenheit und das Erzählen von Ge-
schichten über dieselbe von leitenden Hinsich-
ten bestimmt, die sich in den Denkkollektiven 
Kirche und Geschichtswissenschaft herausge-
bildet haben.21 Aussagen über Vergangenes 

19	 Vgl. etwa Droysen, Grundriß; Daniel, Kompendium.
20	 Rüsen, Historische Methode.
21	 Das bedeutet keine Begrenzung auf den wissen-

schaftlichen Umgang mit Geschichte, da Wissen-
schaftsförmigkeit in vielen Bereichen der gesell-
schaftlichen Öffentlichkeit Eingang gefunden hat 

Der Begriff des Denkstils, an den sich je-
ner der Denkform anschließt, geht auf den jü-
dischen Mediziner und Erkenntnistheoretiker L. 
Fleck zurück, der bereits 1935, lange bevor Th. 
S. Kuhn mit seiner Paradigma-Theorie ins Ram-
penlicht getreten ist, auf die soziologische Ver-
fasstheit von wahrheitsfähigen Aussagen auf-
merksam gemacht und dabei festgestellt hat, 
dass Tatsachen als solche nur unter den Prämis-
sen gelten, die in einem Denkkollektiv konsens-
fähig sind.16 Mit dem Verweis auf die Denkform 
wird nicht vornehmlich ein interdisziplinärer An-
satz verfolgt,17 sondern dem transdisziplinären 
Charakter der Kirchengeschichte Rechnung ge-
tragen, der von einem breiten Denkkollektiv ge-
tragen wird.

Geschichte im Denkkollektiv Kirche

Historisches Erkennen ist immer abhängig 
von dem systematischen Wissen, das den Ge-
sichtskreis des Forschers bestimmt.“18 Mit die-

16	 Fleck, Entstehung und Entwicklung einer wissen-
schaftlichen Tatsache; Kuhn, Struktur.

17	 So Bork, Geschichtsdidaktische Impulse, 33, wo an-
gemerkt wird, der Ansatz habe „fachdidaktisch (bis-
her) keine große Rolle“ gespielt. 

18	 Ratzinger, Offenbarungsverständnis, 57.
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und Vergangenheit – einschließlich der so ge-
nannten Fakten – sind so stets und unabding-
bar gegenwartsgebunden, weil in ihnen nicht 
nur die bindenden Auffassungen eines Denk-
kollektivs eingehen, sondern weil sie das Ver-
stehen und Erklären des Vergangenen immer 
in der Absicht betreiben, Gegenwart zu erklä-
ren und womöglich Zukunft zu prognostizieren. 
Kirchengeschichte ist diesbezüglich keine Aus-
nahme, sondern ein besonders eklatanter An-
wendungsfall.

Kritisch-kommunikative 
Kirchengeschichte22

„Geschichten sind wahr, wenn diejenigen sie 
glauben, an die sie adressiert sind.“, stellt J. Rü-
sen fest und meint damit, dass die Rezipient*in
nen bereit sind, „mit ihnen ihre Lebens praxis in 
der Zeit zu orientieren, weil sie davon überzeugt 
sind, daß die Geschichten dies auch können.“23 
Es geht wohl gemerkt zunächst um die zeitli-
che Orientierung. Insofern kirchengeschichtli-
chen Geschichten durch ihren wie auch immer 
gearteten Bezug zur Kirche allerdings immer 
auch eine Komponente inhäriert, die Aspekte 
der Religiosität tangiert, geht es auch um reli-
giöse Orientierung.

Gleichwohl bewahrt die Kirchengeschich-
te eine universale Kommunikabilität, weil das 
geschichtsmethodische Verfahren der Stand-
punktreflexion es erlaubt, den geschichtswis-
senschaftlichen Gehalt losgelöst von den im-
pliziten Wertvorstellungen einer Geschichte 
zu diskutieren. So verstanden wird Kirchenge-
schichte weder an eine institutionelle Kirche ge-
bunden, noch schließt sie jemanden von ihrem 
Diskurs aus, mag er aktiv oder passiv daran teil-
nehmen wollen. Allerdings verdünnt sich der 
Plausibilitätsgrad der religiösen Anteile der Ge-
schichten womöglich, je weiter der Produzent 
oder Rezipient sich vom Denkkollektiv Kirche 
entfernt wähnt (vgl. Abb. 2).

Dieser formal-kommunikativen Universali-
tät korrespondiert die inhaltliche Breite der Kir-
chengeschichte, welche die Menschen in ih-
ren wie auch immer gearteten Beziehungen 
zur Kirche thematisiert. Wie selbst Atheisten 
in den kirchengeschichtlichen Diskurs einbezo-
gen werden können, so kann dieser auch vom 
Christentum völlig unberührte Völker und Men-
schen zu ihrem Gegenstand machen, indem sie 

und als Dispositiv wirksam ist.
22	 Grundlegende Anstöße hat dazu gegeben Seeliger, 

Kirchengeschichte.
23	 Rüsen, Historische Vernunft, 77.

nach deren Beziehungen zur Kirche fragt und 
mit der Zugehörigkeit zum Herren einen Para-
meter besitzt. 

Letztlich bleibt Kirchengeschichte wie alle 
Historiografie ein Identifikationsangebot, wo-
mit gesagt ist: Jedes narrative Sinngebilde offe-
riert ein Sinnangebot, dem gegenüber der*die 
Rezipient*in sich zustimmend oder ablehnend 
verhalten kann; je nachdem ob man (a) den me-
thodisch geregelten Erfahrungsbezug für ratio-
nal überzeugend hält oder nicht (kognitive Präg-
nanz) und (b) sich dem offerierten Sinnangebot 
anschließen will oder nicht. 

Geschichte kann alles verändern

In einer säkularisierten Gesellschaft, die sich plu-
ralistisch gibt, ist die memoria passionis ein ge-
fährliches Gedächtnis,24 wie daran ersichtlich ist, 
dass das Kreuz selbst in theologischen Fakultä-
ten zu einem Ärgernis geworden ist.25 Bei sei-
nen Überlegungen geht J. B. Metz von der Theo-
dizee-Problematik aus, die sich in Geschichte(n) 
immer wieder in den Vordergrund drängt und 
die Schuld des Menschen erkennen lässt.26 Da-
rin zeigt sich die ganze Kraft des Erinnerns (an 
Vergangenes), dem – was nicht immer Beach-
tung findet – das Erzählen von Geschichte(n) 
folgen muss, damit es wirksam werden kann.27 
Wenn im Erzählen von Vergangenem der gan-
ze Zwiespalt zwischen christlicher Verheißung 
und innerweltlichem Leid ans Licht drängt, wird 
Geschichte tatsächlich zu einer gefährlichen Er-
innerung, weil die Einsicht in diese Diskrepanz 
Konsequenzen erforderlich macht, die von exis-
tenzieller Bedeutung sind. In diesem Sinne kann 
Geschichte tatsächlich alles verändern! Nicht zu-
letzt deshalb kommt auch die Offenbarung im 
Gewand der Geschichte daher (Stichwort: nar-
rative Theologie), in der sich menschliche und 
religiöse Erfahrungen spiegeln.

Geschichten, die keine Effekte evozieren 
wollen, führen sich selbst ad absurdum. Des-
halb müssen sie adressatengerecht ausgestaltet 
sein. Das aber beschwört die Gefahr herauf, die 
Geschichten über Vergangenes und Vergangen-
heit den Absichten anzupassen, die mit ihnen 
verfolgt werden. Das kann zu kritischem Erzäh-
len führen, wenn etwa „unterdrückte Traditi-
onen der Kirchengeschichte“ zur Sprache ge-

24	 Metz, Memoria passionis. Vgl. dazu Lob-Hüdepohl, 
Gefährliches Erinnern.

25	 Tück, Crux, 332-345.
26	 Vgl. Sloterdijk, Die schrecklichen Kinder.
27	 Hasberg, Vergangenheit.
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nen zum integralen Bestandteil des Religions-
unterrichts zu machen.29 Abgesehen von dem 
Zweifel, ob Kirchengeschichte seit den 1970er-
Jahren je eine andere Zielrichtung im Religions-
unterricht verfolgt hat, ruft diese Forderung Zu-
stimmung und Widerspruch zugleich hervor.

Die Zustimmung rührt daher, weil – wie 
gezeigt – Kirchengeschichte als theologischer 
Traktat deshalb wenig griffig ist, weil er vom 
zugrundeliegenden Kirchenbegriff und zugleich 
vom Offenbarungsverständnis abhängig ist. Kir-
chengeschichte hat sich zu keiner Zeit mit der 
sichtbaren Kirche als Materialobjekt befasst, 
sondern stets mit heilsgeschichtlichen Aspekten. 
In der „Kirchengeschichtsdidaktik“ wurde die-
se Problematik immer wieder aufgegriffen, und 
zwar mit dem Ergebnis, dass Fortschritte nur 
in kleinsten Schritten erzielt werden konnten.30

Anstelle der Kirchengeschichte sollte des-
halb viel allgemeiner das Historische Lernen 
in den Blick genommen werden, weil Religio-
sität und religiöses Lernen per se eine histori-
sche Dimension besitzen. Denn alle christlichen 
Glaubensgemeinschaften sind Erinnerungsge-
meinschaften.31 Sowohl die Schriften des Alten 
wie des Neuen Testaments als auch die Sym-
bola und Dogmen der (frühen) Konzilien sind 
in der Zeit entstanden und erfordern histori-
sches Bedenken, um sich ihnen gegenüber nicht 
nur glaubend, sondern reflektiert verhalten zu 
können. Eine nachhaltige Rolle spielt dabei, ob 
Offenbarung als abgeschlossener oder als fort-
währender Prozess verstanden wird. Unabhän-
gig davon aber – so die Konsequenz – muss 
nicht nur die Erinnerung an vergangene Sach-
verhalte, Personen und Strukturen wachgehal-
ten, sondern das Sensorium für historisches 
Denken geschärft werden. Nicht zwingend sind 
dafür kirchengeschichtliche, in sich geschlosse-
ne Unterrichtseinheiten vonnöten, die ohnehin 
stets mit religiösen Lernzielen (heute: Kompe-

29	 Langenhorst, Abschied. Die Einrichtung einer Kir-
chengeschichtsdidaktik als Traktat der Religionspäd-
agogik wurde zu keinem Zeitpunkt angemahnt, wie 
G. Langenhorst (205) interpretierend gelesen haben 
will. Vielmehr wurde von Hasberg, Kirchengeschich-
te Sek I; ders.: Kirchengeschichte oder ancilla theo-
logiae? u. ders.: Aktualisierung, von Beginn an eine 

„komplementäre Kooperation“ in die Diskussion ein-
geführt, zumal der Gegenstandsbereich per se trans-
diziplinär ist.

30	 Das zeigt nicht zuletzt der Sammelband von Bork/
Gärtner, Kirchengeschichtsdidaktik, der sich deshalb 
disparat darbietet, da in ihm auch Autor*innen zu 
Wort kommen, die sich nur sporadisch mit kirchenge-
schichtsdidaktischen Fragen beschäftigen und man-
chen Beitrag des Diskurses nicht zur Kenntnis genom-
men haben.

31	 Hasberg: Religiöse Beglaubigung, 461-464.

bracht werden, um theologische Probleme aus 
einem historischen Blickwinkel zu betrachten 
und etablierte Lösungen auf diesem Wege ver-
änderbar erscheinen zu lassen.28

Wie das Beispiel von Bonaventuras Franzis-
kus-Viten vor Augen geführt hat, lassen sich mit 
Geschichten allerdings auch Erinnerungen fest-
schreiben (traditionales Erzählen) und in die Nä-
he dogmatischer Aussagen rücken, vor allem, 
wenn daraus Regel für gegenwärtiges Verhalten 
abgeleitet werden (exemplarisches Erzählen). In-
sofern sich durch Geschichte gegenwärtig wirk-
same Traditionen und existente Zustände ver-
flüssigen, in denen das Gegenwärtige auf sein 
Zustandekommen zurückgeführt und damit in 
seiner Veränderbarkeit entlarvt wird, gewinnt 
die Kirchengeschichte ein geradezu den Glau-
ben gefährdendes Potenzial, weil – über die 
Theodizee-Problematik hinaus – die Offenba-
rung selbst ein in der Zeit geschehenes oder ge-
schehendes Ereignis ist, das historisch-kritisch 
hinterfragt und in Zweifel gezogen werden kann. 

Deshalb erscheint es für die Glaubensver-
mittlung in säkularisierten und pluralistischen 
Zeiten von essenzieller Bedeutung, die Glau-
bensinhalte und das Offenbarungsgeschehen 
historisch reflektieren zu können. Seien es die 
biblischen Schriften, der biblische Kanon oder 
das Glaubensbekenntnis Symbolum Nicaeno-
Constantinopolitanum (381) – sie alle sind in der 
Zeit entstanden, und über ihr Entstehen lassen 
sich Geschichten erzählen, die einesteils kon-
sent, andernteils dissent sein können. Jenseits 
der Gnade des Glaubens muss historisch abge-
wogen werden, auf welchen Geschichten, auf 
welcher Erinnerung der Glaube sich begründen 
will. Weil Geschichte alles, zumindest auch die 
substanzielle Form des Glaubens, verändern 
kann, ist historisches Denken, der Umgang mit 
Erinnerung und Geschichte(n), kein integraler 
Bestandteil des Glaubens, aber von solch re-
flektierter Religiosität, wie sie seit dem 18. Jahr-
hundert zum Standard des aufgeklärten Men-
schen geworden ist.

Religionspädagogische 
Konsequenz: Historisches 
Lernen im Religionsunterricht

Bereits vor Jahren wurde dafür plädiert, den 
Begriff der Kirchengeschichtsdidaktik aufzuge-
ben und stattdessen erinnerungsgeleitetes Ler-

28	 Wolf, Krypta. Angewendet bei Röttger, Eine uner-
trägliche Weihe von Frauen.
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RELIGIOSITÄT ALS DIMENSION HISTORISCHEN DENKENS

Religiosität als anthropologische Konstante,d.h. als 
transzendentale Verwiesenheit auf eine Sinn gebende 

Instanz außerhalb des Individuums

Kulturelle Ausdrucksformen von 
Religiosität (= Beziehung zum 
Numinosen) in der Vergangenheit als 
Inhalte historischen Denkens

Religiosität als 
Dimension des Handelns 
in der Vergangenheit 
und als Dimension der 
Erklärung vergangenen 
Geschehens

Religiosität als 
(latente) Komponente 
historischen Denkens

•	 Religionen (von vorgeschichtlichen 
Totenkult über traditionelle Hochreligionen 
bis zum postmodernen Okkultismus) als 
Ausdrucksform der Religiosität 

•	 heilige Gegenstände (Natur, Fetisch, Bild, 
Kleider …)

•	 heilige Orte (Naturräume, geschaffene 
kultische Räume …)

•	 Heilige Zeiten und Zahlen

•	 heilige Handlungen (Kult und Ritus …)

•	 heiliges Wort/heiliges Schweigen (Orakel, 
Mythos, Legende, Liturgie …) 

•	 heilige Schriften und Gegenstände 
(Talismane, Normen …) 

•	 heilige Menschen (Priester, Prophet, 
Mystiker, Märtyrer, Tote …) 

•	 heilige Gemeinschaften (Ehe, Familie, Sippe, 
Clan, Kaste, Stamm, Staat, Großreich, 
Menschheit; –Religionsgemeinschaft, 
Denomination, Konfession …) 

•	 Religion als Vorstellungswelt 
(übermenschliche Macht, Seele, Hochgott 
– Schöpfung. Offenbarung, Erlösung, 
Jenseits) 

•	 Religion als Erlebniswelt (Mystik, Ekstase, 
Glaube u. Vertrauen)

•	 Religiosität als Bindeglied 
von Erscheinungs-, 
Vorstellungs- und 
Erlebniswelt (in der 
Vergangenheit)

•	 Religiosität als Movens 
von Handlungen in der 
Vergangenheit (VERSTEHEN) 

•	 Religiosität als (formale) 
Kohärenz- und 
Kontinuitätskategorie 
bei der gegenwärtigen 
Beschreibung vergangener 
Zeitverläufe (Heilsgeschichte)

•	 Religiosität als 
inhaltliche Kategorie zur 
gegenwärtigen Erklärung 
vergangener Verhältnisse 
(z. B. Kirchengeschichte; 
heiliger Krieg) (ERKLÄREN)

•	 Religiöse, christliche, 
konfessionelle 
Werthaltungen, die 
erkennbar sind in der 
Bewertung historischer 
Sachverhalte für 
ihre gegenwärtige 
Orientierungsfähigkeit 

•	 Religiöse, christliche, 
konfessionelle Einseitigkeit 
bei der Bewertung 
historischer Sachverhalte, 
d.h. Gewichtung in Hinsicht 
auf ihre gegenwärtige 
Bedeutsamkeit 

•	 Unhistorizität bei der 
Bewertung vergangener 
Sachverhalte aufgrund 
religiöser, christlicher, 
konfessioneller 
überzeitlicher 
Werthaltungen
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die Deutung vergangener Zeiten als integ-
raler Bestandteil der historischen Methode 
beeinflusst, wie mehrfach dargelegt wor-
den ist (vgl. Übersicht „Religiosität”, oben 
S. 29).36 

Die vorstehenden Ausführungen blei-
ben notwendig aphoristisch, gleichwohl 
steht zu hoffen, dass sie einen Impuls ge-
ben können, nicht die „Kirchengeschichtsdi-
daktik“ zu erneuern, sondern neu über das 
Verhältnis von religiösem und historischem 
Lernen im Religions- und Geschichtsunter-
richt nachzudenken.37	 ◆
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Ein Blick in das Neue Testament

Das Kreuz ist das Logo der Christen. Wie man 
an einem angebissenen Apfel eine Computer-
Marke und an drei parallelen Streifen einen 
Sportartikelhersteller erkennen kann, so kann 
man am Kreuz die christliche Kirche erkennen.

Das ist keineswegs selbstverständlich. Im 
Gegenteil! Denn das Kreuz ist ein römisches 
Hinrichtungs- und Folterwerkzeug, das dazu 
diente, einen Menschen möglichst langsam und 
qualvoll zu Tode zu bringen. Auf das Schamge-
fühl des Verbrechers wurde keine Rücksicht ge-

1	 Wiederabdruck des Textes aus Matthias Hülsmann: 
Theologisches Aufbauwissen. Bd. 2. Loccumer Pers-
pektiven 4, Rehburg-Loccum 2021, 21-29.

nommen. Das heißt, dass er ganz nackt war. An 
diesem Punkt gibt fast keine Kreuzesdarstellung 
Jesu die historische Wirklichkeit wieder.

Eine der ältesten Kreuzesdarstellungen ist 
eine heidnische Karikatur. Vermutlich war es 
ein römischer Soldat, der den Gekreuzigten 
mit einem Eselskopf als Ritzzeichnung, also als 
ein antikes Graffito, dargestellt hat, um seinen 
christlichen Kameraden namens Alexamenos 
zu verspotten. Deshalb schrieb er unter seine 
Zeichnung den verächtlichen Satz: „Alexame-
nos betet seinen Gott an“. In den Augen der 
Nichtchristen war der Glaube an einen Gekreu-
zigten so viel wert wie der Glaube an einen 
dummen Esel.

Von den ersten Christen sind uns keine 
Kreuzesdarstellungen überliefert, denn wäh-

MATTHIAS HÜLSMANN

Eine kurze Geschichte  
der Theologie des Kreuzes1
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rend der Christenverfolgungen wurde die Kreu-
zigung immer noch praktiziert. So soll Kaiser 
Nero nach dem Brand Roms Christen verfolgt, 
gekreuzigt und nachts angezündet haben, um 
seine Gärten zu erleuchten. Die ältesten überlie-
ferten Darstellungen von christlicher Hand zei-
gen Jesus als den guten Hirten. Das Kreuz, „den 
Juden ein Ärgernis, den Griechen eine Torheit“, 
wie Paulus in 1. Kor 1,23 zugibt, war wenig 
werbewirksam für die neue Religion und wur-
de deshalb erst nach Jahrhunderten zum Logo 
der Christen. 

Für die ersten Christen war die Kreuzigung 
Jesu schlicht eine Katastrophe, denn damit 
schienen alle ihre Hoffnungen auf einen Mes-
sias zerstört. Erst durch die Begegnung mit dem 
Auferstandenen erlebten die Jünger, dass die 
Sache Jesu doch weiterging. Plötzlich erschien 
alles, was die Jünger mit Jesus erlebt hatten, im 
neuen Licht der Auferstehung. Damit stellte sich 
aber auch die Frage nach der Kreuzigung Jesu 
neu. Wozu ist Jesus am Kreuz gestorben? Die 
ersten Christen haben um Antworten gerun-
gen; deshalb enthält das Neue Testament eine 
Vielzahl von unterschiedlichen Interpretationen. 
Das wird zum Beispiel an den Einsetzungswor-
ten zum Abendmahl in Matthäus 26,27 deut-
lich. Während Jesus seinen Jüngern den Kelch 
gibt, sagt er: „Das ist mein Blut des Bundes, 
das vergossen wird für viele zur Vergebung der 
Sünden.“

Dass Jesus für unsere Sünden starb, ist eine 
von mehreren möglichen Deutungen. Sie kann 
sich auf Jesaja 53,4-5 berufen: „Er ist um unsrer 
Missetat willen verwundet und um unsrer Sün-
de willen zerschlagen. Die Strafe liegt auf ihm, 
auf dass wir Frieden hätten.“ Einige Christen 
verstanden Jesus als den angekündigten Knecht 
Gottes, der stellvertretend für die Sünden des 
Volkes bestraft wird.

Dass Jesus für unsere Sünden starb, schlos-
sen die ersten Christen auch aus 3. Mose 16,15-
21. Hier wird erzählt, dass der Priester am Ver-
söhnungstag einen Ziegenbock schlachten soll, 
der als Sühneopfer für die Schuld des Volkes Is-
rael bestimmt ist. Einem zweiten Ziegenbock 
legt der Priester die Hände auf, spricht die Sün-
den des Volkes Israel aus und legt sie damit dem 
Bock auf. Dieser Bock wird dann in die Wüste 
gejagt und trägt so die Sünde weg vom Volk. 
Einige Christen verstanden Jesus als Sünden-
bock; das wird zum Beispiel in Johannes 1,29 
deutlich: „Das ist Gottes Lamm, das die Sünde 
der Welt wegträgt.“

Andere Christen verstanden die Kreuzigung 
Jesu als Besiegelung eines neuen Bundes. Denn 
im Alten Testament war jeder Bund zwischen 

Gott und Mensch mit Blut besiegelt worden. 
Noah und Abraham opferten beim Bundes-
schluss Tiere. Und Mose besiegelte den Bundes-
schluss am Sinai, indem er mehrere junge Stiere 
opferte, einen Teil des Blutes in ein Becken goss 
und mit diesem „Blut des Bundes“ das Volk Is-
rael besprengte. Aber von Vergebung der Sün-
den ist in diesem Zusammenhang keine Rede.

Wieder andere 
Christen verstanden 
Jesus als das wahre 
Passahlamm, denn 
Jesus wurde in der 
Passahwoche ge-
kreuzigt. Beim Aus-
zug aus Ägypten 
wurde das Blut des 
Passahlammes an 
die Türpfosten ge-
strichen. Dieses Blut 
bewahrte den ältes-
ten Sohn im Haus 
vor dem Tod, aber es 
diente nicht der Sün-
denvergebung.

Das Neue Tes-
tament enthält al-
so keine einheitliche 
Deutung des Kreu-
zestodes Jesu, son-
dern eine Vielzahl 
von Interpretationen.

Ein Blick in die Alte Kirche

Durch Kaiser Konstantin änderte sich die La-
ge der Christen grundlegend. In seinem „Le-
ben Konstantins“ beschreibt der christliche Ge-
schichtsschreiber Eusebius, dass Konstantin im 
Jahr 312 vor der Schlacht an der milvischen Brü-
cke eine Lichtvision am Himmel gesehen ha-
be mit einem Kreuz und der griechischen In-
schrift: „In diesem Zeichen siege!“ Daraufhin 
habe Konstantin seine Soldaten das Kreuz auf 
ihre Schilde malen lassen. Am 28. Oktober 312 
besiegte Konstantin in dieser Schlacht seinen 
Rivalen Maxentius. Damit habe sich, so Eusebi-
us, der christliche Gott als unbesiegbar erwie-
sen. Das Christentum erhielt eine grundlegend 
neue Stellung im römischen Reich. Im Mailän-
der Toleranzedikt von 313 wurde jedem Bürger 
des Imperiums freigestellt, welcher Religion er 
angehören wollte. Damit wurde das Christen-
tum den anderen Kulten gleichgestellt.

Es ist offensichtlich, dass in dieser Darstel-
lung des Eusebius historische Tatsachen und Le-

Eine der ältesten 
Kreuzesdarstellungen 

ist eine heidnische 
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größtmöglichen Opfer, nämlich dem Tod am 
Kreuz. Da Jesus sündlos ist, ist er auf dieses Op-
fer nicht angewiesen. Deshalb kann sein Opfer 
stellvertretend denen angerechnet werden, die 
an ihn glauben.

Diese sogenannte Satisfaktionslehre entfal-
tete eine ungeheure Wirkungsgeschichte und 
wurde zur maßgeblichen Deutung des Kreu-
zestodes Jesu zunächst im gesamten westlichen 
Europa und später auch weltweit.

Ein Blick in die Reformationszeit

Luthers fundamentale Einsicht bestand darin, 
dass Gott nicht in seiner Macht und Herrlich-
keit angemessen erkannt wird, sondern allein 
im Blick auf den Gekreuzigten. Das Kreuz Christi 
wird für Luther zum Schlüssel, der das gesamte 
Evangelium erschließt. Luther erweist sich hier 
als treuer Schüler des Paulus, der in 1. Korinther 
1,18 schrieb: „Das Wort vom Kreuz ist eine Tor-
heit denen, die verloren werden; uns aber, die 
wir selig werden, ist es Gottes Kraft.“ Die er-
wähnte Karikatur mit dem Eselskopf des Ge-
kreuzigten ist gewissermaßen eine folgerichti-
ge kreative Umsetzung dieses Satzes.

Paulus fährt in 1. Korinther 2,1f. fort: „Als 
ich zu euch kam, kam ich nicht mit hohen Wor-
ten oder hoher Weisheit, euch das Geheimnis 
Gottes zu predigen. Denn ich hielt es für rich-
tig, unter euch nichts zu wissen als allein Jesus 
Christus, ihn, den Gekreuzigten.“

Luthers Kreuzestheologie nimmt diese Wor-
te des Paulus ernst und macht sie zum theolo-
gischen Erkenntnisprinzip. Gott ist und bleibt 
ein Geheimnis, in das wir Menschen mit unse-
rer Vernunft und unserer Weisheit niemals ein-
dringen werden. Gott hat seinen eigenen Weg 
gewählt, um sich den Menschen zu offenbaren, 
und zwar im Gekreuzigten. Gott wird nicht in 
seiner Majestät und Herrlichkeit erkannt, son-
dern ausschließlich in Jesus Christus am Kreuz. 
In der Ohnmacht des Gekreuzigten offenbart 
der allmächtige Gott sich selbst, sein Innerstes. 
So zeigt sich Gott unter dem Gegenteil dessen, 
was wir uns gemeinhin unter Gott vorstellen: 
Unsere Weisheit wird zur Torheit und unsere 
Vernunft führt uns in den Irrtum.

Ein Blick in die Gegenwart

„Jesu Kreuzestod ist nicht eine zwangsläufig ge-
schuldete Sühneleistung zur Besänftigung eines 
zornigen Gottes, sondern eine aus Freiheit um 
der Liebe Gottes willen vollzogene Selbsthinga-

gendenbildung verschwimmen. Aber gleichzei-
tig schreibt er ganz unverblümt, dass Konstantin 
sich aus machtpolitischen und militärtaktischen 
Gründen für das Christentum entschieden habe.

Konstantin schaffte die Kreuzigung als 
Strafe ab. Das Kreuz war damit nicht mehr das 
Hinrichtungsinstrument, sondern das heilsge-
schichtliche Symbol für den Triumph Christi über 
den Tod. Die Rede vom „unbesiegbaren Sieges-
zeichen des Kreuzes“ wurde zur gängigen Re-
dewendung. Damit wurde es von einem Sym-
bol der Ohnmacht zu einem Symbol der Macht.

Ein Blick in das Mittelalter

Schon in den Tagen der ersten Christen hin-
gen Kreuz und Mission unauflöslich zusammen. 
Durch Konstantin trat nun die Macht hinzu. Auf 
der einen Seite befeuerte sie die Verbreitung 
des christlichen Glaubens; auf der anderen Seite 
führte sie später zu unchristlichen Auswüchsen 
wie der sogenannten Schwertmission. Das bru-
tale Vorgehen Kaiser Karls des Großen gegen 
Taufverweigerer brachte ihm bei seinen Zeitge-
nossen den unrühmlichen Titel „der Apostel mit 
der eisernen Zunge“ ein.

Genau wie Konstantin ging es auch Karl um 
die machtvolle Einigung eines großen Reiches, 
nun wirklich im Zeichen des Kreuzes. 

Das Kreuz auf den Mänteln der Kreuzritter 
wurde auch zum militärischen Erkennungszei-
chen. Zur Macht gesellte sich im Mittelalter der 
Prunk. Während Franz von Assisi die Besitzlo-
sigkeit Jesu lebte und predigte, gewann die Kir-
che an Macht und Reichtum.

Auch theologisch rückt das Kreuz in der la-
teinisch-sprachigen Kirche des Westens in den 
Mittelpunkt. Dies lag unter anderem an einem 
Werk des Theologen und Erzbischofs Anselm 
von Canterbury. In seiner Schrift „Warum wur-
de Gott Mensch?“ beantwortete er die Frage 
nach der theologischen Bedeutung des Kreu-
zestodes Jesu folgendermaßen: Weil die Men-
schen gegen Gott gesündigt haben, musste Je-
sus sterben. Wie ein Lehnsherr, der in seiner 
Ehre beleidigt worden ist, fordert Gott Genug-
tuung – lateinisch: satisfactio. Seine Untertanen 
haben Wiedergutmachung zu leisten. Diese Sa-
tisfaktion muss einerseits ein Mensch leisten, 
denn die Schuld liegt beim Menschen – sie kann 
aber andererseits nur Gott leisten, weil die Ge-
nugtuung mindestens so groß sein muss wie die 
begangene Schuld. Da aber der Mensch nichts 
geben kann, was er nicht vorher von Gott emp-
fangen hat, muss es ein Gott-Mensch sein, der 
diese Genugtuung leistet. Sie besteht in dem 
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Jesu Botschaft 
von der bedingungs-
losen Liebe Gottes, 
seine Mahlzeiten mit 
Sündern und Ausge-
stoßenen und sei-
ne Botschaft, dass er 
nicht zu den Gesun-
den, sondern zu den 
Kranken gesandt ist 
– alles das war ein 
Schlag ins Gesicht 
der Frommen. 

Jesus hat seinen 
Tod sicher nicht ge-
wollt. Das macht 
sein Ringen mit Gott 
in Gethsemane deut-
lich. Aber er ist nicht 
weggelaufen, als 
es schwierig wur-
de; er blieb seiner 
Botschaft treu und 
nahm als letzte Kon-
sequenz den Tod da-
für in Kauf. Aber die-
sen Tod haben die 
Menschen zu ver-
antworten und nicht 
Gott.

Ein Blick in 
die Zukunft

Im Blick auf die Zukunft scheinen sich zwei Ten-
denzen abzuzeichnen. 

Einerseits wird die kulturelle Bedeutung des 
Kreuzes in der Gesellschaft wohl weiter abneh-
men. In Traueranzeigen tauchen zum Beispiel 
immer häufiger Symbole auf, die zwar einen spi-
rituellen Hintergrund andeuten wie Sonnenun-
tergänge oder fallende Blätter, aber keine spe-
zifischen Hinweise auf den christlichen Glauben 
enthalten.

Andererseits könnte sich die Institution Kir-
che in Deutschland und weiten Teilen Europas 
der Theologie des Kreuzes weiter annähern, 
denn die Kirche wird kleiner werden, über we-
niger Geld verfügen und an Einfluss verlieren. 
Dadurch wird sie den damaligen ersten Gemein-
den ähnlicher werden. Und vielleicht wird sie 
sich noch mehr den gesellschaftlich Gescheiter-
ten zuwenden und ihnen die frohe Botschaft 
von der Menschenliebe Gottes weitersagen, die 
Jesus den Menschen verkündigt hat.	 ◆

be.“ Diese Worte des Theologieprofessors Wolf-
gang Huber stammen aus seinem 2008 erschie-
nenen Buch „Der christliche Glaube“. Huber war 
von 2003 bis 2009 Ratsvorsitzender der EKD 
und damit der ranghöchste Repräsentant der 
gesamten Evangelischen Kirche in Deutschland. 
Das Zitat bezeichnet nicht weniger als den Ab-
schied von einer Jahrhunderte währenden Vor-
machtstellung der Satisfaktionstheorie des An-
selm von Canterbury.

Das Umdenken begann im Jahre 2004 mit 
dem Buch „Notwendige Abschiede. Auf dem 
Weg zu einem glaubwürdigen Christentum“ 
des Berliner Theologieprofessors Klaus-Peter 
Jörns. Er nennt zwei Gründe, warum die Deu-
tung des Kreuzestodes Jesu als Sühnopfer theo-
logisch unangemessen ist.

Zum einen macht er deutlich, dass im Johan-
nesevangelium die Hinrichtung Jesu nicht als 
Sühnopfer gedeutet wird und auch beim letzten 
Abendmahl keine Rolle mehr spielt. An dieser 
Stelle unterscheidet sich das Johannesevangeli-
um ganz auffällig von den drei anderen Evange-
lien, denn bei ihm fehlen die Einsetzungsworte 
zum Abendmahl mit der Opfertoddeutung. Es 
spricht alles dafür, dass der Verfasser des Johan-
nesevangeliums diese Einsetzungsworte ganz 
bewusst weggelassen hat. Stattdessen führt er 
als einziger der vier Evangelisten in Johannes 
13,1-11 die Fußwaschung ein. An die Stelle des 
stellvertretenden Sühnetodes tritt im Johannes-
evangelium die dienende Liebe Jesu.

Als zweiten Grund für seine Auffassung 
nennt Jörns die Botschaft Jesu, der allen Men-
schen die vorbehaltlose Liebe Gottes verkün-
digt hat. Der entscheidende Punkt ist hier, dass 
die Liebe Gottes an keine Bedingung geknüpft 
ist. Der heimkehrende verlorene Sohn wird be-
dingungslos und freudig vom Vater aufgenom-
men. Jesus setzt sich mit Zöllnern und Prosti-
tuierten an einen Tisch und isst mit ihnen. In 
Jesu Verhalten kann man Gottes bedingungs-
lose Liebe erkennen. Wenn Gottes Liebe vorbe-
haltlos ist, dann ist sie auch nicht an eine bluti-
ge Sühneleistung als Bedingung geknüpft. Die 
Deutung das Todes Jesu als Sühnopfer wider-
spricht der Botschaft Jesu von der bedingungs-
losen Liebe Gottes. 

In der neutestamentlichen Wissenschaft 
mehren sich die Stimmen von Theologen, die 
der Auffassung sind, dass Jesu Tod sich unaus-
weichlich aus dem Konflikt mit den Schriftge-
lehrten, Pharisäern und Priestern ergab und 
dass Jesus nicht deshalb gewaltsam sterben 
musste, weil Gott das durch seinen ewigen Plan 
so vorherbestimmt hätte, sondern weil sein Tod 
durch Menschen herbeigeführt wurde.
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Das Christentum:  
eine Bildungsreligion

Ist die Geschichte des Christentums eine Bil-
dungsgeschichte? Paulus erklärte, Gott habe 

„die Weisheit der Welt zur Torheit gemacht“ – 
und „da die Welt durch ihre Weisheit Gott in 
seiner Weisheit nicht erkannte, gefiel es Gott 
wohl, durch die Torheit der Predigt selig zu ma-
chen, die da glauben“ (1 Kor 1,20f.).1 Um 200 n. 
Chr. spitzte Tertullian diese Antithese zu: „Was 
haben Athen und Jerusalem gemeinsam, was 
die Akademie und die Kirche, was Häretiker und 
Christen?“ (De praescriptione haereticorum 7,9-
11). Athen als Sitz der Schule Platons gegen Je-
rusalem als Ursprung des Christentums: eine 
glasklare Abgrenzung gegen die „Heiden“ als 
auch gegen christliche „Irrlehrer“, gegen die 
Tertullian hier primär argumentierte.

Tatsächlich fielen nicht nur im frühen Chris-
tentum, sondern auch in seiner weiteren Ge-
schichte immer wieder skeptische Äußerungen 
gegen ‚säkulare‘ Bildung, die anders als die Bi-
bel zu erklären versucht, was die Welt im In-
nersten zusammenhält. Umgekehrt wurde die 
Geschichte der Welt seit der Aufklärung nicht 
mehr als Heilsgeschichte geschrieben. Gotthold 
Ephraim Lessing (1729–1781) erklärte: „Zufälli-
ge Geschichtswahrheiten können der Beweis 
von notwendigen Vernunftswahrheiten nie 
werden.“2 Gehört der Glaube, dass Jesus Chris-
tus der Sohn Gottes sei, zu dem, was alle ver-
nunftbegabten Menschen als wahr erkennen 
können, ja müssen? In einer Zeit, als der Begriff 

„Bildung“ im Deutschen Karriere machte, schien 

1	 Vgl. Gemeinhardt, „Den Heiden eine Torheit“?.
2	 Lessing, Über den Beweis des Geistes und der Kraft.

der christliche Glaube zum Bildungshindernis zu 
werden. Der Theologe Friedrich Schleiermacher 
(1768–1834) sorgte sich: „Soll der Knoten der 
Geschichte so auseinander gehen? Das Chris-
tenthum mit der Barbarei, und die Wissenschaft 
mit dem Unglauben?“3

Offensichtlich kam es anders. Der Histori-
ker Thomas Nipperdey attestierte insbesonde-
re der evangelischen Christenheit einen „Bil-
dungsvorsprung“ vor anderen Konfessionen.4 
Aber schon Jesu Auftrag an seine Jünger lau-
tete: „Gehet hin und lehret alle Völker: Taufet 
sie auf den Namen des Vaters und des Sohnes 
und des heiligen Geistes und lehret sie halten 
alles, was ich euch befohlen habe“ (Mt 28,19f.). 
Die Taufe als Initiationsritus ist also gerahmt von 
vor- und nachgängigen Bildungsprozessen. Wie 
die Zugehörigkeit zum Christentum durch Sozi-
alisation und gezielte Unterweisung angebahnt 
wird, ob das der (Erwachsenen-)Taufe voraus-
geht oder der (Kinder-)Taufe folgt, ist bekann-
termaßen je nach Konfession unterschiedlich 
und war in den letzten zweitausend Jahren im-
mer wieder umstritten. Dass aber die Vermitt-
lung von Wissen, die Erziehung zu christlichem 
Handeln und die Befähigung zur eigenen Re-
flexion – also Bildung im eminenten Sinne – zu 
allen Zeiten eine zentrale Rolle im Leben von 
Christ*innen spielten, macht die Christentums-
geschichte zu einer Bildungsgeschichte. Dieser 
rote Faden soll im Folgenden in drei Schritten 
exemplarisch nachgezeichnet werden.5

3	 Schleiermacher, Über die Glaubenslehre, 347.
4	 Nipperdey, Luther und die Bildung der Deutschen, 17.
5	 Ausführlich dazu: Gemeinhardt, Bildung – Theologie 

– Bildungsreligion.

PETER GEMEINHARDT

Christentumsgeschichte  
als Bildungsgeschichte
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2.	 Das römische Schulwesen ging  
im 6. Jahrhundert zugrunde. 

Die „karolingische Renaissance“ bemühte sich, 
das allgemeine Bildungsniveau im christlichen 
Frankenreich wieder zu heben, „damit die, wel-
che Gott durch rechtes Leben zu gefallen su-
chen, ihm auch durch rechtes Sprechen zu ge-
fallen nicht versäumen“, wie Karl der Große in 
seinem „Rundschreiben über die Pflege der Bil-
dung“ (Epistola de litteris colendis) verlautba-
ren ließ.6 In einer Welt, in der fast nur Mönche 
und Kleriker schriftkundig waren, regte sich seit 
dem 11. Jahrhundert neues Interesse an theo-
logischem Denken und an antiker Philosophie, 
was zu Schulen an Kathedralen und Klöstern 
und schließlich zu Universitäten als Institutio-
nen „scholastischer“ (d.h. schulmäßiger) Bil-
dung führte.7 Schlichte Ablehnung der Philoso-

6	 Vgl. Laudage, Die karolingische Renaissance und Bil-
dungsreform.

7	 Dazu vgl. Rexroth, Fröhliche Scholastik.

Christentum und Bildung: 
Stationen eines nicht immer 
einfachen Verhältnisses

1.	 Bildung war oft die Lösung, 
um sich in einer Welt voller 
Götter, Mythen und Historien zu 
behaupten.

Die ersten Christ*innen fielen in der grie-
chisch-römischen Welt auf, weil sie nicht 
an den öffentlichen Kulten teilnahmen – 
und weil bei ihnen Frauen, Kinder und 
Sklaven mitreden durften. Zeitgenossen 
wie der Platoniker Celsus kritisierten, dass 
diese neue Gruppe offenbar intellektuell 
nicht satisfaktionsfähig war und allgemein 
geltende soziale Barrieren nicht respektier-
te (Origenes, Contra Celsum 3,44). Die 

„Apologeten“ (Verteidiger) des Christen-
tums hielten dagegen: Entscheidend sei 
nicht formale Bildung, sondern inhaltliche 
Wahrheit dessen, was man sagte, und so 
seien die Christ*innen die „wahren Phi-
losophen” (Minucius Felix, Octavius 16,6; 
20,1). 

Auch wenn von Apostelinnen wie The-
kla berichtet wird, sollte man sich keinen 
Illusionen hingeben, wer in den Gemein-
deversammlungen in aller Regel das Wort 
führte. Paulus’ Schweigegebot für Frauen 
(1 Kor 14,34) spiegelte die Geschlechterrollen 
jener Zeit, die das Christentum nicht prinzipiell 
infrage stellte. Aber bei der Taufe legte jeder 
einzelne Mensch sein Bekenntnis zu Gott Vater, 
Sohn und Heiligem Geist ab. Darauf bereitete 
das Katechumenat vor: Glauben und Lebenspra-
xis sollten verstanden, selbständig angeeignet 
und im Licht der biblischen Texte reflektiert wer-
den. Am eindrucksvollsten lebten dies christli-
che Asket*innen vor; die Einsiedler im Hinter-
land von Antiochien im 5. Jahrhundert galten 
als „Philosophen des Evangeliums“ (Theodo-
ret von Cyrus, Graecarum affectionum cura-
tio 12,27). Um aber solche Glaubensbildung zu 
vermitteln, setzten Bischöfe, die oft aus Ober-
schichtfamilien kamen und eine gute Schulbil-
dung genossen hatten, diese Kompetenzen zur 
Predigt der Botschaft Jesu ein. Bildung war al-
so nicht immer ein Problem, sondern oft die Lö-
sung, um sich in einer Welt voller Götter, My-
then und Historien zu behaupten. Dennoch galt 
von Anfang an: Das Christentum war (und blieb) 
eine Bildungsreligion, war aber nie nur die Re-
ligion der Gebildeten.

Konkurrenz der 
Bildungszentren: 
Athen als Sitz der 

Schule Platons 
gegen Jerusalem 
als Ursprung des 

Christentums.
© Constantinos 

Kollias / Unsplash; 
kirill4mula / iStock
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3.	 Die Reformation war eine 
Bildungsbewegung. 

Schon der spätmittelalterliche Humanismus hat-
te die Formung von Menschen statt des Einhäm-
merns orthodoxer Lehre gefordert. Erasmus von 
Rotterdam († 1536) erklärte programmatisch: 

„Menschen werden nicht geboren, sondern ge-
bildet“ (De pueris instituendis, 1529). Die Wit-
tenberger, Zürcher und Genfer Reformatoren 
stellten die Bibel in den Mittelpunkt ihrer Bil-
dungsbemühungen und sahen alle Menschen 
zur eigenständigen Verantwortung ihres Glau-
bens aufgefordert und befähigt. Martin Luthers 
(† 1546) Schrift „An die Ratsherren aller Städte 
deutschen Landes, daß sie christliche Schulen 
aufrichten und halten sollen“ (1524) trug dazu 
bei, die Idee einer allgemeinen Schulbildung zu 
etablieren, deren Realisierung aber lange dau-
ern sollte. Das reformatorische Bildungsinter-
esse ergab sich unmittelbar aus der Rechtfer-
tigungslehre, wie die Debatte zwischen Luther 
und Erasmus über die Willensfreiheit (1524/25) 
zeigte: Wenn jeder Mensch unvertretbar vor 
Gott steht und sich der Rechtfertigung aus Gna-
de nicht aufgrund der Vermittlung der Kirche, 
sondern nur aus eigener Glaubenserfahrung si-
cher sein kann, muss er sich diese Einsicht an-
eignen und sie lebenspraktisch realisieren, unter 

phie – „Siehe, den Dämonen befiehlt, wer sich 
nicht mit philosophischen Studien schmückt!“ 
(Petrus Damiani, Epistula 117) – war auf lan-
ge Sicht keine Option. Die Frage, was die dem 
Geschöpf gegebene ratio von Gott erkennen 
könne, wurde zu einer Kernfrage der Theologie. 
Thomas von Aquin († 1274) verband die Mög-
lichkeit von Gotteserkenntnis aus der Schöp-
fung – das Thema der Philosophie – mit der 
göttlichen Offenbarung als Thema der Theolo-
gie, doch gehörte für ihn beides zu der einen 

„Wissenschaft Gottes und der Seligen“ (Summa 
theologiae I, quaestio 1 art. 2).

Neben den Universitäten entstanden neue 
Arten von religiöser Bildung ohne scholastische 
Methode, dafür in Volkssprachen, vor allem in 
Predigten oder in mystischen Traktaten. Im Kon-
text dieser Frömmigkeit begegnet bei Meister 
Eckhart († 1328) erstmals das deutsche Wort 

„Bildung“ – im Sinne eines Sich-Einbildens in 
Gott zur Rückgewinnung der schöpfungsge-
mäßen, aber sündhaft verlorenen Gotteben-
bildlichkeit. Zwischen dieser theologischen 
(Menschen-)Bildung als sapientia („[Lebens-] 
Weisheit“) und der universitären Theologie als 
scientia („Wissenschaft“) bestanden gravieren-
de Unterschiede, aber keine völlige Sprachlo-
sigkeit.

Kaiser Karl der Große, 
Bildnis von Albrecht 
Dürer um 1511/1513
© Dirk Meßberger / 
Germanisches 
Nationalmuseum

Meister Eckhart (li.; Elisabeth Perger) 
und Thomas von Aquin (Carlo Crivelli). 

© Raimond Spekking / Wikimedia 
(CC BY-SA 4.0); The National Gallery, 

London / Wikimedia
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„Also bildet erstlich die Gnade den Menschen“, 
wobei er in mystischer Tradition erklärte: „Wir 
müssen zerstört und entbildet werden, auf 
daß Christus in uns möge formieret, gebildet 
werden und allein in uns sein.“10 Philipp Jakob 
Spener († 1705) entwarf in seinen Pia Deside-
ria (1675) ein Reformprogramm, das am Leitfa-
den der pietas sowohl auf individuelle Frömmig-
keit als auch auf die Ausbildung theologischer 
Experten zielte: „Das Wort Gottes reichlicher 
unter uns zu bringen“ sollte dazu führen, das 
Priestertum aller Gläubigen konsequent umzu-
setzen. Nicht orthodox-scholastische Dogmatik, 
sondern Bibelkenntnis und Glaubenserfahrung 
waren für Spener die Voraussetzung pastoralen 
Wirkens.11 August Hermann Francke († 1727) 
konzipierte ein ‚ganzheitliches‘ Lernen, in des-
sen Zentrum die „Seelenpflege“ (cultura ani-
mi) stand.12 Im 18. Jahrhundert begann mit der 
Verbreitung des Bildungsbegriffs aber auch sei-
ne sukzessive Loslösung von religiösen Bezügen. 
Nicht zuletzt Theologen wie Johann Gottfried 
Herder († 1803) unterzogen den Bildungsbegriff 
einer Säkularisierung, indem sie ihn als „zielbe-
stimmten und teleologischen Prozeß des einzel-
nen Menschen“ verstanden.13 Der Mensch wer-
de Mensch, indem er sich zu sich selbst bilde 
– und nicht nur er selbst: Herder erweiterte die 
Bildung des Menschen zur Bildung von Völkern 
und Nationen, ja der Menschheit.14

10	 Arnold, Wahre Abbildung des inwendigen Christen-
tums, 245.250.

11	 Sparn, Religiöse und theologische Aspekte der Bil-
dungsgeschichte im Zeitalter der Aufklärung, 137.

12	 Francke, Kurzer und einfältiger Unterricht, 14.
13	 Vierhaus, Bildung, 515.
14	 Herder, Journal meiner Reise im Jahr 1769.

Anleitung durch die Lektüre der Schrift, durch 
das Hören von Predigten und durch das Memo-
rieren des Katechismus. Für Luthers Mitstreiter 
Philipp Melanchthon († 1560) war die Kirche ei-
ne Lehrerin (ecclesia doctrix) und die Gemein-
schaft der Gläubigen eine Lerngemeinschaft 
(coetus scholasticus).8 Doch sollte das Theolo-
giestudium nicht in erster Linie Kompetenzen, 
sondern Erfahrungen mit dem Wort Gottes ver-
mitteln – für Luther war die „rechte Weise, in 
der theologia zu studirn“, die Trias von oratio, 
meditatio, tentatio, von Gebet, Meditation des 
Wortes Gottes und sich dabei einstellender An-
fechtung (WA 50, 658,29f.). Glaube war kein 
Produkt von Bildungsprozessen, sondern Ge-
schenk Gottes; Schule und Universität vermit-
telten sprachliche Bildung als „ein heidnisch, eu-
sserlich ding“ (WA 50, 651,17), auf das man 
aber nicht verzichten konnte. Luther wies den 
erasmischen Gedanken der Menschwerdung 
durch Bildung zurück: Zum Kind Gottes wer-
de man nicht gebildet, sondern geboren (WA 
18,776,30-777,5). Dieser Zuordnung von schu-
lischer Bildung und paedagogia in Christum er-
gab sich (anthropologisch-soteriologisch) aus 
der Sicht des Menschen als „Sünder und Ge-
rechter zugleich“ (simul iustus et peccator) und 
(ethisch-institutionstheoretisch) aus dem Ge-
danken von Gottes zwei Regimenten.9

Was ‚weltlich‘ und was ‚göttlich‘ sei, blieb 
bei neuzeitlichen Protestanten ein viel diskutier-
tes Spannungsfeld: Der radikale Pietist Gottfried 
Arnold († 1714) propagierte eine individuelle 
Frömmigkeitsbildung, die von kirchlichen und 
weltlichen Institutionen unabhängig sein sollte: 

8	 Melanchthon, I, 336,31–35; II/2, 481,5–8.
9	 Wriedt, Bildung.
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Christentums-Geschichts-Bildung: 
nützlich und notwendig!

Christentumsgeschichte ist nicht nur, aber auch 
Bildungsgeschichte. Das gilt von Anfang an, und 
es prägte insbesondere die reformatorische Tra-
dition: Wenn „der christliche Glaube eine den 
Menschen, die je eigene Person, bildende Reli-
gion“ ist, dann muss der Protestantismus in be-
sonderer Weise als „Bildungsreligion“ gelten.15 
Und für gegenwärtiges Bildungshandeln16 mag 
es erhellend sein, sich diese Geschichte zu ver-
gegenwärtigen, die lange vor dem 21. Jahrhun-
dert und auch vor der Reformation begonnen 
hat. Dabei läuft die christliche Bildungsgeschich-
te natürlich nicht nur auf den Protestantismus zu: 
Auch in allen anderen Konfessionen spielt reli-
giöses Bildungshandeln mutatis mutandis eine 
wichtige Rolle, und ebenso im Judentum und im 
Islam, also in Religionen, mit denen das Christen-
tum in Geschichte und Gegenwart eng verfloch-
ten existiert.17 Historische Einsicht kann zu De-
mut – nicht der Protestantismus hat die religiöse 
Bildung erfunden! – und Selbstbewusstsein füh-
ren: Bildung hat dazu beigetragen, christlichen 
Glauben und christliches Leben sowohl evange-
liums- als auch zeitgemäß zu gestalten. Dabei 
bietet der Blick in den historischen Rückspiegel 
keine fertigen Lösungen an. Aber anregen und 
inspirieren kann die Christentumsgeschichte als 
Bildungsgeschichte allemal.	 ◆

15	 Preul, Bildung und Erziehung nach Gesichtspunkten 
Luthers, 32.

16	 Vgl. z. B. EKD, Religiöse Bildungsbiografien ermögli-
chen.

17	 Vgl. Gemeinhardt, Was ist Bildung in der Vormoder-
ne?.


PROF. DR. PETER 
GEMEINHARDT 
ist Professor für 
Kirchengeschichte an 
der Theologischen 
Fakultät der Universität 
Göttingen.

Bildungsreligion:
Die Moldau-Klöster 
in der Bukowina, 
Rumänien, zeichnen 
sich durch detaillierte 
Wandmalereien 
an den Fassaden 
aus. Diese sollten 
dem damals des 
Lesens unkundigen 
Volk Szenen und 
Gleichnisse aus der 
Bibel vermitteln.
Foto: Kloster Sucevita, 
© Iakov Filimonov / 
iStock



Loccumer Pelikan  |  2 / 2024

grundsätzlich 41

KONSTANTIN LINDNER

Biografische Zugänge zu 
Kirchengeschichte

Religionsdidaktische Skizzen

A
uf die Frage, welche Personen sie 
bewundern, zeigte sich gemäß der 
SINUS-Jugendstudie 2020, dass 
bei 14- bis 17-Jährigen Familien-
mitglieder hohes Ansehen genie-

ßen – insbesondere die Mütter. Ebenso wer-
den Menschen aus politischen Feldern wie die 
Kinderrechtsaktivistin und Friedensnobelpreis-
trägerin Malala Yousafzai, aus dem Showbiz 
wie der Rapper „Capital Bra“ oder „charisma-
tische historisch-politische Figuren“1 wie Che 
Guevara genannt. Dieses – sich auch in der Fol-
lowing-Kultur dokumentierende – Bedürfnis 
Heranwachsender an Biografischem kann in 
kirchengeschichtsdidaktischer Hinsicht aufge-
griffen werden. Es lohnt sich, Schüler*innen im 
Religionsunterricht mittels biografischer Zugän-
ge mit Kirchengeschichte in Kontakt zu bringen 
und ihnen (religiöse) Selbstvergewisserungspro-
zesse zu ermöglichen. 

Biografische 
Kirchengeschichtsschreibung 
– Skizzenhafte Einordnungen

Die biografische Thematisierung von Kirchen-
geschichte im Religionsunterricht steht in ei-
ner historiografischen Tradition: Seit Jahrhun-
derten wird (Kirchen-)Geschichte in Bezug auf 
Personen erinnert. Fast alle Epochen überlie-
fern in biografischer Absicht verfasste Quellen. 
Bereits im Zeitalter der frühen Kirche entfaltet 
sich ein entsprechendes Schrifttum: Sowohl der 

1	 Calmbach u.a., Wie ticken Jugendliche, 222.

Wunsch, über vermeintlich authentische „Au-
genzeugenberichte“ Jesus Christus und seinen 
Jüngern möglichst nahezukommen, als auch das 
Bedürfnis, in Zeiten der Verfolgung Identifika-
tionsfiguren für einen starken Glauben greifen 
zu können, führen zu einer ausgeprägten Nach-
frage an biografisch ausgerichteter christlicher 
Schriftproduktion, die bis heute wichtige Quel-
len für Kirchengeschichtsschreibung liefert. In-
nerhalb der ersten fünf christlichen Jahrhun-
derte prägen sich die drei Formen biografischer 
Darstellung aus, die in kirchenhistoriografischer 
Hinsicht relevant sind: Biografie, Autobiografie 
(vgl. Augustinus‘ Confessiones) und Hagiogra-
fie. Letztere Form bietet meist idealisiert über-
zeichnete Präsentationen verehrungswürdiger 
Christ*innen; im Zuge von Reformation und Hu-
manismus sowie des sich etablierenden histo-
rischen Bewusstseins wurde sie jedoch immer 
weniger als Geschichtsschreibungsform iden-
tifiziert. 

Zwar prägt die an Personen orientierte Kir-
chengeschichtsschreibung bis in die Gegenwart 
– insbesondere im letzten Drittel des 20. Jahr-
hunderts wurde sie jedoch auch problemati-
siert: Grund dafür waren begründete Vorbe-
halte gegenüber der bis dato dominierenden 
Praxis, Geschichte so darzustellen, als werde 
sie durch einzelne – meist männliche – Perso-
nen „gemacht“. Mittlerweile werden nicht mehr 
nur „große Männer“ als Movens von Kirchenge-
schichte portraitiert, sondern auch die Lebens- 
und Glaubensgestaltungen von Frauen oder 
Personen sog. „niedriger“ Gesellschaftsschich-
ten. Alltags- und mentalitätsgeschichtliche In-
teressen haben zu neuen Impulsen für biogra-
fische (Kirchen-)Geschichtsschreibung geführt. 
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Den Interessenswelten der Schüler*innen 
entgegenkommen

Heranwachsende konstruieren ihr persönliches 
Lebensideal nicht selten in emanzipierter Ausei-
nandersetzung mit Personen, in deren Lebens-
gestaltung sie erstrebenswerte Aspekte ent-
decken. Sie folgen Influencer*innen in Social 
Media, nutzen in Online-Spielen selbstkonstru-
ierte, mit besonderen Fähigkeiten ausgestatte-
te Avatare oder schauen Serien, in denen ihnen 
scheinbar authentischer Lebensalltag präsen-
tiert wird. Bisweilen begegnen ihnen dabei auch 
kirchengeschichtliche Figuren.3 Biografische Zu-
gänge in Lern- und Bildungsarrangements pas-
sen also bestens zu den Interessenswelten der 
Schüler*innen – ein Potenzial, das auch in (kir-
chen-)geschichtsdidaktischen Lehr-Lern-Set-
tings genutzt werden sollte: Heranwachsende 
bringen der Geschichte von Personen nach-
weislich ein stärkeres Interesse entgegen als ei-
ner Beschäftigung mit allgemeinen (struktur-)
geschichtlichen Entwicklungen.4 Denn erstge-
nannte Zugangsweise verheißt ihnen, von ge-
lebtem Leben zu erzählen und Optionen einer 
authentischen sowie lebenserfahrungsgesät-
tigten Begegnung mit der Vergangenheit. Zu-
gleich kommt sie dem Orientierungsbedürfnis 

3	 Vgl. Boch u.a., Von bierbrauenden Mönchen.
4	 Vgl. Mendl, Modelle – Vorbilder – Leitfiguren, 21-26.

Gleichwohl ist es für manche Phasen der Kir-
chengeschichte – vor allem für Antike und Mit-
telalter – nur bedingt möglich, biografische Zu-
gänge historisch auszuloten, denn insbesondere 
aus der Sicht oder gar aus der Hand von sog. 

„kleinen Leuten“ fehlen Quellen weitgehend.

Biografische Zugänge 
zur Kirchengeschichte. 
Didaktische Potenziale

Die biografische (Re-)Konstruktion von Kir-
chengeschichte stellt eine sowohl historiogra-
fisch passende als auch mit den Interessen der 
Rezipient*innen korrelierende Option dar, sich 
der Geschichte des christlichen Glaubens und 
seiner beständigen kritisch-erinnernden Aktu-
alisierung durch Menschen über Jahrhunderte 
hinweg anzunähern. 

Für die Thematisierung von Kirchenge-
schichte im Religionsunterricht bieten biogra-
fische Zugänge Potenzial hinsichtlich der Ge-
staltung religiöser Lern- und Bildungsprozesse. 
Ausgewählte Aspekte werden im Folgenden 
skizziert.2 

2	 Die folgenden Ausführungen habe ich mit z.T. glei-
chem Wortlaut in umfänglicherer Weise bereits pu-
bliziert unter: Lindner, Biografische Zugänge. 

Biografische Zugänge 
zu Geschichte: Die 
Lebenswege von 
Sophie Scholl und 
Anne Frank werden 
mit Hilfe von Social 
Media erfahrbar. 
© #ichbinsophiescholl: 
SWR / Rebecca Rütten /
Sommerhaus Film 
© annefrank video 
diary: Ray van der Bas /
Anne-Frank-House

video diary

www.youtube.
com/@annefrank

@ichbinsophiescholl
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mehr säkularisierenden Gegenwart dennoch ei-
ne Ahnung davon ermöglicht wird, was es hei-
ßen kann, Wirklichkeit und Leben religiös zu 
deuten.6 Im Angesicht der thematisierten Le-
bensentwürfe können sich die Lernenden über-
dies motiviert sehen, solche Deutungsweisen 
selbstvergewissernd in Anspruch zu nehmen: 
Aus der Begegnung mit verschiedenen Perspek-
tiven kann Sensibilität für die eigene (religiöse) 
Lebensgestaltung wachsen. Durch die Integrati-
on unterschiedlicher Sichtweisen auf ein Phäno-
men der Vergangenheit werden diese zugleich 
für den rekonstruktiven Charakter (kirchen-)his-
torischer Darstellungen sensibilisiert;7 z. B. an-
hand gegensätzlicher Äußerungen bezüglich ei-
nes Sachverhalts (bspw. aus Sicht von Bischof, 
Königin und Untertanen).

Globalgeschichtliche Perspektiven 
aufgreifen

Herausfordernd für die Thematisierung von 
Kirchengeschichte im Religionsunterricht ist 
der Befund, dass dabei ein europäischer oder 
gar deutscher Fokus dominiert, aber die Ge-
schichte des Christlichen weltweit greifbar ist. 
Hinzu kommt, dass immer mehr Schüler*innen 
aufgrund ihrer globalen familiären Wurzeln ihr 

6	 Vgl. Witten, Diakonisches Lernen an Biographien.
7	 Vgl. Pandel, Geschichtsdidaktik, 350-352.

der Schüler*innen entgegen, insofern sie Le-
bensentwürfe anbietet, an denen sich die He-
ranwachsenden bei der Gestaltung ihrer eige-
nen Biografie emanzipierend ausrichten können.

Religiöse Wirklichkeitsdeutungen 
mehrperspektivisch zugänglich machen

Karoline Kuhn konnte vor längerem in einer 
empirischen Studie nachweisen, dass selbst re-
ligiös sozialisierte Schüler*innen religiöse Di-
mensionen im Handeln von Menschen kaum 
wahrnehmen können. Lediglich bei Personen, 
die explizit als Kirchenvertreter*innen auftre-
ten, gehen die Befragten davon aus, dass deren 
Christ*in-Sein Auswirkungen auf Lebens- und 
Handlungsentscheidungen hat. Gewinnbrin-
gend hinsichtlich des Lernens an Biografien er-
scheint jedoch, dass Lernende dadurch nach-
weislich angeregt werden, sich mit religiös 
konnotierten Themen persönlich auseinander-
zusetzen.5 Insofern biografisch thematisierte 
Kirchengeschichte Zugänge zu religiösen Wirk-
lichkeitsdeutungen offeriert, die Menschen der 
Vergangenheit in Abhängigkeit von ihren Le-
bensumständen vorgenommen haben, kann ein 
derartig gestalteter Religionsunterricht bewir-
ken, dass Schüler*innen trotz einer sich immer 

5	 Vgl. Kuhn, An fremden Biografien lernen, 252-254 u. 
284f.

Immer mehr 
Schüler*innen 

prägen aufgrund 
ihrer globalen 

familiären Wurzeln 
ihr Geschichts­

bewusstsein in 
einem heterogen 

aufgespannten 
Geschichtsnetz aus.
Bild: Gesichter der

Flucht © Sefa Karacan /
Anadolu Agency / 

picture alliance
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tausch mit religiös geprägten Geschichtskultu-
ren: Denkmäler für historische Personen oder 
Kriegsopfer, Formen individueller Frömmigkeit-
spraxis wie Erinnerungskreuze oder Pilgerwe-
ge, religiöse Gegenstände wie Wandkreuzen 
oder Familienbibeln.11 So genannte „Egodoku-
mente sind dabei ein geschichtskulturelles Me-
dium, in dem sich – in unterschiedlichen medi-
alen Vermittlungsformen – in einer spezifischen 
Verknüpfung von Lebensgeschichte und Zeitge-
schichte die Wahrnehmung von Historischem 
als Subjektivität der Betroffenen darstellt und 
sich historische Erkenntnis in differenzierten 
Darstellungsweisen formiert“12. Im Religions-
unterricht können die Schüler*innen motiviert 
werden, über derartige Medien Religionskul-
turen sowie die dahinterstehenden Lebensge-
schichten zu erforschen. 

Dabei macht es einen Unterschied, ob Re-
ligionskulturen lediglich aus einer Außenper-
spektive oder auch aus einer Innenperspek-
tive zugänglich werden. Für letztere stehen 
kirchengeschichtsdidaktische „Lern- und Bil-
dungsprozesse ein, die nicht bei einer histori-
schen Einordnung kultureller Phänomene ver-
weilen, sondern zugleich Fragen nach damit 
verknüpften Lebensrelevanzen wachhalten“13. 
Eine lediglich kunsthistorische Einordnung von 
Bildstöcken beispielsweise, die ohne damit ein-
hergehende religiöse Motivation, diese zu stif-
ten, oder ohne eine bis in die Gegenwart beob-
achtbare Frömmigkeitspraxis auskommt, würde 
in religionsunterrichtlicher Hinsicht zu kurz grei-
fen. Werden zugehörige biografisch-historische 
Verortungen jedoch integriert und damit ein-
hergehende Lebensgestaltungsfragen thema-
tisiert, können die Schüler*innen selbst „zu ei-
ner kompetenten, subjektiv gestalteten Teilhabe 
an der gegenwärtigen Religionskultur“14 befä-
higt werden. 

Biografisches im Religions
unterricht. Ausgewählte 
Gestaltungsoptionen

Biografische Zugänge zur Kirchengeschichte 
können mittels vielfältiger Lernwege im Reli-
gionsunterricht fokussiert werden. Neben der 
Suche autobiografischer Zeugnisse aus dem 

11	 Vgl. Bauer, Art. Geschichtskultur; Köster, Art. Gegen-
stände.

12	 Bühl-Gramer, Geschichtslernen in biografischer Per-
spektive, 32.

13	 Lindner, Kirchengeschichtsdidaktik, 311.
14	 König, Mehr Religion, 109.

Geschichtsbewusstsein in einem heterogen 
aufgespannten Geschichtsnetz ausprägen. Bio-
grafische Zugänge können diese Anforderungs-
situation aufgreifen, indem sie „historische 
Phänomene und Prozesse aus dem Blickwin-
kel verschiedener Akteure“ ins Lerngeschehen 
einbringen und „den Aufbau eines globalge-
schichtlichen Denkstils“ ermöglichen,8 der ei-
nerseits verschiedene Geschichtsstränge in-
tegriert und damit für die globale Dimension 
(christlich-)religiöser Weltdeutung sensibilisiert 
sowie andererseits zu Kritik gegenüber hege-
monialen Denkstilen anleitet. In letztgenann-
ter Hinsicht arbeitet dies einer postkolonialen 
Kirchengeschichtsdidaktik zu, die eurozentri-
sche Narrative aufbricht, religiöse Verflechtun-
gen der Kolonialisierung und ihrer heutigen Fol-
gen aufarbeitet und rassismuskritisch ist.9 Unter 
anderem können in biografiebezogener Hin-
sicht globale Religionsgeschichten der Famili-
en von Schüler*innen, der Umgang mit koloni-
alzeitlichen Relikten in den Kirchengemeinden 
vor Ort (z. B. sog. „Nickneger“-Spendendosen 
bei Weihnachtskrippen) oder Geschichten hin-
ter kolonialen Raubgütern10 in den Blick genom-
men werden. 

Religionskulturelle Verortungen und 
Teilhabe ermöglichen

Biografisch präsentierte Kirchengeschichte 
bringt Schüler*innen in einen bildenden Aus-

8	 Reiter, Geschichtskultur und Globalisierung, 268f.
9	 Konz, Postkoloniale Kirchengeschichtsdidaktik, 279f.
10	 Vgl. Reiter, Geschichtskultur und Globalisierung, 265, 

zur sog. „Witbooi-Bibel“, die 2019 aus Baden-Würt-
temberg zurück nach Namibia gebracht worden ist. 

Es können in bio­
grafiebezogener 
Hinsicht Geschichten 
hinter kolonialen 
Raubgütern in den 
Blick genommen 
werden: Büste von 
Nama-Häuptling 
Hendrik Witbooi im 
Unabhängigkeits­
museum, Indepen­
dence Memorial 
Museum, Windhoek.
© Artcolor / picture 
alliance 
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Käbisch, David / Lindner, Konstantin: Kirchenge-
schichtsdidaktik ‚up to date‘. Grundlegungen 
und Perspektiven am Beispiel von MrWissen2go, 
in: ZPT 74 (2022) 3, 326-340; DOI: https://doi.
org/10.1515/zpt-2022-0036 

Kuhn, Karoline: An fremden Biografien lernen! Ein 
religionspädagogischer Beitrag zur Unterrichts-
forschung, Münster 2010, 252-254

König, Klaus: Mehr Religion. Die Bedeutung der 
Religionskultur für den Religionsunterricht, in: 
Kropač, Ulrich / Langenhorst, Georg (Hg.): Reli-
gionsunterricht und der Bildungsauftrag der öf-
fentlichen Schulen, Babenhausen 2012, 98-112

Konz, Britta: Postkoloniale Kirchengeschichtsdidak-
tik im Horizont der Lebenswelten Heranwachsen-
der, in: ZPT 74 (2022) 3, 272-284; DOI: https://
doi.org/10.1515/zpt-2022-0032

Köster, Norbert: Art. Gegenstände, kirchenge-
schichtsdidaktisch, in: WiReLex – Das Wissen-
schaftlich-Religionspädagogische Lexikon im In-
ternet 7 (2021); DOI: https://doi.org/10.23768/
wirelex.Gegenstnde_kirchengeschichtsdidak-
tisch.200864

Lindner, Konstantin: Biografische Zugänge zur Kir-
chengeschichte. Religionsdidaktische Auslotun-
gen, in: Bork, Stefan / Gärtner, Claudia (Hg.): Kir-
chengeschichtsdidaktik. Verortungen zwischen 
Religionspädagogik, Kirchengeschichte und Ge-
schichtsdidaktik, Stuttgart 2016, 204-219

Lindner, Konstantin: Lernen an Kirchengeschichte, 
in: Kropač, Ulrich / Riegel, Ulrich (Hg.), Hand-
buch Religionsdidaktik, Stuttgart 2021, 309-316

Mendl, Hans: Modelle – Vorbilder – Leitfiguren. Ler-
nen an außergewöhnlichen Biografien, Stuttgart 
2015, 21-26

Pandel Hans-Jürgen: Geschichtsdidaktik. Eine Theo-
rie für die Praxis, Schwalbach/Ts. 2017

Reiter, Benjamin: Geschichtskultur und Globalisie-
rung. Anregungen aus der Geschichtsdidaktik 
für kirchengeschichtliche Themen im Religions-
unterricht, in: ZPT 74 (2022) 3, 260-271; DOI: ht-
tps://doi.org/10.1515/zpt-2022-0031 

Witten, Ulrike: Diakonisches Lernen an Biographi-
en. Elisabeth von Thüringen, Florence Nightin-
gale und Mutter Teresa, Leipzig 2014

religiösen Leben von Menschen (z. B. von Fa-
milienmitgliedern der Schüler*innen oder in 
kirchlichen Archiven) und deren quellenkriti-
scher Erschließung zu bestimmten Themen 
bieten sich Formen von Geschichtserzählun-
gen an. Bei Letzteren präsentieren entweder 
die Lehrkräfte in freier Sprache unter Einsatz 
von Erzähltechniken Lebensgeschichten oder 
die Lernenden erschließen sich über Graphic 
Novels Knotenpunkte im Leben prägender 
Christ*innen.15 Mittels „Oral History“, sog. 
Zeitzeug*innengesprächen, wiederum kön-
nen Schüler*innen der jüngsten Kirchenge-
schichte selbst auf die Spur kommen: Im Aus-
tausch (bzw. ausgewerteten Interviews) mit 
verschiedenen Personen z. B. über deren Er-
lebnisse im Gefolge des Zweiten Vatikanischen 
Konzils (1962-65) oder über ihre Erfahrungen 
als Christ*in im DDR-Regime wird einerseits das 
Schüler*inneninteresse an „authentischen“ Er-
fahrungen gestillt sowie andererseits ein mehr-
perspektivischer Blick auf Kirchengeschichte ga-
rantiert.16 Diese Option forschenden Lernens 
kann auch durch die Integration von persön-
lich gehaltenen, online verfügbaren Erklärfilmen 
zu (kirchen-)historischen Sachverhalten unter-
stützt werden, wie bspw. durch Filme von Mr-
Wissen2go.17 Auch die Potenziale von Virtuell 
Reality in Bezug auf eine biografisch angeleg-
te Thematisierung von Kirchengeschichte gilt es 
im Blick zu halten.	 ◆
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Es macht es einen 
Unterschied, ob 

Religionskulturen 
– hier am Beispiel 

Bildstock – 
lediglich aus einer 
Außenperspektive 

oder auch aus einer 
Innenperspektive 

zugänglich werden. 
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CHRONOLOGIEZEITTAFEL KIRCHENGESCHICHTE

CHRISTI
GEBURT
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ca. 30 Kreuzestod Jesu Christi
https://de.wikipedia.org/wiki/Jesus_Christus

ca. 49 Apostelkonzil in Jerusalem: Ausweisung der Juden aus Rom unter 
Claudius (sogenanntes Claudiusedikt) 
https://de.wikipedia.org/wiki/Apostelkonzil

50 Gründung der Gemeinde in Korinth durch Paulus
https://de.wikipedia.org/wiki/Korinth_(antike_Stadt)

Um 60 bis 100 Niederschrift der vier Evangelien
https://de.wikipedia.org/wiki/Evangelium_(Buch)

70 Zerstörung Jerusalems und des Tempels
https://de.wikipedia.org/wiki/Jerusalem

249 bis 311 Gesamtstaatliche Christenverfolgungen 
https://de.wikipedia.org/wiki/Christenverfolgungen_im_Römischen_
Reich#Gesamtstaatliche_Verfolgungen

313 Sog. „Mailänder Toleranzedikt“ 
https://de.wikipedia.org/wiki/Mailänder_Vereinbarung

325 Konzil von Nicäa: Jesus ist wahrer Gott vom wahren Gott, 
gezeugt nicht geschaffen, wesensgleich mit dem Vater; 
Glaubensbekenntnis
https://de.wikipedia.org/wiki/Erstes_Konzil_von_Nicäa

Mitte des 3. Jhs. 
bis 14 Jh. 

Germanenmission 
https://de.wikipedia.org/wiki/Germanenmission
https://bibelwissenschaft.de/stichwort/100268/

380 Religionsedikt des Kaisers Theodosius
Gründung der römisch-katholischen Reichskirche: Das 
Christentum wird zur Staatsreligion im Römischen Reich erklärt
https://de.wikipedia.org/wiki/Römisch-katholische_Kirche

381 Erstes Konzil von Konstantinopel: Nizänisch-
Konstantinopolitanisches Glaubensbekenntnis; Gott ist ein Gott in 
drei Personen (Dreifaltigkeit)
https://de.wikipedia.org/wiki/Erstes_Konzil_von_Konstantinopel

451 Konzil von Chalcedon: Abspaltung der altorientalischen Kirchen; 
in Jesus Christus sind die göttliche und die menschliche Natur in 
einer Person unvermischt und ungetrennt verbunden
https://de.wikipedia.org/wiki/Konzil_von_Chalcedon

FRÜHES CHRISTENTUM
bis ca. Mitte des 5. Jahrhunderts
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498 Katholische Taufe des Frankenkönigs Chlodwig 
https://de.wikipedia.org/wiki/Chlodwig_I.

553 Zweites Konzil von Konstantinopel: 
Verurteilung der sogenannten „Drei Kapitel“ (Schriften dreier 
Theologen der Schule von Antiochien)
https://de.wikipedia.org/wiki/Zweites_Konzil_von_Konstantinopel

632 Mohammed, der Begründer des Islam, stirbt 
https://de.wikipedia.org/wiki/Mohammed

680 bis 681 Drittes Konzil von Konstantinopel: 
Entsprechend den zwei Naturen besitzt Jesus Christus einen 
göttlichen und einen menschlichen Willen
https://de.wikipedia.org/wiki/Drittes_Konzil_von_Konstantinopel

787 Zweites Konzil von Nicäa: erlaubt die Bilderverehrung
https://de.wikipedia.org/wiki/Zweites_Konzil_von_Nicäa

1054 Morgenländisches Schisma: 
Trennung der lateinischen und griechischen Kirche
https://de.wikipedia.org/wiki/Morgenländisches_Schisma

1095 bis 1291 Kreuzzüge  
https://de.wikipedia.org/wiki/Kreuzzug

1122 Wormser Konkordat: Beendigung des Investiturstreits 
https://de.wikipedia.org/wiki/Wormser_Konkordat https://
de.wikipedia.org/wiki/Investiturstreit

1139 Zweites Laterankonzil: Zölibat für Priester 
https://de.wikipedia.org/wiki/Zweites_Laterankonzil
https://de.wikipedia.org/wiki/Zölibat

1215 Viertes Laterankonzil: Transsubstantiationsverständnis
https://de.wikipedia.org/wiki/Transsubstantiation

MITTELALTER
bis um das Jahr 1400

1302 Päpstliche Bulle (Unam sanctam): Bonifatius fordert auch 
weltlichen päpstlichen Herrschafts-Anspruch
https://de.wikipedia.org/wiki/Päpstliche_Bulle

1378 bis 1417 Großes Abendländisches Schisma: 
Zwei Päpste (einer in Rom, der andere in Avignon) 
https://de.wikipedia.org/wiki/Abendländisches_Schisma
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1415 Verbrennung von Jan Hus auf dem Konzil von Konstanz  
https://de.wikipedia.org/wiki/Jan_Hus 
https://de.wikipedia.org/wiki/Konzil_von_Konstanz

1453 Konstantinopel fällt; damit endet das Oströmische Reich 
Moskau hat das byzantinische Erbe angetreten und sich zum neuen 
nationalkirchlichen Zentrum der Orthodoxie entwickelt
https://de.wikipedia.org/wiki/Belagerung_von_Konstantinopel_(1453)

1517 Thesenanschlag in Wittenberg: Beginn der Reformation in 
Deutschland durch Martin Luther 
https://de.wikipedia.org/wiki/95_Thesen

1521 Reichstag zu Worms  
https://de.wikipedia.org/wiki/Reichstag_zu_Worms_(1521)

1529 Reichstag in Speyer: Protestation der evangelischen Stände und 
zugleich Beschluss des Wiedertäufermandats 
https://de.wikipedia.org/wiki/Reichstage_zu_Speyer 
https://de.wikipedia.org/wiki/Wiedertäufermandat

1529 Großer und Kleiner Katechismus von Martin Luther 
https://de.wikipedia.org/wiki/Der_Große_Katechismus
https://de.wikipedia.org/wiki/Der_Kleine_Katechismus

1529 Marburger Religionsgespräch: keine Einigung zwischen Lutheranern 
und Reformierten bezüglich des Abendmahls
https://de.wikipedia.org/wiki/Marburger_Religionsgespräch

1530 Augsburger Bekenntnis: Verdammung der reformatorischen Täufer 
durch die lutherischen Reichsstände 
https://de.wikipedia.org/wiki/Augsburger_Bekenntnis

1534 Deutsche Bibel von Martin Luther

1545 bis 1563 Konzil von Trient 
Gegenreformation https://de.wikipedia.org/wiki/Konzil_von_Trient

1555 Augsburger Religionsfriede: Beginn der interdependenten Entwick
lung von Kirche, Staat und Gesellschaft (Konfessionalisierung)
https://de.wikipedia.org/wiki/Augsburger_Reichs-_und_Religionsfrieden

1563 Heidelberger Katechismus 
https://de.wikipedia.org/wiki/Heidelberger_Katechismus

1589 Moskau wird vom Bischofssitz zum Patriarchat: Moskau fühlt sich als 
das dritte Rom, das über den wahren Glauben wacht 
https://de.wikipedia.org/wiki/Patriarchat_(Kirche)

REFORMATION UND GEGENREFORMATION
Um 1400 bis 1648

1400

1500

1600

1450

1550

1650
1618 bis 1648 Dreißigjähriger Krieg um die machtpolitische und konfessionelle 

Vorherrschaft in Europa. Endet mit dem Westfälischen Frieden.
https://de.wikipedia.org/wiki/Dreißigjähriger_Krieg
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1800

1933

1950

1960

1900

1945

1848 Gründung der Inneren Mission durch Johann Hinrich Wichern 
https://de.wikipedia.org/wiki/Johann_Hinrich_Wichern

1869–1870 Erstes Vatikanisches Konzil: die Unfehlbarkeit des Papstes 
wird zum Dogma erhoben 
https://de.wikipedia.org/wiki/Erstes_Vatikanisches_Konzil

1871–1887 Kulturkampf in Deutschland 
https://de.wikipedia.org/wiki/Kulturkampf

1925 Stockholmer Weltkirchenkonferenz: erste Konferenz der ökumenischen 
Bewegung für praktisches Christentum 
https://de.wikipedia.org/wiki/Stockholmer_Weltkirchenkonferenz

1927 Erste Konferenz der ökumenischen Bewegung für Glauben und 
Kirchenverfassung in Lausanne  
https://de.wikipedia.org/wiki/Bewegung_füCr_Glauben_und_
Kirchenverfassung

1932 Gründung der Deutschen Christen
https://de.wikipedia.org/wiki/Deutsche_Christen

1933 Reichskonkordat zwischen dem Heiligen Stuhl und dem Deutschen Reich
https://de.wikipedia.org/wiki/Reichskonkordat

1934 Bildung der Bekennenden Kirche
https://de.wikipedia.org/wiki/Bekennende_Kirche

1934 Barmer Theologische Erklärung: gegen den NS-Staat 
https://de.wikipedia.org/wiki/Barmer_Theologische_Erklärung

1945 Sog. „Stuttgarter Schuldbekenntnis“ des Rates der Evangelischen 
Kirche in Deutschland
https://de.wikipedia.org/wiki/Stuttgarter_Schuldbekenntnis

1947 Gründung des Lutherischen Weltbunds 
https://de.wikipedia.org/wiki/Lutherischer_Weltbund
https://lutheranworld.org/de/wer-wir-sind

1948 Gründung der EKD
https://www.ekd.de/meilensteine-75-jahre-ekd-58314.htm

NEUZEIT
Mitte des 17. Jahrhunderts bis heute

1954 Gründung des Ökumenischen Rates der Kirchen 
https://de.wikipedia.org/wiki/ökumenischer_Rat_der_Kirchen 
https://www.oikoumene.org/de/about-the-wcc

1955 Loccumer Vertrag: Wegmarke des Verhältnisses von Staat und Kirche 
https://de.wikipedia.org/wiki/Loccumer_Vertrag
https://www.ekd.de/vortraege/huber/050616_huber_loccumer_vertrag.html

1958 Elisabeth Haseloff wird die erste evangelisch-lutherisch ordinierte Pastorin 
in Deutschland
https://de.wikipedia.org/wiki/Elisabeth_Haseloff
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Deutscher Evangelischer Kirchentag
Hannover 30. April – 4. Mai 2025

Save the date

1962–1965 Zweites Vatikanisches Konzil 
https://de.wikipedia.org/wiki/Zweites_Vatikanisches_Konzil

1969 Gründung des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR
https://de.wikipedia.org/wiki/Bund_der_Evangelischen_Kirchen_
in_der_DDR 
siehe auch Loccumer Pelikan, Heft 3/2023

1971/73 Leuenberger Konkordie: die Unterzeichnenden sichern 
wechselseitig die volle Kirchengemeinschaft zu
https://de.wikipedia.org/wiki/Leuenberger_Konkordie
https://www.ekd.de/11304.htm

1991 Rechtliche Wiederherstellung der Ev. Kirche in Deutschland (EKD)
https://www.ekd.de/wiedervereinigung-evangelische-kirche-65184.htm

2017 500. Reformationsjubiläum 2017 
https://de.wikipedia.org/wiki/Reformationsjubiläum_2017 
https://www.ekd.de/Reformationsjubilaeum-10866.htm

1960

1990

2024

1970

1980

2000

Zusammenstellung: Linda Frey
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W
arum ein Gewitter Martin 
Luthers Leben von Grund 
auf veränderte, wie ein Tag 
im Kloster abläuft oder wa-
rum Martin sich auf der 

Wartburg verstecken musste, das alles können 
Schüler*innen im Alter von fünf bis zehn Jah-
ren im Online-Spiel „Martin Luthers Abenteu-
er“ entdecken (www.kirche-entdecken.de/lu-
therspiel).

Kira, die Kirchenelster, die viele Kinder 
schon von der Seite kirche-entdecken.de ken-
nen dürften, nimmt die Spieler*innen mit auf 
eine Zeitreise ins Mittelalter. Dort stellt sie den 
Schüler*innen Martin Luther vor. Auf einer mit-
telalterlich anmutenden Landkarte kann sein Le-
bensweg von Erfurt über Worms bis Wittenberg 
nachvollzogen werden. Zugleich gelangen die 
Kinder über diese Karte zu den Spielen „Weich 
den Blitzen aus“, „Merk dir Martins Tagesab-
lauf im Kloster“, „Lauf mit Martin weg und ver-
steck dich auf der Wartburg“, „Hilf Martin, die 
Bibel zu übersetzen“ und „Verteil mit Martin 
die Bibeln, die aus der Druckerpresse fallen“. Bei 
diesen erfahren sie von Kira oder Martin selbst 
viel über sein Leben in der Reformationszeit. Zu-
gleich sammeln die Spieler*innen möglichst vie-
le Lutherrosen als Siegpunkte. Das macht Spaß 
– ob auf einfacher oder anspruchsvoller Stu-
fe! Ergänzt werden die Spiele durch viele kind-
gerechte Informationstexte, durch welche die 
Schüler*innen noch mehr über das Umfeld bzw. 
das Leben zur Zeit Luthers erfahren, also z. B. das 
Leben im Mittelalter, die Gottesfurcht oder den 
Buchdruck. Erfreulicherweise gibt es eine Vor-
lesefunktion, so dass auch jüngere Kinder Lust 
auf Martin Luthers Abenteuern haben dürften.

Das Spiel wurde mit Mitteln der EKD geför-
dert und im Rahmen der Lutherdekade 2017 für 
die evangelische Kinderwebsite kirche-entde-

LENA SONNENBURG

 GESPIELT

Martin Luthers Abenteuer


LENA SONNENBURG 
ist Dozentin für den 
Bereich Grundschule 
am RPI Loccum.

www.kirche-entdecken.
de/lutherspiel

cken.de entwickelt. Heute wird es von der Bay-
rischen sowie der Hannoverschen Landeskirche 
betrieben. Martin Luthers Abenteuer können 
online auf der Website gespielt werden. Für die 
Offline-Nutzung steht eine kostenlose App für 
iOS und Android zur Verfügung, die 2022 tech-
nisch auf den neuesten Stand gebracht wurde.

Ein besonderes Highlight für alle erwachse-
nen Spieler*innen dürfte der authentische Dia-
lekt Luthers sein. Also: Viel Spaß beim Auspro-
bieren!	 ◆

Sceenshots des 
Online-Spiels.

© kirche-entdecken.
de / CC BY-NC-ND DE
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K
irchengeschichte lässt nicht jede 
Religionslehrkraft euphorisch wer-
den. Die Arbeit mit Quellen mag 
für Ge schicht slieb haber*innen oder 
Geschichtslehrkräfte eine Freude 

sein, für andere eher etwas Zähes, Knöcher-
nes. Doch ohne sie lässt sich nur schwer Theo-
logie treiben, da nichts im luftleeren Raum ge-
schieht, der Mensch sich in seiner jeweiligen 
Zeit befindet und dies auch immer mitbedacht 
werden sollte.

Das Buch „Kirchengeschichte in Karikaturen“ 
von Manfred Eder bietet eine große Anzahl an 
unterschiedlichen Karikaturen auf verschiede-
nen Schwierigkeitslevels von der Französischen 
Revolution bis zur Gegenwart. Der Fokus des 
Buches liegt auf der katholischen Kirchenge-
schichte, was durch die Auswahl der Karikatu-
ren auch deutlich wird. 

Der Autor schafft es, die Karikaturen auf 
verständliche Weise in die Kirchengeschichte 
einzuordnen. Fachbegriffe, aber auch Orte und 
Personen – alles was zum Verstehen der Karika-
tur beiträgt – wird kurz und knapp dargestellt. 
Bei den Erläuterungen finden sich manchmal 
auch weitere Karikaturen, die eine ähnliche In-
tention verfolgen wie die Hauptkarikatur. Au-
ßerdem verwendet der Autor an geeigneten 
Stellen Schaubilder, die für die Kontextualisie-
rung wichtig sind und die Entschlüsselung der 
Karikatur erleichtern. Ein solches findet sich bei-
spielsweise bei einer Karikatur, die die streng-
kirchliche Hierarchie in der katholischen Kirche 
kritisiert, in der Erläuterung. 

Alles, was Lehrkräfte sich sonst mühsam zu-
sammenlesen müssen, wenn sie eine „schöne“ 
Karikatur für den Unterricht finden, haben sie 
hier auf einen Blick. Manfred Eder nimmt Lehr-
kräften durch sein Buch sehr viel Vorarbeit ab. 
Außerdem macht es Lust, Kirchengeschichte 
mithilfe von Karikaturen zu erschließen und so 
ein wenig das etwas modrige Image der Kir-
chengeschichte zu verbessern.	 ◆

LINDA FREY 

  BETRACHTET

Kirchengeschichte in Karikaturen

Manfred Eder: Kirchengeschichte in Karikaturen.  
Von der Französischen Revolution bis zur Gegenwart

Manfred Eder

Kirchengeschichte 
in Karikaturen
Von der Französischen 
Revolution bis zur 
Gegenwart

Matthias Grünewald 
Verlag Ostfildern 2017
ISBN 978-3-7867-3101-6
Hardcover, 456 Seiten, 
39,00 €


LINDA FREY ist 
Dozentin für den 
Bereich Gymnasium 
und Gesamtschule am 
RPI Loccum.
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„Der Höhepunkt des französischen Ruhm – der Gipfel der Freiheit.” – 
Britische Karikatur über die Französische Revolution, 1793. Abb. 2, 20. 

© The Trustees of the British Museum / Wikimedia (CC BY-NC-SA 4.0)
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In ihrem Buch „Wie ist Jesus weiß geworden? Mein Traum von einer Kirche 
ohne Rassismus“ beleuchtet Sarah Vecera, warum es in einer Kirche, die zu 
Beginn für alle Menschen gedacht war, rassistische Strukturen gibt, die weißen 
Menschen meistens gar nicht auffallen. Da die Kirchen auf das Thema Rassismus 
meist nur von außen schauen, will sie von innen an konkreten Beispielen auf 
die Probleme aufmerksam machen, Hinweise geben, Sensibilität schaffen und 
Veränderungen erzielen. Sie will dazu ermutigen, eine Kirche zu gestalten, in 
der alle willkommen sind.

Im Kapitel „Liebe weiße Kirche …“ stellt Vecera nachvollziehbar dar, wie 
Jesus weiß und Christ geworden ist. Dazu holt sie die sonst oft so ferne 
Kirchengeschichte in die Welt des Hier und Jetzt.

LENA SONNENBURG

  GELESEN:

 Sarah Vecera: 
Wie ist Jesus weiß geworden?

W
ie kam es dazu, dass Jesus 
weiß wurde? Fangen wir mal 
dabei an, was wir aus der Bi-
bel über Jesu Aussehen wis-
sen. Eigentlich nicht so viel. 

Wir wissen, dass Jesus in Betlehem geboren 
wurde (Matthäus 21) und seine Familie aus Na-
zareth kam (Lukas 1,26). Jesus schien nicht be-
sonders anders auszusehen als die Menschen 
um ihn herum, sonst hätte Judas den Soldaten 
kein Erkennungsmerkmal geben müssen, um 
Jesus zu identifizieren (Matthäus 26,48). Viel 
mehr Infos bekommen wir über Jesu Äuße-
res aus der Bibel nicht., aber die Forschung hat 
sich damit beschäftigt. Demnach entsprach Je-
su Physiognomie in etwa der der Menschen, die 
im heutigen Irak leben. 

In der Zeit des frühen Christentums und aus 
Lebzeiten Jesu nahm man das Gebot, sich kein 
Bildnis zu machen, sehr ernst; daher gibt es 
keine Darstellungen aus dieser Zeit. Die ersten 
überlieferten Christusdarstellungen stammen 

aus dem 3. Jahrhundert aus römischen Kata-
komben. Dort wurde Jesus als guter Hirte dar-
gestellt: mit weißer Haut, Tunika und kurzem 
lockigem Haar. Sehr römisch. Als Kaiser Kon-
stantin das Christentum zur Staatsreligion er-
klärte, wurde aus dem Hirten der allmächtige 
Herrscher mit Bart und langem Haar. Die bild-
lichen Darstellungen hatten zu der Zeit aber 
nicht den Anspruch, Jesus möglichst realistisch 
darzustellen. Bilder sollten bis ins Mittelalter hi-
nein vielmehr die Funktion des Dargestellten 
deutlich zum Vorschein bringen. Individualität 
wurde erst in der Renaissance wichtig. Um die 
Funktion des Hirten darzustellen, dienten Dar-
stellungen von Orpheus, Hermes und Apollon 
als Grundlage. Der Herrscher-Christus könnte 
auf Zeus-Darstellungen zurückzuführen sein. 
Forschungen gehen aber davon aus, dass die 
damaligen Jesusbilder von Philosophen mit 
Bart und Toga geprägt waren. Dies waren die 
Grundlagen, als es im 8. und 9. Jahrhundert 
zum Bilderstreit kam und sich die Auffassung 


LENA SONNENBURG 
ist Dozentin für den 
Bereich Grundschule 
am RPI Loccum.
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verbreitete, dass Jesus aufgrund seiner mensch-
lichen Natur auch eine darstellbare Seite hät-
te und es daher nicht gegen das zweite Gebot 
(„Du sollst dir kein Bildnis machen…“) versto-
ße, Jesus doch zu verbildlichen.

Im Mittelalter kam der weiße Jesus zudem 
ganz gelegen, weil er weniger jüdisch aussah, 
als wenn er ein dunkelhaariger Jesus of Color 
gewesen wäre. Das weiße Bild blieb also hartnä-
ckig bestehen – und bot schließlich eine gelun-
gene Grundlage für die koloniale Karriere des 
weißen Jesus. Für europäische Christ*innen war 
die weiße Haut nicht einfach direkt und niedrig-
schwellig zugänglich, sie bekam auch eine ab-
sichtsvolle geistliche Dimension. Jesus wurde 
nämlich nicht nur weiß, sondern auch Christ. 
Maria demzufolge ohne Ohrringe dargestellt, 
denn Ohrringe galten als jüdisches Merkmal 
und wurden nach der Konversion zum Chris-
tentum nicht mehr getragen. Letztendlich gip-
felte all das darin, dass die Nationalsozialisten 
Jesus als „Arier“ darstellten. Die Kolonialzeit bot 
aber auch hier wieder den Nährboden dazu. Es 
waren europäische Missionare, die den weißen 
Jesus in die Welt trugen. Die weiße Haut diente 
dazu zu untermauern, dass weiß herrscht und 
andere folgen. Hätte der liebe Gott so ausge-
sehen wie die Unterdrückten, hätte dies zu Irri-
tationen führen können. Dieses Gesamtkonzept 
wurde nicht nur mittels Bildern durchgesetzt, 

sondern auch mit redigierten Bibelausgaben für 
Sklav*innen, um den Widerstand gegen die Ob-
rigkeit zu tilgen. Weiß-Sein wurde zum Merk-
mal der Herrschenden. Jesus kam ja nicht nur als 
blauäugiger blonder netter Typ daher, er wur-
de auch von amerikanischen Kriegsflugzeugen 
und britischen Kanonenbooten unterstützt, um 
sich durchzusetzen. Jesusbilder, die einen Jesus 
of Color darstellten, blieben die Ausnahme und 
setzten sich daher kaum durch. Bis heute sehe 
ich in den Kirchen Afrikas und Asiens einen wei-
ßen Jesus, den die Europäer*innen vor über 100 
Jahren dort einführten. Das Bild eines weißen 
Gottes steht im Gegensatz zu der schwarzen 
Symbolik des Bösen, die sich ebenfalls bis heu-
te in Kirchenliedern und in unserer Sprache hält. 
Im Prinzip geschah mit Jesus genau das, was 
generell zur Kolonialzeit geschah: Jesus wurde 
inkulturiert, ohne zu benennen, dass dies pas-
sierte. Es wurde als Standard und Wahrheit ver-
kauft. Das Christentum wurde instrumentalisiert 
und hat sich instrumentalisieren lassen. Und das 
ist letztendlich das Problem.	 ◆

Sarah Vecera, Wie ist Jesus weiß geworden? 
Mein Traum von einer Kirche ohne Rassismus 
© Patmos Verlag. Verlagsgruppe Patmos in der
Schwabenverlag AG, Ostfildern, 4. Auflage 2024.
www.verlagsgruppe-patmos.de

Sarah Vecera

Wie ist Jesus weiß 
geworden? 
Mein Traum von einer 
Kirche ohne Rassismus

Verlagsgruppe Patmos 
Ostfildern 2024
ISBN 978-3-8436-1352-1
200 Seiten, 19,00 €

***

HARMJAN DAM

Alter und neuer Rassismus

Ein Unterrichtsentwurf mit Kirchengeschichte für Klasse 9/10

D
ie Aktualität von Rassismus ist 
auf vielfache Weise in der Öf-
fentlichkeit sichtbar. Im letz-
ten „Nationalen Diskriminie-
rungs- und Rassismusmonitor der 

Bundesregierung“1 wurde festgestellt, dass 90 
Prozent der Bürger*innen anerkennen, dass es 

1	 Naika Foroutan und Frank Kalter vom Deutschen Zen-
trum für Integrations- und Migrationsforschung. htt-
ps://kurzlinks.de/x0gr (25.05.2024).

Rassismus in Deutschland gibt und dass 22,2 
Prozent einmal selbst von Rassismus betroffen 
waren. Gleichzeitig geben 70 Prozent an, sich 
gegen Rassismus engagieren zu wollen. Die vie-
len bundesweiten Demonstrationen, die nach 
dem Bekanntwerden des Treffens von Perso-
nen aus der AfD und der Werteunion zur „Re-
migration“ stattfanden, bestätigen diese Zahl. 
Die Kundgebungen wurden damit auch moti-
viert von einem „Nie wieder“ des rassistischen 
Denkens der 1930er-Jahre und von der Angst, 
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dass die freiheitliche Demokratie wieder von 
einer nationalistischen menschenfeindlichen 
Ideologie unterwandert werden könnte. Damit 
zeugen sie von Geschichtsbewusstsein und von 
einem Wissen über die Folgen dieses Denkens.

Rassismus als Thema im 
Religionsunterricht

Rassismus damals und heute ist auch darum ein 
wichtiges Thema im Religionsunterricht. Das gilt 
auch, weil der Schutz von Menschenrechten 
und die Verhinderung von Rassismus im Grund-
gesetz (Art. 3 GG Abs. 3) verankert ist. Über die 
Schulgesetze gilt dies als eine Aufgabe für die 
Schule und damit auch für das ordentliche Lehr-
fach Religion. Der „Mehrwert“ des Faches Evan-
gelische Religion liegt dabei vor allem in seiner 
religionsbezogenen und christlichen Perspekti-
ve, die sich eindeutig gegen Ausgrenzung stellt. 
Das christliche Menschenbild kann durch die 
Gottebenbildlichkeit mit der im Grundgesetz 
postulierten unantastbaren Würde des Men-
schen in Verbindung gebracht werden.2

Diese Perspektive ist auch biblisch begrün-
det. Schon im Ersten (Alten) Testament gibt es 

2	 Thomas Schlag: Rassismus. WiReLex 2019. https://
kurzlinks.de/9ysb(25.05.2024); Joachim Willems: Dis-
kriminierung/ Rassismus; in: Hendrik Simojoki u.a.: 
Ethische Kernthemen, Göttingen 2022; Netzwerk 
www.narrt.de; „Fremd ist der Fremde nur in der 
Fremde.” U-Reihe „Migration” Ev. Akademie Berlin, 
www.eaberlin.de.

viele Hinweise auf den respektvollen Um-
gang mit „Fremden“ und gilt das Gebot 
der Gastfreundschaft (Gen 18,1-8).3 Dies 
muss vor dem Hintergrund gelesen wer-
den, dass das werdende Volk Israel in 

„Fremdlingschaft“ in Ägypten und Ka-
naan lebte. In den Evangelien wird die-
se Linie weitergezogen und es gibt das 
universelle Gebot der Nächstenliebe (Lk 
10,27) sowie den Aufruf „Fremde wie-
Jesus-selbst zu beherbergen“ (Mt 25,35). 
Wenn in der Bibel gegenüber „Anderen“ 
eine Abgrenzung stattgefunden hat, 
dann nur wegen deren Gottesvorstel-
lung oder kultischen Praktiken (5. Mose 
17,2-5; Eph 4,17). 

Der Kampf gegen Rassismus hat ei-
ne lange Tradition im 20. Jahrhundert. In 
der ökumenischen Bewegung ist dies seit 
den 1920er-Jahren eine der Kernthemen 
und bis 1968 gab es schon 30 ökumeni-
sche Erklärungen gegen Rassismus.4 Im 
Jahr 1968 wurde das „Program to Com-
bat Racism“ aufgelegt, mit dem u.a. der 

Kampf gegen die „Apartheid“ in Südafrika un-
terstützt wurde. In der gleichen Zeit publizierte 
James Cone in den USA theologische Argumen-
te gegen die Diskriminierung von Schwarzen. In 
Deutschland wurden sie u.a. von Jürgen Molt-
mann rezipiert. Sie können in drei Gruppen ge-
bündelt werden:
•	 Schöpfungstheologisch: Die Einheit aller 

Menschen liegt in ihrem gleichen Ursprung. 
Die Gottebenbildlichkeit (1. Mose 1,26-30) 
und die Würde gelten jedem Menschen.

•	 Christologisch: Das Evangelium hat einen 
„supra-racial-character“, so der Weltbund 
für Freundschaftsarbeit der Kirchen in Sofia 
1933, der sich damit gegen den deutschen 
Nationalsozialismus wendete. Rassismus ist 
Sünde, weil er die Erlösung aller Menschen 
durch Christus (Röm 3,10, Gal 3,26-28) ver-
neint.

•	 Ekklesiologisch: Die Kirche soll Vorbild für 
die Einheit der Menschheit und Vorreiter bei 
der Befreiung aus Unrechtsstrukturen sein.

Neueste Publikationen führen diese Argu-
mentationen weiter.5

3	 Markus Zehnder: Fremder (AT), WiBiLex 2009. ht-
tps://kurzlinks.de/sdcm; Hans Bietenhard in: Lothar 
Coenen: Theologisches Begriffslexikon zum Neuen 
Testament. 2. Auf., Wuppertal 1979, 317-379.

4	 Wolfram Stierle (Hg.): Ethik für das Leben. 100 Jahre 
Ökumenische Wirtschafts- und Sozialethik, Rothen-
burg o.d.T. 1996.

5	 Dominik Gautier: Auf der Suche nach einer rassismus-

„Nie wieder ist jetzt”: 
Kundgebung gegen 
Rechtsextremismus 
im Januar 2024.
© Volker Rahn / 
fundus-medien.de
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1. Traditionserschließend

Am Ende des 18. Jahrhunderts wurde unter Ein-
fluss der Aufklärung die Forderung laut, dass es 
in der Schule nicht länger „Katechese“ mit Bi-
bel, Gesangbuch und Kleiner Katechismus ge-
ben sollte, sondern dass rational die „natürliche 
Religion“ des Kindes entfaltet werden musste. 
Nun entstand für das Fach 
der Name Religionsunter-
richt, und die Kirchenge-
schichte sollte das rationa-
le Element in diesem Fach 
sein.8 Bis weit ins 20. Jahr-
hundert hinein gab es bei 
der Frage nach dem „Was“ 
fast nur eine Antwort: Die 
Schüler*innen brauchen 
einen umfassenden Über-
blick über die wichtigsten 
Entwicklungen, Strukturen 
und Personen der Kirchen-
geschichte. Der Religions-
unterricht kann sogar lan-
ge Zeit – vor allem, wenn 
man die Schulbücher ana-
lysiert – als „geschichtli-
cher Religionsunterricht“ 
bezeichnet werden. Me-
thodisch herrschte die Geschichtserzählung 
vor, unterstützt mit Bildern und aktualisieren-
den Schülerfragen. Als Kompetenz formuliert:

8	 Harmjan Dam / Laura Weidlich: Arbeitsbuch Histo-
rische Religionspädagogik. Eine Geschichte der Di-
daktik des christlichen Religionsunterrichts, Stuttgart 
2023.

Kirchengeschichte 
bringt die notwendige 
Tiefenschärfe

Schon diese kirchenhistorischen Bei-
spiele zeigen die für die Behandlung 
des Themas Rassismus notwendige 
Tiefenschärfe. Dabei muss ein Reli-
gionsunterricht mit kirchenhistori-
schen Aspekten immer einen gewis-
sen Widerstand bei Schüler*innen 
überwinden, sind sie doch von sich 
aus zunächst nicht übermäßig dar-
an interessiert. Das ist auch verständ-
lich, denn sie haben selbst noch kaum 
Vergangenheit, sie leben im Hier und 
Jetzt, sie sind an ihren Freunden, ihrer 
Clique und an ihrer Zukunft interes-
siert. Warum sollen sie sich beschäfti-
gen mit dem, was vor fast hundert Jahren pas-
siert ist? Sie erfahren eine tiefe Kluft zwischen 

„Ich – Hier“ und „Damals – Andere“. Für sie gilt 
insbesondere die Feststellung von Rüdiger Sa-
franski: „Wer so viel in der Breite kommunizie-
ren muss, wie der Zeitgenosse von heute – der 
Ewigheutige also –, der hat kaum noch Auf-
merksamkeit über die Gegenwart hinaus.“6

Drei Typen 
Kirchengeschichtsdidaktik

Die Kirchengeschichtsdidaktik muss darum – 
salopp formuliert – die Frage nach dem „Was“ 
und „Wie“ auf eine derartige Weise beant-
worten, dass der Blick in die Geschichte für 
Schüler*innen relevant und interessant wird. 
Aus der Analyse der Didaktik der letzten 300 
Jahren können induktiv drei Typen abgeleitet 
werden, mit denen das Interesse für die Kir-
chengeschichte geweckt wird.7 Diese drei Typen 
können als drei grundlegende (bzw. Prozess) 
Kompetenzen für den Umgang mit Kirchenge-
schichte im Religionsunterricht formuliert und 
hier auf das Thema Rassismus zugespitzt wer-
den:

kritischen Theologie in Deutschland. Zur Präsenz der 
„Black Theology“ in den Arbeiten Jürgen Moltmanns, 
Ökum. Rundschau 3/2020; Marita Wagner: Die Ge-
schichte des „rassistischen Albtraums“, in: Lebendi-
ge Seelsorge 1/2021, 2-6. EKD 2024. https://kurz-
links.de/altv.

6	 Rüdiger Safranski: Zeit. Was sie mit uns macht und 
was wir aus ihr machen, München 2015, 51.

7	 Ein ausführlicher historischer Überblick in: Harmjan 
Dam, Evangelische Kirchengeschichtsdidaktik – Ent-
wicklung und Konzeption, Leipzig 2022.

Martin Luther King 
hatte in den 1960er- 

Jahren großen 
Einfluss auf die 

Rassismusdebatte. 
© John Taylor / ÖRK

Der südafrikanische 
Bischof Desmond 

Tutu war weltweit 
bekannt für seinen 

Einsatz gegen 
die Apartheid in 

Südafrika. © ÖRK



Loccumer Pelikan  |  2 / 2024

58 praktisch

konnten Analogien und Parallelen gezogen wer-
den. Als Kompetenz formuliert:

Die Schüler*innen können die ethischen The-
men und Fragen, vor die Christ*innen in der 
Vergangenheit gestellt wurden, wahrnehmen 
und das Handeln sowohl als zeitbedingt wie 
auch als mögliche Optionen beurteilen. Hier: 
die Rassenlehre der NSDAP und der aktuelle 
Rassismus, insbesondere in den Positionen der 
AfD.

Wenn in einer Unterrichtsreihe kirchenge-
schichtliche Aspekte eingefügt werden, muss 
die Brücke zwischen „Heute und Gestern“ in 
zwei Richtungen geschlagen werden. Von heu-
te nach gestern: Auf Basis einer aktuellen Fra-
ge (hier nach Rassismus) kann nach Beispielen 
in der Vergangenheit gesucht werden. Von ges-
tern nach heute: Die Historie sollte nicht auf 
die Funktion eines Beispielarsenals für aktuelle 
ethische Fragen reduziert werden. Auf Basis der 
Quellen kann Vergangenheit sichtbar gemacht 
werden, aber sie ist immer auch anders als heu-
te. Und die Quellen setzen eine Grenze zu dem, 
was rekonstruiert und aktualisiert werden kann. 
Tiefenschärfe kann erst erreicht werden, wenn 
der historische Kontext breiter erschlossen wird 
– Relevanz erst, wenn die aktuellen Fragen nicht 
aus dem Blick geraten.

Drei Doppelstunden 
in Klasse 9/10

Im Jahr 2022 habe ich einen ausführlichen Un-
terrichtsentwurf zum Thema „Neuer und Al-
ter Rassismus“ dargelegt.10 Diese Unterrichtsrei-
he für die Oberstufe, die digital zur Verfügung 
steht, umfasst zwölf Doppelstunden und zehn 
Materialseiten. Der historische Bezug wird zu 
Personen aus der Evangelischen Jugend in der 
Ev. Kirche Nassau-Hessen in den 1930er-Jahren 
gelegt. Die ausführliche Einleitung, der Unter-
richtsentwurf und drei Materialseiten sind auch 
in Buchform erschienen.11 Im vorliegenden Bei-
trag habe ich Elemente aus dem Entwurf zu drei 
Doppelstunden für Klasse 9/10 umgearbeitet 
und aktualisiert.

  ERSTE DOPPELSTUNDE

In der ersten Doppelstunde spielen die Schü
ler*innen das Rollenspiel „Privilegien. Wer darf 

10	 Digital: RPI-Impulse https://kurzlinks.de/ttvh oder: ht-
tps://kurzlinks.de/ckkk (25.05.2024)

11	 Harmjan Dam: Kirchengeschichte kompetenzorien-
tiert unterrichten, Stuttgart 2023, 147-174.

Die Schüler*innen können die Kirche und das 
Christentum und die auch vom Christentum ge-
prägte Kultur und Tradition als eine geworde-
ne und veränderbare wahrnehmen und deuten.  
Hier: die Kirche in der Zeit des Nationalsozia-
lismus und der Umgang in der Ökumene mit 
Rassismus.

2. Biografisch

Die an Personen und Biografien orientierte Kir-
chengeschichtsdidaktik. Sie kommt ab Mitte 
des 19. Jahrhunderts auf und beschreibt Perso-
nen in sog. „Lebensbildern“. In den 1950er- und 
1960er-Jahren ging es dabei um die Vermittlung 
von Glaubensbeispielen (exempla fidei). Biogra-
fien gelten als eine wichtige Quelle für die Iden-
titätsbildung junger Menschen.9 Als Kompetenz 
formuliert:

Die Schüler*innen können sich mit Personen 
aus der Vergangenheit des Christentums aus-
einandersetzen, diese Begegnung reflektieren 
und zur Gestaltung ihres Christseins in Bezie-
hung setzen. Hier: historische Personen aus der 
Ev. Kirche in der Zeit des Nationalsozialismus.

3. Ethisch

Vor allem in den 1970er-Jahren wurden aktu-
elle ethische und politische Probleme wie Frie-
den, Dritte Welt, Mann-Frau usw. im Religions-
unterricht vorrangig. Mit historischen Beispielen 

9	 Vgl. Konstantin Lindner: In Kirchengeschichte ver-
strickt. Zur Bedeutung biografischer Zugänge für die 
Thematisierung kirchengeschichtlicher Inhalte im Re-
ligionsunterricht, Göttingen 2007. 

Dietrich Bonhoeffer 
galt bereits 1933 als 
entschiedener NS-
Gegner. Der Theo­
loge war einer der 
führenden Köpfe der 
Bekennenden Kirche, 
leitete deren illegales 
Predigerseminar und 
erhielt Rede- und 
Schreibverbot. Bon­
hoeffer gehört zum 
erweiterten Kreis der 
Widerstandsgruppe 
vom 20. Juli und 
wurde am 8. April 
hingerichtet.  
© dpa-bildarchiv / 
gemeindebrief.de
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einen Schritt nach vorne gehen?“ Im obenge-
nannten digitalen UnterrichtsEntwurf ist dies 
M 112. Nach der Auswertung des Rollenspiels 
folgt ein Unterrichtsgespräch über die Frage, 
was Rassismus eigentlich ist. Damit können die 
Ergebnisse sowohl differenziert als gesichert 
werden (M 213).

  ZWEITE DOPPELSTUNDE

In der zweiten Doppelstunde wird die Brücke 
zur Geschichte geschlagen. Wenn die Klasse im 
Geschichtsunterricht die Entstehung der Ras-
senlehre der NSDAP noch nicht besprochen hat, 
kann M 614, aus dem Entwurf hilfreich sein. Die 
Hauptlinien können allerdings auch in einem 
Lehrer*innenvortrag dargelegt werden. 

Hauptthema der Doppelstunde ist die bio-
grafische Arbeit in Dreiergruppen zu den Gren-
zen und Möglichkeiten für das Handeln von 
fünf Christ*innen in der Zeit des Nationalismus. 
Statt einer freiheitlichen Demokratie gab es ei-
ne Diktatur mit staatlich verordneten Ausgren-
zungsmechanismen, die sich gegen Juden, Sinti 
& Roma, Homosexuelle, Pazifisten, international 
und ökumenisch orientierte Christ*innen, Zeu-
gen Jehovas usw. richteten.

Die Gruppen bekommen je eine Informati-
onsseite über eine Person und erstellen je ein 
Plakat für eine Ausstellung über die fünf Perso-
nen. Die fünf sind: 

12	 Im Buch 6.4 M 1, 168-171.
13	 Bzw. 6.4 M 2, 171.
14	 Bzw. 6.4. M  6, 173.

1.	 der Ökumeniker Dietrich Bonhoeffer, 
2.	 die junge Pfarrvikarin Katharina Staritz, die 

Juden half,
3.	 der Pazifist Hermann Stöhr, 
4.	 die Gemeindehelferin Luise Willig,
5.	 der Leiter des Evangelischen Jugendwerks 

Paul Both, der nationalsozialistisch orientiert 
war.15

Nach der Präsentation der Ausstellungspla-
kate wird die Frage nach der theologischen und 
ethischen Begründung des jeweiligen Handelns 
diskutiert.

  DRITTE DOPPELSTUNDE

In der dritten Doppelstunde wird wieder die 
Brücke zu heute begangen. In einem kurzen 
Un terrichtsimpuls können die Begründungen 
für den Umgang mit Rassismus aus christlicher 
Sicht aus der vorhergehenden Stunde wieder-
holt und erweitert (siehe oben) werden. Mit 
M 1116 folgt dann der Auftrag, um in Kleingrup-
pen über Banner und Plakate für mögliche De-
monstrationen ins Gespräch zu kommen. Wich-
tig ist es, sich am Ende der Doppelstunde in der 
Klasse über die Plakate bzw. über die Argumen-
te auszutauschen und ein Fazit zu ziehen.	 ◆

15	 Harmjan Dam / Katharina Kunter: Kirchengeschich-
te des 20. Jahrhunderts im Religionsunterricht. Ba-
siswissen und Bausteine für die Klasse 8–13, Göttin-
gen 2019, 15-24.

16	 Ist nicht in der Unterrichtsreihe aus 2022 (vgl. Fn 10) 
enthalten.


DIE MATERIALIEN 
M 1, M 2, M 6 und
M 11 sind im Download-
bereich unter www.rpi-
loccum.de/pelikan als 
pdf-Datei verfügbar:

V.l. Katharina Staritz, Hermann Stöhr, Luise Willig und Paul Both.
© Ev.-Luth. Kirchengemeinde Erlöserkirche Fürstenfeldbruck; Assenmacher / Wikimedia (CC BY-SA 

3.0); Religionspädagogisches Institut der EKHN (Hg.): Schönberger Hefte, 3/2014. (CC BY-NC-SA 4.0)


PD DR. HARMJAN 
DAM ist Studienleiter 
i.R. des RPI der EKKW 
und der EKHN sowie 
Privatdozent für 
Praktische Theologie 
und Religionspädagogik 
im Fachbereich 
Ev. Theologie der 
Universität Frankfurt 
am Main.
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Didaktische Überlegungen

Didaktische Bezugstheorien

Kolonialismus als Thema des Religionsunter-
richts ist zunächst einmal kirchengeschichtsdi-
daktisch zu bedenken. Kirchengeschichtsdidak-
tische Zugänge versuchen historische Personen 
und ihre (christlich geprägten) Biografien sowie 
zentrale kirchengeschichtliche Ereignisse mit ak-
tuellen Ausprägungen von Kultur, Religion und 
Gesellschaft sowie mit existenziellen Fragen und 
Antworten ins Gespräch zu bringen, um das 
Gestern und Heute jeweils – auch im Hinblick 
auf die eigene Person – kritisch zu prüfen. Hin-
zu tritt das anamnetische Lernen, welches das 
Erinnern in praktischer Ausgestaltung in den 
Blick nimmt.2

Jedoch ist Kolonialismus als Thema des Re-
ligionsunterrichts noch mehr – es ist gerade-
zu überfordernd umfangreich und aspektreich. 
Hier richtet sich der Blick auf die interdisziplinä-
re Zusammenarbeit etwa mit den Fächern Ge-
schichte, Politik, Kunst, Musik oder den Fremd-
sprachen und ihren didaktischen Ideen.3

Des Weiteren sind auch Bezüge zum öku-
menischen und interkulturellen Lernen, zur De-
mokratieerziehung und zu rassismuskritischen 
Einsichten bedenkenswert, um den Gegenstand 
angemessen zu bearbeiten. Denn die Auseinan-
dersetzung mit Kolonialismus soll sich nicht da-
rin erschöpfen, die koloniale Perspektive selbst-

2	 Vgl. Dam, Evangelische Kirchengeschichtsdidaktik. 
3	 Zur Nähe zur Geschichtsdidaktik vgl. Reiter, Ge-

schichtskultur und Globalisierung.

Vorüberlegungen zum Thema

Kirchengeschichtliche Themen im Religionsun-
terricht? Ja klar, da lassen sich die Urgemein-
de, die Reformation und die Kirchenkämpfe im 
Deutschland des 20. Jahrhunderts anführen. 
Aber Kolonialgeschichte? Nein, bisher spielt sie 
im Schulfach Religion so gut wie gar keine Rol-
le und erfährt dort kaum explizite Erwähnung 
im Kerncurriculum.1 Sie begegnet hauptsächlich 
im Geschichtsunterricht und gelegentlich auch 
im kulturwissenschaftlichen Anteil des Fremd-
sprachenunterrichts. Doch die Auseinanderset-
zung mit der Rolle der Kirchen im Kolonialismus, 
ihren Missionsbemühungen und der weltweiten 
Diversifizierung des Christentums, die auch für 
die eigene religiöse Position in einer heteroge-
nen Gesellschaft anregend ist; all dies sind Auf-
gaben, die kein anderes Fach außer dem Religi-
onsunterricht anzugehen vermag. 

Warum nun aber ein weiteres Feld im Reli-
gionsunterricht eröffnen, wenn das Fach schon 
jetzt durch seine vielfältigen Gehalte und eine 
stetig heterogener werdende Schülerschaft he-
rausgefordert ist? Eben weil Kolonialgeschich-
te in kirchengeschichtsdidaktischer Perspektive 
eine Fülle an Lehr- und Lernchancen bietet, die 
sowohl Schüler*innen als auch den Religions-
unterricht neu anregen kann, indem sie den ei-
genen Horizont hinterfragt, erweitert und den 
Umgang mit Vielfalt aufgreift und schult!

1	 Vgl. etwa Niedersächsisches Kultusministerium (Hg.), 
Kerncurriculum für das Gymnasium. Schuljahrgänge 
5-10. Evangelische Religion; Niedersächsisches Kul-
tusministerium (Hg.), Kerncurriculum für das Gymna-
sium. Gymnasiale Oberstufe. Evangelische Religion.

LUKAS STEINBECK

Kolonialgeschichte  
im Religionsunterricht?!

Impulse für die Sekundarstufe II
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die Beschäftigung mit Kolonialismus und Mis-
sion zur Reflexion der alltäglichen persönlichen 
Begegnung mit der diversen, heterogenen Ge-
sellschaft ihres Alltags anregen, um einen an-
gemessenen Ausdruck individueller Bedürfnisse 
sowie ein gelingendes Miteinander zu beden-
ken und zu gestalten.5

Methoden 

Zur Verstärkung der lebensweltlichen Relevanz 
ist ein Zugang über lokale Lernorte wie Denk-
mäler, Museen, Friedhöfe etc. oder durch Quel-
lenarbeit sowie gegebenenfalls Interviews mit 
Zeitzeug*innen oder Expert*innen des Feldes 
denkbar. Darüber hinaus können Wege über 
Literatur, Musik oder Film erschlossen werden; 
idealerweise mit Blick auf konkrete Personen, 
im Sinne des biografischen Lernens. Um die Ver-
bindung der lokalen mit der globalen Ebene zu 
verdeutlichen, können vor Ort bestehende Städ-
te- oder Gemeindepartnerschaften ebenso ein-
bezogen werden wie Migrationskirchen. Auf-
grund des grenzüberschreitenden Potenzials 
ist das Thema außerdem für eine Bearbeitung 

5	 Vgl. hierzu Konz, Postkolonialismus, kirchenge-
schichtsdidaktisch, insbesondere 5-7.

kritisch zu wiederholen; sondern sie soll auch 
aus der Perspektive der ehemals kolonialisier-
ten und missionierten Menschen schauen, ih-
re Handlungsmacht berücksichtigen sowie die 
– damalige und heutige – Verwobenheit und 
den Austausch der Sichtweisen ernstnehmen.4 
Durch diese postkoloniale Perspektiverweite-
rung wird für die Lernenden in der Schule die 
persönlich bedeutsame und wirksame Ausein-
andersetzung mit der Thematik unterstrichen.

Zielgruppe

Aufgrund der komplexen inhaltlichen Voraus-
setzungen und der Perspektivenvielfalt ist das 
Thema eher für die Einführungs- und Qualifi-
kationsphase geeignet, zumal es vor allem im 
Geschichtsunterricht der Sekundarstufe II be-
handelt wird. In der sich den Jugendlichen in 
diesem Alter immer mehr öffnenden Perspek-
tive auf die Welt in ihrer lokalen und globa-
len Verflochtenheit fügt sich das Thema nach-
vollziehbar in ihre Lebenswelt ein. Zudem kann 

4	 Vgl. Konz, Postkoloniale Kirchengeschichtsdidaktik 
im Horizont der Lebenswelten Heranwachsender und 
Konz, Art. Postkolonialismus, kirchengeschichtsdi-
daktisch.

Perspektivenvieltfalt: 
Der Mexikanische 
Künstler Diego Ri­

vera zeigt in seinem 
Wandgemälde „Epos 

des mexikanischen 
Volkes“ (1929 – 1935, 

Palacio Nacional, 
Mexiko-City) die 

indigene Kultur und 
Mythologie als iden­

titätsprägend und 
beschreibt die Ge­

schichte des Landes 
als eine von Erobe­

rung, Unterdrückung 
und Fremdherrschaft 

geprägte, an der 
auch die Kirche einen 

nicht unerheblichen 
Anteil hatte. 

© Foto: Wojciech 
Kocot / Wikimedia 

(CC BY-SA 4.0)
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des Mangels an Vorlagen und ausgear-
beiteten Materialien einen gewissen Pio-
niercharakter und hat noch keinen Praxis-
test durchlaufen.6

Als übergeordnetes Lernziel der Einheit 
soll erreicht werden, dass Schüler*innen 
die Begegnung mit (christlicher) Vielfalt 
anhand von Kolonialgeschichte und Mis-
sion erkennen und für ihre (religiöse) Po-
sition in der diversen Gesellschaft prüfen.

Der Unterrichtsprozess gliedert sich 
dazu in fünf Blöcke, die (1.) einen inhalt-
lichen Einstieg, (2.) eine grundlegend-his-
torische und (3.) eine konkret-biografische 
Erarbeitung inklusive Perspektivwechsel, 
(4.) eine produktorientierte Sicherung so-
wie (5.) eine vertiefende Präsentations-
phase umfassen. Dafür sind insgesamt 
etwa acht bis zehn Doppelstunden zuzüg-
lich der Präsentationsveranstaltung oder 
eine Projektwoche anzusetzen.

  EINSTIEG

Der eröffnende inhaltliche Einstieg zielt auf die 
Aktivierung der Schüler*innen und die Erkennt-
nis der inhaltlichen Relevanz durch das Auf-
greifen von Vorwissen und die inhaltliche Ver-
knüpfung der Thematik mit der Lebenswelt. Der 
Fokus liegt auf der Wahrnehmungs- und Dar-
stellungskompetenz.

Eine schlichte Anforderungssituation, die die 
gesamte Einheit begleitet, kann in einer Bildcol-
lage bestehen, die Fotos von Kirchengemeinden 
aus der Kolonialzeit und solche der Gegenwart 
in Kontrast setzt. Anhand derer wird Raum für 
Fragen, Vorwissen und einen Überblick auf die 
beginnende Unterrichtseinheit gegeben. 

Das weitere Vorgehen des Einstiegs widmet 
sich der Frage, wo und wie das Thema im All-
tag begegnet. Dies kann in einer ersten Recher-
che online, in der Schulbibliothek, als Stadtral-
lye oder auch als Exkursion zu entsprechenden 
Lernorten in der Region erfolgen, etwa dem An-
tikolonialdenkmal „Elefant“ in Bremen. 

Am Ende dieses (und jeden folgenden) Lern-
schritts sind die Ergebnisse entsprechend des 
im Schritt „produktorientierte Sicherung” zu 
erstellenden Gesamtprodukts zu sammeln und 
festzuhalten. 

Insgesamt sind hierfür ein bis zwei Doppel-
stunden zu veranschlagen. 

6	 Die in diesem Abschnitt entfalteten Ideen basieren 
auf den praktischen Skizzen des Autors in: Steinbeck, 
Kolonialgeschichte, kirchengeschichtsdidaktisch.

im Rahmen des Erasmus+-Programms – digital 
oder analog – an Schulen prädestiniert.

Diese Vielfalt der potenziellen Lernorte so-
wie die dem Thema innewohnende Interdiszi-
plinarität verdeutlichen, dass die Umsetzung 
nicht nur in planmäßigen Schulstunden, son-
dern auch im Rahmen von Projektwochen oder 
AGs denkbar ist. In jedem Fall eignet sich ein 
produktorientierter Unterricht, der letztlich im 
Sinne des Erinnerungslernens dazu anregt, das 
Thema praktisch und über den schulischen Rah-
men hinaus sichtbar zu machen.

Geförderte Kompetenzen

Inhaltlich sollen Schüler*innen Kolonialismus 
und Missionsbemühungen erschließen und er-
kennen, wie diese Begegnungsform bis heute 
(nach-)wirkt; von Kritik und Protest bis zu ge-
meinschaftlicher Zusammenarbeit, umgekehr-
ten Missionsbewegungen und einem sowohl 
zurückschauenden als auch zukunftsgestalten-
den Reflektieren und Erinnern. Dabei werden 
sämtliche prozessorientierte Kompetenzen an-
gesprochen, die den folgenden Lernschritten 
differenziert zugeordnet sind.

Zur Praxis des Unterrichts 

Der im Folgenden vorgestellte, noch sehr offene 
Vorschlag für die Gestaltung einer Unterrichts-
einheit im Religionsunterricht besitzt aufgrund 

Antikolonialdenkmal 
in Bremen. 
© Matthias Süßen / 
Wikimedia (CC BY-SA 
4.0)
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venwechsel: Einerseits werden historische mit 
gegenwärtigen – auch persönlichen – Positio-
nen in Beziehung gesetzt und geprüft. Ande-
rerseits sind idealerweise auch tansanische und 
europäische Sichtweisen zu verschränken. So-
mit wird das Thema für die heutige, persönli-
che Begegnung mit Vielfalt fruchtbar gemacht. 
Betont werden in diesem Schritt daher die Deu-
tungs-, Urteils- sowie Dialogkompetenz.

Entsprechendes Material ist den schulisch 
eingeführten Geschichtslehrwerken zu entneh-
men oder z. B. aus historischen Primärquellen zu 
gewinnen.11 Falls möglich, kann auch Archiv-
arbeit vor Ort zu lokalen Missionarsbiografien 
erfolgen. Ansonsten lässt sich mit Ausschnit-
ten der journalistischen Aufarbeitung von Bru-
no Gutmanns Biografie durch Tillmann Prüfer 
arbeiten.12

Im Sinne des Hinterfragens der kolonialen 
und eurozentrischen Perspektive ist der Blick 
auf die Situation des heutigen Tansania – und 
des Christentums vor Ort – mit seinen Verbin-
dungen nach Deutschland sinnvoll; am besten 
auch aus tansanischer Sicht. Material hierfür 

11	 Ausschnitte der autobiografischen Werke der in 
Deutsch-Ostafrika eingesetzten Bethelmissionare 
Paul Wohlrab und Ernst Johannssen lassen sich in 
Verbindung mit der online verfügbaren Einführung 
zur Bethel Mission nutzen.

12	 Vgl. Prüfer, Der Heilige Bruno, 93-111. Gutmann war 
Anfang des 20. Jahrhunderts evangelischer Missio-
nar der Leipziger Mission in Deutsch-Ostafrika am Ki-
limandscharo.

	 GRUNDLEGEND-HISTORISCHE 
ERARBEITUNG

In dieser ersten Erarbeitungsphase rü-
cken die Aufarbeitung der (kirchen-)ge-
schichtlichen Grundlagen sowie die Aus-
einandersetzung mit Mission als Ausdruck 
christlichen Glaubens in den Blick. Dabei 
stehen insbesondere die Wahrnehmungs- 
und Darstellungs- sowie die Deutungs-
kompetenz im Mittelpunkt.

Im Sinne der Reduktion ist die Be-
schränkung auf eine frühere deutsche Ko-
lonie denkbar, z. B. das heutige Tansania, 
damals Deutsch-Ostafrika. Entsprechen-
des Material ist aus den einschlägigen 
Geschichtslehrwerken aus dem schuli-
schen Unterricht mit Primär- und Sekun-
därquellen zu gewinnen. Alternativ sind 
überblicksartige Texte zu Deutsch-Ost-
afrika entweder in sprachlich nüchterner 
Darstellung7 oder in journalistischem Stil8 
einsetzbar. Für die weitere Unterstützung 
mit z. B. Karten, Zeittafeln, Fotos und Vi-
deos sowie aktuellen Informationen eignen sich 
die Onlineangebote vom Bundesministerium für 
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (BMZ) oder der Bundeszentrale für poli-
tische Bildung (bpb).9 Missionsgeschichtliche 
Grundlagen und eine kritische Auseinanderset-
zung mit Mission damals und heute können et-
wa durch die Publikationen der Evangelischen 
Mission Weltweit (EMW) gewonnen werden.10

Methodisch ist ein arbeitsteiliges Vorgehen 
in Kleingruppen denkbar, die sich unterschied-
lichen Aspekten oder Zeitabschnitten widmen.

Da es sich hierbei um überblickartige Grund
lagen handelt, sind etwa zwei bis drei Doppel-
stunden dafür anzusetzen.

	 KONKRET-BIOGRAFISCHE 
ERARBEITUNG

Diese zweite Erarbeitung rückt das biografische 
Lernen sowie den Perspektivenwechsel in den 
Fokus. Das Erkennen verschiedener Verständ-
nisse von christlichem Glauben und Mission 
geschieht durch einen mehrfachen Perspekti-

7	 Vgl. Gründer, Geschichte der deutschen Kolonien, 
172-192.

8	 Vgl. Grill, Wir Herrenmenschen, 29-50.
9	 Vgl. Beispielvideo der bpb, teils auf Englisch „ReMIX. 

Africa in Translation“.
10	 Vgl. hierzu etwa Mahali, Eine tansanische Perspekti-

ve, Die Berliner Missionsgesellschaft in Ostafrika, 16-
19.

Das National Museum 
of Tanzania, Dar es 
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Persepktive sichtbar 
machen.   
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cke bieten Wege zur Aufarbeitung der Eindrü-
cke, die darüber hinaus in der Gestaltung einer 
Gedenkfeier, eines Gottesdienstes oder eines 
Denkmals münden können, um Raum für ana-
mnetisches Lernen zu eröffnen.

Für die Gestaltung der Produkte sind zwei 
Doppelstunden anzusetzen; die Planung der 
Gedenkveranstaltung wird zusätzliche Zeit be-
anspruchen.

	 VERTIEFENDE PRÄSENTATIONSPHASE

Der letzte Lernschritt beinhaltet vertiefend 
das Erinnerungslernen mit der Gestaltung und 
Durchführung einer Veranstaltung, die über den 
Unterrichtsrahmen hinaus in der (Schul-)Öffent-
lichkeit sichtbar wird. 

Je nach erarbeiteten Produkten sind eine 
Ausstellung, eine Vorstellung, eine Podiums-
diskussion, eine Gedenkfeier oder ein Gottes-
dienst vorstellbar. Dabei können entsprechen-
de Verantwortliche der Stadt, von Kirchen oder 
Vereinen vor Ort aktiv oder passiv eingebun-
den werden.

Eine derart angelegte Auseinandersetzung 
mit Kolonialgeschichte im Religionsunterricht 
bleibt somit nicht auf eine rückblickende Sicht-
weise beschränkt, sondern regt zur kritischen 
Selbstreflexion in der Gegenwart an und weist 
auf Wege für ein gelingendes Miteinander in 
der Zukunft.	 ◆
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bieten die bereits genannten BMZ, bpb, EMW 
oder auch aktuell in Tansania tätige Missions-
werke.13 Möglicherweise können sogar heuti-
ge Missionar*innen als Gesprächspartner*innen 
einbezogen werden oder Besuche bei Migra-
tionskirchen in der Region erfolgen. An die-
ser Stelle ist die Unterrichtseinheit durch oben 
genannte postkoloniale Zugänge und ihre 
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erweiterbar, z. B. durch interkulturelles oder ras-
sismuskritisches Lernen mit Blick auf alltägliche 
Begegnungen in einer glokalen Welt und diver-
sen Gesellschaft. 

Auch in diesem Schritt ist ein arbeitsteiliges 
Vorgehen in Kleingruppen möglich, um ver-
schiedene Schwerpunkte zu setzen.

Da dieser Lernschritt besonders intensiv und 
anspruchsvoll ist, sind mindestens drei bis vier 
Doppelstunden erwartbar.

	 PRODUKTORIENTIERTE SICHERUNG

 Die Sicherung zielt auf die Bündelung und diffe-
renzierte Auswertung der Einsichten als anspre-
chende Produkte, sodass hiermit schwerpunkt-
mäßig die Gestaltungskompetenz gefördert 
wird.

Die erarbeiteten Gehalte und Einsichten 
können unter dem Oberthema „Kolonialismus, 
Mission – und wir heute?!“ entlang offener Leit-
fragen gegliedert werden, z. B.:
•	 Woher kommen globale (kirchliche) Bezie-

hungen und wie wirken sie sich lokal aus? 
•	 Was verbindet uns und was trennt uns (in 

Glaubensfragen)? 
•	 Was ist eigentlich meine Position, was ist 

deine – und wozu regt uns die Begegnung 
an? 

•	 Wie wollen wir erinnern und wie wollen wir 
zukünftig miteinander umgehen?

Die – direkte oder vermittelte – Begegnung 
mit konkreten Personen, der Perspektivwechsel 
und der Übertrag auf das heutige Miteinander 
stehen dabei im Mittelpunkt. 

Um die Ergebnisse der persönlichen Ausein-
andersetzung mit dem Thema festzuhalten und 
zugleich anderen Personen zugänglich zu ma-
chen, sind – digitale oder analoge – Produkte zu 
gestalten: Poster, Erklärvideos, (Stop-Motion-)
Filme, Podcasts, TikToks, fiktive Instagram-Ac-
counts, Podiumsdiskussionen oder Theaterstü-

13	 Vgl. hierzu etwa die Informationen und Publikatio-
nen von Mission EineWelt aus der evangelisch-luthe-
rischen Kirche in Bayern.
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FLORIAN WIEDEMANN

Wie Galileo Galilei zu einem 
naturwissenschaftlichen 
Mythos wurde

Praxisimpulse für den Religionsunterricht in der Oberstufe

N
ach der Religionspädagogin Petra 
Freudenberger-Lötz stellt der Kon-
flikt zwischen Glaube und (Natur)
Wissenschaft die entscheidende 
Einbruchstelle jugendlichen Glau-

bens dar.1 Angeregt von dieser These bot ich für 
angehende Lehrkräfte des Faches Ev. Religion an 
der Leibniz Universität Hannover letztes Jahr ein 
Seminar an, in dem Brennpunkte der Kirchen- 
und Wissenschaftsgeschichte betrachtet wur-
den. Eine Seminareinheit zu Galileo Galilei hat 
mich nachhaltig beschäftigt, da ich bei ihm Ur-
sprünge dieses Konflikts vermutete.

Unter den ersten Vorschlägen einer Google-
Suche mit „Biografie Galileo Galilei“ findet sich 
die Lernplattform „Studyflix.de“, die zunächst 

1	 Vgl. Freudenberger-Lötz, Schüler/in – theologisch, 
258.

einen seriösen Eindruck macht. In einem zusam-
menfassenden Text heißt es dort:

„Der Universalgelehrte Galileo Galilei (1564–
1642) war ein bekannter Physiker, Astronom 
und Mathematiker des 17. Jahrhunderts. Viele 
bahnbrechende Entdeckungen und Erfindun-
gen Galileis, darunter das Teleskop, änderten 
die damalige Welt der Wissenschaft. Mit dem 
von ihm gebauten Teleskop konnte Galilei so 
genau den Himmel betrachten wie kein Mensch 
zuvor. So konnte er beweisen, dass die Erde 
nicht das Zentrum des Universums ist, sondern 
die Sonne. Weil diese Erkenntnis den einfluss-
reichen Ansichten der katholischen Kirche wi-
dersprach, wurde er angeklagt und seine Schrif-
ten verboten.“2

Bei diesem Text braucht man keine Fach-
expertise, um erste Zweifel an dessen Sach-
mäßigkeit zu bekommen. Eine angemessene 

2	 Studyflix, Galileo Galilei.
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historische Darstellung stellt sich aber als ein 
kompliziertes Unterfangen heraus, da Galileis 
Gestalt von einem Mythos umgeben ist, welcher 
trotz zahlreicher Kritik bis heute reproduziert 
wird. Unter „Mythos“ wird hier eine anschau-
liche Erzählung verstanden, welche zugunsten 
der Eingängigkeit auch Übertreibungen und un-
sachgemäße Darstellungen in Kauf nimmt. So 
scheint es dem Physiker Walter Hehl auch ein 
persönliches Anliegen gewesen zu sein, in sei-
nem Buch „Galileo Galilei kontrovers“ (2017) 
mit dem Mythos um Galilei aufzuräumen. Völlig 
neu sind seine Erkenntnisse nicht, denn der Fall 
findet sich bereits in einem Buch mit Legenden 
der Geschichte aus dem Jahr 1986.3

Für den Religionsunterricht hat die Beschäf-
tigung mit Galilei einen unverkennbaren Mehr-
wert, da die Unterscheidung zwischen Mythos 
und Logos einen festen Platz im Curriculum der 
gymnasialen Oberstufe einnimmt. Zudem wird 
darin deutlich, dass selbst im naturwissenschaft-
lichen Kontext Mythen gepflegt werden. Im Fol-
genden sollen deshalb drei wesentliche Elemen-
te des Mythos kritisch beleuchtet werden, wofür 
praktischerweise der Wortlaut von Studyflix.de 
verwendet werden kann. Dass vermeintlich se-
riöse Quellen den Mythos reproduzieren,4 kann 
im Unterricht zur Förderung einer medienkriti-
schen Kompetenz beitragen.

3	 Vgl. Prause, Niemand hat Kolumbus ausgelacht, 167-
186.

4	 Vgl. auch Deutsches Zentrums für Luft- und Raum-
fahrt/Klett MINT GmbH, Unser Sonnensystem, 58f.

Erster Mythos: 
„Viele bahnbrechende Entdeckungen 
und Erfindungen Galileis, darunter das 
Teleskop, änderten die damalige Welt der 
Wissenschaft.”

Unzweifelhaft muss Galilei als einer der gro-
ßen „Naturforscher“ der Frühen Neuzeit be-
zeichnet werden. Der Philosoph Holm Tetens 
kommt zu folgendem Schluss: „So avanciert 
bei Galilei und den anderen Pionieren der neu-
zeitlichen Naturwissenschaften das Experiment 
mit Apparaten und Maschinen, in der Antike als 
Mittel theoretischer Naturerforschung verpönt, 
zum Erkenntnisinstrument par excellence.“5 In 
der vorletzten Ausgabe vom „Kursbuch Religi-
on Oberstufe“ werden Galileis Fallgesetze the-
matisiert, womit sich an Galileis Exempel die re-
duktionistisch-experimentelle Arbeitsweise der 
Naturwissenschaften behandeln lässt.6

Gelegentlich wird Galilei sogar als Vater der 
Naturwissenschaften bezeichnet, wodurch sei-
ne mythische Verklärung zum Vorschein tritt. 
Handfester wird das an zahlreichen Erfindungen 
und Entdeckungen, die Galilei zugeschrieben 
werden, z. B. das Fernrohr oder die vier großen 
Monde des Jupiters. Keine davon kann er exklu-
siv und unabhängig von anderen beanspruchen, 
gleichwohl er im unterschiedlichen Maße einen 
Beitrag leistete.7 Diese übertriebene und ver-
kürzte Darstellung einer Person führt Hehl auf 
den Matthäus-Effekt (nach Mt 25,29) zurück, 
nach der eine kleine Leistung einer berühmten 
Person die Leistungen Unbekannter überstrah-
le. Galileis ausgeprägter Sinn für Selbstvermark-
tung könnte daran einen wesentlichen Anteil 
gehabt haben.

Zweiter Mythos: 
„So konnte er beweisen, dass die Erde 
nicht das Zentrum des Universums ist, 
sondern die Sonne.”

Selbst wenn man von der groben Ungenauigkeit 
absieht, die Sonne sei das Zentrum des Univer-
sums, ist die Aussage noch nicht fehlerfrei. Ga-
lileis Argumentation für das heliozentrische Mo-
dell ist nämlich nicht nur unzureichend, sondern 
in Teilen sogar falsch. Walther Hehl hat das äu-
ßerst detailliert herausgearbeitet, weswegen für 

5	 Tetens, Der Glaube an die Wissenschaften und der 
methodische Atheismus, 276.

6	 Vgl. Rupp/Reinert, Kursbuch Religion Oberstufe, 24.
7	 Vgl. Hehl, Galileo Galilei kontrovers, 2ff. Daneben 

werden weitere Beispiele aufgeführt.

Abb. 1: Portrait von 
Galileo Galilei aus 
der Werkstatt Justus 
Sustermans (1597 – 
1681).
© The Royal Society, 
2018 / Wikimedia
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ein ausführliches Verständnis auf seine Darstel-
lung verwiesen wird. Galilei ignorierte fahrläs-
sig das geozentrische Modell von Tycho Brahe 
(Abb. 2), obwohl Galileis Beobachtungen die-
ses Modell nicht widerlegen konnten. Hehl re-
sümiert kritisch: „Als Wissenschaftler, der sich 
auf Bewiesenes stützt, hätte Galilei das tycho-
nische System vertreten müssen.“8 Falsch sind 
Galileis Hauptargument einer Gezeitentheorie 
ohne Gravitation und sein Festhalten an Kreis-
bahnen. Die Keplerschen Gesetze mitsamt der 
Ellipsenform der Planetenbahnen ignorierte Ga-
lilei ebenfalls, obwohl er sogar in einem Brief-
wechsel mit Kepler stand. Galilei missachtete 
so den Forschungsstand seiner Zeit und bezog 
sich nur auf die seinerzeit veralteten Modelle 
des Ptolemäus (geozentrisch) und Kopernikus 
(heliozentrisch).

Folglich konnte das geozentrische Weltbild 
weder von Kopernikus noch von Galilei abge-
löst werden, wie es zahlreiche Darstellungen 
bis heute meinen oder implizieren. Stattdessen 
konkurrierten beide Vorstellungen als Theorien 
mit je eigenen Argumenten noch für Jahrhun-
derte miteinander. Einen mathematischen Be-
weis für ein heliozentrisches Modell legte Isaac 
Newton (1643-1727) mit seinem Trägheits- und 
Gravitationsgesetz vor. Einen endgültigen ex-

8	 A.a.O., 223.

perimentellen Beweis konnte allerdings erst 
der französische Physiker Léon Foucault 1851 
mit dem nach ihm benannten Pendel vorlegen. 
Für die propädeutische Ausrichtung des Religi-
onsunterrichts in der Oberstufe ist diese Ent-
wicklung äußerst interessant. Auch wenn das 
heliozentrische Modell die Realität angemesse-
ner und übersichtlicher beschreibt, braucht ei-
ne Theorie handfeste Beweise, um in eine an-
erkannte Tatsache überzugehen. Diese konnte 
Galilei noch nicht vorlegen, weil sie das Ergebnis 
eines Forschungsprozesses sind, der sich über 
mehrere Jahrhunderte erstreckte. Galilei hat 
aber wie kaum ein anderer die Diskussion um 
das kosmologische Weltbild befeuert.

Abseits des wissenschaftlichen Diskurses 
stellt sich die Frage nach der Meinung der brei-
ten Bevölkerung, die im Dunkel der Geschich-
te liegt. Einen möglichen Eindruck davon gibt 
das Modell einer flachen Erde von 1893, das 
den kontraintuitiven Sachverhalt des heliozen-
trischen Modells verbildlicht, dass sich die Erde 
mit einer durchschnittlichen Geschwindigkeit 
von sagenhaften 30 km/s um die Sonne bewegt 
(Abb. 3). Vor diesem Hintergrund kann die Ver-
träglichkeit von wissenschaftlichen Erkenntnis-
sen diskutiert werden, da das heliozentrische 
Modell für einen frühneuzeitlichen Menschen 
nicht nur schwer vorstellbar, sondern sogar lä-
cherlich gewesen sein dürfte.

Abb. 2: Das 
geozentrische Modell 

nach Tycho Brahe 
aus dem historischen 

Sternatlas „Harmonia 
Macrocosmica” von 

Andreas Cellarius, 
1660. 

Tafel in der 
U-Bahn-Haltestelle 

Kopernikusstraße 
in Hannover. Auch 

die Modelle von 
Ptolemäus und 

Kopernikus können 
dort bestaunt 

werden. © Foto: 
Clic / Wikimedia (CC 

BY-SA 4.0)
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tenteils auf seinem eigenen Landgut verbüßte. 
Die Schrift Dialogo wurde verboten und erst 
1822 vom päpstlichen Index genommen.9 Die 
überfällige Rehabilitierung Galileis erfolgte 1992 
durch Papst Johannes Paul II.

Im aktuellen „Kursbuch Religion Oberstufe“ 
findet sich zwar kein Material zu Galilei, aber 
dafür ein Rechercheauftrag für eine Gruppen-
arbeit: „Stellen Sie nach einer Recherche den 
Prozess der katholischen Kirche gegen Galilei 
dar und bewerten Sie das Ergebnis.“10 Anknüp-
fend an diese Aufgabenstellung lassen sich die 
Ereignisse aus verschiedenen Perspektiven be-
urteilen. Die Härte des Gerichtsurteils speiste 
maßgeblich das Narrativ, der wissenschaftliche 
Fortschritt sei von der (katholischen) Kirche un-
terdrückt worden. Allerdings vertraten die kirch-
lichen Gelehrten das tychonische Modell, womit 
sie aus astronomischer Sicht die wissenschaftli-
chere Position einnahmen. 

Nach dem Kirchenhistoriker Walter Brand-
müller wurde das kopernikanische Weltbild und 
mit ihm Galileis Dialogo vorwiegend aus theo-
logischen Gründen verurteilt. Mehrere Bibelstel-
len implizieren nämlich ein geozentrisches Welt-
bild, wovon Jos 10,13 die bekannteste ist: „Da 
stand die Sonne still und der Mond blieb ste-
hen, bis sich das Volk an seinen Feinden gerächt 
hatte“ (Lutherbibel 2017). Die Darstellung von 
Studyflix.de, das heliozentrische Weltbild wi-
derspreche grundsätzlich dem biblischen Bild, 
würde demnach sachgemäß erscheinen. Eine 
wörtliche Interpretation stellt jedoch nur eine 
mögliche dar, die in der damaligen Zeit domi-
nierte. Galilei plädierte für ein metaphorisches 
Verständnis, das heute einen breiten theologi-
schen Konsens finden würde. Letztendlich ent-
hält das Wort „Sonnenaufgang“ bis heute ei-
ne geozentrische und damit falsche Vorstellung. 
Resümierend formuliert Brandmüller folgendes 
ironisches Urteil: „So ergibt sich das Paradox, 
dass Galilei in der Naturwissenschaft und die 
Kurie in der Theologie irrte, während die Kurie 
in der Naturwissenschaft und Galilei in der Bi-
belerklärung recht behalten hat.“11

Der mythisch verklärten Erinnerung tut 
das nach wie vor keinen Abbruch. Nach dem 
Theologen Matthias Haudel wurde Galilei im 
19. Jahrhundert zu einem naturwissenschaftli-
chen Märtyrer und zu einem leuchtenden Ge-
genpol zu Glaube und Kirche stilisiert. In An-

9	 Der dritte Mythos impliziert, dass alle Schriften ver-
boten wurden, was nicht der Fall war.

10	 Dieterich / Rupp, Kursbuch Religion Sekundarstufe II, 
39.

11	 Brandmüller, Der Fall Galilei und die Kirche, 228.

Dritter Mythos: 
„Weil diese Erkenntnis den einflussreichen 
Ansichten der katholischen Kirche 
widersprach, wurde er angeklagt und 
seine Schriften wurden verboten.”

Das entscheidende Detail des Mythos fehlt 
noch: eine wirklich packende Erzählung. Diese 
liefert der Inquisitionsprozess, woraus Jahre spä-
ter das Bild eines naturwissenschaftlichen Mär-
tyrers geformt wurde. Als historisch sicher gilt: 
Bereits 1615 erhielt Galilei eine Anzeige wegen 
der Verteidigung der Lehre des Kopernikus, wo-
raufhin die kopernikanische Schrift aus dem Jahr 
1543 erst verboten wurde. 1623 schien sich das 
Blatt für Galilei zu wenden, da einer seiner För-
derer als Urban VIII. zum Papst ernannt wurde. 
Dieser ermutigte Galilei ausdrücklich, über das 
kopernikanische Modell zu schreiben, insofern 
er es als Hypothese und nicht als Tatsache dar-
stellt. Im Jahr 1632 veröffentlichte Galilei sei-
ne Schrift Dialogo (dt. „Dialog über die beiden 
hauptsächlichen Weltsysteme“), wofür er 1633 
aufgrund der einseitigen Favorisierung der ko-
pernikanischen Lehre angeklagt wurde. Nach 
der Verurteilung und seiner Abschwörung wur-
de er zu einer Haftstrafe verurteilt, die er größ-

Ausschnitt aus „Map 
of the Square and 
Stationary Earth, 
by Prof. Orlando 
Ferguson”, 1893. 
Darstellungen wie 
diese belegen den 
schwer vorstellbaren 
Aspekt der bewegten 
Erde.
© Orlando Ferguson / 
Wikimedia
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te in autoritären Staaten gefährlich. Das lässt 
Galileis Vorgehen überheblich und unklug wir-
ken, unterstreicht aber umso mehr ein Plädo-
yer für die Meinungs- und Wissenschaftsfreiheit.

Potenzial für ein 
fächerverbindendes Projekt

Der anspruchsvollen Komplexität des Falls um 
Galilei könnte mit einem fächerverbindenden 
Projekt begegnet werden. Da mehrere histo-
rische Epochen für das Verstehen notwendig 
sind, bietet sich zunächst der Geschichtsunter-
richt an. Neben dem Barock als Epoche Galil-
eis ist die Aufklärung des 18. Jahrhunderts we-
sentlich, als der vermeintliche Ausspruch Galileis 

„Eppur si muove” (dt.: „Und sie [die Erde] be-
wegt sich doch“) erstmals belegt werden kann, 
um sein Beharren auf das heliozentrische Welt-
bild vor der Inquisition zum Ausdruck zu brin-
gen. Im Kontext des 19. Jahrhunderts wurde 
Galilei in Italien für nationalistische Zwecke ver-
einnahmt. In dem Gemälde „Galilei vor der rö-
mischen Inquisition“ (1857) von Cristiano Ban-
ti wird Galilei zum Helden stilisiert, welcher der 
Inquisition die Stirn bietet (Abb. 4). Deutliche 
Parallelen zu der Erinnerung an Martin Luther 
sind unverkennbar.

Für den Deutschunterricht ist Galilei auf-
grund des epischen Theaterstücks „Leben des 
Galilei“ (1943) von Bertolt Brecht relevant. Dort 
kann mit der Unterscheidung in die alte und 

lehnung an die Christologie könnte 
zwischen dem kerygmatischen und 
dem historischen Galilei unterschie-
den werden. Nach meinen persön-
lichen Beobachtungen fällt es eini-
gen Schüler*innen schwer, diese 
bekannte christologische Diffe-
renzierung nachzuvollziehen. Die 
Übertragung auf die Erinnerung 
an Galilei könnte für ein besseres 
Verständnis hilfreich sein.

Für eine Beurteilung des Falls 
muss die historische Situation zwi-
schen Reformation und Gegenre-
formation unbedingt berücksich-
tigt werden. Wissenschaftlicher 
Fortschritt wurde damals nicht be-
kämpft, sondern das Beispiel des 
gregorianischen Kalenders zeigt, 
dass wissenschaftliche Erkenntnisse 
für die eigene Reputation bewusst 
genutzt wurden.12 Galilei war sich 
dessen bewusst und argumentierte 
nachweislich aus dieser Perspektive, 
als er 1618 an den österreichischen Erzherzog 
Leopold über den Protestanten Kepler schrieb, 

„daß ‚ein nicht zu unserer Heiligen Kirche Ge-
hörender‘ nicht zuerst die Richtigkeit des ko-
pernikanischen Systems beweisen dürfte.“13 Die 
Forderung der Trennung von Wissenschaft und 
Religion ist nicht nur anachronistisch, sondern il-
lusorisch, da Wissenschaft niemals in einem In-
teressen-Vakuum stattfindet.

Letztlich wurde es Galilei zum Verhäng-
nis, dass er die politischen Implikationen seines 
Falls unterschätzte. Im Gerichtsurteil wird ihm 
der literarische Trick, die Weltbilder des Ptole-
mäus und Kopernikus in einem Dialog scheinbar 
gleichberechtigt darzustellen, als Täuschungs-
versuch vorgeworfen: „Die endgültigen Wider-
legungen seien einem törichten Menschen [= 
Simplicius] anvertraut und dabei in einer Weise, 
daß man sie kaum herausfinde […].“14 Zusätz-
lich äußert der törichte Simplicius ausgerech-
net das zentrale theologische Argument des 
Papstes Urban VIII., wonach Gott aufgrund sei-
ner Allmacht auch Naturgesetze brechen kön-
ne, wenn es ihm beliebt. Eine derartige Demü-
tigung einer machtvollen Person, die der Papst 
damals unzweifelhaft darstellte, wäre auch heu-

12	 Protestantische Länder haben sich der päpstlichen 
Kalenderreform bis ins 19. Jahrhundert hinein ver-
weigert.

13	 Dorn, Das Problem der Autonomie der Naturwissen-
schaften bei Galilei, 77.

14	 Müller (1909), 131f. Müller hat das Gerichtsurteil von 
1633 ins Deutsche übersetzt.

Abb. 4: Cristiano 
Banti: Galileo Galilei 
davanti al tribunale 

dell‘Inquisizione, 
(Galilei steht vor 

der römischen 
Inquisition), 1857

© Cristiano Banti / 
Wikimedia
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die neue Zeit zu Beginn des Stücks der wissen-
schaftliche Paradigmenwechsel thematisiert 
werden, den Galilei vorantrieb. Auch wenn die 
Figur des Galilei in dem Mythos um seine Per-
son verhaftet ist, wird er keineswegs nur posi-
tiv dargestellt, was zu kontroversen Diskussio-
nen anregen kann.

Daneben sind die deutlichen Bezüge zur 
Physik bzw. Astronomie unverkennbar. Kogni-
tiv anspruchsvoll ist dabei, dass die eingängige 
didaktische Reduktion in Geo- und Heliozent-
rismus aufgegeben werden muss, um die kom-
plexe Gemengelage zu verstehen. Schließlich 
liegt darin die Überzeugungskraft des Mythos 
um Galilei: „Heute stellen wir uns die Erdbewe-
gung heliozentrisch vor. Weil Galilei dieses Mo-
dell vertrat, musste er also Recht gehabt haben.“ 
Nur mit fundiertem physikalischen Wissen zu 
Gravitation, Trägheit, Parallaxe etc. ist die wis-
senschaftliche Diskussion zu bewerten.

Um diese Interdisziplinarität methodisch ein-
zufangen, bietet sich ein Rollenspiel an. Dabei 
kann die historische Gerichtsverhandlung nach-


Florian Wiedemann 
ist Wissenschaftlicher 
Mitarbeiter im Bereich 
der Religionspädagogik 
am Institut für 
Theologie der 
Universität Hannover.

gestellt werden, worin die wissenschaftlichen 
Argumente und die Interessen der Akteur*innen 
der Zeit beleuchtet werden. Um die berechtig-
te Kritik an der fehlenden Meinungsfreiheit und 
Menschenwürde zu thematisieren, könnte eine 
Ethikkommission eingesetzt werden. Alternativ 
kann eine wissenschaftliche Konferenz simuliert 
werden, auf welcher der Fall aus physikalischer, 
historischer, theologischer und ethischer Sicht 
diskutiert wird. Ein Lernprodukt der Konferenz 
könnte ein Gutachten zu Galilei darstellen, das 
als kritische Kommentierung eines Denkmals 
oder der Namensgebung einer möglichen Gali-
leo-Galilei-Schule dient. Bezugnehmend auf die 
eingangs genannte These von der Einbruchstel-
le des Glaubens ist mein Vorschlag für die Kom-
mentierung folgender: Wer sich auf den Fall Ga-
lilei beruft, um die Unvereinbarkeit zwischen 
Naturwissenschaft und Religion zu begründen, 
der stützt sich auf eine Logik, die eigentlich kri-
tisiert werden soll – nämlich eine Deutung, die 
nicht auf einer sachlichen, sondern einer my-
thisch-verklärten Beschreibung beruht.	 ◆
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ANDREAS KUBIK

Religion und Gesellschaft

Kurze Überlegungen zu anstehenden Curriculums-Revisionen

D
ie Lerngruppen im evangelischen 
Religionsunterricht sind in den 
vergangenen Jahrzehnten immer 
gemischter geworden. Spätestens 
seit der EKD-Denkschrift „Identi-

tät und Verständigung“ (1994) weist der Reli-
gionsunterricht niemanden mehr ab, der frei-
willig teilnehmen möchte. War diese Regelung 
ursprünglich wohl eher dafür gedacht, dass die 
Kinder von frisch aus der Kirche Ausgetretenen 
oder die interessierten Freund*innen evangeli-
scher Jugendlicher sich auch eingeladen wis-
sen sollten, so hat sie sich inzwischen vielerorts 
ziemlich verselbstständigt. Christliche Hochre-
ligiöse, Katholik*innen und Orthodoxe, Ange-
höriger anderer Religionen (v.a. muslimischen 
Glaubens) sowie religiös mehr oder weniger in-
teressierte Konfessionslose – sie alle tummeln 
sich im evangelischen Religionsunterricht, der 
optimistisch meint, ihnen allen ein Bildungsan-
gebot machen zu können.

In der Literatur finden sich nur wenige Über-
legungen dazu, mit welcher Themenwahl ei-
nerseits der – zukünftig auch: ‚christliche‘ – RU 
noch als solcher erkennbar bleibt, andererseits 
eine superheterogene Lerngruppe im Hinblick 
auf religiöse Bildung angesprochen und heraus-
gefordert werden kann. Unser derzeitiges Kern-
curriculum ist für diese Spannung nur bedingt 
konzipiert und vorbereitet.

Diese Ansicht sei durch einen kurzen Rück-
griff auf eine christentumstheoretische Überle-
gung vertieft. Der Praktische Theologe Dietrich 
Rössler hat in seinem wichtigen „Grundriß der 
praktischen Theologie“ (1986) die These auf-
gestellt, dass das moderne Christentum nur als 
Zusammenspiel dreier verbundener, aber doch 
verschiedener Größen angemessen verstanden 

werden kann. Es tritt einmal auf als kirchliche 
Religion. Gelegentlich wird das Christentum mit 
dieser Form – die bis zur Aufklärung absolut do-
minierte – identifiziert. Aber bereits ein kurzes 
Nachdenken führt darauf, dass es eben auch als 
Summe aller außerkirchlichen Wirkungen des 
Christlichen, mithin als gesellschaftliche Religi-
on existiert. Dazu zählen heute auch die tau-
sendfachen Brechungen christlicher Motive in 
Literatur, Medien, Kunst, Recht und in anderen 
kulturellen Sphären. Über den Umfang und die 
Bedeutung des gesellschaftlichen Christentums 
kann man streiten (z.B. anlässlich von Kirchen-
mitgliedschaftsuntersuchungen), aber dass es 
so etwas gibt, liegt auf der Hand. Von beidem 
dann noch einmal zu unterscheiden ist das Vor-
kommen des Christentums als persönliche Reli-
gion, die zwar kirchlich und/oder gesellschaft-
lich beeinflusst sein kann, sich aber oft auch 
eine ganz eigene, strikt subjektive Auffassung 
vom Christlichen bildet. Auch können sich die 
einzelnen Menschen mehr oder weniger nah an 
diesen drei Größen befinden und im Laufe ih-
res Lebens mehr auf Abstand gehen oder sich 
wieder annähern.

Schaut man sich von dieser Zwischenüberle-
gung her nun einmal die gängigen niedersäch-
sischen Kerncurricula an, so wird man einen un-
einheitlichen Befund feststellen. Die kirchliche 
Religion ist über die „inhaltsbezogenen Kom-
petenzen“ recht gut repräsentiert. Sie sorgt da-
für, dass die Bibel und zentrale Kernelemente 
der Glaubenslehre (Gott, Jesus Christus, Kirche, 
Menschenbild) in der Kommunikation gehalten 
werden. Auch die persönliche Religion spielt 
eine große Rolle: Möglichkeiten zur subjekti-
ven Auseinandersetzung und Urteilsbildung in 
Bezug auf die christlichen Gehalte werden an 


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
Deswegen 
spricht in 

meinen Augen 
alles dafür, 

bei künftigen 
Curriculums-

Revisionen die 
Kirchen als 

gesellschaftlicher 
Player in 

den Blick zu 
nehmen.



•	 Das Schicksal repräsentativer Gebäude:
	 Hier kann es zum einen um die – auch mit 

Steuermitteln realisierte – Restaurierung 
oder den Wiederaufbau christlich impräg-
nierter Gebäude aus vordemokratischen Zei-
ten gehen, z.B. des Berliner Stadtschlosses 
oder der Potsdamer Garnisonskirche. Zum 
anderen kann die Frage, was mit entwidme-
ten Kirchen geschehen soll (Umwandlung 
in Clubs? Altenheime? Moscheen?), in den 
Blick genommen werden. Und schließlich 
wäre da noch das Thema, ob auch heutzuta-
ge Gotteshäuser für Neubaugebiete geplant 
werden sollen. Persönliche, kirchliche und 
gesellschaftliche Aspekte verbinden sich hier 
sehr organisch.

•	 Feiertage: Diese kommen im Curriculum 
unter dem Gesichtspunkt von Brauchtum 
und Zusammenhang mit den Glaubens-
grundlagen vor und sind darüber hinaus ein 
beliebtes Thema bei der Einführung in ande-
re Religionen. Unterbelichtet bliebt dabei ih-
re gesellschaftliche Dimension: Ist es unserer 
Gesellschaft angemessen, dass es religiöse 
Feiertage gibt oder sollten diese einfach in 
frei verfügbare Urlaubstage umgewandelt 
werden? Was würde passieren, wenn Weih-
nachten und Ostern keine staatlichen Fei-
ertage mehr wären? Sollten jüdische und 
muslimische Feiertage nicht auch berück-
sichtigt werden? Welche christlichen Feierta-
ge könnte oder wollte man dafür aufgeben? 

In vielen solcher Themenbereiche steht der 
Reizpunkt „Religionsfreiheit“ im Hintergrund. 
Deren Bedeutung – wie überhaupt eine stärke-
re Berücksichtigung des deutschen Religions-
rechts – sollte meiner Meinung nach geradezu 
einen Brennpunkt aller künftigen Curricula dar-
stellen. Der große Vorteil dieser Themenberei-
che ist, dass kirchliche und persönliche Gesichts-
punkte eine große Rolle spielen können, dass 
sie aber dennoch auch für solche Schüler*innen 
ein Stück Welt erschließen, die sich nicht mit der 
Kirche identifizieren und auf höchstpersönliche 
Auseinandersetzung mit der Religion keine gro-
ße Lust haben.

Didaktisch dürfte es hier weder um eine 
bloße Verteidigung noch um eine bloße Kritik 
kirchlicher Positionen gehen, sondern vor allem 
darum, diese Problemfelder als vielfältige Lern-
chance zu nutzen. Das allgemeine Lernziel ist, 
dass Schüler*innen wohlinformiert am gesell-
schaftlichen Gespräch über diese Dinge teilneh-
men können, wozu sie sich Hintergrundwissen 
aneignen und sozial positionieren müssen.	 ◆

vielen Stellen geboten, wobei das Ergebnis in 
keinem Fall vorgegeben wird. Die „prozessbe-
zogenen Kompetenzen“ wie Deutungs- oder 
Gestaltungskompetenz richten sich vielfach an 
das Individuum.

Etwas anders sieht es aber hinsichtlich der 
gesellschaftlichen Religion aus. Die Gesellschaft 
ist in den Lehr- und Bildungsplänen vor allem 
über den Kompetenzbereich „Ethik“ präsent. 
Aber auch hier geht es zumeist um das didakti-
sche Wechselspiel von ‚christlichen Positionen‘ 
und der subjektiven Auseinandersetzung damit. 
Daran ist auch nichts falsch. Aber der Bereich 
der gesellschaftlichen Religion ist damit noch 
bei weitem nicht abgedeckt. Ich möchte es ei-
gentlich noch schärfer formulieren: Bestimmte 
Aspekte des Vorkommens von Religion in der 
Gesellschaft – und auch ihrer Strittigkeit – wer-
den vom derzeitigen Lehr- und Bildungsplan ge-
radezu planmäßig abgeblendet.

Das scheint mir insgesamt kein günstiger Zu-
stand. Denn wie auch immer die Lerngruppen 
zusammengesetzt sind, alle Schüler*innen ha-
ben dies gemeinsam, dass sie gesellschaftliche 
Wesen sind. Und wie auch immer die Lust auf 
Kirche und persönliche religiöse Auseinander-
setzung ist – allen Schüler*innen begegnet Re-
ligion als soziale Tatsache. Deswegen spricht in 
meinen Augen alles dafür, bei künftigen Curri-
culums-Revisionen diesen Bereich deutlich auf-
zuwerten. 

Mit diesem Vorschlag verbindet sich kein 
Plädoyer für eine weitere „Versachkundlichung“ 
(Rudolf Englert) des Religionsunterrichts. Es soll 
im Gegenteil deutlich werden, dass auch die-
ser Anfahrtsweg viel Stoff für eine persönliche 
Auseinandersetzung bietet und dass die Kir-
chen hier auch noch einmal, wenn auch an-
ders in den Blick kommen: nicht vor allem als 
Gemeinschaft der Gläubigen (die natürlich im 
RU auch behandelt werden soll), sondern als ge-
sellschaftlicher Player. Ich möchte diesen Punkt 
noch an einigen exemplarischen Themenberei-
chen verdeutlichen.
•	 Der Komplex „Diakonie“: Das bisherige 

KC stellt Diakonie als vorbildliche Realisie-
rung christlicher Ethik vor. Ausgeblendet 
bleiben dabei die zentralen und lebensna-
hen (Diakonie und Caritas sind zusammen 
der zweitgrößte Arbeitgeber Deutschlands!) 
gesellschaftlichen Fragen nach dem kirchli-
chen Arbeitsrecht (Stichworte: „Dienstge-
meinschaft“ und „Dritter Weg“, deren Her-
kunft und Sinn im RU zunächst zu erarbeiten 
wären) und die Diskussion darüber, ob die 
Kirchenmitgliedschaft der Mitarbeiter*innen 
notwendig sein sollte.
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A
n Erinnerung lernen ist wesentli-
cher Bestandteil christlicher Bil-
dung. Darauf hat bereits Johann 
Baptist Metz in seinem Werk „Me-
moria Passionis“ mit Nachdruck 

hingewiesen.1 Denn das Christentum ist eine 
Religion der Erinnerung, was sich bis auf seine 
Ursprünge zurückführen lässt: Bereits biblisches 
Lernen war und ist erinnerndes Lernen. Zudem 
ist die christliche Selbstvergewisserung an das 
langfristige kulturelle Gedächtnis der Kirchen 
gebunden. Die „memoria passionis“, also die 
Erinnerung an die Leiden Christi, versteht Metz 
vor diesem Hintergrund als eine „gefährliche“ 
Erinnerung, da sie Christen im Einspruch gegen 
das Vergessen beunruhige und auf Umkehr und 
Veränderung dränge. So stelle das Christentum 
einen substanziellen „Widerstand gegen kul-
turelle Amnesie“ dar.2 Folgt man diesen Über-

1	 Vgl. Metz, Memoria Passionis.
2	 Metz, Im Pluralismus der Religions- und Kulturwel-

ten, 200.203.

legungen, kann Erinnerung als eine „theologi-
sche Basiskategorie“3 und dementsprechend 
auch als ein „Leitwort religiöser Bildung“ ver-
standen werden.4

Doch was ist Erinnerung? Wer oder was 
hat Anspruch darauf, erinnert zu werden? Und 
wie ist aus Erinnerung zu lernen? Diese Fragen 
stellen auch die Kirchengeschichte und ihre Di-
daktik vor große Herausforderungen. Im Wis-
senschaftlich-Religionspädagogischen Lexikon 
WiReLex heißt es hierzu: 

„Aufgrund der Pluralisierung der Gesellschaft 
ist Erinnerung mehr denn je ein kontingentes 
und unabschließbares Geschehen, das von Ge-
neration zu Generation und zwischen den ver-
schiedenen Gruppen immer wieder neu aus-
gehandelt und vor dem Hintergrund neuer 
Erfahrungen, insbesondere historisch-politi-
scher und sozialer Entwicklungen, re-kontex-
tualisiert wird beziehungsweise werden muss.“5 

3	 Boschki, Art. Erinnerung/Erinnerungslernen, 1; Konz, 
Anamnetisches Theologisieren, 11.

4	 Noormann, Kirchengeschichte, 11.
5	 Boschki, Art. Erinnerung/Erinnerungslernen, 3.

HENDRIK NIETHER

Die EduMaP

Ein Ansatz multidirektionaler Erinnerungsdidaktik 
zur christlichen Friedensbildung

Die EduMaP bietet 
die Möglichkeit, ein 

weltweites Archiv 
von Erinnerungsorten 

anzulegen, in das 
sich Schüler*innen 

von überall her mit 
eigenen Projekten 

einbringen können.
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die Vorstellung, Aufmerksamkeit sei eine knap-
pe Ressource, weshalb Erinnerung die Form ei-
nes Nullsummenspiels annehme. Vielmehr füh-
re das Konzept der Multidirektionalität zu einer 
produktiven erinnerungskulturellen Dynamik, 
die unter der Voraussetzung, Erinnerung nicht 
als Eigentum bestimmter Gruppen zu verste-
hen, auf ein Mehr an Erinnerung hinauslaufe, 
da durch die wechselseitigen Bezugnahmen ver-
schiedene historische Geschehnisse und Prozes-
se gleichzeitig in den Fokus rücken und damit 
ein inkludierender Effekt entstehe.9 

Gerade in Lernprozessen kann eine so in-
tendierte multidirektionale Erinnerung dazu 
beitragen, historische Ereignisse, Geschehnis-
se und Prozesse durch Vergleiche, Analogien, 
Aneignungen, Verweise, Zitate und die damit 
verbundenen Reflektionen wechselseitig zu be-
leuchten, den vielschichtigen und vielstimmi-
gen Erinnerungen Platz einzuräumen und erin-
nerndes Lernen als einen Prozess zu verstehen, 
der permanenter Aushandlungen und Revisio-
nen bedarf. Allerdings bleibt zu beachten, dass 
damit keine Infragestellung der Singularität der 
Shoah – auch nicht als ein gleichsam „verse-
hentliches“ Nebenprodukt – einhergehen darf. 
Denn Rothbergs Ansatz bleibt in dem Sinne bri-
sant, zeigen die Reaktionen darauf doch ein-
drücklich, wie verbissen der Streit um histori-
sche Deutungshoheiten bis heute geführt wird.10

Interessant an dem Konzept der multidirek-
tionalen Erinnerung im Zusammenhang mit er-
innerndem Lernen ist indes nicht zuletzt der 
Begriff des Archivs, den Rothberg ebenfalls ins 
Spiel bringt: „Weit davon entfernt, an einer ein-
zelnen Institution oder an einem einzelnen Ort 
beherbergt zu sein, […], ist das Archiv der mul-
tidirektionalen Erinnerung auf irreduzible Wei-
se transversal: Es überschreitet die Grenzen 
verschiedener Gattungen, nationaler Kontex-
te, Epochen und kultureller Traditionen.“11 Da-
rüber hinaus stelle es, so Rothberg weiter, Ver-
bindungen zwischen verstreuten Dokumenten 
her und gewähre eine neue Art komparativen 
Denkens, die auch für Lernprozesse im Sinne ei-
ner Entgrenzung nationaler, epochaler und kul-
tureller Kontexte bedenkenswert erscheint. So 
muss es in Lernprozessen darum gehen, Archi-
ve zu schaffen, die in der Pluralität der Erfahrun-
gen widersprüchliche Erfahrungen einschließen 
und diese produktiv nutzbar machen.

9	 Vgl. Aster / König: Nachwort, 370-373.
10	 Darauf verweist auch der jüngst erschienene Sam-

melband Mendel (Hg.), Singularität im Plural.
11	 Rothberg, Multidirektionale Erinnerung, 44.

Angesichts dieses Befundes von der einen 
dominierenden Erinnerung zu sprechen, er-
scheint daher auch im Bereich der Kirchen-
geschichte und ihrer Didaktik unmöglich. 
Gleichwohl gibt es neuere didaktische und me-
thodische Ansätze, die sich der Pluralität christ-
lichen Erinnerns und den damit verbundenen 
Herausforderungen stellen. Sie zeichnen sich 
in erster Linie dadurch aus, dass sie durch öku-
menische, multiperspektivische und postkolo-
niale Entwürfe sowie durch Ansätze forschen-
den Lernens versuchen, der Gleichzeitigkeit 
von Individualisierung und globaler Entgren-
zung der Lebenswelten Lernender gerecht zu 
werden6 und dadurch die erhebliche Spannung 
zwischen der anamnetischen Religion Christen-
tum und der aktuellen Geschichtsvergessenheit 
ihrer Bildungskonzepte auszugleichen. Die er-
innerungskulturelle Reflektion im Sinne einer 

„Christlichen Erinnerungsdidaktik“, wie Harry 
Noormann dieses Konzept bereits vor 15 Jah-
ren genannt hat,7 bildet in dem Zusammenhang 
einen wichtigen Rahmen. Allerdings macht es 
Sinn, es um den Faktor der Multidirektionali-
tät zu erweitern. Dies soll in dem vorliegenden 
Artikel an dem praktischen Beispiel der soge-
nannten „EduMaP“ („Education Makes Peace“), 
einer digitalen Weltkarte zur Friedensbildung, 
verdeutlicht werden. So möchte der Artikel an-
regen, sich mit dieser Weltkarte und dem dazu-
gehörigen Friedenshandbuch im Unterricht kon-
kret auseinanderzusetzen.

Multidirektionale 
Erinnerungsdidaktik im 
kirchengeschichtlichen Kontext

Zunächst aber ist zu klären, was sich hinter dem 
Begriff einer multidirektionalen Erinnerung ver-
birgt. Zurückzuführen ist er auf den amerika-
nischen Literaturwissenschaftler Michael Roth-
berg, der 2009 ein Werk mit ebendiesem Titel 
veröffentlichte, in dem er verschiedene Erinne-
rungstraditionen – konkret diejenigen an die 
Shoah und diejenigen an die kolonialen Ver-
brechen – nicht gegeneinander auszuspielen, 
sondern ein sich gleichsam ergänzendes Ge-
dächtnis und Gedenken zu etablieren sucht.8 
Vehement wendet sich Rothberg dabei gegen 

6	 Vgl. Zeitschrift für Pädagogik und Theologie 74 (3, 
2022) mit dem Schwerpunkt Kirchengeschichtsdidak-
tik; zudem Bork / Gärtner (Hg.), Kirchengeschichtsdi-
daktik.

7	 Vgl. Noormann, Einleitung, 15-18.
8	 Rothberg, Multidirektionale Erinnerung.
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Die technische Anleitung hierzu finden die 
Lernenden wie auch ihre Lehrkräfte in einem 
vierteiligen digitalen Friedenshandbuch, das 
browserbasiert gelesen werden kann und von 
GPENreformation ebenfalls kostenlos zur Ver-
fügung gestellt wird. Der erste Teil des Hand-
buchs „Frieden und Konflikte mit Schüler*innen 
erleben“ führt in das Projekt ein und unterstützt 
dabei, Friedensbildung zu thematisieren und die 
EduMaP im Unterricht anzuwenden. 

In drei weiteren Bänden werden vertiefen-
de Informationen sowie ergänzende Materialien 
zur Friedenbildung allgemein, zu Frieden, Reli-
gion und Weltanschauung sowie zur Digitalisie-
rung in der Friedensbildung vermittelt. Für den 
weltweiten Einsatz steht das Handbuch in sie-
ben Sprachen zur Verfügung. 

In ihrer Anlage bietet die EduMaP so die 
Möglichkeit, ein weltweites Archiv von Erinne-
rungsorten anzulegen, in das sich Schüler*innen 
von überall her mit eigenen Projekten einbrin-
gen können. Als ein digitales Lernmedium er-
füllt sie damit viele der Ansprüche, die eine der 
globalen, pluralen, multidimensionalen Wirk-
lichkeit angemessene Christliche Erinnerungs-
didaktik erfüllen sollte: Die Arbeit mit der Kar-
te ist zum einen projekt- und produktorientiert 
und ermöglicht selbständiges forschendes Ler-

Vor diesem theoretischen Hinter-
grund kann eine multidirektionale 
Christliche Erinnerungsdidaktik Orte in 
der Topografie der Geschichte von Kir-
chen und Religionen identifizieren, an 
denen die Lernenden ihre Geschichten 
zu Gehör bringen, Erinnerungen im Sin-
ne von „shared memories“ zu teilen ler-
nen und im Sinne von „divided“ bzw. 

„conflicting memories“ um Wahrheiten 
ringen, wo Erfahrungen von Unrecht, 
Hass und Gewalt aufeinandertreffen.12 
Es muss mit Blick auf die Lernenden al-
so darum gehen, verschiedene christen-
tumsgeschichtliche Aspekte in den Blick 
zu nehmen, sie zueinander ins Verhält-
nis zu setzen und sie mit eigenen bio-
graphisch-kulturellen Erfahrungen ab-
zugleichen. 

Die EduMaP: Eine digitale 
Karte zur Friedensbildung

Ein konkretes Beispiel, in dem viele der 
genann  ten Aspekte umgesetzt sind, 
stellt die sogenannte „EduMaP“ dar. 
Entstanden ist sie im Rahmen des Netz-
werks GPENreformation, einem welt-
weiten Zusammenschluss evangelischer Schulen, 
und dort in einem von Erasmus+ geförderten 
Projekt, für das fünf europäische protestanti-
sche Schulen sowie die Freie Universität Ams-
terdam, das Comenius Institut, die Berghof-
Foundation und die Bildungsabteilung der EKD 
zusammenarbeiten.

Bei der EduMaP handelt es sich um eine  
Browser-basierte digitale Weltkarte, in die Schü
ler*in nen weltweit in selbständiger Projektar-
beit virtuelle Orte aus ihrer Umgebung ein-
tragen können, die in Verbindung mit Frieden 
und Konflikten stehen. Dies müssen keine his-
torischen Orte sein, aber in den meisten Fällen 
spielt Erinnerungslernen auch in der Friedens-
bildung eine zentrale Rolle. Lernende können 
in diese Karte an den von ihnen gewählten Or-
ten 360-Grad-Fotografien, Infotafeln mit Tex-
ten und Bildern, eigene Videos, Audiodateien 
und kleine, selbstentwickelte Lernspiele einfü-
gen. Derzeit sind zwar erst einige wenige virtu-
elle Orte in Europa eingetragen. Die Karte soll 
aber weiter gefüllt werden. Das heißt: Lernen-
de können ihre Orte mit eigenen Projekten über 
ein Formular eintragen, ihre Dateien hochladen 
und die Karte so erweitern.

12	 Vgl. Konz, Anamnetisches Theologisieren, 40f.
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Erinnerungslernen spielen Digitalität, Vernet-
zung und Projektlernen eine wichtige Rolle. Zu-
gleich zeigt sich an der EduMaP, wie (kirchen-)
historisches Lernen andere theologische Berei-
che, in diesem Fall das ethische Lernen, berei-
chern kann. So leistet Kirchengeschichte auch 
als Lernfeld und Methode einen wichtigen Bei-
trag zum theologischen Lernen bei gleichzeiti-
ger Förderung des Geschichtsbewusstseins.	◆
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nen an einem sowohl lokalen als auch globalen 
Thema. Zum anderen eröffnet sie Schüler*innen 
die Möglichkeit, multiperspektivisch und mul-
tidirektional, schulübergreifend und transnati-
onal an einem gemeinsamen Produkt zu arbei-
ten. Auf diese Weise können unterschiedliche 
Sichtweisen auf die Themen Kirche, Frieden, 
Krieg und Gerechtigkeit eingenommen sowie 
Erfahrungen von Alterität ermöglicht werden, 
gerade wenn sich die Lernenden auch mit den 
Produkten anderer Schulen auseinandersetzen. 
Zudem werden in der EduMaP gleichwertig un-
terschiedliche Orte und Geschichten nebenein
anderstellt, ohne die eine Erinnerung gegen die 
andere auszuspielen, indem aufgezeigt wird, 
dass es unterschiedliche Formen von christli-
chem Glauben sowie ganz verschiedene Erfah-
rungen von Krieg, Gewalt und Frieden gibt.

Darüber hinaus können mit der Karte Fragen 
kolonialer Gewalt in den Blick genommen und 
historisch-forschendes Lernen mit ethischem 
Lernen verknüpft werden. Gerechtigkeitsfra-
gen rücken ebenso in den Blick wie der eigene 
Umgang mit Geschichte und Erinnerung. Die 
Lernenden können ihre Geschichten zu Gehör 
bringen, Erinnerungen teilen, sie zueinander ins 
Verhältnis setzen und mit eigenen biografisch-
kulturellen Erfahrungen abgleichen. Schließlich 
wird durch die Arbeit an einem solchen Projekt 
auch die Medienkompetenz gefördert.

Insgesamt zeigt sich an diesem Beispiel, wie 
zentral virtuelle Karten, Archive und Orte für ei-
ne sich den aktuellen Herausforderungen stel-
lende Kirchengeschichtsdidaktik sein können. 
Gerade im Hinblick auf ein multidirektionales 
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Bisher sind drei Jan und Mila-Bände im Ga-
briel Imprint des Stuttgarter Thienemann Ver-
lags erschienen: Geheimversteck Wartburg. 
Jan und Mila auf den Spuren Martin Luthers 
(2017), Geheimstadt Vatikan. Jan und Mila tref-
fen den Papst (2018) und Geheimzeichen Ja-
kobsmuschel. Jan und Mila entdecken den Ja-
kobsweg (2021). Sie gehören dem Genre des 
Kindersachbuches an, wollen also geschichtli-
che Neugierde wecken, kirchengeschichtliches 
Wissen altersgemäß und ohne kirchlich-religiö-
sen Kitsch vermitteln. Jeder Band enthält eine 
eigene Rahmengeschichte mit einzelnen Kapi-
teln zu Jan und Mila. Diese werden durch ein-
geschobene Sachtexte ergänzt und schließlich 
auf einer das Kapitel abschließenden Doppel-
seite illustrativ vertieft. 

A
ls Jan und Mila mit ihren 
Eltern die Wartburg be-
sichtigen, passiert es: Jan 
sitzt auf der Gästetoilet-
te – aber dann klemmt 

der Riegel. Er ist eingeschlossen. Mi-
la, seine Schwester, steht vor der Toi-
lette und weiß nicht, was sie machen 
soll. Jan bekommt Angst, er rüttelt 
an der Klotür, aber sie geht nicht auf. 
Dann fängt er an zu weinen: „Viel-
leicht muss ich mein ganzes Leben 
lang auf dem Klo sitzen bleiben. Und 
kann dich, Mama und Papa, nie mehr 
sehen. Ich werde verhungern, hier ist 
ja nur Wasser und Klopapier.“ 

Diese Szene bildet den Auftakt für 
das vierte Kapitel von Geheimversteck 
Wartburg. In ihm wird erzählt, wie 
sich Martin Luther nach dem schreck-
lichen Gewitter in Stotternheim 1505 
entscheidet, ins Kloster zu gehen und 
ein Mönch zu werden. Für Luther war beides ei-
ne ungeheuerliche und existenzielle Erfahrung: 
Todesangst vor dem Gewitter zu haben, allein 
zu sein und sich dann, aus Dankbarkeit gegen-
über dem rettenden Gott, einem anderen, neu-
en Lebensweg zuzuwenden. Doch ist das für 
Kinder heute nachvollziehbar? In der Klo-Sze-
ne erleben die jungen Leser*innen für einen 
kurzen Moment Schrecken, Angst und Allein-
sein. Damit können sie affektiv nachvollziehen, 
in welcher bedrohlichen Situation sich Luther 
500 Jahre früher befand, und was für eine Trag-
weite sein Beschluss hatte, ins Kloster zu erge-
hen und Mönch zu werden. Natürlich, für Luther 
war das eine Lebensentscheidung – im Buch 
geht dagegen kurz darauf die Tür auf, und Jan 
ist wieder frei. 

KATHARINA KUNTER

Jan und Mila

Kirchengeschichte in Kinderbüchern

Doppelseite aus 
Geheimversteck 

Wartburg, Kapitel 5.
© Katharina Kunter 

(Text) und Evi Gasser 
(Illustration)
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ten- und Grundschulkindern entspricht. Wenn 
Luther Wörter wie „Bluthund“ oder „Läster-
maul“ oder Bilder wie „die Zähne zusammen-
beißen“ erfindet, so kommt das den Wort-
schöpfungen von Kindern sehr nahe. Und so 
wie Luther derb und originell schimpfen und 
wüten konnte, überbieten sich Kinder in dieser 
Altersgruppe gern mit dem Erfinden und Entge-
genschleudern von Schimpfwörtern. 

Bilder und Erlebnisse Luthers, aber auch des 
Mittelalters, wie es Thema in Geheimzeichen 
Jakobsmuschel ist, kann man Kindern in die-
sem Alter originalgetreu schildern, und sie wer-
den oft auf einer Ebene verstanden, die den Er-
wachsenen verschlossen bleibt. So kommt es, 
dass beispielsweise eine Rezension kritisierte: 
Geheimversteck Wartburg enthalte etwas zu 
viele Legenden zu Luthers Leben; es wäre doch 
besser gewesen, sich eher an den Fakten zu 
orientieren. Dabei sind sämtlich als Anekdoten 
wahrgenommene in den Quellen und bei den 
aktuellen Top-Luther-Forscher*innen überliefer-
te Lutherzeugnisse authentisch. 

Denn das ist für mich selbstverständlich: 
Ich bin Kirchenhistorikerin und Wissenschaft-
lerin. Für jedes Buch mache ich gründliche Re-
cherchen in der neuesten akademischen For-
schungsliteratur. Ich lese zurück in die Quellen, 
fahre an die Orte, an denen die Bücher spielen, 
suche neue Kontakte. Augen, Ohren und Sinne 
offenhaltend, spähe ich nach dem, was meine 

Jan und Mila sind Geschwister. Jan ist der 
kleinere Bruder von Mila, etwas ängstlich, er 
versteckt sich oft hinter seiner großen Schwes-
ter Mila. Mila prescht häufig voran und ist mu-
tig. Jan und Milas Eltern unternehmen gern et-
was mit ihren Kindern: einen Ausflug auf die 
Wartburg in Thüringen, eine Kurzreise nach 
Rom oder – zum Entsetzen von Jan und Mila 
– Wanderferien auf dem Jakobsweg in Spanien. 

Jan, Mila und ihre Eltern sind weder kon-
fessionell sozialisiert noch religiös. Sie stehen 
exemplarisch für die zahlreichen bildungsori-
entierten, aber längst tief säkularisierten Mit-
telschichtfamilien, die ihre Grundschulkinder 
einigermaßen behütet durch den turbulenten 
Alltag zu geleiten versuchen. Religion, Christen-
tum und Kirche gehören zu diesem Alltag nicht 
dazu; es gibt kein Wissen, um ihre Spuren zu 
erschließen und in die zweitausendjährige Ge-
schichte des Christentums einzubetten. An die-
sem Punkt setzen die Jan und Mila-Bände an. 

Kinder im Grundschul- und unteren Sek I-
Bereich entfalten oft eine spontane Neugierde 
für geschichtliche Themen, die mit der entwick-
lungspsychologisch spannenden Vermischung 
von Realität, Spiritualität und Magie in diesem 
Alter zusammenkommt. Als ich mich für den 
ersten Jan und Mila-Band intensiv mit Mar-
tin Luther und seiner Zeit beschäftigte, fiel mir 
mehr als einmal auf, dass Luthers farbige, direk-
te und kreative Sprache oft der von Kindergar-

Katharina Kunter (Text) & 
Evi Gasser (Illustration)

Geheimversteck 
Wartburg
Jan und Mila auf den 
Spuren Martin Luthers

Gabriel Verlag, Stuttgart 
2. Aufl. 2017
ISBN 978-3-522-30473-3
64 Seiten, 12,00 €

Doppelseite aus 
Geheimstadt Vatikan, 
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lernen in München und es klickte. Seitdem ha-
ben Jan und Mila ihr unverwechselbares Gesicht 
und ihre eigenen Körper bekommen, und die 
Bücher ihre fröhlichen und bunten Illustrationen. 

Manchmal gibt es Kinderbuchrezensenten, 
die die Bilder von Jan und Mila zu kindlich oder 
zu comicartig für die Texte finden, die gern 
mehr Kirchenkritik in den Büchern hätten, die 
Erzählstränge für zu wenig literarisch oder den 
großen deutschen Martin Luther für unange-
messen reduziert halten. Das geht an meinem 
Verständnis eines Kindersachbuches vorbei. Von 
den lesenden Kindern habe ich diese Kritik auch 
noch nie gehört; sie mögen Jan und Mila auf-
richtig und ärgern sich meistens über die Unter-
brechungen durch die Sachtexte. Nicht alle er-
wachsenen Rezensenten kommen auch damit 
klar, dass die Bücher offen gestaltet sind: Kinder 
können sich auf die Jan und Mila-Rahmenerzäh-
lung konzentrieren, auf die historischen Sach-
verhalte oder sich nur einem Kapitel widmen. 
Oder sie nähern sich dem Thema allein über 
die illustrierten Doppelseiten. Das alles geht. Es 
gibt keine „richtigen“ historiografischen Deu-
tungen in den Jan und Mila-Bänden. Ich vertre-
te ein offenes Verständnis von Kirchengeschich-
te und setze auf die Selbstständigkeit meiner 
Leser*innen, sich ihren eigenen Sinn auf die Ge-
schichte zu machen, sie weiterzudenken und 
mit in Gegenwart und Zukunft zu nehmen. Das 
ist für mich lebendige Kirchengeschichte. 

Hinweise für den 
Religionsunterricht

Zu den drei Bänden sind mit der Evangelischen 
Hoffnungsgemeinde in Frankfurt drei Videos 
entstanden, die gut als Einstieg in entsprechen-
de Unterrichtsstunden genutzt werden können. 
Die Videos sind auf YouTube verfügbar:

•	 Geheimversteck Wartburg: 
	 https://youtu.be/DeQh_6LlwLo

•	 Geheimstadt Vatikan:
	 https://youtu.be/7aVi63a3bqg

•	 Geheimzeichen Jakobsmuschel: 
	 https://youtu.be/1aYamANGeUA

Außerdem gibt es zu den Büchern auch ver-
schiedene Antolin Quiz (für alle Kinder, die Lese-
punkte in der Schule sammeln): https://antolin.
westermann.de (w Buchtitel ins Suchfeld einge-
ben)	 ◆

Altersgruppe interessieren könnte. Erst in die-
ser Phase werde ich dann zur Kinderbuchauto-
rin und schnüffele überall herum. 

Für Geheimstadt Vatikan zum Beispiel er-
hielt ich unter anderem Einlass in den Apostoli-
schen Palast, der sonst Tourist*innen verschlos-
sen bleibt. In ihm befinden sich auch die oberen 
päpstlichen Büro- und Empfangsräume – und 
ja, als ich fragte, durfte ich kurz auf den Balkon 
treten, und mir den Petersplatz von oben an-
schauen. Keine Fotos, klar. Aber eine ganz klei-
ne Ahnung davon, was Weltkirche, Macht und 
Glaubensvolk über die Jahrhunderte hinweg be-
deutet haben. Und ich erfuhr im Gespräch mit 
einem sehr freundlichen Mitarbeiter, der selbst 
außerhalb der Vatikanmauern wohnt und Kin-
der hat: Manchmal geht der Papst spontan (und 
zum Leidwesen seiner Verwaltungsmitarbeiter) 
ins vatikaneigene Restaurant Hotel Santa Ma-
ria und nimmt sein Essen nicht in der Papst-
wohnung ein. Natürlich wollte ich wissen, was 
er dann isst, und erfuhr: Pizza Margherita. Aus 
dieser Information ist dann im sechsten Kapitel 
von Geheimstadt Vatikan die Szene im Buch 
entstanden, in der Jan und Mila ins Vatikanres-
taurant kommen und neben einem freundlichen 
älteren Herrn in Weiß gekleidet Platz nehmen. 

Jan und Mila leben von dem, was sie unter-
wegs sehen und entdecken. Sie stolpern über 
Kirchengeschichte auf dem Weg, lernen, sie zu 
erschließen, gehen damit weiter und reifen. Sie 
erleben kleine Abenteuer, stoßen auf Hinder-
nisse, aber am Ende der Reise und des Ban-
des richtet es sich und sie kommen sicher an. 
Beim Schreiben denke ich dabei verschiedene 
Situationen und Leserschaften mit: Kindern im 
Grundschulalter werden die Bücher oft vorge-
lesen – in der Schule oder zuhause. Eltern, aber 
auch Großeltern sind jedoch selbst ebenfalls oft 
nicht mehr vertraut mit den christlichen Traditi-
onen und den kirchengeschichtlichen Themen. 
Also müssen die Texte der Bücher auch für die 
Vorlesenden stimmen. Sie sollen gut vorlesbar 
sein und dürfen nicht zu lang sein. Und weil es 
ein Sachbuch ist, muss auch etwas Neues und 
Lernbares für die erwachsenen Leser*innen da-
bei sein.

Jan und Mila wären jedoch längst nicht so 
lebendig, wenn es nicht die wunderbaren Illus-
trationen von Evi Gasser gäbe. Ich „entdeckte“ 
ihre Zeichnungen bei einem Urlaub in Südtirol 
in einer Buchhandlung und sofort verschmolzen 
sie mit meiner Idee für ein Luther-Kinderbuch. 
Als ich wieder zuhause war, nahm ich Kontakt 
mit Evi Gasser auf. Wir trafen uns zum Kennen-

Katharina Kunter (Text) & 
Evi Gasser (Illustration)

Geheimstadt 
Vatikan
Jan und Mila treffen 
den Papst

Gabriel Verlag, Stuttgart 
2. Aufl. 2018
ISBN 978-3-522-30503-7
64 Seiten, 12,00 €

Katharina Kunter (Text) & 
Evi Gasser (Illustration)

Geheimzeichen 
Jakobsmuschel
Jan und Mila entde-
cken den Jakobsweg

Gabriel Verlag, Stuttgart 
2021
ISBN 978-3-522-30558-7
64 Seiten, 12,00 €


PROF. DR. 
KATHARINA 
KUNTER ist Professorin 
für zeitgenössische 
Kirchengeschichte, 
speziell für nordische 
Länder und Europa, 
an der Theologischen 
Fakultät der Universität 
Helsinki, Finnland.
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ANJA KLINKOTT

FILME ZUR KIRCHENGESCHICHTE

Die Geschichte der christlichen Kirchen reicht mehr als zweitausend Jahre zurück. 
Auf die christliche Botschaft der Nächstenliebe folgten Friedenszeiten, aber 
auch kirchlich motivierte Kriegszüge und Jahrhunderte später die Verfolgung 
vermeintlicher Hexen. Die Reformatoren versuchten, den Geist der Bibel auf ein 
neues, menschlicheres Fundament zu stellen. Trotzdem folgte der längste Krieg 
auf europäischem Boden. Wie sich an Kirchengeschichte lernen lässt, zeigen die 
hier vorgestellten Filme zu mutigen Reformatoren, tapferen Überlebenden und 
Ausblicken in die Zukunft.  

Die Filme liegen als DVD oder als Download vor und können in der Bücherei- und 
Medienarbeit im Haus kirchlicher Dienste entliehen oder heruntergeladen werden. 
Sie sind für den Religionsunterricht, den Ethikunterricht sowie den Unterricht in 
Werte und Normen geeignet.


ANJA KLINKOTT ist 
Medienpädagogin im 
Arbeitsfeld Bücherei- 
und Medienarbeit 
im Haus Kirchlicher 
Dienste. 

***

***

Philomena
Stephen Frears
Frankreich/Großbritannien/USA 2013
Spielfilm 94 Minuten
empfohlen ab 14 Jahren

Als die junge Philomena ungewollt schwanger 
wird, ist das im katholischen Irland der 1950er-
Jahre ein Skandal. Die Familien helfen sich, in-
dem sie die betroffenen jungen Frauen in kirch-
liche Obhut geben. Auch Philomena erleidet 
dieses Schicksal und wird gezwungen, ihren 
Sohn zur Adoption freizugeben. Erst 50 Jah-
re später traut sie sich, einen Journalisten mit 
der Suche nach ihrem Kind zu beauftragen. Ge-
meinsam begeben sich die beiden sehr unglei-
chen Menschen auf die Suche und decken ei-
nen unfassbaren Skandal auf.

Der Spielfilm mit Judy Dench in der Haupt-
rolle zeigt eines der dunkelsten Kapitel der iri-
schen katholischen Kirche: In den Wäschereien 
der sogenannten Magdalenen-Häuser müssen 
ledige junge Mütter für ihre Sünden büßen und 
für angebliche Betreuung viele Jahre hart arbei-
ten. Für die Kirche dieser Zeit sind die jungen 
Frauen ein lukratives Geschäft. Das letzte die-
ser Häuser schließt erst 1996. 

Der Spielfilm nach einer wahren Begeben-
heit kann Jugendliche dazu anregen, sich mit 
Moral- und Machtstrukturen kirchlicher Institu-
tionen kritisch auseinanderzusetzen und Maß-
nahmen zu beleuchten, die Machtmissbrauch 
in Institutionen vorbeugen sollen.	 ◆

Philomena
Stephen Frears
Frankreich / Großbritan-
nien / USA 2013
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Auf der Suche nach 
dem verlorenen 
Sonntag
Uwe Nagel
Deutschland 2012

Auf der Suche nach dem 
verlorenen Sonntag
Uwe Nagel
Deutschland 2012
Kurzspielfilm 22 Minuten
empfohlen ab 12 Jahren

In der nahen Zukunft, im Jahr 2050, hat sich 
die Welt zu einer leistungsorientierten und ka-
pitalistischen Gemeinschaft entwickelt. Bereits 
Schulkinder haben einen streng strukturierten 
und mittels elektronischer Geräte überwachten 
Alltag. Als sich der 13-jährige Julius heimlich mit 
seiner Freundin treffen will, entledigt er sich des 

Geräts und muss sich in der Schule vor seinem 
„Time-Management-Pädagogen“ rechtferti-
gen. Da erinnert er sich seines Großvaters, der 
als Teil der Gemeinschaft der Christen Anspruch 
auf zumindest einen freien Tag in der Woche 
hatte. Gemeinsam mit Freundin Lilli sucht Juli-
us den Großvater auf und die drei kommen ins 
Gespräch über Zeit, Werte und Glaubensdinge 
sowie über die Geschichte des Sonntags. An-
schließend folgen die beiden Jugendlichen dem 
Großvater heimlich zum Gottesdienst. Sie lau-
schen den Gesängen und fühlen sich seltsam 
berührt von der Kraft und Intensität.	 ◆

Zwingli – Der Reformator
Stefan Haupt
Deutschland/Schweiz 2018
Spielfilm 123 Minuten
empfohlen ab 12 Jahren

Als der junge Priester Ulrich Zwingli seinen 
Dienst am Zürcher Großmünster antritt, scho-
ckiert er die ihm anvertraute Gemeinde mit 
seinen revolutionären Ideen und seiner offe-
nen Kritik am Verhalten der katholischen Kir-
che. Die Menschen in seinem Umfeld merken 
jedoch bald, dass der Priester seine christliche 

Nächstenliebe aktiv lebt und sich um Arme und 
Schwächere aufopferungsvoll kümmert. Mehr 
und mehr fühlen sie sich zu seinen Ideen hin-
gezogen, während die katholische Kirche mit 
drakonischen Maßnahmen versucht, die Auf-
ruhr im Keim zu ersticken.

Ulrich Zwingli gehört neben Martin Luther 
zu den bekanntesten Reformatoren. Seine Ide-
en einer Gesellschaft, die sich für Schwächere 
einsetzt und Kinder und Frauen schützt, sind in-
zwischen fester Bestandteil der sozialen Markt-
wirtschaft. 	 ◆

***

***

1648 – Der lange Weg 
zum Frieden
Holger Preuße, Stefan Pannen
Deutschland 2018
Dokumentation 60 Minuten
empfohlen ab 14 Jahren

Es ist der längste Krieg auf dem europäischen 
Kontinent. Im Dreißigjährigen Krieg geht es 
aber nicht nur um die christliche Deutungsho-
heit von Protestanten und Katholiken. Es geht 
in erster Linie um die politische Vorherrschaft 
im heutigen Europa. Inhalt der Dokumentation 
sind die Friedensverhandlungen, die aufgrund 
der Vielzahl der Konfliktparteien an zwei Or-
ten, in Münster und Osnabrück stattfinden. Erst 
nach fünf Jahren intensiver Gespräche können 
die Kriegshandlungen mit dem Westfälischen 
Frieden beendet werden.

Der Dreißigjährige Krieg ist eine Folge der 
beginnenden Reformation und in seinem Ver-
lauf kommen nach vorsichtigen Schätzungen 
30 Prozent der damaligen Bevölkerung durch 
Krieg, Plünderungen, Hunger und Seuchen ums 
Leben. Aber nicht die Kriegsursachen und -fol-
gen stehen im Mittelpunkt der Dokumentation, 
sondern die Friedensverhandlungen mit dem 
Bemühen, die unterschiedlichen religiösen und 
weltlichen Ansprüche der Kriegsparteien in ei-
ne neue politische Realität einfließen zu lassen.

Der Film bietet sich an, um mit Jugendlichen 
die komplexen Realitäten zwischen scheinbar 
eindeutigen Konflikten zu analysieren und einen 
Bezug zu aktuellen Konflikten herzustellen. Da-
bei können auch die aktuellen Verwicklungen 
zwischen Religionen und politischem Handeln 
thematisiert werden.	 ◆

1648 – Der lange 
Weg zum Frieden
Holger Preuße, 
Stefan Pannen
Deutschland 2018

Zwingli – 
Der Reformator
Stefan Haupt
Deutschland / Schweiz 
2018
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Der Luther-Code 6: 
Glaube an die Zukunft
Alexandra Hardorf, Wilfried Hauke
Deutschland 2016
Dokumentation 79 Minuten
empfohlen ab 14 Jahren

Im sechsten und letzten Teil der filmischen Re-
formationsserie richtet sich der Blick auf die 
Zukunft der Menschheit: Welche Herausforde-
rungen gilt es zu meistern, und welche We-
ge können dafür beschritten werden? Welche 
technischen Innovationen können dabei helfen 
und welche Gefahren sind damit verbunden? 
Wie werden Menschen in Zukunft ihren Glau-
ben leben, mit anderen Religionen im Gespräch 

bleiben und die Erde nach ihren Vorstellungen 
und zum Nutzen aller gestalten?

Viele der hoffnungsvollen Zukunftsszenari-
en dieses Films aus dem Jahr 2016 sind inzwi-
schen von der Realität eingeholt worden. Trotz-
dem bleibt die Vision des sechsten und letzten 
Teils der EKD-Filmreihe zur Reformation: Men-
schen haben schon immer vermocht, die Prob-
leme ihrer Zeit anzugehen und zu bewältigen

Für Jugendliche kann diese Botschaft ermu-
tigend sein, sich stärker über Handlungsopti-
onen und Lösungsansätze zu definieren und 
Möglichkeiten zu entdecken, die eigene Zu-
kunft und ihre Umwelt lebenswert zu gestal-
ten. 	 ◆

Der Luther-Code 6: 
Glaube an die 
Zukunft
Alexandra Hardorf, 
Wilfried Hauke
Deutschland 2016

Landeswettbewerb Evangelische 
Religion 2024/25: Gerechtigkeit

Ausschreibung und Anregungen für die Projektarbeit

F
ür das Schuljahr 2024/25 ist unter 
der Schirmherrschaft von Dr. Dagmar 
Pruin der zwölfte Landeswettbewerb 
Evangelische Religion ausgeschrieben. 

Er steht unter dem Thema Gerech-
tigkeit und richtet sich an Schüler*innen des 
10. Jahrgangs sowie der gymnasialen Oberstufe 
an Gymnasien, Gesamtschulen und Beruflichen 
Gymnasien. Teilnehmen dürfen Schüler*innen, 
die den evangelischen Religionsunterricht besu-
chen. Der Wettbewerbsbeitrag besteht aus ei-
nem Portfolio, das sowohl als Einzelbeitrag als 
auch als Gruppenbeitrag (max. fünf Personen) 
eingereicht werden kann. 

Schirmherrin Dr. Dagmar Pruin leitet seit 
März 2021 die evangelischen Hilfswerke Brot 
für die Welt und Diakonie Katastrophenhilfe. 
Zuvor war die evangelische Theologin von 2013 
bis 2020 Geschäftsführerin der Aktion Sühne-
zeichen Friedensdienste (ASF). Dr. Dagmar Pruin 
ist außerdem stellvertretende Vorstandsvorsit-
zende des Evangelischen Werkes für Diako-

nie und Entwicklung e.V., zu dem Brot für die 
Welt, die Diakonie Katastrophenhilfe und Dia-
konie Deutschland gehören. Schwerpunkte ih-
rer Arbeit sind die Themen Klimagerechtigkeit, 
Gendergerechtigkeit und Ernährungssicherung.

Der Wettbewerb wurde initiiert durch die 
Hanns-Lilje-Stiftung und wird vom RPI Loccum 
in Zusammenarbeit mit der Hanns-Lilje-Stiftung 
und der Heinrich-Dammann-Stiftung durchge-
führt. 

Gerechtigkeit ist für Jugendliche ein es-
senzielles Thema: Es bietet genuin theologische 
Grundlagen, verknüpft sich mit aktuellen Frage-
stellungen und Möglichkeiten zur inhaltlichen 
ethischen Auseinandersetzung und eröffnet viel 
Raum für kreative Gestaltungen.

Das Thema Gerechtigkeit ist für Schü  ler*in  - 
nen der Jahrgänge 10 bis 13 in besonderer 
Weise lebensrelevant und deshalb interessant. 
Schon im schulischen Kontext stellt sich oft die 
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Angriffskrieg auf die die Ukraine und den Nah-
ostkonflikt hoch aktuell: Gibt es so etwas wie 
einen „gerechten Krieg”? Trägt es zu mehr Ge-
rechtigkeit bei, wenn die westlichen Demokra-
tien mit Waffenlieferungen versuchen, das un-
gleiche militärische Kräfteverhältnis zwischen 
Russland und der Ukraine so weit wie möglich 
ins Gleichgewicht zu bringen, damit die Ukrai-
ne überhaupt eine Chance auf Erhalt der eige-
nen staatlichen Souveränität hat? Und wo ste-
hen die Kirchen in Deutschland und weltweit in 
diesem Konflikt? Wie positionieren sie sich da-
bei zu Fragen nach Gerechtigkeit und Frieden? 
Hier könnten EKD-Denkschriften und Grund-
lagentexte herangezogen werden, um sich mit 
kirchlichen Stellungnahmen und theologischen 
Argumenten auseinanderzusetzen. Die Verant-
wortung der Kirche in konkreten gesellschafts-
politischen Konfliktfeldern kann und sollte un-
bedingt bedacht werden. 

Frage: Ist das gerecht? Der Gegenstand Gerech-
tigkeit betrifft darüber hinaus ganz unmittelbar 
die eigene Zukunftsgestaltung der Schü ler*in
nen nach ihrer Schulzeit – wenn sie mit Beginn 
eines Studiums oder einer (oft auch dualen) 
Ausbildung erste Schritte ins Berufsleben gehen:

Werden sie faire Chancen haben? Können 
sie mit ihren Noten in ihr Wunsch-Studium oder 
in ihre Wunsch-Ausbildung starten? Wird es da-
bei gerecht zugehen?

Schüler*innen im jugendlichen Alter kön-
nen immer besser komplexe Zusammenhän-
ge durchdringen und mögliche Kausalitäten 
reflektieren. Als Erwachsene und mündige 
Bürger*innen unserer freiheitlich-demokrati-
schen Grundordnung sind sie zudem gefordert, 
sich zu umfassenden Anforderungen begründet 
zu positionieren.

Die facettenreiche(n) Frage(n) nach Gerech-
tigkeit kommen in vielen Bereichen des persönli-
chen, alltäglichen ebenso wie des gesamtgesell-
schaftlichen, juristischen und politischen Lebens 
vor. Aktuelle Schwierigkeiten sind zum Beispiel: 
Auf welche Weise sollte mit der Energienotla-
ge umgegangen werden? Wer soll die hohen 
Kosten schultern? Ist es ‚gerecht‘, die Umla-
gen an alle Bürger*innen gleichermaßen wei-
terzugeben? Oder gibt es Schultern, die stär-
ker sind als andere und denen deshalb eine 
größere Last zugemutet werden kann? Aber 
auch im Bereich der Bildung stellen sich dau-
erhaft Gerechtigkeits-Fragen: Lässt sich über-
haupt von einer Chancengerechtigkeit spre-
chen? Haben alle Schüler*innen – unabhängig 
von Herkunft und Elternhaus – möglichst glei-
che Chancen auf gute Bildung? Schüler*innen 
werden in ihrer Lebenswelt darüber hinaus ak-
tuell mit Herausforderungen wie Klimagerech-
tigkeit, Gendergerechtigkeit oder Generatio-
nengerechtigkeit konfrontiert. 

Das Thema Gerechtigkeit muss dabei nicht 
nur in nationalen Grenzen bedacht werden, 
sondern kann globale Zusammenhänge mit-
bedenken. Gerade im Bereich Wirtschaft muss 
die Gerechtigkeit Einzug halten. Denn nur ei-
ne „Wirtschaft, die Gerechtigkeit schafft, die 
Schöpfung bewahrt und der Gewalt den Nähr-
boden entzieht“1, ist zukunftsfähig. 

Das Thema Frieden ist nicht ohne den Zu-
sammenhang mit Gerechtigkeit zu bedenken. 
Fragen nach möglichen Wegen zum Frieden 
sind gerade leider mit Blick auf den russischen 

1	 Kessler, Wolfgang: Sicherheit braucht mehr als Mi-
litär. Eine Wirtschaft, die Gerechtigkeit schafft, die 
Schöpfung bewahrt und der Gewalt den Nährboden 
entzieht, in: Publik Forum Frieden, 5/2022, 32-34.

Das Plakat zum 
diesjährigen 

Landeswettbewerb.
© Layout:  

com.on werbe­
agentur, Minden;

© Foto: Arno 
Senoner / Unsplash
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Verortung im Religionsunterricht

Die Einbettung der Wettbewerbsarbeit in den 
evangelischen Religionsunterricht oder in den 
Unterricht anderer Fächer ist möglich und sinn-
voll, allerdings nicht zwingend gefordert. Je 
nach Anzahl der interessierten Schüler*innen 
einer Lerngruppe sollte daher die Lehrkraft 
entscheiden, welchen Raum sie für die Wett-
bewerbsarbeit zur Verfügung stellen kann und 
möchte.

Sollte eine Lerngruppe geschlossen zum 
Wettbewerbsthema arbeiten, müssen entspre-
chend mehrere Einzel- bzw. Gruppenbeiträge 
eingereicht werden. Die Teilnahme eines gan-
zen Kurses ist grundsätzlich erfreulich, sollte je-
doch von der betreuenden Lehrkraft nicht for-
ciert oder gar eingefordert werden. Wer nicht 
von sich aus motiviert ist, wird mit wenig En-
gagement in eine thematische Auseinanderset-
zung gehen.

Mit Gerechtigkeit bewegt sich das Wett-
bewerbsthema vor allem in den inhaltlichen 
Kompetenzbereichen Ethik (hier wird der Begriff 
Gerechtigkeit sogar als verbindlicher Grundbe-
griff aufgeführt), Jesus Christus und Kirche und 
Kirchen. 

Fragen nach Gerechtigkeit können aus philo-
sophischen ebenso wie aus theologischen Blick-
winkeln gestellt werden. In der Philosophie hat 
das Gerechtigkeitsthema einen hohen Stellen-
wert. So beschäftigte sich bereits Aristoteles ein-
gehend mit dem Begriff der Gerechtigkeit: Was 
ist das überhaupt? Was ist gerecht? Viel später 
wurde Immanuel Kants kategorischer Imperativ 
und der damit verbundene strenge Allgemein-
heitsgültigkeitsgrundsatz zu einem Abwägungs-
kriterium für alle Bereiche der Gerechtigkeit. 
Aber auch Gerechtigkeitsbegriffe wie der von 
John Rawls oder Martha Nussbaum geprägte 
haben viele Diskurse beeinflusst, insbesondere 
im Bereich Wirtschaft und Soziales. 

Aus biblisch-theologischem Blickwinkel las-
sen sich zahlreiche Bibelstellen sowohl aus dem 
Alten als auch aus dem Neuen Testament zur 
Gerechtigkeitsthematik untersuchen. Kann der 
Mensch überhaupt Gerechtigkeit? Inwiefern ist 
zu unterscheiden zwischen der Gerechtigkeit 
Gottes und der Gerechtigkeit des Menschen; 
zwischen der Gerechtigkeit im Reich Gottes und 
der Gerechtigkeit in der Welt, die so ist, wie sie 
ist? Davon ausgehend und darüber hinaus kön-
nen grundsätzliche, fundamentale wie prakti-
sche (z.B. diakonische) Fragen zu sozialer Ge-
rechtigkeit im Gespräch auch mit theologischen 
Positionen (z.B. mit Wolfgang Huber, Elisabeth 
Gräb-Schmidt, Peter Dabrock u.a.) nach Ant-
worten suchen.

Das Wettbewerbsthema Gerechtigkeit er-
möglicht den Schüler*innen, sich mit unmittel-
bar lebensrelevanten Fragen intensiv ausein-
anderzusetzen. Dadurch machen sie sich mit 
fundamentalen Wertediskursen vertraut und 
werden für die unbedingte Notwendigkeit einer 
eigens begründeten Position in den vielen Dis-
kussionen rund um Gerechtigkeitsfragen sensi-
bilisiert. So fördert die Aufnahme dieses Themas 
religionspädagogisch das Erwachsenwerden in 
einer Kultur der Gerechtigkeit und kann darü-
ber hinaus die Relevanz des Faches Religion in 
all diesen gesellschaftspolitischen Diskussionen 
deutlich machen.

In ihrem Portfolio sollen sich die Schüler*in
nen aus religiöser, bestenfalls theologisch-ethi-
scher Perspektive mit einer von ihnen selbst ge-
wählten Fragestellung auseinandersetzen, die 
sich nachvollziehbar im Kontext von Gerech-
tigkeit verorten lässt. Das Portfolio als Ergebnis 
der eigenständigen Projektarbeit dokumentiert 
und reflektiert den Prozess dieser Auseinander-
setzung. 

Von folgenden übergeordneten Fragen kön-
nen sich Schüler*innen leiten lassen:

WAS IST GERECHTIGKEIT?

Machen Sie sich mit Ihrem Wettbe-
werbsbeitrag auf den Weg:

Überlegen Sie dazu grundlegend: 
•	 Was ist für Sie Gerechtigkeit? Wie 

kann Gerechtigkeit hergestellt wer-
den? 

•	 Wie hängen Religion und Gerechtig-
keit zusammen?

Machen Sie sich Gedanken zu Ihrer Pla-
nung: 
•	 Welcher konkreten Frage möchten 

Sie nachgehen?
•	 Wie wird Ihr Thema individuell, ge-

sellschaftlich und kirchlich diskutiert?
•	 (Wie) Hat sich Ihre Perspektive verän-

dert, während Sie sich mit Ihrer Fra-
gestellung auseinandergesetzt ha-
ben?

•	 Welche anderen Positionen könnten 
eine Rolle spielen?

•	 Welche Gestaltungsformen könnten 
hilfreich sein?

Hanns-Lilje-
Stiftung

Hanns-Lilje-Stiftung


Der Wettbewerb 
wurde initiiert durch 
die Hanns-Lilje-
Stiftung und wird 
vom RPI Loccum in 
Zusammenarbeit mit 
der Hanns-Lilje-Stiftung 
und der Heinrich-
Dammann-Stiftung 
durchgeführt
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trag kann daher für das vierte Prüfungsfach als 
Besondere Lernleistung in das Abitur einge-
bracht werden. Das ist ausschließlich für einen 
Einzelbeitrag möglich. 

Der Charakter einer Facharbeit, bei der es 
sich um ein ergebnisorientiertes Leistungsdo-
kument handelt, steht konträr zum Portfolio als 
prozessorientiertem Leistungsdokument. In Ein-
zelfällen kann es sinnvoll sein, Teilergebnisse der 
Facharbeit für einzelne Einlagen im Portfolio zu 
nutzen. Nicht möglich ist es, Facharbeiten als 
Wettbewerbsbeitrag einzureichen! Bei Einsen-
dung reiner Facharbeiten müssen diese Beiträ-
ge aus den genannten Gründen aus der Wer-
tung genommen werden.

Demgegenüber bietet das Seminarfach ei-
nen guten Rahmen für die Wettbewerbsarbeit, 
da sich in Zielen und Anliegen beider Entspre-
chungen finden: im Lernen in der originalen Be-
gegnung; im Lernen an und in komplexen Zu-
sammenhängen; in der Handlungsorientierung 
und im selbstbestimmten und eigenverantwort-
lichen Arbeiten. Wo immer Evangelische Religi-
on das Seminarfach mitverantwortet oder da-
rin verortet ist, liegt eine ideale Voraussetzung 
für Projektlernen und die Erstellung des Portfo-
lios als Wettbewerbsbeitrag. 

Möglicherweise bieten einzelne Sequenzen 
der schulinternen Curricula den Raum, durch 
die Wettbewerbsarbeit erarbeitet, gestaltet und 
vertieft zu werden. In Absprache mit allen Betei-
ligten innerhalb der Schule bestünde auch die 
Option in den Jahrgängen 10 und 11, den Wett-
bewerbsbeitrag als Alternative zu einer Klausur 
zu nutzen. Bei der Bewertung von Gruppen-
portfolios lässt sich gut mit der Methode der 
Poolnote arbeiten. Das Verfahren muss aller-
dings unbedingt vorher bekannt gegeben wer-
den. Eine Benotung durch Poolnote bedeutet: 
•	 eine Gesamtnote für das Portfolio (z.B. 10 

Punkte), 
•	 die dann mit der Anzahl der Gruppen teil

nehmer*innen multipliziert wird (z.B. 40 
Punkte bei vier Teilnehmenden) 

•	 und dann als Gesamtpunktzahl innerhalb 
der Gruppe fair aufgeteilt wird (z.B. 10 
Punkte, 10 Punkte, 08 Punkte, 12 Punkte).

Besondere Lernleistung 
und Seminarfach

Der Landeswettbewerb Evangelische Religion 
gehört zu den vom Land Niedersachsen geför
derten Wettbewerben. Der Wettbewerbsbei-

Aspekte von 
Gerechtigkeit. 

© Rangi Siebert / 
unsplash, Walter 

G. Allgöwer / 
imageBROKER / 

picture alliance, 
Peter Weidemann / 

Pfarrbriefservice, 
Laura Anderson / 

unsplash
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	ö Führt Inklusion zu einer gerechteren Welt? 
	ö Gibt es gerechte Sprache? 
	ö Wie gerecht sind unsere Städte? 
	ö Klimagerechtigkeit?!
	ö Trage ich Verantwortung für eine gerech-

tere Welt? 
	ö Was kann / muss Kirche für eine gerechte-

re Welt tun? 
	ö Wo übernimmt Kirche soziale Verantwor-

tung in der Gesellschaft?
	ö Was tut die Kirche gegen die wachsende 

Ungleichheit von Arm und Reich in Deutsch-
land?

	ö Wie kann diakonisches Handeln heute aus-
sehen?

	ö Gleichberechtigung von Mann und Frau? 
	ö Wie hängen Frieden und Gerechtigkeit zu-

sammen?
	ö Wie sehen biblische Friedensvisionen – Frie-

densinitiativen aus?
	ö Frieden schaffen ohne Waffen? 
	ö Kann man von einem gerechten Krieg spre-

chen?
	ö In welchem Verhältnis stehen Gerechtigkeit 

und Bewahrung der Schöpfung zueinander?

Die Erfahrung vergangener Wettbewerbs-
durchgänge hat gezeigt, dass eine frühzeitige 
Themenformulierung für den Erfolg der Arbeit 

Ideen für die 
Auseinandersetzung 
mit Gerechtigkeit

Die jeweilige Fragestellung, mit der die Schü
ler*innen sich auseinandersetzen, soll sich nach-
vollziehbar im Kontext des Wettbewerbsthe-
mas verorten lassen und einen theologischen 
bzw. religiösen Bezug aufweisen. Diese Zu-
ordnungen müssen im Portfolio erkennbar sein.

Im Folgenden seien Anregungen und Bei-
spiele für Themen genannt:
	ö Gerechtigkeitsverständnis in DC Comics 

oder Marvel Comics 
	ö Gerechtigkeit – was sagen die Propheten 

dazu? 
	ö Kleidung, Kleidung, Kleidung – kann Se-

condhand zu mehr Gerechtigkeit führen?
	ö Fairtrade 
	ö Menschenwürdiges Wirtschaften – Was 

bringt das Lieferkettengesetz?
	ö Von Natur aus gerecht? 
	ö Wie entscheiden wir gerecht?
	ö Wie der Kinderarmut begegnen? 
	ö Ist das Bildungssystem in Deutschland ge-

recht? 
	ö Mehr Gerechtigkeit durch digitale Bildung?
	ö Führen Schuluniformen zu mehr Gerechtig-

keit in der Schule? 

Aspekte von 
Gerechtigkeit. 
© Julie Ricard, 
Markus Spiske, 
Nathan Anderson, 
(alle unsplash), 
Steffen Schellhorn /  
epd-bild / gemeinde­
brief.de, Stefanie 
Loos / Brot für die 
Welt.
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zu reservieren, Zwischenergebnisse vorzustel-
len, noch offene Fragen ins Gespräch zu brin-
gen und ein Feedback von Mitschüler*innen so-
wie auch von der Lehrkraft mitzunehmen. Auch 
Schüler*innen, die einzeln an einem Thema ar-
beiten, brauchen ein solches Coaching. 

Das Grundgerüst für einen Zeitplan ent-
nehmen Sie bitte der obenstehenden Tabelle.

Lehrkräftetagung

Die Begleitung der Wettbewerbsarbeit durch 
eine Lehrkraft hat sich in pädagogischer und 
arbeitsökonomischer Hinsicht als sehr hilfreich 
erwiesen. Sie sollte sowohl bei der Themen-
formulierung als auch bei der Frage nach Ein-
zel- oder Gruppenbeitrag beratend tätig sein, 
Organisation und Zeitplanung im Blick haben 
und einfordern sowie im Unterricht Raum für 
die Präsentation von Zwischenergebnissen so-
wie für konstruktives Feedback geben. Die Port-
folios der Schüler*innen müssen der korrekten 
formalen Form entsprechen, bevor die Arbeiten 
an das RPI geschickt werden.

unbedingt notwendig und hilfreich ist. Je kon-
kreter und klarer die Fragestellung und das The-
ma formuliert werden, desto besser lassen sich 
Ideen für einen roten Faden sowie für die ein-
zelnen Einlagen des Portfolios entwickeln. 

Organisation und Zeitplanung

Es ist hilfreich, mit der Entscheidung für die Teil-
nahme ein Zeitraster für den gesamten Wett-
bewerbszeitraum zu erstellen, in den die Fe-
rien, die für die jeweiligen Klassen und Kurse 
anliegenden schulischen Veranstaltungen und 
Verpflichtungen, vor allem auch Klausurblöcke, 
eingetragen werden. Da für die Wettbewerbs-
arbeit auch Recherchen und Begegnungen an 
außerschulischen Lernorten sinnvoll sein wer-
den, sollte der Zeitraum hierfür möglichst früh 
und realistisch gesetzt werden, damit im An-
schluss ausreichend Zeit für die Auswertung 
und Ausarbeitung zur Verfügung steht. Das Zei-
traster sollte den Schüler*innen zur Verfügung 
gestellt und präsent sein.

Als ausgesprochen hilfreich hat es sich er-
wiesen, feste Zeiten im Religionsunterricht dafür 

DIE FOLGENDEN TERMINE BIETEN DAS GRUNDGERÜST FÜR EINEN ZEITPLAN:

 ab 19. August 2024
Anmeldeunterlagen als Word-Datei herunterladen (www.rpi-loccum.de/
veranstaltungen/wettbewerb); Themensuche, erste Recherchen 

 bis September 2024
Themenfindung und -formulierung; Erstellen eines Zeitplans; Termin
absprachen für Recherchen vor Ort

 4. bis 6. September 2024 Lehrkräftetagung in Loccum 

 20. September 2024
Anmeldeschluss. Grobgliederung des Portfolios erstellen; bei Gruppen
beiträgen Verantwortlichkeiten klären; Zeitplan für die individuelle Arbeit 
festlegen

 
September / Oktober 
2024

Einleitung formulieren: „Meine/unsere Fragen an mein/unser Thema“; 
Recherchen durchführen, Literatur zum Thema lesen, Orte besuchen, 
Gespräche führen – und stets dokumentieren (auch per Foto)

4. bis 19. Oktober 2024 Herbstferien

 
Oktober bis Dezember 
2024

Ausarbeitung der einzelnen Einlagen;
Entscheidung treffen, welche Materialien und Ergebnisse (nicht) in das Portfolio 
eingelegt werden; Texte für die jeweiligen Deckblätter der Einlagen formulieren

bis 3. Januar 2025 Weihnachtsferien

 Ende Januar 2025
Abschließenden Reflexionsbericht erstellen; Feedback einholen und 
überarbeiten 

 bis 12. Februar 2025
Portfolios in dreifacher Ausfertigung als Hefter, Ringbuch, gebunden 
oder in einem schmalen (!) Ordner als Wettbewerbsbeitrag einreichen
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ligten in gemeinsamer Verantwortung ver-
fasst sein; Mindestumfang: zwei DIN A4-
Seiten.

3.	 Das Portfolio muss mind. fünf und darf max. 
zehn Einlagen verschiedener Art enthalten. 
Darunter kann sich auch eine PPP (max. 15 
Folien) oder ein kurzes Film- oder Tondoku-
ment (max. fünf Minuten) befinden. Jede 
Einlage muss mit einem Deckblatt versehen 
sein. Die schriftlichen Einlagen dürfen einen 
Gesamtumfang von 15 DIN A4-Seiten 
nicht überschreiten. Dazu zählen weder die 
Deckblätter noch eventuelle PPP-Folien. 

4.	 Der abschließende Reflexionsbericht ist 
bei Gruppenbeiträgen von allen Beteiligten 
in gemeinsamer Verantwortung verfasst; 
Mindestumfang: zwei DIN A4-Seiten.

5.	 Für alle geschriebenen Seiten gilt: Zeilenab-
stand 1,5 und Schriftgröße 12 pt.

6.	 Das Portfolio enthält ein Inhaltsverzeich-
nis, ein vollständiges und korrektes Quel-
lenverzeichnis sowie Seitenzahlen. Auf der 
ersten Seite müssen der Name der Schule 
sowie aller Verfasser*innen des Portfolios 
vermerkt sein.

7.	 Falls Personen beschrieben oder interviewt 
werden, müssen die Namen anonymisiert 
werden.

8.	 Das Portfolio ist in dreifacher Ausführung als 
Hefter, Ringbuch in gebundener Form oder 
in schmalen Ordnern einzureichen. Diese 
Vorgabe ist aus organisatorischen Gründen 
unbedingt zu beachten! 

9.	 Ggf. eingereichte reine Facharbeiten wer-
den disqualifiziert.

Kriterien zur Beurteilung

1.	 Ist das Thema nachvollziehbar im Kontext 
von Gerechtigkeit verortet?

2.	 Wird eine religiöse bzw. theologische Di-
mension des Themas angemessen reflek-
tiert?

3.	 Wie zeigt sich der äußere Eindruck des Port-
folios?

4.	 Sind die formalen Vorgaben erfüllt?
5.	 Zeigt die Mappe eine klare und verständli-

che inhaltliche Struktur?
6.	 Sind wesentliche Aspekte des Themas her-

ausgearbeitet?
7.	 Sind unterschiedliche Informationsquellen 

und Perspektiven einbezogen worden?
8.	 Sind die gegebenen Sachinformationen in-

haltlich richtig?
9.	 Werden verwendete Quellen vollständig 

und korrekt angegeben? 

Eine Tagung für begleitende Lehrkräfte fin-
det vom 4. bis 6. September 2024 im RPI Loc-
cum statt. Sie wird thematische Anregungen 
für die Arbeit am Wettbewerbsthema sowie ei-
ne Einführung in die Portfolioarbeit anbieten 
und Gelegenheit zum Austausch und zur Re-
flexion geben. 

Die Teilnahme der betreuenden Kolleg*innen 
an der Tagung ist inhaltlich sinnvoll, jedoch kei-
ne Bedingung für die Wettbewerbsteilnahme 
der jeweiligen Schüler*innen. 

Formale Vorgaben

1.	 Das Portfolio besteht aus einer Einleitung, 
den eigentlichen Einlagen und dem ab-
schließenden Reflexionsbericht.

2.	 Die Einleitung muss den Titel „Meine / un-
sere Fragen an mein / unser Thema“ tragen 
und bei Gruppenbeiträgen von allen Betei-

© Brittani Burns / 
Unsplash
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Jury

Thomas Adomeit, Bischof der Evangelisch-Lu-
therischen Kirche in Oldenburg
Prof. Dr. Christoph Dahling-Sander, Geschäfts-
führer der Hanns-Lilje-Stiftung
Hagen Langosch, Stv. Bürgermeister der Stadt 
Hameln und Fraktionsmitglied Bündnis 90 / Die 
Grünen
Dr. Heike Pöppelmann, Museumsdirektorin 
Braunschweigisches Landesmuseum
Thomas Schlichting, Geschäftsführer der Hein-
rich-Dammann-Stiftung
Mette-Luise Springer, Preisträgerin 2019/20, 
Studentin der Psychologie

Schirmherrschaft

Dr. Dagmar Pruin, Präsidentin Brot für die Welt 
und Diakonie Katastrophenhilfe; stellv. Vor-
standsvorsitzende des Evangelischen Werks für 
Diakonie und Entwicklung e. V.

Koordination

Linda Frey
Dozentin für Gymnasium und Gesamtschule
Religionspädagogisches Institut Loccum
Uhlhornweg 10-12, 31547 Rehburg-Loccum
Tel. +49 5766 81-147
linda.frey@evlka.de
www.rpi-loccum.de

Büro und Tagungsorganisation:
Katja Kunsemüller
Katja.Kunsemueller@evlka.de
Tel. +49 5766 81-139

Was ist ein Portfolio?

Ein Portfolio ist eine Mappe mit einer individuel-
len Sammlung von gezielt ausgewählten Doku-
menten und deren jeweiliger Auswahlbegrün-
dungen zu einer übergeordneten Fragestellung. 

Ein Portfolio strukturiert und reflektiert den 
selbstständigen und eigenverantwortlichen Pro-
zess der Auseinandersetzung mit einem be-
stimmten Thema und lässt die Lernprogressi-
on und den Erkenntnisgewinn sichtbar werden. 
Generell dokumentiert ein Portfolio die erwor-
benen Kompetenzen der Erstellerin bzw. des 
Erstellers. 

Folgendes ist bei der Erarbeitung des Wett-
bewerbsbeitrages als Portfolio zu beachten: 

10.	Findet eine echte Auseinandersetzung mit 
dem Thema und mit unterschiedlichen Po-
sitionen statt?

11.	Wie zeigt sich das Reflexionsniveau der ein-
zelnen Einlagen?

12.	Nimmt der abschließende Reflexionsbericht 
auf die formulierten Fragen der Einleitung 
Bezug?

13.	Welche Arbeitsintensität (inhaltlicher wie 
gestalterischer Art) ist mit der Erstellung 
der Mappe verbunden gewesen?

Die Gewichtung der Kriterien ist unabhän-
gig von der hier gegebenen Reihenfolge und 
bleibt der Jury überlassen. Künstliche Intelligenz 
soll und darf (nur!) begründet, reflektiert und 
unter vollständiger Kennzeichnung verwendet 
werden. Die Abgabe von Plagiaten (nicht kennt-
lich gemachte oder gar mit eigener Autoren-
schaft versehene Abschriften oder Entnahmen 
aus dem Internet, aus Büchern, Zeitschriften 
etc.) führt zur Disqualifikation.

Preise

Es werden insgesamt sieben Geldpreise in den 
Sparten Einzelbeitrag und Gruppenbeitrag ver-
geben:

Einzelbeitrag
1. Preis: 300,- €
2. Preis: 250,- €
3. Preis: 150,- €

Gruppenbeitrag
1. Preis: 600,- €
2. Preis: 500.- €
3. Preis: 400,- €
4. Preis: 300,- €

Es bleibt der Jury vorbehalten, die Preisgel-
der im vorgegebenen Gesamtrahmen abwei-
chend einzusetzen.

Zusätzlich werden ca. 80 Buchpreise verge-
ben. Alle Teilnehmenden erhalten eine Urkunde.

Termine

•	 Anmeldeunterlagen: ab 19. August 2024 
•	 Anmeldeschluss: 20. September 2024
•	 Einreichen der Beiträge: bis 12. Februar 2025 

(Poststempel)
•	 Prämierungsfeier in der Neustädter Hof- und 

Stadtkirche Hannover: 19. Juni 2025



Loccumer Pelikan  |  2 / 2024

90 informativ

1.	 Das Portfolio insgesamt und auch seine Ein-
lagen sollen ästhetisch gestaltet sein. Zur 
Projektarbeit gehört auch die Planung ei-
nes Konzepts für die Einlagen.

2.	 Es sollen Dokumente unterschiedlicher Art 
in der Mappe zusammengestellt sein – zum 
einen, um methodische Einseitigkeit zu ver-
meiden, zum anderen, um dem inhaltlichen 
Charakter des jeweils Dargestellten gerecht 
zu werden. Möglich wären beispielsweise:
	ö ein Interview mit Frauen in Führungspo-

sitionen, 
	ö eine Dokumentation über eine Schü

ler*innenfirma, die sich mit fairem Han-
del auseinandersetzt,

	ö die Organisation eines Flohmarktes (Se-
cond Hand Produkte), 

	ö die Erstellung einer Müllfigur, als Mah-
nung an unseren Konsum,

	ö Zügelung des Konsums – Durchführung 
und Dokumentation eines Selbstversuch,s 

	ö ein Erfahrungsbericht einer geflüchteten 
Person (über die Flucht, z.B. unter der 
Leitfrage: Wie geht das Aufnahmeland 
mit der Person um?),

	ö Moderne Interpretation des Gleichnisses 
von den Arbeitern im Weinberg, 

	ö Besuch diakonischer Einrichtungen – Er-
lebnisberichte, 

	ö Umfrage in der Schule zum Thema Schul
uniformen, 

	ö eine Titelseite für einen Gemeindebrief 
zum Thema Gerechtigkeit und Bewah-
rung der Schöpfung, 

	ö ein Entwurf für eine Umsetzung einer Ta-
gung zum Thema „gerechter Frieden“, 

	ö ein Programmheft für eine Lesung theo-
logischer und philosophischer Texte zum 

Thema „Gerechtigkeit“, zu der Eltern, Schü - 
ler*innen und Lehrer*innen eingeladen 
werden,

	ö Wie stelle ich mir eine gerechte Welt vor? 
Eine künstlerische Auseinandersetzung 
zum Thema, 

	ö ein Podcast zum Thema: „Ist das Bil-
dungssystem in Deutschland gerecht“?,

	ö eine Dokumentation unterschiedlicher ly-
rischer Texte zum Thema „Gerechtigkeit“,

	ö eine Karikatur, die das Thema Globalisie-
rung kritisch beleuchtet,

	ö eine Dokumentation einer Filmanalyse, 
zum Beispiel zu Filmen wie „The Dark 
Night“, „The green mile“,

	ö das Konzept einer möglichen neuen Öf-
fentlichkeitskampagne von Caritas oder 
Diakonie.

Jede Einlage muss mit einem zusätzlichen 
Deckblatt versehen sein. Neben der Kurzinfor-
mation zu Datum und Titel dient der Raum auf 
diesem Deckblatt zur Reflexion des Erfahrenen, 
Erarbeiteten und Gelernten. Das Deckblatt be-
steht aus einer DIN A4-Seite. Folgende Fragen 
können hier leitend sein:
•	 Name(n),
•	 Datum der Einlage,
•	 Titel der Einlage,
•	 Art der Einlage (Erfahrungsbericht, Fotodo-

kumentation, Interview, Konzept für … etc.),
•	 Warum diese Einlage für das Portfolio aus-

gewählt wurde,
•	 Was diese Einlage von meiner/unserer Ar-

beit zeigt,
•	 Was ich/wir aus der Auseinandersetzung 

mitnehme/mitnehmen.	 ◆


LINDA FREY ist 
Dozentin für den 
Arbeitsbereich 
Gymnasium und 
Gesamtschule am 
RPI Loccum und 
Koordinatorin des 
niedersächsischen 
Landeswettbewerbs 
Evangelische Religion 
der evangelischen 
Kirchen Niedersachsens.

***

VORSCHAU AUF HEFT 3 /2024

Schwerpunktthema: Gerechtigkeit

Das Heft wird sich mit vielen unterschiedlichen Facetten des diesjährigen 
Landeswettbewerbs Ev. Religion: Gerechtigkeit auseinandersetzen. 
Es enthält Beiträge u.a. von Carsten Jochum-Bortfeld zum Thema 
Gerechtigkeit in der Bibel, von Alexander Dietz zur Gerechtigkeit 
in dogmatischer Perspektive, von Bernhard Grümme zur Bildungs
gerechtigkeit und von Vera Uppenkamp zum Thema Armutssensibilität 
als religionspädagogische Herausforderung.

Erscheinungstermin: Ende August 2024





Loccumer Pelikan  |  2 / 2024

informativ 91

D
ie im Januar vorgestellte ForuM-
Studie zu sexualisierter Gewalt 
hat die evangelische Kirche aufge-
rüttelt. Landesbischof Ralf Meis-
ter kündigt eine Fortsetzung der 

Aktenanalyse an und will Ursachen in den Blick 
nehmen.

Der hannoversche Landesbischof Ralf Meis-
ter hat nach der Veröffentlichung der Studie 
über sexualisierte Gewalt in der evangelischen 
Kirche Konsequenzen angekündigt. Es sei deut-
lich geworden, dass es Strukturen gebe, die 
solche Taten begünstigten, sagte Meister der 

„Hannoverschen Allgemeinen Zeitung“: „Unter 
anderem haben wir unterschätzt, welche Aus-
wirkungen die pastorale Macht von Geistlichen 
hat, die Sonderstellung von Pastorinnen und 
Pastoren und das Machtgefälle, das sich dar-
aus ergibt.“

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler 
hatten im Auftrag der Evangelischen Kirche in 
Deutschland (EKD) seit 2020 Fälle von sexua-
lisierter Gewalt in den 20 Landeskirchen und 
der Diakonie untersucht. Sie fanden für den 
Zeitraum von 1946 bis 2020 mindestens 2.225 
Betroffene und 1.259 mutmaßliche Täter. Die 
sogenannte ForuM-Studie war im Januar in 
Hannover vorgestellt worden.

Meister sagte, auch die Verquickung von 
Privatem und Dienstlichem unter anderem in 
Pfarrhäusern müsse genauer untersucht wer-
den. Anstatt das Leid und das begangene Un-
recht der Betroffenen in den Blick zu nehmen, 
sei teilweise christliche Vergebung von ihnen 
eingefordert worden: „In einer Weise, die auch 
theologisch haarsträubend ist.“ Dies müsse mit 
den Betroffenen sehr genau analysiert werden. 

„Und wir müssen Schutz- und Präventionskon-
zepte vor Ort so gestalten, dass sie Gefahren 
und das Risiko für sexualisierte Gewalt reduzie-
ren und Handlungssicherheit schaffen.“

Der Landesbischof räumte Verständnis ein 
für die Kritik des unabhängigen Forschungsver-

bundes an den Landeskirchen. Diese hatten ei-
ne „schleppende Zuarbeit“ beklagt, weil vor al-
lem Disziplinarakten, kaum aber Personalakten 
eingesehen wurden. „Nach einer ersten Sich-
tung des Aktenbestandes ist uns in unserer Lan-
deskirche klar geworden, dass es in der Kürze 
der Zeit mit unserem Personal nicht möglich 
sein würde, alle Personalakten einzubeziehen“, 
sagte Meister der Zeitung.

Dabei gehe es um Zehntausende von Do-
kumenten aus mehr als 70 Jahren. Schließlich 
hätten sich die Landeskirchen und die EKD mit 
dem Forschungsverbund darauf geeinigt, sich 
zunächst auf Disziplinarakten und die dazu-
gehörigen Personalakten zu konzentrieren, in 
denen sich Hinweise auf sexualisierte Gewalt 
finden. Diese Daten habe die Landeskirche Han-
novers fristgerecht geliefert.

Ein Teil der Verzögerungen sei darauf zu-
rückzuführen, dass die Fragebögen auf die ka-
tholische, nicht aber auf die evangelische Kirche 
zugeschnitten waren, erläuterte Meister. Dies 
sei ein Zeichen von Überforderung, aber nicht 
von mangelndem Aufklärungswillen. Meister 
betonte: „Wir sind unseren Ansprüchen und 
vor allem den berechtigen Ansprüchen der Be-
troffenen nicht gerecht geworden.“

Alle Landeskirchen seien klar bereit, die Ak-
tenbestände zu erfassen, die der Forschungs-
verbund zur Ermittlung von validen Gesamtzah-
len angemahnt hatte. „Das genaue Vorgehen 
wird gegenwärtig auf EKD-Ebene geklärt“, sag-
te der Landesbischof in dem Interview: „Sobald 
dies geschehen ist, wird auch bei uns das ent-
sprechende Screening der Personalakten erfol-
gen.“

An der interdisziplinären Studie waren For-
scher von acht deutschen Universitäten und In-
stituten beteiligt. Die Landeskirche Hannovers 
hatte 122 Fälle und Verdachtsfälle von sexuali-
sierter Gewalt ermittelt, darunter 63 Fälle von 
Pastoren und 59 von weiteren Mitarbeitenden.

epd, 05.02.2024

NACH DER MISSBRAUCHSSTUDIE:

Meister kündigt Konsequenzen an

Bischof räumt Fehler ein – Aktendurchsicht soll fortgeführt werden

© Jens Schulze
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Buch- und Materialbesprechung

Harmjan Dam, 
Katharina Kunter

Kirchengeschichte 
des 20. 
Jahrhunderts im 
Religionsunterricht
Basiswissen und 
Bausteine für die 
Klasse 8-13

Vandenhoeck & Ruprecht
Göttingen 2019
ISBN 978-3-525-77027-6 
128 Seiten, 25,00 €

KIRCHENGESCHICHTE DES 20. JAHRHUNDERTS  
IM RELIGIONSUNTERRICHT

Im Arbeitsheft „Kirchengeschichte des 20. Jahr-
hunderts im Religionsunterricht“ von Harmjan 
Dam und Katharina Kunter findet sich viel ab-
wechslungsreiches, schüler*innenorientiertes 
Material und Ideen, um die Themen anzuge-
hen. Insgesamt umfasst es 128 Seiten und bie-
tet somit einen recht großen Umfang für die-
se Art von Publikation. Es ist für Schüler*innen 
der Jahrgänge 8 bis 13 konzipiert und bietet 
den Lehrkräften sowohl Basiswissen als auch 
Unterrichtsbausteine an. 

Der Inhalt ist in zwei Kapitel unterteilt. Der 
erste, umfassendere Teil ist für die Sekundarstu-
fe I gedacht, der zweite Teil für die Sekundarstu-
fe II. Die Materialverteilung zugunsten der Sek 
II-Bereiches ist keineswegs eine Überraschung, 
da Kirchengeschichte verstärkt in den höheren 
Klassen bearbeitet wird. 

Des Weiteren finden sich im Schlussteil des 
Heftes zwei Zeittabellen (1900-1950; 1950-
2000). Kirchengeschichte ist nur im zeitge-
schichtlichen Kontext verstehbar, daher ist es 
besonders erfreulich, dass der jeweilige Zeit-
strahl aus zwei Spalten besteht. In der ers-
ten Spalte können die Leser*innen den zeit-
geschichtlichen Kontext betrachten und in der 
zweiten Spalte die kirchlichen Entwicklungen 
einsehen, die sich parallel oder vielmehr wäh-
renddessen abgespielt haben. 

Auf der letzten Seite des Arbeitsheftes be-
findet sich ein Personenregister – eine klare Hil-
festellung.

 Die Einleitung des Heftes bietet einen gu-
ten Einblick in das Vorgehen des Autor*in nen
teams. Zwar weisen die erstellten Unterrichts-
bausteine lokale, nationale und transnationale 
Aspekte auf und tragen so der Globalisierung 
Rechnung, doch stehen überwiegend Gescheh-
nisse und Entwicklungen aus dem deutschen 
bzw. europäischen Bereich im Fokus. Dadurch 
können die Schüler*innen ihr bereits erlangtes 
geschichtliches Wissen sehr gut mit kirchenge-
schichtlichen Ereignissen verknüpfen. Die Un-
terrichtsbausteine bieten unterschiedliche di-

daktische Herangehensweisen wie zum Beispiel 
biografische, ereignisgeschichtliche, strukturel-
le oder institutionelle an. In der Einleitung wird 
darauf verwiesen, dass keine Anforderungssi-
tuationen konzipiert wurden, sondern von Fra-
gestellungen ausgegangen wird, um mögliche 
Anachronismen zu vermeiden. 

Das gesamte Heft orientiert sich an den 
EKD-Kompetenzen und den EPAs. 

Der Einsatz der Unterrichtsbausteine ist viel-
fältig. Die Autor*innen sagen selbst von ihrem 
Werk, dass es „erstmals einen Gesamtüber-
blick über zentrale kirchengeschichtliche The-
men des 20. und beginnenden 21. Jahrhunderts 
für den RU“ bietet (4). „Dabei werden zwei As-
pekte sowohl religionspädagogisch wie didak-
tisch miteinander verbunden: das Kennenlernen 
von und Sensibilisieren für aktuelle politische, 
soziale und religiöse Herausforderungen sowie 
die Einsicht, dass viele dieser Entwicklungen ih-
re Wurzeln im 20. Jahrhundert haben. Es geht 
somit um die historische, die ethische und die 
ekklesiologische Perspektive.“ (4) 

Jedes Kapitel wird durch eine weitere Ein-
leitung eröffnet, die eine knappe zielführende 
Handreichung für die Lehrkräfte darstellt. Hier 
wird die für das Kapitel leitende Fragestellung 
thematisiert und konkretisiert. Danach erfolgt 
ein komprimierter fachlicher Überblick, der für 
eine effiziente Unterrichtsvorbereitung sehr 
hilfreich ist. Hier werden alle geschichtlichen 
Geschehnisse, die wichtig für die Annährung 
bzw. Beantwortung der Frage sind, kurz skiz-
ziert. Außerdem erhält die Lehrkraft Ideen für 
die didaktische Umsetzung und es wird auf die 
einzelnen Quellen schlüssig eingegangen. Je-
de Einleitung bietet dann noch unterschiedliche 
fachdienliche, thematisch abgestimmte Hinwei-
se. Zum Beispiel werden Vorschläge zu fächer-
übergreifendem Lernen eröffnet, was eine Hil-
festellung darstellen kann. Des Weiteren wird 
auf Kompetenzen verwiesen, die durch die Be-
handlung des Materials erlangt werden sollen. 
Wer sich noch stärker mit dem Thema beschäf-
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tigen möchte, kann sich durch die Literaturan-
gaben am Ende des jeweiligen Einleitungstextes 
weiter einlesen. Schließlich endet dieser Teil mit 
Hinweisen zu themenbezogenen Webseiten. 

Im Arbeitsheft werden unterschiedliche 
Quellen zur Erarbeitung bzw. Vertiefung ange-
boten, wie zum Beispiel Karikaturen, Propagan-
da-Poster und Postkarten. Besonders erfreulich 
ist, dass es Material zu Themen wie „Evange-
likal-fundamentalistischer und modern-libera-
ler Protestantismus“ oder „Der lange Weg der 
Kirchen zu Menschenrechten und Demokratie“ 
gibt. Das Arbeitsheft bietet viel Material zu The-
men, die nicht in jedem Schulbuch abgebildet 
sind. Die Auswahl der Themen ist im Bezug auf 
heutige Relevanz dem Autor*innenenteam sehr 
gut gelungen. 

Die Aufgaben zu den Arbeitsmaterialien sind 
logisch aufeinander aufgebaut. Die ersten vier 
Kapitel des Heftes sind für die Sekundarstufe I 
konzipiert und richten sich an die Jahrgangsstu-
fe 9 und 10. Die Texte der angebotenen Mate-
rialien sind teilweise recht lang und die Aufga-
benstellungen – auch die sich im Sek I Bereich 
befindenden – anspruchsvoll. Diese bieten un-
terschiedliche Sozialformen und Methoden an, 
wodurch der Unterricht schüler*innenorientiert 
und abwechslungsreich verlaufen kann. Insge-
samt gewährt dieses Arbeitsheft viele Ideen 
und Materialien, um sich mit Kirchengeschich-
te des 20. Jahrhunderts im Religionsunterricht 
zu beschäftigen.

Linda Frey

***

DER KINDLICHEN SEELE RAUM SCHAFFEN

Schulseelsorge ist längst ein etabliertes Arbeits-
feld EKD-weit in allen Schulformen geworden 
– auch in Grundschulen. Dennoch gibt es da-
zu bislang wenig spezifische Seelsorge-Literatur 
– sieht man von Veröffentlichungen zur syste-
mischen Arbeit in der Schule ab, die oft genau 
Grundschulzusammenhänge anspricht und im-
mer die Frage im Blick hat, wie Kinder in ih-
rer Ganzheit gesehen und gut begleitet wer-
den können. 

Carolin Tschage, selbst Lehrkraft an einer 
Grundschule in Hessen und seit acht Jahren als 
Schulseelsorgerin an ihrer Schule tätig, hat sich 
jedoch m.E. als erste darangemacht, die Arbeit 
an Grundschulen mit dem Fokus auf Schulseel-
sorge zu betrachten. 

Die Begründungszusammenhänge für 
Schulseelsorge an Grundschulen nachzule-
sen kann für eigene Argumentationen, z.B. 
der Schulleitung gegenüber, genutzt werden. 
Grundschulpraktiker*innen kommen dann in 
den Kapiteln vier und fünf auf ihre Kosten. 
Die Autorin nutzt für ihre Überlegungen un-
terschiedliche Bilderbücher, so z.B. auch den 
‚Seelenvogel‘ (entlehnt aus dem gleichnami-
gen Buch von Michal Snuit von 1995). Er dient 
als Paradigma für die Seelsorge an Grundschu-
len. In verschiedenen Arbeitsgängen zeigt die 
Autorin Möglichkeiten, wie mit Grundschulkin-
dern über Gefühle und Bedürfnisse gesprochen 

werden kann. Krisenhafte Situationen kommen 
ebenso in den Blick: Der plötzliche krankheits-
bedingte Ausfall einer Klassenlehrerin wird be-
arbeitet, Krieg und Verunsicherung werden 
kindgerecht thematisiert. Das Entdecken der 
eigenen Ressourcen bildet den Schlussakkord 
dieser Gruppen- und Klassenaktionen – ein 
wichtiges Thema der Schulseelsorge. Das letz-
te Praxiskapitel „Grundschulseelsorge praktisch 
– Beratung in Einzelsettings“ zeigt Möglichkei-
ten, wie schon mit kleinen Kindern an Themen 
wie Verlust, Scheidungskonflikten, Trennungs-
erfahrung oder Leistungsdruck gearbeitet wer-
den kann mithilfe von Symbolspielen mit Tie-
ren, Tier-Aufstellungen oder des Seelenvogels. 

Doch trotz der hilfreichen Ideen wirkt es 
so, als sei in den Vorüberlegungen nicht ganz 
klar gewesen, mit welchem Ziel dieses Buch ge-
schrieben ist: für die Etablierung einer Schul-
seelsorge-Praxis, zur Rechtfertigung einer Ver-
ankerung des Arbeitsfeldes Schulseelsorge auch 
an Grundschulen, zur Selbstvergewisserung? 
Da gerade der letzte Punkt viel Platz im Buch 
einnimmt, wird die Erwartung durch den um-
fassenden Titel nicht vollständig eingelöst. Den-
noch kann dieses Buch bei der eigenen Stand-
ortbestimmung als Schulseelsorger*in an einer 
Grundschule hilfreich sein.

Bettina Wittmann-Stasch

Carolin Tschage

Der kindlichen 
Seele Raum 
schaffen
Seelsorge an 
Grundschulen

Vandenhoeck & Ruprecht
Göttingen 2024
ISBN 978-3-525-70322-9
122 Seiten, 20,00 €
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RELIGIÖSE FEINDBILDER – 
BAUSTEINE FÜR DIE SEKUNDARSTUFE II

Als Autor*innen des Materialheftes „Religiöse 
Feindbilder. Bausteine für die Sekundarstufe II“ 
zeichnen Oliver Arnhold, Stephanie Lerke und 
Jan Christian Pinsch verantwortlich. Im Vorwort 
beschreiben sie anschaulich die gesellschaftli-
chen Verschiebungen, die mit der Coronakrise 
und dem Ukrainekrieg einhergingen. Sie bele-
gen beispielhaft anhand einer aktuellen Um-
frage den erschreckenden Anstieg antisemiti-
scher Äußerungen bzw. Haltungen, aber auch 
– mit Verweis auf statistisch erfasste einschlägi-
ge Straftaten – wie antisemitische und antide-
mokratische Verschwörungstheorien „im Zu-
sammenhang mit der Coronapandemie auch 
von bürgerlichen Milieus aufgegriffen“ (4) wur-
den und ihre Wirkung entfalten.

Die Autor*innen betonen, wie sehr solche 
Formen von gruppenbezogener Menschen-
feindlichkeit eine aktuelle Herausforderung 
darstellen – was angesichts des Terrorangriffs 
auf Israel, der kriegerischen Handlungen und 
Blockaden Israels und der humanitären Katast-
rophe in Gaza eine Auseinandersetzung umso 
dringlicher macht: „Wer glaubt, dass alte Feind-
bilder in der heutigen pluralen Gesellschaft 
längst überwunden sind, irrt. Nach wie vor ist 
dies ein gesamtgesellschaftliches Pro blem. Ins-
besondere in Krisenzeiten treten altbekannte 
fremdenfeindliche Motive in neuer Form auf: 
Muslimhass, Rassismus und Rechtspopulismus 
sind ebenso aktuell und allgegenwärtig wie 
der Antisemitismus. Dieses Unterrichtsmateri-
alheft begibt sich auf Spurensuche nach alten 
und neuen Facetten von Ausgrenzung und re-
ligiösen Feindbildern.“ (4)

In sieben Kapitel widmen sich das Mate
rialheft den Themen Gruppenbezogene Men
schenfeindlichkeit, Antisemitismus, Islam-
feindlichkeit, Rassismus, Abwertung von 
Sexualität, Verschwörungserzählungen so-
wie Vielfalt und Toleranz. Im Rahmen der Ver-
ortung ihrer Unterrichtsimpulse als Demokra-
tiebildung im Religionsunterricht wird dazu 
das Ziel formuliert, „dass der Religionsunter-
richt … einen wichtigen Beitrag leistet, die jun-
gen Menschen resistent gegen menschenver-
achtende und antidemokratische Tendenzen in 
unserer Gesellschaft und in religiösen Kontex-
ten zu machen, und sie zusätzlich motivieren, 
sich für Freiheit, Demokratie, Menschenrechte 
und Gerechtigkeit einzusetzen. Der Band hilft  
dabei.“ (4f.) Dafür wollen die vielfältigen Mate-
rialien einen „schüler*innen-, erfahrungs- und 

problemorientierten Unterricht“ ermöglichen: 
Die Texte, Film-, Lied- und Bildanalysen greifen 
teils aktuelle Zusammenhänge, teils wenig be-
kannte historische Zeugnisse wie das „Wales 
Window for Alabama“ (s.o., 13) auf. Kreati-
ve Elemente wie die Auseinandersetzung mit 
Israel und Palästina anhand des preisgekrön-
ten Comics „Mehr als 2 Seiten“ der Gemein-
schaftsschule auf dem Campus Rütli aus Ber-
lin-Neukölln oder ein Arbeitsauftrag für einen 
eigenen Podcast zu einem virulenten Beispiel 
von Rassismus runden das Bild ab. 

In den Materialien finden sich hilfreiche Ar-
beitsvorschläge und vielfältige Zugangsweisen 
bzw. Medien. So leitet auf vielen Seiten ein QR-
Code auf ein Video oder eine Website, die häu-
fig kritisch betrachtet werden sollen. Es finden 
sich aber auch weiterführende Informationen in 
Form von Texten oder Filmen. Zudem bietet die 
Veröffentlichung auf 14 weiteren Seiten digita-
le Zusatzmaterialien mit einigen bunten Bildern 
und Hinweisen für die Lehrkräfte. 

Der Nahostkrieg macht es umso dringender, 
Themen wie Antisemitismus, Rassismus und Is-
lamfeindlichkeit in der Schule professionell zu 
behandeln. Um die Schüler*innen nicht nur auf-
zuklären und zu Reflexion, Hinterfragen und 
möglichst mehr Engagement für die Demokra-
tie und die Menschen um uns herum anzuregen, 
bietet die Materialsammlung viele Bausteine, die 
sich nach Bedarf gut zu einer Unterrichtseinheit 
verbinden lassen und zugleich Raum für das Ein-
spielen tagesaktueller Beispiele auf dieser ange-
botenen Matrix erlauben. 

Die als Orientierungshilfe, Ausgangspunkt 
und Materialsammlung durchaus empfehlens-
werte Veröffentlichung schließt eine Lücke, auch 
indem sie politische und theologische Texte mit-
einander ins Gespräch bringt und an einigen 
Stellen aufzeigt, welche Rolle die Religion spie-
len kann: im Entstehen, aber auch im Bekämp-
fen und überwinden von religiösen Feindbildern. 

Zudem sind einige der Bausteine auch in 
einem anspruchsvolleren Unterricht der obe-
ren Sekundarstufe I einsetzbar – gerade, wenn 
schulische oder gesellschaftliche Ereignisse da-
nach verlangen. Nicht zuletzt hilft diese Veröf-
fentlichung den Lehrkräften, mehr Sicherheit 
in diversen schwierigen Themen zu gewinnen 
und auch über die Ad-hoc-Beschäftigung hin-
aus diese curricular in der eigenen Schule zu 
verankern.

Felix Emrich

Oliver Arnhold, 
Stephanie Lerke und 
Jan Christian Pinsch

Religiöse 
Feindbilder
Bausteine für die 
Sekundarstufe II

Vandenhoeck & Ruprecht 
Göttingen 2023
ISBN 978-3-525-70337-3 
64 Seiten, 18,00 €
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  ÄNDERUNG DER TEILNAHMEGEBÜHR

In den letzten 20 Jahren haben wir Ihnen 
Fortbildungen angeboten, an denen Sie kon-
tinuierlich mit einer sehr niedrigen Kosten-
beteiligung teilnehmen konnten. Die ständig 
wachsenden Kosten sind von kirchlicher Seite 
subventioniert.

Von diesem Jahr an werden wir aufgrund von 
Preissteigerungen den Kostenbeitrag kontinu-
ierlich erhöhen. Ab dem 1. August 2024 wird 
die reguläre Teilnahmegebühr 25.00 Euro 
pro Tag und Person betragen. 

Weiterhin wird jede Fortbildung zu einem sehr 
hohen Maße mit kirchlichen Geldern unter-
stützt werden.

Wir danken für Ihr Verständnis.
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