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Vorwort

Niemand, der mit Religionsunterricht in irgendeiner Funktion niher zu
tun hat, kommt um diese Frage herum: »Was ist guter Religionsunter-
richt?« Aber kaum jemand diirfte in der Lage sein, diese Frage in weni-
gen Sitzen zu beantworten. Ja, man konnte sogar den Eindruck gewin-
nen: Je breitere Erfahrungen jemand hat, umso schwerer tut er sich, sie
in einer knappen Liste religionsunterrichtlicher Gelingenskriterien auf
den Punkt zu bringen. Auch die seit einiger Zeit von wissenschaftlicher
Seite unternommenen Forschungen zur Frage der Unterrichtsqualitét ge-
ben keine einfachen Antworten. Zu unterschiedlich sind die Ficher, die
Lernvoraussetzungen der Schiiler/innen, die moglichen Konstellationen
der in irgendeiner Weise fiir unterrichtliches Gelingen relevanten Fakto-
ren.

Vor diesem Hintergrund war fiir die Herausgeber dieses Bandes von
vornherein klar: Es bediirfte vielfiltiger Zuginge, um den Facetten-
reichtum der Qualititsfrage halbwegs einzufangen. Deshalb kommt im
Folgenden die Perspektive der Lehrer/innen genauso zum Tragen wie die
der Schiiler/innen, die der allgemeinen Unterrichtswissenschaft genauso
wie die der Fachdidaktik, die der theologischen Systematik genauso wie
die der religionspiddagogischen Elementarisierung. Man erféhrt etwas
iiber die Triume, die ein universitdrer Religionspddagoge von gutem
Religionsunterricht hat, aber auch iiber die Punkte, auf die ein Fachleiter
bei seinen Unterrichtsbesuchen besonderen Wert legt, man wird {iber die
heute geltenden Standards religionspddagogischer Professionalitdt in-
formiert, aber man bekommt auch etwas mit von den Miihen der Prakti-
ker/innen, ihren eigenen Idealen im unterrichtlichen Alltag gerecht zu
werden. Mitunter kommen verschiedene Perspektiven auch direkt ins
Gesprich miteinander: Ein Wissenschaftler beginnt mit dem Lehrer einer
von ihm besuchten Unterrichtsreihe eine Art Schreibgespriich, ein Leh-
rerbildner und eine Lehrerin kommentieren gemeinsam ein Unterrichts-
projekt zum Thema Buddhismus, ein Theoretiker und ein Praktiker pra-
sentieren gemeinsam eine Unterrichtsreihe zum ethischen Lernen.

Der Hinweis auf die Komplexitit einer Frage darf kein Grund sein, sich
um Antworten herumzudriicken. Deshalb sind die Herausgeber den fiir
diesen Band gewonnenen Autor/innen dankbar, dass sie sich, im Be-
wusstsein der Ausschnitthaftigkeit ihrer Sicht, an vielen Stellen doch
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bemiiht haben, ihre Erfahrungen und Uberlegungen auf die fiir sie zent-
ralen Merkmale religionsunterrichtlicher Qualitdt hin zuspitzen. Um
etwas Ordnung in diese Antworten zu bringen, haben wir die Beitrige in
vier Kapiteln folgendermallen strukturiert: Die ersten Zugénge enthalten
personliche Erfahrungen verschiedener religionspiadagogischer Akteure
(1). Dann wird die wissenschaftliche Diskussion um unterrichtliche
Qualitit einzufangen versucht (2). Im Anschluss daran geht es um die
Erwartungen und Ideale von unterschiedlichen Bezugsgruppen des Reli-
gionsunterrichts: von Schiiler/innen, Theolog/innen, Eltern und Reli-
gionsbuchmacher/innen (3). SchlieBlich werden exemplarische Konkre-
tionen fiir unterschiedliche Inhaltsbereiche des Religionsunterrichts vor-
gestellt und diskutiert: fiir biblisches, ethisches, kirchengeschichtliches,
interreligioses und theologisches Lernen. Dieser Teil wird durch eine
kritische Wiirdigung der vorangegangenen Beitrdge abgerundet (4). Die
vier Kapitel werden gerahmt durch ein abschlieBendes und bilanzieren-
des Resiimee.



Norbert Mette

Guter Religionsunterricht #
ein zentrales religionspddagogisches Anliegen

1 Einfiihrung

An Beteuerungen seitens verschiedenster gesellschaftlicher Kréfte (Par-
teien, Arbeitgeberverbinde, Gewerkschaft, Elternschaft etc.) hinsichtlich
der anders nicht ersetzbaren Bedeutung des schulischen Religionsunter-
richts mangelt es nicht. Aber das allein ist fiir das Fach noch léngst kein
Grund zur Beruhigung. Zwar bewegt sich die Zahl der Abmeldungen
vom Religionsunterricht in einer Gro3enordnung, die weit von einer Be-
drohung dieses Faches entfernt ist. Laut »Bildungsbarometer« von An-
fang 2005 stimmten jedoch 48 Prozent der Befragten, ein représentativer
Querschnitt der deutschen Bevolkerung, dafiir, auf den Religionsunter-
richt kénne man am ehesten verzichten, wenn stattdessen mehr Zeit fiir
Deutsch und Mathematik geschaffen wiirde.! Offensichtlich meldet sich
hier eine weit verbreitete Meinung zu Wort, im Religionsunterricht
werde den Schiilern und Schiilerinnen etwas beigebracht, was fiir die
Lebens- und Berufstauglichkeit nach der Schulzeit nicht so wichtig sei
wie das in den »zentralen« Fachern (Mathematik, Deutsch etc.) Unter-
richtete. Genau in diesem Sinne ist von verschiedenen Seiten nicht zu-
letzt im Zusammenhang mit der PISA-Hysterie in der deutschen Offent-
lichkeit Stimmung gemacht worden. »Bestitigt« wird das durch den Ruf,
den dieses Fach nicht selten bei Schiilern und Schiilerinnen der héheren
Jahrginge hat: Es sei halt nicht unbedingt schlecht, aber im Grunde ge-
nommen ein »Laberfach«, bei dem nichts herauskomme.

Nimmt man diese Stimmungsbilder zusammen, kommt es weniger da-
rauf an, ein weiteres Mal den Religionsunterricht als Fach in der Schule
grundsitzlich begriinden zu wollen. Dazu liegen geniigend Verlaut-
barungen und Diskussionsbeitrige vor. Entscheidend fiir die Akzeptanz
dieses Faches ist und wird es immer stiirker werden, wie es in der Praxis
erteilt wird, ob es den Kriterien eines guten Schulfaches gerecht wird
oder nicht.

Sofort dringt sich dann allerdings die Frage auf, was das Kriterium
»gut« ausmacht. Das zu entscheiden, ist nicht leicht. Schiiler und Schiile-
rinnen verstehen moglicherweise etwas anderes darunter als die Lehrer
und Lehrerinnen, die kirchliche Schulaufsicht etwas anderes als die Re-
ligionspidagogen und Religionspidagoginnen, Eltern etwas anderes als

1 Vgl DIE ZEIT vom 24.02.2005.
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die »Abnehmer« der Schulabginger etc. Im Folgenden soll versucht
werden, kursorisch diese und weitere Perspektiven nebeneinander zu
stellen und in ihrer jeweiligen religionspadagogischen und -didaktischen
Herausforderung zu beleuchten. Es geht dabei mehr um die Erstellung
eines Problemkatalogs als um die Vorgabe von Lésungen. Das hier grob
Angerissene zu vertiefen und auf mogliche Wege hin weiterzuent-
wickeln, ist Aufgabe der sich anschlieBenden und jeweils mit einem Ein-
zelaspekt sich befassenden Beitriige.

Zuvor sei noch eine Bemerkung zur Einordnung der in diesem Buch er-
orterten Frage gemacht: Was guter Religionsunterricht sei, wird nicht
erst heute gefragt. Sie durchzieht die gesamte Geschichte dieses Schul-
faches — und dariiber hinaus die gesamte Christentumsgeschichte der
Glaubensvermittlung (Katechese) an die heranwachsende Generation.
Spitestens wenn die Lehrperson Noten erteilen muss, muss sie sich Ge-
danken tiiber die dafiir zu Grunde zu legenden Mafistibe machen. Auch
bei der Lehrplanerstellung schwebt eine Leitvorstellung von einem guten
Religionsunterricht vor. Es diirfte aufschlussreich sein, dies einmal fiir
die verschiedenen Epochen anhand der jeweiligen katechetischen bzw.
religionspadagogischen Uberlegungen dazu sowie der Lehrpléne, Schul-
biicher, Visitationsprotokolle etc. herauszuarbeiten und miteinander zu
vergleichen.

2 Der Religionsunterricht im Kontext der Diskussion um die Schule

Erneut ist die Schule in die allgemeine Diskussion geraten. Ausldser wa-
ren bekanntlich die internationalen Vergleichsstudien (TIMMS, PISA),
die dem deutschen Schulsystem ein insgesamt gesehen nur mittelmaBi-
ges Niveau bescheinigten. Die entsprechenden Ergebnisse brauchen hier
nicht noch einmal detailliert dargelegt zu werden. Der Effekt war — grob
gesprochen —, dass die Schulen stark ins 6ffentliche Visier geriickt und
sie daraufhin befragt wurden, was sie iiberhaupt leisten wiirden, um die
Schiiler und Schiilerinnen zu einem angemessenen Zu-Recht-Kommen
mit den verschiedenen Anforderungen, die sich — angefangen von ihrem
Alltag bis hin zu ihrem spéteren Beruf — an sie richten, zu befihigen. Das
Hauptaugenmerk wurde und wird dabei auf die elementaren Kompeten-
zen im sprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich
gerichtet.

In diesem Zusammenhang wurde das bestehende Schulsystem verddch-
tigt bzw. wurde ihm vorgeworfen, es verlange von den Schiilern und
Schiilerinnen zu wenige Leistungen und sei vielmehr im Gefolge der
Reformpédagogik darauf erpicht, ihnen einen »kuscheligen Raum« anzu-
bieten. Abgesehen davon, dass es sich dabei um ein volliges Missver-
stdndnis der Reformpédagogik handelt, der es ja gerade um die je indivi-
duelle Forderung des Leistungsvermdgens der Kinder und Jugendlichen
geht, reichten der Verdacht oder der Vorwurf aus, die Priorititen im
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schulischen Fécherkanon neu zu gewichten. Die Rede von den »harten«
und den »weichen« Fachern wurde dafiir bezeichnend — mit der Folge,
dass Fécher wie Kunst, Musik, Sport und u.a. eben auch Religion und
Philosophie ins Hintertreffen gerieten bis hin zu der grundsitzlichen An-
frage, was sie {iberhaupt noch in der Schule verloren haben.

Es diirfte nun kaum weiterfithrend sein, wenn jedes einzelne Fach je fiir
sich daran ginge, doch seine Existenzberechtigung unter Beweis zu stel-
len. Was zur Debatte steht, ist die generelle Frage, wozu die Schule da
ist. Also: Was ist der Bildungsauftrag der Schule?

Auch diese Frage ist bekanntlich alt und oft genug erdrtert worden. Aber
das Neue in der derzeitigen Situation besteht darin, dass der Zeitdruck,
eine Antwort auf diese Frage zu finden, enorm erhéht worden ist. Es sind
machtvolle gesellschaftliche Interessen, die darauf dringen. Die zuneh-
mende Okonomisierung aller Lebensbereiche hat inzwischen auch das
gesamte Bildungssystem im Griff, nicht zuletzt die Schulen. Die von
ihnen erbrachten Leistungen werden danach bemessen, ob sie der Wirt-
schaft zugute kommen oder nicht. Unter diesem Vorzeichen ist die Lage
der sog. »weichen Fécher« schwierig geworden und wird sie immer
schwieriger. Das muss niichtern gesehen werden.

Die entsprechenden Fécher wiirden jedoch falsch darauf reagieren, wenn
sie nunmehr darangingen, ihrerseits ihren 6konomischen Nutzen heraus-
zustreichen. Im Falle des Religionsunterrichts kénnte das etwa heifen,
dass darauf hingewiesen wird, dass er den Heranwachsenden die nicht
zuletzt fiir das Arbeitsleben erforderlichen Tugenden wie Piinktlichkeit,
FleiB, Sorgfalt u.a.m. vermittele oder ihnen zum erfolgreichen Umgang
mit Kontingenzsituationen verhelfe. Vielmehr kommt es darauf an, dass
um der Erhaltung und Forderung einer humanen Lebensqualitit willen —
und zwar fiir jeden einzelnen sowie fiir das gesellschaftliche Zusam-
menleben insgesamt — alles getan wird, dass es nicht zu einer totalen
Funktionalisierung der Menschen kommt, sondern davon im wahrsten
Sinne des Wortes frei gesetzte Spielrdume erhalten bleiben und ihnen die
gebiihrende Unterstiitzung zuteil wird. Bildung, so muss ins 6ffentliche
Bewusstsein gebracht werden, ist zwar auch Ausbildung, aber nicht auf
sie zu reduzieren. Dafiir einzustehen, sollten sich die sog. »weichen Fi-
cher« nach Maglichkeit in Koalition mit den sich ihres klassischen Bil-
dungserbes bewussten »harten Ficher« angelegen sein lassen. Das wiire
zugleich ein wichtiger Anstof3 und Beitrag zu einer guten Schulentwick-
lung.

Fiir einen guten Religionsunterricht hei3t das, dass er — zusammen mit
anderen Fichern — die Kinder und Jugendlichen differenziert iiber die
gesellschaftlichen Zusammenhinge, in denen sie groB werden, aufkliren
und ihnen einen Freiraum zur Verfligung stellen muss, um in einen Pro-
zess der Verstindigung dariiber eintreten zu kénnen, wie ein gemeinsa-
mes und solidarisches Zusammenleben aller Menschen auf Zukunft hin
gelingen und wie den dem entgegenstehenden Kriiften wirksam begegnet
werden kann. Um das konkret werden zu lassen, legt es sich nahe, dieses
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»vor Ort«, also im schulischen Zusammenleben und im weiteren Nah-
bereich, miteinander zu erproben.

3 Der Religionsunterricht im Kontext gesellschaftlicher Pluralitit

Der Tatbestand, dass wir in einer multikulturell und -religiés geworde-
nen Gesellschaft leben und dass sich dies gerade auch im schulischen
Bereich niederschlidgt, muss nicht eigens dargelegt werden. Dringend
stellt sich die Frage, wie Schule und Religionsunterricht damit umgehen.
Im Unterschied zur Theorie und Praxis der inzwischen so genannten
»interkulturellen Pidagogik«? ist die ausdriickliche Befassung der reli-
gidsen Dimension in diesem Zusammenhang erst noch in den Anfingen
begriffen.? Von daher versteht es sich, dass dazu eher Problemanzeigen
formuliert werden, als dass bewihrte Losungen empfohlen werden kon-
nen.*

Was die Schule insgesamt und ihren Umgang mit der in ihr vorfindlichen
Pluralitdt angeht, so ist zumindest mit Blick auf das 6ffentliche Schul-
wesen zu konstatieren, dass diese Fragestellung entweder gern vollig
ausgeklammert wird oder dass grofle Unsicherheiten dariiber bestehen,
wie etwa die traditionellen religiosen Schulfeiern unter den gewandelten
Bedingungen gestaltet werden sollen. Die antreffbare Bandbreite reicht
von interreligios gestalteten Festen bis hin zur Abmachung, nunmehr
keine religiésen Feste mehr zu veranstalten, sondern stattdessen inter-
kulturelle Feiern ohne religiésen Hintergrund. Doch zeigen beispiels-
weise der 11. September 2001 oder der Amoklauf in Erfurt, wie dring-
lich plétzlich in Schulen das Bediirfnis nach Religion werden kann. In
der Regel ist dann die Religionslehrerschaft in besonderer Weise gefragt,
und sie kann und soll sich dem auch nicht entziehen. Dariiber hinaus hat
sie aber auch anzumahnen und sich dafiir einzusetzen, dass die Schulen
zu Orten werden, an denen auch ansonsten mit der religiosen Pluralitét
ausdriicklich und konstruktiv umgegangen wird, indem die dort vertrete-
nen Religionen einander besser kennen lernen und miteinander in Dialog
kommen konnen (z.B. in gemeinsamen Projekten, in freiwilligen Ar-
beitsgemeinschaften). Dazu gehdort auch die Einbeziehung der religiésen
Einrichtungen der benachbarten religiosen Institutionen in das schulische
Leben (Ganztagsschule u.a.m.).

Wo eine solche Offenheit der gesamten Schule dem religiosen Leben
gegeniiber gegeben ist, wird auch der Religionsunterricht zu einem inte-

2 Vgl. iiberblicksartig Georg Auernheimer, Einfiihrung in die interkulturelle Péda-
gogik, Darmstadt *2005.

3 Vgl. insbesondere Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Bd. 2:
Religionspidagogik im Pluralismus, Giitersloh 1998; Friedrich Schweitzer u.a., Ent-
waurf einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, Giitersloh/Freiburg i.Br. 2002.

4 Vgl. zum Folgenden Friedrich Schweitzer, Schule und Religionsunterricht, in:
Ebd., 159-171.
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grativen Bestandteil in ihr. Aber vermehrt bekommt er es dann zugleich
mit Fragen zu tun, die ganz neu angegangen werden miissen: Welche
Inhalte eignen sich, um einerseits die jeweils eigene Religion besser zu
verstehen und andererseits auch zur Verstindigung mit Angehorigen
anderer Religionen befihigt zu werden? Welche Didaktik ist angesichts
der schon innerhalb einer Konfession plural zusammengesetzten
Schiilerschaft angemessen? Welche organisatorische Gestalt muss ein
Religionsunterricht annehmen, der die Schiiler und Schiilerinnen unter-
schiedlicher religioser Herkunft in Dialog miteinander bringen méchte?
Auf jeden Fall werden mit Blick auf das Fach verstirkt Wege einer re-
flektierten interkonfessionellen und interreligiosen Kooperation be-
schritten werden miissen. Ein guter Religionsunterricht hat es darauf ab-
gesehen, die Schiilern und Schiilerinnen zur Auseinandersetzung und
Entscheidung beziiglich ihrer eigenen religiosen bzw. weltanschaulichen
Position herauszufordern und sie dazu zu befihigen, auch iiber andere
religiose Uberzeugungen und Haltungen zumindest in ihren Grundziigen
Bescheid zu wissen, sie zu wirdigen, innerlich anzuerkennen und in
einen Dialog mit ihnen zu treten.’

4 Der Religionsunterricht im Blickpunkt der Schiilerinnen und Schiiler

Der eine oder die andere mit der Praxis des Religionsunterrichts Ver-
traute diirfie bei der gerade genannten Zielsetzung die Hénde {iber dem
Kopf zusammengeschlagen haben. Wer so argumentiere, so wenden sie
ein, wisse nicht, mit welcher Schiilerschaft es dieses Fach zu tun habe. In
der Tat ist davon auszugehen, dass die Kinder und vor allem dann die
Jugendlichen im Religionsunterricht es mit einer Thematik zu tun be-
kommen, die in ihrer sonstigen Lebenswelt (Familie, Schule, Freundes-
kreis etc.) so gut wie keine Rolle spielt.® Sie bewegen sich in der Regel
in kirchlich distanzierten oder in génzlich entkirchlichten Milieus. Die
Unterweisungen von Seiten der Kirche anlésslich von Erstkommunion,
Firmung und Konfirmation zeigen kaum nachhaltige Wirkungen. Wer
religids ist und dies auch noch praktiziert, gilt in den meisten Cliquen als
antiquiert. Deswegen meidet man es auch, sich in diesem Bereich auf-
fallig zu verhalten, selbst wenn man sich gelegentlich mit religisen Fra-
gen beschiftigt. Wenn {iberhaupt, dann passiert dies allein in den eige-
nen vier Wénden.

Wenn diese religiose GroBwetterlage fiir die derzeit Heranwachsenden —
von wenigen Ausnahmen abgesehen — zutreffend beschrieben ist, stellt

5 Vgl. Karl Ernst Nipkow, Pluralitit, Pluralismus, in: LexRP 2, 1520-1525, hier:
1524.

6 Vgl als jiingste Studie Friedrich Schweitzer u.a., Dialogischer Religionsunter-
richt. Analyse und Praxis konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts im Ju-
gendalter, Giitersloh / Freiburg i.Br. 2006, Kap. 1.
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sich die bedringende Frage, was tiberhaupt im Religionsunterricht eini-
germallen realistisch angestrebt werden kann. Sosehr dabei die Aus-
gangsbedingungen seitens der Schiilerschaft ernst zu nehmen sind, so
kann das nicht heiflen, es einfach dabei belassen zu wollen. Verschie-
dene Griinde sind dafiir maBBgeblich, etwa dass, wie gerade erldutert,
uninformierte Gleichgiiltigkeit und bloBe Duldung den Herausforderun-
gen und den Chancen der religiosen Pluralitdt nicht gerecht werden oder
dass ohne Aufklirung iiber die ambivalenten Seiten von Religion ihrer
Entartung in den Fundamentalismus hinein bin hin zum Terrorismus
nicht wirksam begegnet werden kann oder dass Heranwachsende ihrer
eigenen verborgenen Religiositéit auf die Spur kommen oder dass ihnen
die Begegnung mit der bis dahin fremden Welt des Religidsen gar eine
neue und vielleicht fundiertere Perspektive fiir das eigene Leben zu ver-
mitteln vermag. Unbeschadet dessen bleibt die Maxime giiltig, dass es
im Religionsunterricht nicht darum geht, den Schiiler oder die Schiilerin
zum Glauben fiihren zu wollen (womit theologisch gesehen sowieso eine
Grenze religionspiddagogischen Handelns markiert ist), sondern sie zum
Verstehen von Religion zu befdhigen. Aber das gelingt nicht, wenn nicht
auch ein Grundwissensstoff in diesem Bereich erworben wird.

Hier stellt sich allerdings das Problem, dass die herkdmmliche Sprache
im Bereich der Religion und des Glaubens so beschaffen ist, dass die
heutzutage Heranwachsenden sie in der Regel nicht oder bestenfalls nur
bruchstiickhaft so verstehen, dass sie nachvollziehen kénnen, was damit
gemeint ist. Dazu ist es erforderlich, dass mit den Heranwachsenden in
Sachen von Religion und Glauben in ihrer Sprache gesprochen werden
muss, sodass sie merken, dass sie gemeint sind, und sie das ermutigt,
sich selbst dariiber in ihrer Sprache zu artikulieren und zu reflektieren,
dass also die Kinder und Jugendlichen zu Subjekten der Theologie wer-
den. Ein guter Religionsunterricht ist der, der in diesem Sinne Méeutik
betreibt. Er hat dariiber hinaus das notwendige theologische Hinter-
grundwissen so zu vermitteln bzw. das »religiose Gedichtnis« so einzu-
bringen, dass die Heranwachsenden es als hilfreich fiir ihr eigenes Ver-
stdndnis von sich, von den anderen, von der Umwelt und von Gott und
fiir den Umgang mit all dem empfinden. Hier hat die Religionspadagogik
gemeinsam mit den anderen theologischen Disziplinen noch reichlich
Ubersetzungsarbeit zu leisten.”

7 Seiner Schiilerbefragung hat Anton Bucher folgende Kriterien fiir einen »guten«
Religionsunterricht zu Grunde gelegt: 1. Guter RU bereitet den SchiilerInnen Freude.
2. Guter RU erméglicht die Selbsttitigkeit der SchiilerInnen. 3. Guter RU wird von
den SchiilerInnen als lebensrelevant empfunden. 4. Guter RU bringt explizit religitse
Themen, insbesondere Gott, zur Sprache. 5. Guter RU peilt die ihm vorgegebenen
Ziele an und erreicht sie zumindest partiell. (Vgl. Anton Bucher, Religionsunterricht
zwischen Lernfach und Lebenshilfe, Stuttgart 2000, 26-32.)
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5 Der Einfluss der Lehrkriifte auf den Religionsunterricht

Kaum in einem anderen Fach, so sagen es viele Betroffene von sich
selbst, seien sie personlich so angefragt und miissten sie sich persénlich
so stark einbringen wie in den Religionsunterricht. Dass das so ist, ergibt
sich aus der Eigenart der Sache, mit der es dieses Fach zu tun hat: Die
Wabhrheit der Religion erweist sich in hohem MaBe in der Wahrhaftigkeit
der sie bezeugenden und praktizierenden Person. Es wire allerdings
kurzschliissig, daraus zu folgern, Religionslehrer miissten von Stunde zu
Stunde als Bekenner vor ihrer Klasse auftreten. Das wiére nicht nur rein
menschlich eine Uberforderung, sondern wiirde auch der Rolle des
Fachlehrers nicht gerecht. Denn das ist der Religionslehrer vorrangig:
ein Lehrer, der neben anderen das Fach Religion(slehre) unterrichtet und
iiber die fiir den Lehrerberuf erforderlichen Kompetenzen verfiigt, also
die Beherrschung der zu vermittelnden Unterrichtsinhalte, die Fahigkeit,
die Inhalte entsprechend dem Entwicklungsstand der Schiiler und Schii-
lerinnen aufbereiten und darbieten sowie sie zur selbststdndigen Aneig-
nung dieser Inhalte motivieren zu konnen, und die Fertigkeit zur Gestal-
tung didaktischer Arrangements, sprich: Unterrichtsformen, die zum Er-
reichen der angestrebten Ziele verhelfen und die Motivation der Schiiler
und Schiilerinnen zur eigenen Auseinandersetzung mit dem Dargebote-
nen fordern.? Somit hingt die Qualitit des Religionsunterrichts genauso
wie bei anderen Fachern davon ab, ob er von einem »guten Lehrer« un-
terrichtet wird.

Uber die fachspezifische Qualifikation eines Religionslehrers haben neu-
ere aus Befragungen dieser Berufsgruppe gewonnene Ergebnisse auf-
schlussreiche Hinweise gewinnen lassen.® Einer bezieht sich auf das
oben erwihnte personliche Involviertsein der Religionslehrkréfte in ihren
Unterricht. Dieses wird dann nicht, so ldsst sich aus den Antworten der
Befragten dazu folgern, zur Uberforderung, wenn zwischen »gelebter«
und »gelehrter« Religion zwar nicht total getrennt, aber doch sorgfiltig
unterschieden wird. Bernhard Dressler schreibt dazu: »Gelebte Religion
— die eigene Frommigkeitspraxis, die eigene Lebensdeutung, der eigene
religidse Bildungsfundus — ist eine »Ressources, ein »Fundus¢, aus dem

8 Vgl. Franz E. Weinert, Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschaftlichen
Notwendigkeiten, pidagogischen Visionen und psychologischen Mdoglichkeiten, in:
Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst (Hg.),
Wissen und Werte fiir die Welt von morgen, Miinchen 1998, 101125, bes. 121-124;
ders., »Der gute Lehrer¢, »die gute Lehrerin< im Spiegel der Wissenschaft, in: Bei-
tréige zur Lehrerbildung 14 (1996) 141-151.

9 Vgl. Andreas Feige u.a., »Religion¢ bei ReligionslehrerInnen. Religionspadagogi-
sche Zielvorstellungen und religitses Selbstverstindnis in empirisch-soziologischen
Zugingen, Miinster 2000: Andreas Feige u. Werner Tzscheetzsch, Christlicher Reli-
gionsunterricht im religionsneutralen Staat?, Ostfildern/Stuttgart 2005; Anton A. Bu-
cher u. Helene Miklas (Hg.); Zwischen Berufung und Frust. Die Befindlichkeit von
katholischen und evangelischen Religionslehrerlnnen im Osterreich, Wien 2005.
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im Religionsunterricht geschopft wird. Die Unterrichtenden halten sich
gleichsam transparent im Blick auf ihre eigene religidse Lebensgestal-
tung. Aber: Auf die gelebte Religion wird im Unterricht nicht direkt,
nicht unmittelbar zuriickgegriffen. Und in der Regel wird so etwas wie
eine religiése Vorbildpadagogik vermieden, mit der das jeweils eigene
religiose Leben und die dabei geltenden Regeln, Normen, Priferenzen
zur Richtschnur einer srichtigen« religiosen Lebenspraxis gemacht wiir-
den. Umgekehrt gilt auch, dass die befragten Religionslehrerinnen ihre
gelebte Religion in der Regel nicht einfach aus ihrem Religionsunterricht
heraushalten wollen.«!? Sie wiirden allerdings in ein reflektiertes Ver-
héltnis zu ihrer religiosen Lebenspraxis treten — im Sinne einer »gebil-
deten Religion«, die nicht einfach vorgegebenen Mustern und Richtig-
keitsanspriichen folge, sondern individuell gestaltet und verantwortet
werde und um andere religiése Lebensformen wisse. Doch diese so re-
flektiert gelebte Religion sei nochmals von der »gelehrten Religion« un-
terschieden. Denn um zum Unterrichtsgegenstand zu werden, miisse
auch die reflektierte Religion nochmals reflektiert werden, nimlich mit
Bezug auf die Unterrichtsgestaltung, auf die Didaktik des religitsen Ler-
nens, sodass man gleichsam von einer »doppelt reflektierten Gestalt der
Religion« des Religionsunterrichts sprechen konne. Das so zustande
kommende Spannungsverhéltnis zwischen gelebter und gelehrter Reli-
gion erweise sich flir den Unterricht als duflerst fruchtbar. B. Dressler
hilt fest: »Es ist .. ein wichtiges Merkmal der Professionalitit von Reli-
gionslehrern, die eigene religitse Biografie und die darin wirksamen
Prigungen und Lebensfithrungsmuster reflektieren und zu den eigenen
unterrichtlichen Zielen und Gestaltungspréferenzen ins Verhéltnis setzen
zu konnen.«!! Ergédnzend macht er auf eine Kompetenz fiir die religiose
Bildung an der Schule aufmerksam, die sich in gewisser Weise aus der
Selbstreflexion der Unterrichtenden ergibt, ndmlich ihre Wahrnehmungs-
fahigkeit fuir die religidsen Dimensionen in den Lebenswelten von Kin-
dern und Jugendlichen. Er unterstreicht, was bereits im vorigen Ab-
schnitt ausgefiihrt worden ist: »Die gelebte Religion der Schiilerinnen
und Schiiler ist oft anders, aber deswegen nicht gleich defizitir; sie ist
vielgestaltig, aber deswegen nicht gleich beliebig.«!2 Das lasse fiir den
Religionsunterricht einen Gestaltungsraum erforderlich werden, der von
den Lehrern in eigener Zustindigkeit und Freiheit auf die jeweiligen Ge-
gebenheiten einer Klasse hin profiliert werden miisse — und zwar sowohl
hinsichtlich der Ziele als auch auf die dafiir gewihlten Unterrichtsstile,
durch die die »gelehrte Religion« unterschiedlich akzentuierte Gestalten

10 Bernhard Dressler, Religion unterrichten — als Beruf, in: Lernort Gemeinde 21
(2003) H. 4, 39-42, hier: 41f.

11 Ebd, 42.

12 Ebd. — Vgl. auch Norbert Mette, Zum Beruf und Selbstverstindnis von Reli-
gionslehrern und -lehrerinnen im Kontext aktueller Entwicklungen in Gesellschaft
und Schule sowie Religion und Kirche, in: Christlich Pddagogische Blitter (cpb) 117
(2004) 134-136.
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annehme.!3 Je reflektierter die Unterrichtenden zwischen den bestehen-
den Moglichkeiten entscheiden und sich bewegen wiirden, desto leben-
diger, authentischer und vielgestaltiger werde ihnen der Unterricht gelin-
gen.

Diese Hinweise leuchten insgesamt ein; es gilt darum und ist fiir die
spitere Berufspraxis wichtig, dass bereits die Aus- und Weiterbildung
der Religionslehrer und -lehrerinnen daraufhin abzielt.

6 Das Verhiltnis des Religionsunterrichts zur Kirche

AbschlieBend sei die Frage aufgegriffen, die bereits im Synoden-
beschluss »Der Religionsunterricht in der Schule«!4 erértert worden ist:
Wann ist der Religionsunterricht fiir die Kirche gut (bzw. ein Gewinn)?
Natiirlich ldsst sich auch fragen: Wann ist die Kirche fiir den Religions-
unterricht gut? Zu dieser Frage ldsst sich eine zweifache Antwort geben,
eine eher pragmatische und eine eher grundsitzliche. Pragmatisch meint,
dass die Kirche in vielfiltiger Weise den Religionsunterricht unterstiitzt,
angefangen von der staatskirchenrechtlichen Absicherung dieses Faches
bis hin zu den vielen inhaltlichen und didaktischen Materialien, die den
Religionslehrern und -lehrerinnen in den religionspiddagogischen Ein-
richtungen der Landeskirchen und Ditzesen zur Verfligung stehen.
Grundsitzlich ist der Religionsunterricht darauf angewiesen, auf Orte
auBerhalb der Schule verweisen zu kdnnen, wo die Schiiler und Schiile-
rinnen Erfahrungen mit »gelebter Religion« machen konnen.

Nun aber noch zu der umgekehrten Frage: Der schulische Religions-
unterricht ist derzeit der Ort, an dem die Kinder und Jugendlichen mehr-
heitlich tiberhaupt noch mit Religion und Kirche in Berithrung kommen.
Hier werden darum auch am intensivsten Erfahrungen dariiber gewon-
nen, ob — und wenn ja, wie — es gelingen kann, die Lebenswelten der
heutigen Heranwachsenden mit der christlichen Uberlieferung — oder
bescheidener: mit der religiosen Dimension der Wirklichkeit — in eine
positive Beziehung zu bringen. Darum kann die Kirche, kénnen die Kir-
chen von einem guten Religionsunterricht viel lernen.

13 B. Dressler fiihrt folgende Gestalten an: Lehrstoffgestalten, Erzihlgestalten,
Raumgestalten und Ethik-Gestalten (vgl. a.a.0., 42).

14 In: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundes-
republik Deutschland. Offizielle Gesamtausgabe. Bd. 1, Freiburg i.Br. 1976, 123—
152, bes. 141-143 (2.6 Das Interesse der Kirche am Religionsunterricht).
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Wie wird man ein (halbwegs) guter
Religionslehrer?

Erste Zugidnge zu einer schwierigen
Frage






1.1

Stefan Herok

Moralisch, missionarisch, mystisch ...
Oder: Von einem, der auszog, nicht mehr das Fiirchten zu lehren %

Die Perspektive eines Lehrers

Diese drei »Ms« haben mich, als ich jung war, &dhnlich geschreckt wie
viele Frauen die drei »Ks« von Kinder, Kiiche, Kirche. »Moralisch«, das
klang fiir mich nach »verbiestertem Zeigefinger«, »missionarisch« war
dtzend aufdringlich und »mystisch« irgendwie schrig und versponnen.
Mein »ganzer Weg« der zaghaften Anndherung an diese drei Begriffe
beschreibt meine Entwicklung zum »halbwegs« guten Religionslehrer ...
Fangen wir mal hinten an. Ja, ich halte mich fiir einen ganz guten Reli-
gionslehrer. Erstes Indiz: Die Kinder mdégen mich, obwohl ich ganz
schon anstrengend bin. Natiirlich habe auch ich Gliick, wenn sie mir
»Guten Tag« sagen auf dem Schulhof oder wenn wir uns in der Stadt
treffen, aber so sind die jungen Leute heute halt. Obwohl »cool« in ihrer
Sprache ja den Superlativ ihrer positiven Wertungsskala darstellt, sind
sie’s auch durchaus im Umgang miteinander und erst recht mit uns Leh-
rern. Es wird wohl nie aufhéren, irgendwie eine Kampfbeziehung zu
sein, das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis. Warum mir wichtig ist, dass sie
mich mégen? Weil ich mich anbiedern méchte und jung wirken? Nein.
Mein Alter war mir bisher egal. Ich laufe zurzeit am Stock, weil ich bald
eine neue Hiifte bekommen werde, und bis vor kurzem trug ich eine hun-
dert Jahre alte, runde Brille, die selbst damals schon aus der Mode war.
Warum die Leute sich trotzdem wundern, dass ich néchstes Jahr fiinfzig
werde und gerade Silberhochzeit gefeiert habe, weif3 ich nicht, aber es
gefallt mir natiirlich. Die Kinder und Jugendlichen sollen bei mir im Re-
ligionsunterricht ein bisschen spiiren, wenigstens etwas ahnen von der
Liebe Gottes und dass diese Christenreligion sich und sie nicht in abson-
derlichen Theorien erschipft.

Um mich herum gibt es immer noch den ReligionslehrerInnentypus, vor
dem die Kinder Angst haben, weil ihre Strenge bitterer und unerbittlicher
ist als die »Konsequenz«, die diese Kolleglnnen als Begriindung fiir
ihren harten Stil vorgeben. Nein. Ich will die Kinder und Jugendlichen in
Religion nicht mehr das Fiirchten lehren. Nicht mal vor Gott, auch wenn
ich seine dunklen Seiten nicht verschweige und Dogmatiker Bénde {iber
die »Gottesfurcht« schreiben. Aber das Fiirchten vor dem ReliUnterricht
und seinen PddAgenten, das ist mir ein Skandal. Wenn mir die Kinder
dann stohnend oder die Jugendlichen voll echter Verachtung aus diesem
»konsequenten« Unterricht erziéhlen, bestirkt es mich in meiner Milde
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und Gnade und mancher Inkonsequenz. Ja, ich komme oft im Stoff nicht
weiter, weil wir ins Erzédhlen kommen und weil ich auch den Dritten, der
das Gleiche sagen will, manchmal noch drannehme. Und weil ich mich
beim Stoff immer wieder frage, warum ist es gut, hilfreich und beglii-
ckend, dass meine SchiilerInnen sich mit diesem oder jenem beschifti-
gen sollen. Diese Frage ist ein #uflerst harter Mafstab, verehrte Kolle-
glnnen, wenn wir damit ernst machten als didaktischem Schliissel.
AuBerdem danke ich dem lieben Gott immer wieder fiir die Gnade, die er
mir schenkt, dass ich diese »realvegetierenden« Kinder und Jugendlichen
im Religionsunterricht von heute immer noch wirklich gern habe. Dafiir
kann ich nichts, wirklich! Und auch bei den Kindern und Jugendlichen
sind geniigend dabei, die es einem ja nicht gerade leicht machen. Trotz-
dem. Thnen die Sympathie nicht aufzukiindigen, darin liegt fiir mich un-
endlich viel vom »guten Religionslehrer«. Es gibt, glaube ich, zu viele
Leute an unseren Schulen, die LehrerInnen geworden sind, weil sie Eng-
lisch lieben oder Physik und nicht, weil sie Kinder lieben. Und ihnen
innen und auBen beim Wachsen zuschauen und vielleicht ein bisschen
helfen wollen. Ich unterrichte jetzt seit 1978. Damals war ich einund-
zwanzig und finanzierte mit einem Acht-Wochenstunden-Lehrauftrag
mein Theologiestudium. Nichstes Jahr bin ich 25 Jahre im Kirchen-
dienst. 17 Jahre davon in religionspidagogischer Mehrdimensionalitiit.
Zum Jubildum werde ich ein feines Sammelsurium von ehemaligen
SchiilerInnen einladen, mit denen ich heute richtig befreundet bin. Auf
Klassenstirke komme ich nicht, aber immerhin. Wie es (bzw. wie er
immer noch) aussieht, wird {ibrigens auch mein eigener Religionslehrer
aus dem Gymnasium von damals dabei sein, einiges liber Achtzig, aber
immer noch »Konzil-ianter« als mancher Mittvierziger von heute. Wah-
rend einer Lateinarbeit gab er uns z.B. irgendwann den deutschen Text
mit dem Auftrag: »Genug iibersetzt. Schreibt jetzt eine Interpretation,
damit ihr etwas lernt von einer untergegangenen Kultur fiir eine, die ge-
rade untergeht!« Ich freue mich sehr auf das Treffen mit meinen Schii-
lerlnnen und meinem Lehrer. Soviel zum sich Mégen als erstem Indiz
des halbwegs guten Religionslehrers.

Die andere groBe Klippe, neben der Angst, die ich vermeiden méchte, ist
die Langeweile! Nicht umsonst ist ihr Begleitadjektiv »tédlich«. Nach-
dem bestimmte Formen der Korrelationsdidaktik inzwischen abgewirt-
schaftet zu haben scheinen, gibt es ihn wieder hdufiger, den »abgehobe-
nen« Religionsunterricht als »geschlossenes Denksystem« segmentierter
Erfahrung mit hermetischem (nein, leider nicht hermeneutischem)
Fachjargon. »Geschlossenes System, fiir mich »geschlossen« wie eine
bankrotte Denkfabrik. Gut, die Vernunft hat gesellschaftlich offensicht-
lich ja ebenfalls abgewirtschaftet, aber nicht mal mit irrationaler Esoterik
und ersatzreligiosem Sport- oder Starkult kann die von uns vorgestellte
Religion konkurrieren. Ich weil auch nicht, ob ich das wirklich wollte.
Aber es ist schon fatal, dass uns ein existentielles »Halleluja« eher aus
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der »Commerzbank-Arena« von Eintracht Frankfurt entgegenschallt als
aus dem Limburger Dom.

Ob ich es in diesem Punkt bis zum handfest-nachweislichen zweiten
»Indiz« des »guten Religionslehrers« bringe oder ob es nur bei »Spuren-
elementen« bleibt? Ich weil ndmlich, ehrlich gesagt, nicht genau, ob ich
es schaffe, meine SchiilerInnen existentiell zu beriihren mit meinem Re-
ligionsunterricht. Sehr gut lduft meistens alles Philosophische! Wirklich
»gottlich« in einer siebten Klasse kiirzlich die Debatte, ob es das Nichts
gibt! Oder ob das Bose nicht vielleicht nur das »kranke Gute« ist? Und
Hass eine Zerrform der Liebe? In einer anderen Klasse haben wir {iber
den Unterschied von »Gliick haben« und »gliicklich sein« gesprochen.
Am Ende fasst eine Schiilerin mit eigenen Worten zusammen: »Dann ist
Gliick haben ja eigentlich nur ein >kaltes< Glick.« Das alles geht wun-
derbar. Und ein feines Qualititsmerkmal fiir meinen RU lieferte mir die
Kollegin, die im neuen Schuljahr eine Klasse von mir iibernahm und von
Schiilern etwas dchzend gefragt wurde: »Muss man bei Ihnen auch im-
mer denken?«

Umso schmerzlicher empfinde ich immer wieder mein Scheitern, den
gleichen SchiilerInnen einen fiir sie »attraktiven« Jesus vorzustellen und
dieser Gestalt fiir sie aktuelle Dimensionen abzugewinnen. Als wir jung
waren, haben wir stark auf den »Revoluzzer-Jesus« reagiert. Heute
»zieht« bestenfalls der »Heiler«, aber erst bei weiblichen Erwachsenen
ab flinfundzwanzig! Zurzeit habe ich es irgendwie aufgegeben, in die
Lebenswelt heutiger Jugendlicher hinein, zwischen sehnsuchtsvollen
Fantasyspielen am Computer, Ballack- und Schumacher-Idolisierungen
und »Du-musst-ein-Schwein-sein-Coolness« einen Superstar- oder Loo-
ser-Jesus zu vermitteln.

Ja, meine realen Probleme mit dem Scheitern dieses eher »protestanti-
schen« Jesuskurses haben mich in den letzten Jahren wieder »katholi-
scher« werden lassen in meinem Religionsunterricht! Das macht die
zigerliche, aber sanft-stetige Anniherung an diese drei Ms.

Seitdem ich als Hobby Kirchenkabarett betreibe, habe ich mich verséhnt
mit dem Moralischen an Kirche und Christentum. Seitdem die Satire
mich lehrt, dass Moralitét nichts mit sauertdpfisch-nérgelnder Zeigefin-
gerei und auch nicht unbedingt mit der Leib- und Lustfeindlichkeit mei-
ner Jugend zu tun haben muss, sondern durchaus mit und durch Humor
zu le"r,en ist, seitdem kann ich meine Kirche — in all ihrer Zerrissenheit
zwischen Anspruch und Wirklichkeit — wieder viel aktiver als anzustre-
bendes Sozialgeflige gelebter Religion und wieder zu belebender Rituale
in meinen Religionsunterricht einbringen. Und zwar {iber den engen mo-
ralischen Rahmen einer auf Ethik reduzierten Religion hinaus: Kirchen-
raumpidagogik, Sakramentalitit, »dezente«, aber zunehmende Formen
von Frommigkeit z.B. mit Musik und bildender Kunst (mein geliebter
Michelangelo!) usw., dabei aber nicht den sozialen Anspruch verlierend
und erst recht nicht einen »frommen« gegen diesen ausspielend. Es tros-
tet mich dann etwas iiber die »Jesus-Niederlage« hinweg, wenn ich in
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der gleichen Lerngruppe mit meinem Lieblingsheiligen Phillip Neri »lan-
den« kann.

Ich vertrete auch wieder einen »missionarischen« Religionsunterricht,
der auch frither immer nur dann wirklich »missionierend« war, wenn er
eben nicht dogmatisch-demagogisch daherkam und manipulativ mit drei
Katechismussétzen die Abgriinde des Lebens iiberspringen wollte. Aller
Unterricht darf und muss »missionarisch« sein! Der Englischlehrer ist
kein Sprachklempner, sondern ein Werbeagent fiir das Englische als
kulturelle Lebensart. Der gute Physiklehrer darf und wird Leidenschaft
fiir die Naturwissenschaft wecken, und der Sportlehrer kommt tiberhaupt
erst in der Oberstufe mit der Theorie, davor herrscht »reine Praxis«!

Und mein Religionsunterricht!? Wir Lehrer und unsere SchiilerInnen
sind etwas miide geworden in problemorientiertem Unterricht. Nicht nur
der »Zorn tiber die Niedrigkeit«, sondern auch deren Pddagogisierung
»macht die Stimme heiser«. Ich habe neu und mehr begonnen, sozusagen
gegen die Niedrig-Widrigkeiten des Lebens, von seiner Heiligkeit zu
sprechen und vom Geheimnis zu erzihlen, das Gott und das Leben und
die Liebe fiir mich immer noch und immer wieder bedeuten. Unsere Kir-
che hat viel zu lange »exklusiv«, das heif3t »ausschlieBend« vom Heili-
gen gesprochen, »wer es fassen kann, der fasse es« und wer nicht, der
hatte halt verloren und war »draullen«. So haben wir »Fernstehendex,
»Rand-« und »Auswahlchristen«, »Weihnachtskirchgénger« produziert.
Wir haben Geheimnistuerei und Geheimniskrdmerei geiibt, statt andere
weinzuweihen« in »unser« Geheimnis! Zum Geheimnis wird der Glaube
nicht dadurch, dass man seinen Inhalt nicht kennt, sondern dadurch, dass
wir den Glauben als etwas uns Kostbares und uns Bewegendes (mit)tei-
len und ihn so heilig halten und unter den »geschiitzten Bedingungen«
von Freundschaft anderen davon erzihlen, nicht tratschhaft und markt-
schreierisch. Klar, ich vertrete einen vernunftorientierten Glauben. Aber
auch mir ist es inzwischen einfach zu flach, aus der »Brotvermehrung«
zum Beispiel nur moralisierend ein »Wunder des Teilens« zu machen.
Ein bisschen mehr Geheimnis darf schon sein. Vielleicht wird dann
sogar auch Jesus wieder jemand anderes als nur dieser »naive Gut-
mensch«, der bei den SchiilerInnen eher kopfschiittelndes Mitleid weckt
statt Faszination. Fiir solchen »mystischen« Religionsunterricht finde ich
meine SchiilerInnen offen. Manchmal.

Stefan Herok ist Religionspidagoge in der Schulabteilung des Bistums Limburg und
Kirchenkabarettist.
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Klemens Hasenberg

Guter Religionsunterricht —
eine besonders schwere Aufgabe?

/| Die Perspektive eines Fachleiters

Kiirzlich war ich in meiner Funktion als Fachleiter fiir Katholische Reli-
gionslehre Mitglied eines Priifungsausschusses bei einer Zweiten Staats-
priifung an einer Gesamtschule in Dortmund. Nach den unterrichtsprak-
tischen Priifungen merkte der Priifungsvorsitzende, ein erfahrener
Schulleiter eines Gymnasiums mit den Fichern Deutsch und Religion,
vorsichtig an: »Tja, mir scheint, guten Unterricht zu machen ist in Reli-
gion doch wohl schwieriger als in anderen Fichern.«

Dieser Satz liel die beiden anderen Priifungsausschussmitglieder, die
keine Religionslehrerinnen waren, authorchen und erstaunt fragen:
»Wieso das denn?« Ich hitte auch gern mehr dariiber erfahren, was ge-
nau den Priifungsvorsitzenden zu dieser Ansicht veranlasst hatte, die
mich personlich aber gar nicht so sehr {iberraschte. Leider kamen wir
angesichts des dichten Zeitprogramms an diesem Priifungstag nicht mehr
dazu, dariiber linger und intensiver ins Gesprich zu kommen. Uber den
konkreten Anlass hinaus beschéftigt mich seitdem diese Frage mehr
denn je:

Ist guter Unterricht im Fach Religion im Vergleich zu anderen Fdchern
tatséichlich eine besonders schwere Aufgabe?

Ich nahm mir vor, meine Referendarinnen und Referendare, die gerade
die Zweite Staatspriifung erfolgreich abgelegt hatten, mit dieser Frage zu
konfrontieren. Kurz und knapp konnte und wollte keine(r) von ihnen
dazu Stellung nehmen. Ganz im Sinne erworbener Professionalitét gab
eine Referendarin zu bedenken, dass zundchst einmal gekldrt werden
miisse, welche Qualititskriterien fiir guten Unterricht heranzuziehen
seien. Das liefe sich schnell erledigen, fuhr sie fort, wenn man sich zum
Beispiel auf jene zehn Merkmale guten Unterrichts bezdge, die von dem
bekannten Schulpiddagogen Hilbert Meyer (Was ist guter Unterricht?,
Berlin 2004) vorldgen. Die Referendarin mit dem Zweitfach Geschichte
befand, dass aus ihrer Sicht solche Merkmale guten Unterrichts wie
wklare Strukturierung« und »inhaltliche Klarheit« im Fach Religion
schwieriger umzusetzen seien als in Geschichte, weil Geschichte an sich
bereits Strukturen vorgebe. Die Inhalte des Faches Religion lieen ihrer
Ansicht nach groBere Spielrdume zu und erforderten somit eine héhere
Planungskompetenz im Hinblick auf den didaktisch sinnvollen Aufbau
einer Unterrichtsreihe.
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Ein anderer Referendar mit dem Zweitfach Geschichte dagegen meinte,
dass ihm der Religionsunterricht leichter falle als der Geschichtsunter-
richt. Sein Eindruck: »Der Reli-Lehrplan ist nicht so voll gepfropft, und
man empfindet nicht so einen Druck, wirklich durchkommen zu miissen.
In Geschichte habe ich ein wirklich schlechtes Gewissen, wenn ich den
vorgegebenen Zeitabschnitt nicht schaffe. Sofern ich das Gefiihl habe,
nicht getrédelt zu haben, ist es mir in Reli aber recht egal, ob ich alle
vorgesehenen Themen abgearbeitet habe.«

Diese beiden Stimmen betrachte ich als ein Indiz dafiir, dass die gestellte
Frage objektiv und allgemeingiiltig wohl nicht zu beantworten ist.
Uniibersehbar viele subjektive Faktoren sowie zeit- und ortsgebundene
duflere Rahmenbedingungen lassen es unmoglich erscheinen, zu einer
einfachen und eindeutigen Antwort zu gelangen. Einige bedenkenswerte
Fragen kommen mir in den Sinn: Fillt es einer Lehrkraft zu Beginn, in-
mitten oder am Ende ihrer beruflichen Laufbahn mehr oder weniger
schwer, guten Religionsunterricht zu erteilen? Was erleichtert oder er-
schwert guten Religionsunterricht an kirchlichen oder an 6ffentlichen
Schulen? Was macht guten Religionsunterricht in den unterschiedlichen
Schulformen aus? Welche fachdidaktischen Herausforderungen fiir gu-
ten Religionsunterricht stellen sich an einer Grundschule im sozialen
Brennpunkt oder im Villenviertel mit hohem Akademikeranteil, an einer
Forderschule, an einer Hauptschule oder Gesamtschule, deren Schiiler-
schaft in der Mehrheit einen Migrationshintergrund aufweist, die im
landlichen oder grofstddtischen Raum angesiedelt ist, an einer Real-
schule im iiberwiegend katholischen Bayern oder an einem Gymnasium
in der verschirften Diasporasituation eines der neuen Bundesldnder, in
den Randstunden am frithen Montagmorgen oder spiten Nachmittag im
Anschluss an einen zweistlindigen Sportkurs?

Wenn ich nun an die Auflerung des Schulleiters denke, muss ich
zugeben, dass mir seine Einschitzung nicht ganz fremd vorkommt. Ja,
Religion ist fiir mich zwar ein schones, aber im Vergleich zu anderen
Féachern auch schwierige(re)s Fach. Bestimmt nicht immer — aber viel-
leicht immer 6fter?

Um diese Ansicht wenigstens ansatzweise begriinden zu koénnen, muss
ich auf meine subjektive Theorie guten (Religions-)Unterrichts zu spre-
chen kommen. Diese basiert auf einer gut 20-jdhrigen Unterrichtspraxis
am stidtischen Grillo-Gymnasium in Gelsenkirchen und fast 10-jihrigen
Tatigkeit als Religionsfachleiter fiir die Schulformen Gymnasium und
Gesamtschule am Studienseminar Gelsenkirchen. Anstatt die bei den
Unterrichtsbesuchen zu berticksichtigenden Bewertungskriterien wie die
Orientierung an einer relevanten fachdidaktischen Grundkonzeption,
Zielgerichtetheit, Schiilerorientierung, lernpsychologisch begriindete
Phasierung und klare inhaltliche Strukturierung des Unterrichtsverlaufs,
Transparenz der Unterrichtsschritte, zielgerichtete Steuerung des Unter-
richtsprozesses durch passende Fragen und Impulse, sachgerechte Me-
thoden- und Medienwahl, Motivation und Progression, Sicherung der
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Lernergebnisse, Konsequenz im Lehrerverhalten und andere hier niher
zu beschreiben, méchte ich im Folgenden lieber drei grundlegende An-
spriiche formulieren, die meines Erachtens iiber die Punktualitit von
Unterrichtshospitationen und Examensstunden hinaus fiir die Qualitét
des Religionsunterrichts im schulischen Alltag auf Dauer von entschei-
dender Bedeutung sind und guten Religionsunterricht in der Tat als eine
recht schwierige Aufgabe erscheinen lassen:

1. Auf die Schiilerinnen und Schiiler kommt es an.

Unterricht in der Schule, so auch der schulische Religionsunterricht, hat
in erster Linie um der Schiilerinnen und Schiiler willen stattzufinden,
auch wenn sie selbst hdufig genug gar nicht mitmachen wollen. Bei
allem muss es zuerst und zuletzt um die Heranwachsenden gehen, um
deren Bildung und Erziehung, und zwar im Allgemeinen und damit auch
im Religiosen. Religionsunterricht tut dann gut, wenn er den Schiilerin-
nen und Schiilern so etwas wie »Hilfe zur Menschwerdung« (Adolf
Exeler) bietet. Erst recht in Zeiten fortschreitender religidser Pluralisie-
rung, Individualisierung, Privatisierung und Globalisierung muss es dem
Religionsunterricht im Interesse der Schiilerinnen und Schiiler darum
gehen, das seit der Wiirzburger Synode im Jahre 1975 geltende Grund-
postulat méglichst oft, hier und jetzt einzuldsen: »Religionsunterricht
soll zu verantwortlichem Denken und Verhalten im Hinblick auf Reli-
gion und Glaube befihigen.«

2. Auf die Sache kommt es an.

Wenn verantwortliches Denken und Handeln in Fragen der Religionen
und des Glaubens die Ziele, Inhalte und Methoden des schulischen Reli-
gionsunterrichts nach wie vor bestimmen sollen, ist gerade wegen der
vorrangigen Schiilerorientierung eine permanente Sachorientierung un-
bedingt erforderlich. Ob und inwieweit der Religionsunterricht zur Bil-
dung von Sachverstand in religiosen Angelegenheiten und zum Aufbau
von Sachwissen iiber Personen und Dinge des christlichen Lebens und
Glaubens beitrégt, hdngt von den Themen und deren didaktischer Aufbe-
reitung ab, fiir die der Lehrer bzw. die Lehrerin und die Schiilerinnen
und Schiiler in unterschiedlicher Weise die Verantwortung tragen. In
diesem Kontext konnen die Begegnung und Auseinandersetzung mit
herausfordernden Personen und Positionen die Voraussetzung und Be-
dingung dafiir bieten, dass die Schiilerinnen und Schiiler in ihren bunten
Lebenswelten vermehrt die Gelegenheit wahrnehmen konnen, in Fragen
des Religiésen und des Glaubens urteilsfihig(er) und entscheidungsfreu-
dig(er) zu werden.

3. Auf die Lehrerinnen und Lehrer kommt es an.

Hier wihle ich bewusst den Plural. Der Satz »Auf den Lehrer, auf die
Lehrerin kommt es an.« ist zwar auch oft zu héren und zu lesen, ent-
spricht aber meiner Ansicht nach insofern nicht mehr einem zeitgeméfen
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und zukunftsfihigen Lehrerleitbild, als hier das nach wie vor notwen-
dige, aber ldngst nicht mehr hinreichende Einzelkdmpfertum im Lehrer-
beruf sprachlich allzu sehr betont wird. Ein von engagierten und glaub-
wiirdigen Lehrerinnen und Lehrern erteilter Religionsunterricht, der »die
Sache mit Gott« (Heinz Zahrnt) den Schiilerinnen und Schiiler nicht vor-
enthilt, sondern einladend zur Sprache bringt, wird allen Beteiligten
sicherlich nicht immer leicht fallen. Aber er diirfte es allen, die dem Re-
ligionsunterricht in der 6ffentlichen Schule kritisch gegeniiberstehen, in
jedem Fall schwer machen, die bildende und erziehende Qualitit eines
solchen Unterrichts zu iibersehen. Wenn gelingender Religionsunterricht
heute zunehmend als eine besonders schwierige Aufgabe empfunden
wird, ist es an der Zeit, im Kreise von Betroffenen und Gleichgesinnten
den kollegialen Austausch mehr denn je zu suchen und zu pflegen, um
sich in Fragen der Planung und Durchfithrung von Unterricht gegenseitig
zu stiitzen und zu stirken, zum Beispiel im Rahmen von Fachkonferen-
zen, Fortbildungsveranstaltungen, Arbeitsgemeinschaften und Verbands-
aktivitdten.

Fazit: Ist guter Religionsunterricht eine besonders schwere Aufgabe? —

Eine héchst spannende Frage, iiber die es sich lohnt, immer wieder neu
nachzudenken!

Klemens Hasenberg ist Gymnasiallehrer und Fachleiter in Gelsenkirchen.
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Klaus Kiesow

Worauf es mir bei Unterrichtsbesuchen
besonders ankommt

Die Perspektive eines Fachleiters

Guter Religionsunterricht ist zuallererst guter Unterricht. Fiir die Aus-
bildung von Religionslehrern und Religionslehrerinnen bedeutet das:
Weder bei der Beobachtung noch bei der Beratung noch schlieBlich bei
der Bewertung von Unterricht lassen sich fachspezifische Kompetenzen
randscharf von allgemeinen padagogischen (und menschlichen) Fahig-
keiten trennen.

Den ersten Eindruck von einer geplanten Hospitationsstunde bekomme
ich in der Regel durch einen Stundenentwurf. Dabei geht mein erster
Blick auf das Thema der Stunde. Oft l4sst sich hier schon erkennen, ob
und wieweit der Gegenstand des Unterrichts wirklich didaktisch per-
spektiviert und durchdrungen ist, d.h. ein wirkliches Unterrichtsthema
darstellt. Das ist ja ein, wenn nicht der entscheidende Schritt zum Leh-
rerwerden — manchmal erlebt als ein schmerzhafter Durchbruch —: die
Wendung vom bloBen Blick auf die Sache (die es irgendwie zu »vermit-
teln« gilt) hin zum Schiiler. Das bedeutet, Anwalt der Sache beim Schii-
ler, aber auch Anwalt der Schiiler gegeniiber der Sache zu werden, sie
aus Schiilerperspektive in den Blick zu nehmen und schlieBlich sich (und
immer wieder auch den Schiilern) Rechenschaft dariiber abzulegen, wa-
rum sie ein Stiick ihrer Lebenszeit damit verbringen sollen, gerade dies
jetzt zu lernen. Solche Rechenschaft setzt natiirlich auch theologisches
Allgemeinwissen und Urteilsvermdgen voraus.

Diese grundsitzlich verdnderte Perspektive auf den Gegenstand wird in
einer guten Themenformulierung schon erkennbar, ebenso natiirlich im
»Stundenziel«. Hier ist ein verbreitetes Missversténdnis auszurdumen.
Ein Stundenziel ist ein notwendiges und sinnvolles Planungs- und Refle-
xionsinstrument, aber kein bindendes Versprechen. Der Wert einer
Stunde kann nicht daran gemessen werden, ob das ausgewiesene Stun-
denziel erreicht (oder gar auBerdem noch eine Liste von Teilzielen »ab-
gehakt«) wird. Unterrichtliche Kommunikation ist ein zu komplexes
Geschehen, um sie in ihrem Verlauf und ihren Ergebnissen sicher
vorauszusehen; gerade im Religionsunterricht verlangen oft iberra-
schende Fragen und Impulse von Schiilern eine flexible Reaktion. Die
»Vollstreckung« eines Plans ist die Karikatur guten Unterrichts. Ande-
rerseits: Ein durchdachtes Stundenziel leistet wichtige Orientierungs-
dienste bei der Vorbereitung, im Prozess selbst und schlieBlich bei der
nachfolgenden Reflexion des Unterrichts, und gerade zu Anfang der
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Ausbildung will planvolles Handeln im Unterricht allererst eingeiibt
werden.

Auch mein zweiter Blick geht deshalb auf den Stundenentwurf: Ist die
Unterrichtsstunde klar und sinnvoll strukturiert? Daran wird sehr oft
deutlich, ob dem angehenden Lehrer / der angehenden Lehrerin die
Wende zum didaktischen Denken gelingt — oder ob einfach die Struktu-
ren der Sache abgebildet werden, in der Hoffnung, sie irgendwie »riiber-
zubringen«, notfalls garniert mit ein paar blo3 duBerlichen Motivations-
tricks.

Noch eine andere Qualitdt von Unterricht kann schon am Entwurf er-
kennbar werden: ob es so etwas wie eine Dramaturgie der Stunde gibt
oder, weniger »dramatisch« ausgedriickt, einen Spannungsbogen. Hier
ist freilich gleich einzurdumen, dass Alltagsunterricht meist ohne beson-
dere Inszenierungen auskommen muss — und alltagstauglich sollen auch
Hospitationsstunden sein.

Im Mittelpunkt der Beobachtung steht natiirlich der Verlauf der Unter-
richtsstunde und vor allem der oder die Unterrichtende selbst. Worauf
kommt es mir dabei besonders an? Zu Beginn auf ein wachsendes Mal}
an Verhaltenssicherheit in der ungewohnten Situation. Die neue Rolle als
Lehrerin oder Lehrer will wahrgenommen und angenommen werden.
Darauf baut die wachsende Fahigkeit zur unterrichtlichen Kommunika-
tion auf.

Als erstes gehort dazu jene schwer zu beschreibende Kompetenz, die
man auf der Biithne »Prisenz« nennt und die sich auch und vor allem
nonverbal und kérpersprachlich ausdriickt. Damit verbinden sich die Fa-
higkeit und die Bereitschaft zum realen Kontakt, zur Begegnung mit den
Schiilern. Kontakt ist forderlich, wenn eindeutig wird, was die Beteilig-
ten wollen, darum sind Erkennbarkeit und Klarheit eine notwendige
Qualitdt unterrichtlichen Handelns. Gegenseitiger Respekt muss hinzu-
kommen — hier hat der Lehrer den Schiilern gegeniiber eine Bringschuld.
Auch entschiedene Interventionen und deutliche Korrekturen storen auf
der Beziehungsebene nicht, wenn der Respekt gewahrt bleibt. Das will
freilich erprobt und erfahren sein. Die Beziehungsebene ist im Reli-
gionsunterricht noch mehr als in anderen Fiachern von konstitutiver Be-
deutung, darum ist eine gewisse Behutsamkeit fiir Berufsanfanger und in
noch unvertrauten Lerngruppen ein Qualitdtsmerkmal.

Besondere Behutsamkeit und Spiirsamkeit braucht es im Religionsunter-
richt beim Umgang mit religiosen AuBerungen von Schiilern. Manchmal
verstecken sich hinter Unbeholfenheit, scheinbarer Naivitéit oder schnei-
dender Radikalitit in Wirklichkeit tastende Orientierungsversuche. Ofter
noch ist die Fahigkeit gefragt, die Eindimensionalitdt und Fraglosigkeit
alltédglicher Phdnomene und Verhaltensweisen auf den religiosen Hori-
zont hin zu 6ffnen. Aber: Diese besondere Kompetenz fiir den Religions-
unterricht braucht zu ihrem Aufbau Zeit, genauso wie die andere, ver-
wandte Fahigkeit, Unterrichtsgespriche sensibel, flexibel und ergebnis-
orientiert zu moderieren. Darum ist Geduld mit sich selbst eine Grund-
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tugend des angehenden Lehrers. Ein Stiick gelassene Selbst-Distanz
gehort dazu, sich selbst und das eigene Verhalten anschauen, reflektieren
und daraus lernen zu kénnen. Auch hier gibt es eine spirituelle Dimen-
sion zu entdecken und zu entwickeln.

Zuletzt im Zeitalter von Kompetenzen, Standards und Indikatoren eine
vielleicht altmodische Qualitdt, die ich in Unterrichtsbesuchen wahrzu-
nehmen suche und die mir besonders wichtig ist: ob jemand Kinder und
Jugendliche mag. Ohne das geht es im Lehrberuf nur sehr schwer.

Klaus Kiesow, Studienseminar Bielefeld II.
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Georg Hilger

Vorstellungen und Trdume von einem guten
Religionsunterricht

Die Perspektive eines Hochschullehrers

Schaue ich zuriick auf die Botschaften an Studierende und Lehrende, die
meine Tétigkeit in der Lehrerausbildung und in der Fortbildung seit den
siebziger Jahren des vorigen Jahrhunderts durchgingig geprédgt haben
und die mir heute immer noch kostbar sind, dann fallen mir spontan zwei
in sich recht komplexe Anliegen ein, die ich auf wenigen Seiten kontu-
rieren will. Ich weil}, dass damit (nur) einige Aspekte eines »guten Reli-
gionsunterrichts« benannt werden kénnen: die SchiilerInnen als Subjekte
ihres religiosen Lernens ernst nehmen und die Beachtung der &stheti-
schen Dimension des Religionsunterrichts.

1 Schiiler und Schiilerinnen als Subjekte ernst nehmen

Dazu gehoren der Respekt und die Neugier gegeniiber ihren Weltdeu-
tungen, ihrer Religiositit und ihrer Theologie, das grundsétzliche Ver-
trauen, dass sie an einer ernsthaften Kommunikation tiber Sinn- und
Glaubensfragen interessiert sind und dass sie fihig und bereit sind,
Unterricht als gemeinsames Handeln mitzugestalten.

Einige ausgewihlte Konsequenzen fiir die Unterrichtsplanung, die Un-
terrichtskultur und die Professionalitit:

Unterrichtsplanung als gemeinsames Projekt und als Teil von Unterricht
in den Blick nehmen.

Damit spreche ich ein Problem an, das sich u.a. hinter dem in vielen
Unterrichtsentwiirfen verwendeten Begriffspaar »geplantes Lehrerver-
halten — erwartetes Schiilerverhalten« verbirgt: Haben sich die Lernen-
den an die Lernorganisation oder hat sich diese an die Lernenden anzu-
passen? Hier geht es um die Frage, wer mit welcher Legitimation und in
welcher Weise die didaktischen Entscheidungen trifft. Sieht man die
Lernenden konsequent als Subjekte des Unterrichts, dann ist es erforder-
lich, didaktische Entscheidungssituationen fiir ihre Mitwirkung offen zu
halten, damit gemeinsam Bedingungen gesucht und geschaffen werden
konnen fiir eine Kommunikation {iber religiés relevante Fragen und
Glaubenserfahrungen. Der Gegenstand des Unterrichts konstituiert und
profiliert sich fiir alle am Lernprozess Beteiligten erst im Unterricht {iber
den Weg der Themenkonstituierung. Eine Lehrplanvorgabe wird erst
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dann zu einem relevanten Thema fiir die Schiilerlnnen, wenn diese sich
mit ihren Subjektanteilen im Hinblick auf den Lerngegenstand einbrin-
gen konnen. Dies kann nicht vollends vorweggenommen werden durch
eine noch so wichtige und intensive didaktische Reflexion der »Aus-
gangslage der Schiilerlnnen« und der Strukturen des jeweiligen Lern-
gegenstands. Die diesbeziiglich hoffentlich griindliche Vorplanung von
Unterricht durch die Lehrenden bedarf der Korrektur oder der Ergénzung
durch den gemeinsamen Diskurs in der Unterrichtssituation. Darum pla-
diere ich dafiir, eine moglichst lebendige Prdsentation des Lehr-Lern-
angebots, bei der ein Lerngegenstand von den Lehrenden in seiner Kom-
plexitit umrissen wird und mégliche Handlungsméglichkeiten angedeu-
tet werden, durch eine umfangreiche »Erkundungsphase« zu erginzen;
diese stellt einen fiir die Themenkonstituierung unverzichtbaren Teil des
Unterrichts dar. In dieser Phase sollen sich die Schiilerlnnen mit ihren je
verschiedenen Lebenshintergriinden und ihren einmaligen Lebensge-
schichten, ihren Alltagserfahrungen und -theorien im Hinblick auf den
Lerngegenstand einbringen kénnen. Nur so kann eine Kommunikation
entstehen zwischen den von den SchiilerInnen mitgebrachten und den an
sie herangetragen und sie vielleicht auch irritierenden und provozie-
renden Welt- und Lebensdeutungen. Ein Ziel sollte dabei sein, die
Vielschichtigkeit und Mehrperspektivitit eines Lerngegenstandes zu
entdecken. In der Erkundungsphase geht es also darum, sich mit ver-
schiedenen Bezugsystemen eines Lerngegenstandes auseinander zu
setzen — den subjektiven Beziigen der am Unterricht Beteiligten sowie
den fachwissenschaftlichen Beziigen. Offenheit und Einfiihlungsverma-
gen sind notwendige Kompetenzen bei den Lehrenden, damit sie die
Beitrdge der SchiilerInnen nicht vorschnell nach dem Stellenwert in
ihrem eigenen Bezugssystem bewerten. Auf diese Weise konnte ein
weites Themenfeld entstehen, das sowohl fiir die Schiilerlnnen relevant
als auch fachdidaktisch bedeutungsvoll ist.

Meta-Unterricht als Reflexion unterrichtlichen Handelns

Zu meinen Vorstellungen von einem guten Religionsunterricht gehort,
dass dieser von allen Beteiligten als fiir sie sinnvolles Handeln erfahren
wird und dass die SchiilerInnen sich zunehmend als Subjekte ihres eige-
nen Lernprozesses erfahren konnen. Dazu gehort auch, dass unterrichtli-
ches Handeln im Unterricht reflektiert wird in einem so genannten Meta-
Unterricht, als Unterricht iiber Unterricht. Meta-Unterricht kann mehrere
Unterrichtsstunden in Anspruch nehmen (wenn man z.B. den Religions-
unterricht, seine Begriindungen, Ziele, Inhalte und Verfahren selber zum
Thema macht), er kann auch nur wenige Minuten dauern (wenn z.B. eine
Kommunikationssituation reflektiert oder gemeinsam nach einem geeig-
neten Unterrichtsschritt gesucht wird). Meta-Unterricht kommt also in
vielen Formen und auch Begriindungszusammenhingen vor. Hier seien
nur einige genannt: An erster Stelle sehe ich die Moglichkeit, sich ge-
meinsam {iber den Sinn von Religionsunterricht zu verstdndigen bis hin
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zu der Sinn- und ZweckmiBigkeit von einzelnen Handlungen und die
Moglichkeit, Kommunikationsprobleme zu thematisieren. Im Sinne
eines produktiven Lernens kann Meta-Unterricht auch der Metakognition
dienen, etwa, wenn die SchiilerInnen lernen, Denkansétze und Lernstra-
tegien zu durchschauen und sich ihrer eigenen Perspektivitdt bewusst zu
werden. Schiilerlnnen kénnen so sensibel werden fiir die Mehrperspekti-
vitdt von Wirklichkeit. Wenn man annimmt, dass Perspektivitit eine
Dynamik zum Ganzen hin hat, dann bekommt dieses Anliegen eine hohe
Relevanz fiir den religitsen Lernprozess.

Meta-Unterricht hat ferner einen hohen Stellenwert im Zusammenhang
mit der Wirkungsiiberpriifung und dient hier der Transparenz und dem
Aushandeln von Kriterien fiir das, was themenbezogen oder fiir gewisse
Zeitrdume als erfolgreiches Lernen anerkannt und bewertet wird. Hier
konnen Bewertungskonflikte verhandelt werden. Wer die SchiilerInnen
als Subjekte ihres religiosen Lernens ernst nimmt, ist daran interessiert,
dass sie so weit wie mdglich in den Evaluations- und Bewertungsprozess
einbezogen werden. Auch hierbei geht es darum, dass die Frage iiber den
Sinn von Religionsunterricht und von Lernleistungen in diesem Fach fiir
alle Beteiligten transparent werden kann.

Wahrnehmungskompetenz fiir die Religiositdt von Kindern und Jugend-
lichen

Ein Religionsunterricht, der die Lernenden als Subjekte ihres religidsen
Lernens ernst nimmt, setzt Lehrerlnnen voraus, welche die Kinder und
Jugendliche mit ihrer Religiositit und ihrem Glauben auch wahrnehmen
koénnen. Darum gehort zur Professionalisierung nicht nur hermeneutische
Kompetenz fiir theologische Inhalte, sondern auch eine hermeneutische
Kompetenz fiir die Lebenswelten der Schiilerlnnen und fiir ihre Sinn-
deutungen. Viele Probleme des Religionsunterrichts entstehen dadurch,
dass die Lernenden — auf dem Hintergrund vorgegebener Inhalte und
Erwartungen — nur in ihrem defizienten religidsen Status gesehen wer-
den, sodass ihr Anders-Sein nicht wahrgenommen und angenommen
werden kann. Bei der Interpretation von Schiilerdulerungen etwa in
Form von Gesprachsbeitrigen, Texten, Bildern sollte das Vorverstindnis
der Lehrenden weitgehend ausgeklammert bleiben, damit Schiilerlnnen
aus ihrer Perspektive heraus wahrgenommen werden konnen: wie sie
sich Religion aneignen, wie sie Religion in ihren Lebensalltag integrie-
ren und wie sie sich in ihrer eigenen Sprache ausdriicken Zur Wahrneh-
mungskompetenz gehdren neben interpretativer Kompetenz fiir AuBe-
rungen von Kindern und Jugendlichen auch die Grundhaltung einer
Neugier fiir das, was Schiilerlnnen denken und ausdriicken, sowie die
Fiahigkeit, sich tiber Eigenwilligkeit und Selbststidndigkeit freuen zu kon-
nen. Voraussetzung ist ein Unterrichtsklima, in dem die Lernenden er-
mutigt werden, sich mit ihrer eigenen religitsen Biographie und ihren
eigenen Sichtweisen einzubringen.
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2 Das &sthetische Profil des Religionsunterrichts schirfen

Von den vielen Aspekten, die in diesem Zusammenhang genannt werden
miissten, sollen hier nur einige hervorgehoben werden: die Forderung
von Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfahigkeit, der Umgang mit
der Zeit sowie die Beachtung der Stimmigkeit von Inhalt und Form.

Forderung von Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfihigkeit

Im wortlichsten Sinne bedeutet &dsthetische Bildung so viel wie Bildung
der sinnlichen Wahrnehmungsfihigkeit und zielt so auf die Erweiterung
und Ubung von Wahrnehmungsméoglichkeiten und die Fahigkeit zur
Wahrnehmungskritik. Wahrnehmungsschulung unter religionsdidakti-
schem Vorzeichen bedeutet dann sowohl die Sensibilisierung fiir die
Vieldimensionalitit von Welt und Leben als auch die Infragestellung und
Irritation von Wahrnehmungsgewohnheiten. Es geht dabei um das Ent-
wickeln von Aufmerksamkeit und Achtsamkeit fiir das, was das Leben
ausmacht, was es fordert und hindert und fiir das, was gegeben und was
aufgegeben, was zu bejahen und zu verdndern ist. Mangelnde Wahrneh-
mungsfihigkeit fithrt dazu, dass vieles fraglos hingenommen wird und
die Vorstellungskraft geschwicht wird. Den Ernstfall stellt die Wahr-
nehmung der Anderen dar als Voraussetzung, den Anderen auch in sei-
nem Anderssein anerkennen zu kénnen. Es gilt, sich Zeit zu lassen fiir
das Widerstindige, Unvertraute, Ubersehene, fiir das Verdringte und
Befremdliche in vielerlei Manifestationen.

Gestaltungsfihigkeit meint eine Lernkultur, die bewusst darauf achtet,
dass die SchiilerInnen lernen, ihre Lebensdeutungen, ihr Engagement,
ihre Religiositdt und ihren Glauben auch zu gestalten: sichtbar, horbar,
fiihlbar und mitteilbar. Dabei wird es vor allem darauf ankommen, dass
die Lernenden zu eigenem Ausdruck ermutigt und befihigt werden, z.B.
im Erzédhlen, im kreativen Schreiben, im Gestalten von Texten und Bil-
dern, im darstellenden Spiel, in ihren eigenen Symbolisierungen, in ihren
Selbstdarstellungen, in der Gestaltung von Ritualen, in der Festgestal-
tung, in den vielfiltigen Formen projektartigen Lernens. Im Religions-
unterricht sollte mehr als tiblich Wert darauf gelegt werden, dass die
SchiilerInnen eine Sprache, einen Ausdruck dafiir finden, was fiir sie in
ihrem Leben Bedeutung hat, was fiir sie sinnvoll und sinnlos ist. Zur
Gestaltungsfihigkeit gehort auch die Starkung der religiosen Vorstel-
lungs- und Ausdruckskraft.

Plédoyer fiir eine produktive Verlangsamung

Wer den Religionsunterricht unter dsthetischen Vorzeichen in den Blick
nimmt, will auch die Fahigkeit zur Positionierung und zur eigenen Stel-
lungnahme fordern. Da geht es um den Streit um die Wahrheit, um
Selbstvergewisserung und den Mut, sich einzubringen mit den eigenen
Uberzeugungen und Entscheidungen. Religitses Lernen in diesem Sinne
fordert eine Wahrnehmung, die herausfordert zu Stellungnahme, Par-
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teinahme, zu liebender Zuwendung, aber auch zu Widerspruch und Pro-
test.

Dazu gehort eine Lernkultur, die allzu glatte »outputorientierte« und zu
schnelle Lernwege bewusst unterbricht. Ich habe darum immer wieder
vom Religionsunterricht als einem Ort »produktiver Verlangsamung«
gesprochen. Eine solche »Verlangsamung« produziert und provoziert
Unterbrechung der didaktischen SchnellstraBen im Interesse an einer
sinnen- und sinnerfiillten Lernzeit und im Interesse an einer intensivier-
ten Wahrnehmung. Eine Sensibilitédt fiir die Verlangsamung von Lern-
prozessen schafft Raum fiir Zeiten der Stille als Innehalten im Strom der
Erfahrung und als Weg innerer Erfahrung. Dazu gehért auch die verlang-
samte Begegnung mit Texten, Bildern und Gegenstinden (z.B. bei einer
Kirchenraumerkundung). Produktive Verlangsamung bedeutet Verzicht
auf Stofffiille. Ein gewolltes Verlangsamen religidsen Lernens will ein
Mehr an Intensitdt, an Aufmerksamkeit, an Vorstellungs- und Einbil-
dungskraft und ein Mehr an Motivation, die Hierarchie alltagsweltlicher
Wabhrheiten kritisch zu befragen. Gerade fiir religiose Bildung sind
Warten, Nachsinnen und Mufle produktiv.

Stimmigkeit von Inhalt und Form

Ich wiinsche mir von ReligionslehrerInnen ein waches Gespiir fiir das,
was stimmt, flir die Stimmigkeit von Inhalt und Form, von Gehalt und
Gestalt im Religionsunterricht. Inhalte werden erst durch Gestalt und
Form fiir die Lernenden zu einem wirklichen Gegeniiber, zu einem
wahrnehmbaren »Etwas«. Je nachdem, wie sich den SchiilerInnen der
Inhalt darstellt (oder wie er dargestellt wird), welche Beziehungen sie
zum ihm mitbringen oder in der Begegnung entwickeln, erschliefit sich
ihnen der Inhalt. Darum sind die Inhalte des Religionsunterrichts darauf-
hin zu befragen, was ihre &dsthetische Struktur ist und welche Lernwege
ihnen angemessen sind. Die Form-Inhalts-Relation kann als das ent-
scheidende Kriterium fiir die #sthetische Dimension des Unterrichts an-
gesehen werden: als die Balance zwischen Wahrnehmen und Gestalten,
Eindruck und Ausdruck. Religionsunterricht riickt damit in die Ndhe zur
Kunst, wenn er bewusst gestaltet wird und eine Form gewinnt, die dem
Lerngegenstand und den im Unterricht agierenden Menschen gerecht
wird.

Dr. Georg Hilger ist Prof. fiir Religionspddagogik (em.) der Kath.-Theol. Fakultit
der Universitit Regensburg.
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Was ist guter Religionsunterricht?

Die Diskussion um unterrichtliche
Qualitét
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Friedrich Schweitzer

»Guter Reigionsunterricht« +
 aus der Sicht der Fachdidaktik

Vorstellungen von »gutem Religionsunterricht« lassen sich vielerorts
und in vielerlei Gestalt finden — bei Kindern und Jugendlichen, in der
Theologie, in Kirche und Gemeinde, in Schulbiichern, aber ebenso bei
Eltern, Schulleitungen und Schulaufsicht oder auch in nicht-theologi-
schen Disziplinen, angefangen bei der Erziehungswissenschaft iiber Reli-
gionspsychologie und -soziologie sowie Rechtswissenschaft bis hin zur
Hirnforschung. Zugleich liegt es auf der Hand, dass fiir die Bestimmung
von Kriterien fiir guten Religionsunterricht in besonderer Weise die Re-
ligionsdidaktik zustdndig sein sollte, weil es ihre Aufgabe ist, die ver-
schiedenen Erwartungen zusammenzufiihren, zu kldren und zu integrie-
ren sowie daraus eigene Perspektiven zu entwickeln. Dieser gleichsam
natiirlichen Zustindigkeit widerspricht allerdings, dass keines der gingi-
gen Lehrbiicher der Religionsdidaktik einen eigenen Abschnitt oder gar
ein Kapitel zu dieser Frage enthilt.! Dem fachdidaktischen Anspruch auf
Qualititsbeurteilung widerspricht weiterhin, dass die Diskussion iiber
Schul- und Unterrichtsqualitéit derzeit fast ausschlieBlich im Blick auf
ergebnisbezogene Standards (Outcome-Standards) gefiihrt wird. Was
Fachdidaktik iiber »guten Unterricht« zu sagen hat, muss deshalb aller-
erst geklart werden. In dieser Absicht will ich im Folgenden versuchen,
die Frage nach gutem Religionsunterricht aus der Sicht der Fachdidaktik
zu beantworten.2 Dazu untersuche ich zundchst die fachdidaktische Dis-
kussion unter dem Aspekt von Unterrichtsqualitit. Vor diesem Hinter-
grund konnen empirische Untersuchungen sowie Standards fiir den Reli-

1 Als einzige Ausnahme kénnte die von Matthias Bahr — wohl nicht zufillig erst
auf S. 489 — gebotene »Hinfithrung« zur Planung und Gestaltung von Religionsunter-
richt auf zwei Seiten in Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Zieberiz,
Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001
angesprochen werden, aber faktisch werden dort nur ausgewéhlte Befunde aus einer
empirischen Untersuchung von A. Bucher (s. dazu unten) referiert.

2 Mein Beitrag geht darin teilweise parallel zu Martin Rothgangel, Qualititskrite-
rien »guten« Religionsunterrichts. In: ders. / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir
religivse Bildung. Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, Miinster
2004, 104-118. Rothgangel verkniipft die Frage nach der Qualitit von Religions-
unterricht jedoch — trotz weiterreichender Voriiberlegungen zum Horizont der Qua-
litatsdiskussion — sehr eng mit output-orientierten Standards, was der im vorliegen-
den Beitrag vorgestellten fachdidaktischen Sichtweise nicht gerecht wird.
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gionsunterricht genauer darauf hin eingeschitzt werden, was sie im Blick
auf die Qualitit des Unterrichts bedeuten.

1 Wie kann Religionsunterricht gelingen? —
Religionsdidaktik als Theorie von Unterrichtsqualitat

Auch wenn religionsdidaktische Lehrbiicher keine eigenen Abschnitte
oder Kapitel zu »gutem Religionsunterricht« enthalten, folgen sie doch —
zumindest implizit — bestimmten Vorstellungen eines solchen Unter-
richts. Es ist jedenfalls plausibel anzunehmen, dass fachdidaktische Lite-
ratur in der Absicht verfasst wird, guten Unterricht zu ermdglichen. Eine
entsprechende Analyse der Lehrbuchliteratur ergibt dabei als erstes, dass
jede religionsdidaktische Theorie — jede sog. Konzeption oder Position —
zumindest ein grundlegendes Qualitatskriterium in sich trdgt, namlich in
Gestalt der Erwartung, dass der Unterricht genau dann oder sogar aus-
schlieBlich dann maximale Qualitdt realisieren kann, wenn die mit der
eigenen Position verbundenen Ziele erreicht werden. Dies gilt fiir die
idlteren Konzeptionen eines biblisch-hermeneutischen Religionsunter-
richts oder der Problemorientierung ebenso wie fiir die unterschiedlichen
neueren Ansitze, sei es eines an »Beten und Gesegnet-Werden« ausge-
richteten Unterrichts® einerseits oder fiir die dsthetische Wendung von
Religionspidagogik und -didaktik* andererseits. Trotz der m.E. begriin-
deten Skepsis hinsichtlich der Tragfihigkeit des Konzeptionendenkens in
der Religionsdidaktik der Gegenwart> bleiben die entsprechenden An-
stofe anregend.® Qualitdtseinschitzungen, die auf eine breitere, auch
iiber die jeweilige Position hinausreichende Zustimmung hoffen kénnen,
lassen sich daraus aber noch nicht ableiten.

Weiterfiithrend ist demgegeniiber die Beobachtung, dass die Religions-
didaktik nicht nur Konzeptionen und Positionen hervorgebracht hat, son-
dern auch eine Art von Kanon, der in den Lehrbiichern jeweils mehr oder

3 So Christian Grethlein, Fachdidaktik Religion. Evangelischer Religionsunterricht
in Studium und Praxis, Gottingen 2005, 276fF.

4 So Joachim Kunstmann, Religionspddagogik. Eine Einfithrung, Tiibingen/Basel
2004.

5 Vgl. Norbert Mette / Friedrich Schweitzer, Neuere Religionsdidaktik im Uber-
blick. In: Religionsdidaktik. Jahrbuch der Religionspidagogik 18 (2002), 21-40.

6 In etwas verwirrender Weise vertritt Godwin Ldmmermann, Religionsdidaktik.
Bildungstheologische Grundlegung und konstruktiv-kritische Elementarisierung,
Stuttgart 2005, 10 die Auffassung, man brauche »einen eigenen konzeptionellen
Standpunkt« fiir den »Dialog mit der Pddagogik« — ein Argument, das gewiss fiir
eine klare disziplindre Konstitution und Profilierung von Religionspadagogik spricht,
aber kaum fiir das Konzeptionendenken innerhalb der Religionsdidaktik.
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weniger vollstindig bearbeitet wird.” In knapper Form lésst sich dieser
Kanon folgendermafBen umschreiben:

Zu »gutem Religionsunterricht« gehoren angemessene Ziele und Inhalte
(Lehrplane/Bildungspldne, zu den neuerdings formulierten Bildungs-
standards s.u.), die Beriicksichtigung der Kinder und Jugendlichen und
der Unterrichtenden, Bestimmungen zu Methoden, Medien, Raumge-
staltung, Umgang mit Zeit, Kommunikationsformen, Arbeits- und So-
zialformen, Prinzipien und Grundregeln fur die Unterrichtsgestaltung®.

Dieser Kanon besitzt auch dann, wenn dies nicht ausdriicklich heraus-
gearbeitet wird, wesentliche Implikationen fiir die Qualitit von Reli-
gionsunterricht. Als These konnte formuliert werden: »Guter Religions-
unterricht« ldsst sich nur mehrdimensional erfassen, nimlich unter Be-
riicksichtigung aller genannten Aspekte. Die optimale Ausgestaltung von
Unterricht im Blick auf jeden einzelnen Aspekt stellt allerdings ein Ideal
bzw. ein Regulativ dar, das der Realitédt nur insofern entspricht, als Un-
terricht immer noch besser werden kann. Realistisch einzufordernde
Qualitit kann demgegeniiber am ehesten in einem bewussten Umgang
mit allen Aspekten sowie in der gezielten Zuwendung zu einzelnen As-
pekten bestehen. Optimal ist dann eine Hervorhebung von Aspekten in
Entsprechung zu den eigenen Fihigkeiten sowie zu den Lern- und Ent-
wicklungsbediirfnissen der Lerngruppe.

Der umrissene Kanon der Religionsdidaktik ist einerseits deckungsgleich
mit dem der Allgemeinen Didaktik.® Dies ist insofern wiinschenswert,
als Religionsunterricht zumindest in der Schule nicht einfach von den
allgemeinen Erwartungen an »guten Unterricht« ausgenommen werden
kann. Andererseits markieren nicht nur die inhaltlichen Beziige, sondern
auch die personalen Aspekte sowohl hinsichtlich der Kinder und Ju-
gendlichen als auch der Lehrpersonen oder die Kommunikationsformen,
Prinzipien und Regeln den Eigencharakter von Religionsunterricht, der
sich beispielsweise auch in einer spezifischen Beachtung existentieller
Horizonte (Wahrheitsfrage usw.) selbst bei der Unterrichtsvorbereitung
niederschlagen sollte.!® So ist es auch kein Zufall, dass sich entspre-

7 Besonders umfassend: Hilger u.a., a.a.0. Uber die bereits genannte Literatur
hinaus seien als weitere Beispiele aus neuerer Zeit genannt: Gotifried Adam / Rainer
Lachmann (Hg.), Religionspidagogisches Kompendium, Gottingen °2003, Ulrike
Baumann u.a., Religionsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II,
Berlin 2005.

8 Zu diesem Stichwort s. bes. Engelbert Grofi / Klaus Konig (Hg.), Religionsdidak-
tik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996 mit al-
lerdings etwas einseitigem Akzent auf inhaltsbezogenen Regeln in Anlehnung an den
theologischen Ficherkanon.

9 Vgl. zus. Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht? Berlin 2004.

10 Vgl. Friedrich Schweitzer mit weiteren Beitrigen von Karl Ernst Nipkow u.a.,
Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen, Perspektiven, Beispiele,
Neukirchen-Vluyn 2003, bes. 26ff.
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chende Abhandlungen dieser Aspekte von (Religions-)Unterricht weit in
die Geschichte zuriickverfolgen lassen. Exemplarisch genannt sei das
berithmte 24. Kapitel der »Groflen Didaktik« des Comenius von 1657.11

2 Erwartungen an den Religionsunterricht und Unterrichtsqualitit

In der Verkniipfung mit der Frage nach Unterrichtsqualitiit spielen heute
besonders die Erwartungen der Kinder und Jugendlichen eine hervorge-
hobene Rolle. Die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler braucht hier
nicht im Einzelnen dargestellt werden — dies ist die Aufgabe eines ande-
ren Beitrags im vorliegenden Band.!? Zu beantworten hingegen ist die
Frage, was die Wiinsche von Kindern und Jugendlichen fiir die Fach-
didaktik bedeuten.

Starke Beachtung haben in jiingerer Zeit die von A. Bucher im An-
schluss an die Befragung von Schiilerinnen und Schiilern im katholi-
schen Religionsunterricht formulierten Aussagen zum »guten Religions-

unterricht« gefunden:

- 1. Guter Religionsunterricht bereitet den SchiilerInnen Freude. 2. Guter
Religionsunterricht ermdglicht die Selbsttitigkeit der SchiilerInnen. 3.
Guter Religionsunterricht wird von den SchiilerInnen als lebensrelevant
empfunden. 4. Guter Religionsunterricht bringt explizit religiose The-
men, insbesondere Gott, zur Sprache. 5. Guter Religionsunterricht peilt
| die ihm vorgegebenen Ziele an und erreicht sie zumindest partiell.!3

Bucher selbst ist sich bewusst, dass eine (fachdidaktische) »Theorie des
Religionsunterrichts ... sich nicht empirisch erarbeiten« ldsst und dass
die von ihm gebotenen Thesen »fragmentarisch« bleiben.!* Weiter-
gehend macht R. Englert darauf aufmerksam, dass grundsitzlich zwi-
schen der »Schiilerresonanz« und der Qualitit von Unterricht unter-
schieden werden muss. Man miisse »sich natiirlich fragen, inwieweit
Schiiler/innen wirklich als Experten fiir die Feststellung unterrichtlicher
Qualitét gelten konnen; ob Religionsunterricht bei vielen Schiiler/innen
nicht etwa auch deshalb beliebt ist, weil man dort ein wenig relaxen
kann«. 1’

11 Johann Amos Comenius, GroBe Didaktik, Stuttgart 31982, 157ff.: »Die Metho-
de, zur Frommigkeit hinzufithren« — aus heutiger Sicht wird hier eher eine Didaktik
als eine Methodik geboten.

12 Vgl. Ulrich Riegel im vorl. Band

13 Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine
empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepu-
blik Deutschland, Stuttgart u.a. 2000, 26ff. Es sind diese Thesen, an die sich der er-
wihnte Beitrag von Matthias Bahr (Anm. 1) anlehnt.

14 Ebd., 26.

15  Rudolf Englert, Was ist gelingender Religionsunterricht? Die Sicht von Anwiir-
ter/innen fiir das Lehramt an Grundschulen. In: Dietlind Fischer / Volker Elsenbast /
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Aus religionsdidaktischer Sicht kann die Unterscheidung zwischen »Re-
sonanz« und »Qualitit« zwar relativiert, aber sie muss auch mit Nach-
druck unterstrichen werden. Heute ist kaum noch davon auszugehen,
dass ein Unterricht, der von den Kindern und Jugendlichen rundweg ab-
gelehnt, als negativ empfunden und als reine Langeweile erfahren wird,
am besten fiir sie sei. Doch bliebe auch ein Unterricht, der lediglich gut
unterhélt, angenehm und entspannend ist, hinter allen Erwartungen zu-
riick — und dies selbst dann, wenn Kinder und Jugendliche noch so be-
geistert von ihm wiren. Es wire allerdings empirisch zu priifen, ob sich
Kinder und Jugendliche bei ihrem Urteil iiber den Religionsunterricht
tatsdchlich auf solch vordergriindige Aspekte beschrinken.

Neben den Erwartungen der Kinder und Jugendlichen ist an andere Be-
teiligte oder Interessierte zu denken, etwa an Elternschaft oder Bildungs-
politik. Eigene Befragungen liegen zur Religionslehrerschaft vor.

R. Englert hat im Blick auf »gelingenden Religionsunterricht« speziell
die »subjektiven Theorien von Lehramtsanwirter/innen« untersucht.!6
Die dabei artikulierten Kriterien (»Teinahme-Intensitit der Schiiler/in-
nen« an erster Stelle, sodann die »Kongruenz zwischen der Planung und
der Durchfithrung von Religionsunterricht« sowie die »Kongruenz mit
dem professionellen Ideal« usw.) scheinen am Ende aber doch mehr iiber
die besondere Perspektive der Unterrichtenden auszusagen als iiber die
Qualitit von Unterricht!?,

So wiederholt sich auch im Blick auf Lehrererwartungen die Notwen-
digkeit, zwischen Resonanz und Qualitit zu unterscheiden, ohne dass
beides gegeneinander ausgespielt werden diirfte.

3 Welche Qualitdt messen Standards?

Fir die neuere Diskussion iiber Qualitétsfragen ist im Anschluss an die
PISA-Untersuchungen besonders der Begriff der Standards wirksam ge-
worden. Gedacht wird dabei ausdriicklich an Standards, mit deren Hilfe
sich Lernergebnisse (outcome, output usw.) messen lassen, ndmlich im
Sinne unterschiedlicher Kompetenzniveaus oder -stufen, die Kinder und
Jugendliche in einem bestimmten Alter erreicht haben (sollen) und die

Albrecht Schéll (Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitréige zur empirischen Er-
kundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster u.a. 2003, 226-242, 230.

16 Ebd., 231ff.

17 Dieser Einwand tibersieht nicht, dass Qualititsfragen durch eine empirische Un-
tersuchung »an die jeweils gegebenen empirischen Handlunsgbedingungen zuriick-
gebunden« werden und dass Alltagstheorien »eine eigene normative Kraft« besitzen
(ebd., 240). All dies besagt aber noch wenig etwa hinsichtlich tatsichlicher Lern-
erfolge im Unterricht.
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sich auf nationaler oder internationaler Ebene vergleichen lassen.!8 Darin
liegt im Vergleich zu herkdmmlichen Lehr- und Bildungsplidnen ein
Freiheitsgewinn, weil es nun den einzelnen Lehrpersonen oder Schulen
iiberlassen bleibt, wie sie die angezielten Kompetenzen erreichen wol-
len.!? Zugleich bedeutet dies, dass die Frage nach der Qualitiit von (Reli-
gions-)Unterricht viel weiter ist als das, was mit solchen Standards er-
fasst werden kann.?® Aus fachdidaktischer Sicht stellt die Ausbildung
von Kompetenzen ein unerldssliches Ziel dar, aber die Wege, auf denen
dieses Ziel verfolgt werden soll, sind keineswegs gleichgiiltig. Im pada-
gogischen Bereich lassen sich Mittel und Zwecke bekanntlich nicht tren-
nen. Der alte pidagogische Grundsatz: Der Weg ist das Ziel! hat seine
Giiltigkeit nicht verloren. Deshalb gilt zugespitzt: Das Beste am Reli-
gionsunterricht wird von den Standards nicht erfasst — zumindest nicht
von den bisher angebotenen bzw. von solchen Standards, die sich allein
auf Outcome-Bereiche beschrinken.

Die bislang fiir den Religionsunterricht vorgelegten Kompetenzkataloge
verraten zudem deutlich ihre Vorldufigkeit und besitzen heuristischen
Charakter. Bereits in Kraft getreten sind solche Standards in Baden-
Wiirttemberg (neun Kompetenzen: religiose Kompetenz, ausdifferenziert
als hermeneutische, ethische, Sach-, personale, kommunikative, soziale,
methodische und dsthetische Kompetenz, verbunden mit zahlreichen in-
haltlichen Kompetenzen)?!. Ein verbindliches Rahmenwerk haben auch
die katholischen Bischife vorgelegt (sieben Kompetenzen: religitse
Phidnomene wahrnehmen, religitse Sprache verstehen und verwenden,
religiose Zeugnisse verstehen, religioses Wissen darstellen, in religitsen
Fragen begriindet urteilen, sich iiber religiose Fragen und Uberzeugun-
gen verstdndigen, aus religidser Motivation handeln)?2, wobei auch hier
zahlreiche »inhaltsbezogene Kompetenzen« hinzukommen.

Langjdhrige Erfahrungen mit Standards fir den Religionsunterricht gibt
es in GroBbritannien. Hier wird durchgehend zwischen dem Lernen iiber
Religion (learning about religion) und dem Lernen von Religion (learn-
ing from religion) unterschieden. Kompetenzniveaus werden fiir 8 Klas-

18 Als hilfreiche Einfiihrung (auch mit weiteren Literaturhinweisen) vgl. Volker
Eisenbast / Dietlind Fischer / Peter Schreiner, Zur Entwicklung von Bildungsstan-
dards. Positionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven fiir kirchliches Bildungshan-
deln, Miinster 2004.

19 Zu dieser Einschitzung vgl.: Standards, Kompetenzen und Leistungsmessung.
Themenheft der Zeitschrift fiir PAdagogik und Theologie 3/2004.

20 Zu Recht unterscheidet auch M. Rothgangel a.a.0., 105 zwischen »Struktur-,
Prozess-, Ergebnis- und Konzeptqualitit«.

21 Vgl. Gerhard Ziener / Christoph T. Scheilke, Erfahrungen mit der Entwicklung
und bei der Einfithrung von Bildungsstandards in Baden-Wiirttemberg fiir das Fach
Evangelische Religionslehre. In: ZPT 56 (2004), 226-236, 230f.

22 Die deutschen Bischofe, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstufe I
(Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 14f.
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sen- bzw. Altersstufen sowie zusitzlich fiir exzeptionelle Leistungen aus-
gewiesen.?3 Die britische Erfahrung kann allerdings kaum als vorbildlich
angesehen werden und bestiitigt die Notwendigkeit, Unterrichtsqualitét
nicht nur mit Hilfe von Outcome-Standards zu bestimmen, sondern auch
aus einer iibergreifenden Perspektive von Fach- bzw. Religionsdidaktik.
M. Grimmitt geht mit vielen Kolleginnen und Kollegen in Grofbritan-
nien davon aus, dass die Standardisierung den Religionsunterricht gera-
dezu in eine »Gefangenschaft« gefiihrt habe, aus der er mit Hilfe pida-
gogischer Forschung und Entwicklung erst wieder befreit werden miisse.
In dieser Absicht werden innovative religionspddagogische Ansitze und
Modelle »guter Praxis im Religionsunterricht« vorgestellt.24

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass grundsitzlich zwischen der
weiteren Perspektive von Fachdidaktik einerseits und der beschrénkten
Bedeutung von Outcome-Standards andererseits unterschieden werden
muss. Gleichzeitig konnen Bildungsstandards in wichtiger Hinsicht zur
Bestimmung von Unterrichtsqualitdt auch im Blick auf den Religions-
unterricht beitragen, eben weil es nicht gleichgiiltig sein kann, welche
Lernergebnisse erzielt und welche Kompetenzen ausgebildet werden (s.
dazu noch unten). Allerdings ist der Prozess der Entwicklung entspre-
chender Standards noch nicht zu einem abschlieBenden Ergebnis ge-
kommen.

4 Versuch einer systematischen Bestimmung der Qualitit von Reli-
gionsunterricht

Aus dem bislang Gesagten geht hervor, dass sich die Frage nach »gutem
Religionsunterricht« weder allein mit Hilfe von Outcome-Standards (im
Sinne von PISA) noch allein aufgrund der (empirisch erhobenen) Schii-
ler- oder Lehrerresonanz beantworten ldsst, auch wenn beide Zugangs-
weisen ihr — begrenztes — Recht behalten. Eine fachdidaktische Bestim-
mung der Qualitdt von Religionsunterricht fiihrt notwendig tiber Out-
come- und Resonanzforschung hinaus und integriert beide in einen
weiteren fachdidaktischen Horizont. Die aus der u.a. in religionsdidakti-
schen Lehrbiichern gesammelten Erfahrung entnommenen Bestim-
mungshorizonte (Kanon der Fachdidaktik) sollen im Folgenden heuris-
tisch zu vier iibergreifenden Qualitditsdimensionen zusammengefasst

23 Wiedergegeben bei Linda Rudge, Standards und Standardisierung im Religions-
unterricht 1993-2003: Eine besonders englische Erfahrung? In: ZPT 56 (2004), 213~
226, 2221F. '

24  Michael Grimmitt (Hg.), Pedagogies of Religious Education: Case Studies in the
Research and Development of Good Pedagogic Practice in RE, Great Wakering
2000; vgl. bes. den Beitrag von M. Grimmitt, 7ff.
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werden: Ziele — Inhalte — Personen — Prozesse. Um von vornherein
deutlich zu machen, dass sich Evaluationsfragen nicht auf die erworbe-
nen Kompetenzen beschrinken konnen, soll die Evaluationsfrage in
einem eigenen Abschnitt aufgenommen und auf alle vier iibergreifende
Qualititsdimensionen bezogen werden.25

4.1 Ziele — Inhalte — Personen — Prozesse: Vier iibergreifende Qualitits-
dimensionen

Die Frage nach den Zielen des Unterrichts besitzt in der (Fach-)Didaktik
seit langem eine hervorgehobene Stellung. Die geisteswissenschaftliche
bzw. bildungstheoretische Didaktik hob den iibergeordneten Status von
Bildungszielen durchweg hervor, und auch fiir spitere, etwa lerntheore-
tisch ausgerichtete Formen von Didaktik spielte die Frage nach Lernzie-
len eine wichtige Rolle. An der Bedeutung von Zielen dndert sich nichts,
wenn nun nach Unterrichtsqualitit gefragt wird, »denn Aussagen tiber
die Giite und Angemessenheit ausschlaggebender Unterrichtsziele und
-methoden lassen sich immer nur im Hinblick auf spezifische Ziel ma-
chen«.26 Geht die Bestimmung von Unterrichtszielen damit einerseits der
Qualititsfrage voraus, so kénnen Ziele im religionspiddagogischen Be-
reich andererseits selbst der Qualitétsfrage unterworfen werden.

Trotz nicht zu libersehender positioneller Unterschiede kann weithin von
Ubereinstimmung dariiber ausgegangen werden, dass die Ziele von Reli-
gionsunterricht sowohl theologisch als auch piadagogisch verantwortet
sein miissen. Ahnliches gilt fiir die Angemessenheit religionsunterricht-
licher Ziele hinsichtlich der Situation von Unterricht, der Schule usw.
Stérker umstritten ist die Frage, ob nur im empirischen Sinne ausweisbar
erreichbare Ziele sinnvoll sind oder ob es fiir den Religionsunterricht
auch Ziele geben konnen soll, deren Realisierung sich mit den — jeden-
falls derzeit — verfligbaren Methoden nicht iiberpriifen lassen. Klar ist
gleichwohl, dass ein Unterricht, dessen Effektivitit sich jeder Uberprii-
fung entzieht, kaum plausibel genannt werden kann. Damit sind zumin-
dest einige Hinsichten benannt, in denen die Qualitit religionsunterricht-
licher Ziele erértert werden kann.

Wenn hier die Inhalte des Unterrichts eigens und damit in relativer
Selbststandigkeit hervorgehoben werden, so entspricht dies nicht einer
Riickkehr zu einem Bildungs- oder gar, wie es im 19. Jahrhundert hief3:
Memoriermaterialismus. Dass materiale Bildungsauffassungen allein
nicht zureichen, ist inzwischen allgemein akzeptiert, aber dasselbe gilt
auch fiir blol formale Bildungstheorien, wie sie mit manchen Kompe-

25 Zum weiteren Zusammenhang vgl. Friedrich Schweitzer, Religionspddagogik,
Giitersloh 2006, bes. 137ff.

26 Andreas Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze
32004, 20f.
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tenzformulierungen verbunden sein konnen. Im Bereich der Religions-
pidagogik jedenfalls gilt, dass Inhalte sich nur in begrenztem Malle
wechselseitig austauschen lassen und dass eine wie auch immer verstan-
dene »religiose Kompetenz« zumindest im Blick auf das Christentum
ohne bestimmte inhaltsbezogene Kenntnisse nicht denkbar ist.?” So gibt
es beispielsweise keine Kompetenz im Umgang mit Bibeltexten, die
nicht von der Vertrautheit mit bestimmten Schliisseltexten abhéngig
wire, usw. Zu den Inhalten kénnen im unterrichtlichen Zusammenhang
auch die eingesetzten Medien gezihlt werden, also z.B. Schulbiicher,
Bildmedien usw.

Uber die Frage, welche Inhalte zu einem »guten Religionsunterricht«
gehoren, besteht derzeit allerdings in der Religionsdidaktik nicht nur
kein Konsens, sondern fehlt es bereits an einer entsprechenden Diskus-
sion. Nachdem frithere Versuche — angefangen bei den Katechismen
iiber die Kulturstufen-Lehrpldne des 19. Jahrhunderts bis hin zu den
Strukturgittern in der Zeit der Bildungsreform der 1960er und 70er Jahre
— sich im Blick auf die Herausforderungen besonders des schulischen
Religionsunterrichts in der Gegenwart kaum als anschlussfihig erweisen,
ist ein Neuansatz {iberfallig.

Die Qualitit der im Unterricht eingesetzten Medien ist unter verschiede-
nen Aspekten diskutiert und untersucht worden: Sachangemessenheit,
Kind- und JugendgemiBheit, dsthetische Qualitdt, Gender-Gerechtigkeit
usw. Noch wenig durchgesetzt haben sich empirische Untersuchungen
etwa zur Rezeption der medialen Présentationen, obwohl im Prinzip
lingst bekannt ist, dass die Inhalte (des Religionsunterrichts) nicht abge-
sehen von ihrer Prisentationsform eingeschitzt werden kdnnen.

Die Dimension Personen bezieht sich in erster Linie auf die Schiilerin-
nen und Schiiler sowie die Lehrerinnen und Lehrer, kann aber etwa auch
auf die Eltern erweitert werden. Im Blick auf Kinder und Jugendliche ist
die Qualitit von Religionsunterricht davon abhéngig, ob es gelingt, den
Unterricht auf ihre Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten bzw.
-bediirfnisse abzustimmen. Dabei ist nicht nur an lernpsychologisch-em-
pirische Aspekte zu denken, sondern auch an iibergreifende Fragen wie
die, in welchem MaBe sich die Kinder und Jugendlichen durch Unter-
richt und Lehrpersonen persénlich oder existentiell angesprochen und
angenommen fithlen. — Hinsichtlich der Lehrerinnen und Lehrer kom-
men andere Aspekte von Qualitéit in den Blick, wie sie u.a. als Standards
fiir die Lehrerbildung diskutiert werden:

Im Jahre 2004 hat die Konferenz der Kultusminister in Deutschland
zahlreiche Einzelkompetenzen beschrieben, die vier iibergreifenden

27 Dem entspricht es, wenn in den genannten Dokumenten sowohl auf evangeli-
scher als auf katholischer Seite inhaltshezogene Kompetenzen eigens ausgewiesen
werden.
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Kompetenzbereichen — Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovie-
ren — zugeordnet sind.28

Diese Kompetenzen gelten auch fiir den Religionsunterricht, miissen
aber fachspezifisch erweitert werden, im Sinne einer fachlichen bzw.
fachdidaktischen Professionalitit (z.B. Umgang mit religitsen Wahr-
heitsfragen). Direkte und indirekte Zusammenhinge bestehen hier auch
zwischen der Unterrichtsqualitiét und der Qualitiit von Lehrerausbildung
und -fortbildung.

Weiterhin zu beachten ist, dass Lehrerinnen und Lehrer eigene Theorien
der Unterrichtsqualitit entwickeln, die im Anschluss an die sozialwis-
senschaftliche Terminologie als »naive« oder Alltags-Qualitétstheorien
bezeichnet werden kénnen. Wichtig ist — wie gesagt —, solche person-
bezogenen Qualitdtstheorien nicht mit tibergreifenden Qualitétsansitzen
zu verwechseln.2?

Der Bezug auf Prozesse als einer iibergreifenden Qualitdtsdimension
schlieBt wiederum verschiedene Aspekte ein. Zum Unterrichtsprozess
gehdren Kommunikations-, Arbeits- und Sozialformen sowie der Umgang
mit Réumen (Raumgestaltung, Raumnutzung usw.) und Zeit (Zeitmana-
gement usw.). Ebenso gehoren hierher aber auch religionsdidaktische
Ansitze (u.a. sog. Konzeptionen: Bibelorientierung, Problemorientie-
rung, Symboldidaktik usw.), Prinzipien und Regeln sowie (religions-)
didaktische Modelle, die der Transformation von Inhalten in Themen
(Themenkonstitution) dienen, etwa Didaktische Analyse oder Elemen-
tarisierung — jeweils soweit sie auf die Ausgestaltung von Unterrichts-
prozessen Einfluss gewinnen.

Die im Anschluss an PISA u.a. geldufigen Outcome-Standards erfassen
solche Prozesse nicht. Zugleich ldsst sich aber auch nicht behaupten, es
handle sich bei alldem lediglich um (religions-)pidagogische Chimiiren
oder eine Lyrik, die angesichts der mit Outcome-Standards gemessenen
Ergebnisse ohnehin zu vernachlédssigen wire. Denn erstens kénnen, um
es noch einmal zu sagen, im padagogischen Bereich Wege und Ziele
nicht gegeneinander ausgespielt werden. Und zweitens kénnen auch Pro-
zessfaktoren durchaus empirisch untersucht und im weitesten Sinne ge-
messen werden. Allerdings gilt gerade fiir die Dimension der Unter-
richtsprozesse, dass hier im Blick auf den Religionsunterricht so gut wie
keine empirischen Ergebnisse verfiligbar sind.

28 Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bun-
desrepublik Deutschland, Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004. In: Zeitschrift fiir Pddago-
gik 51 (2005), 280-290.

29 So kann beispielsweise untersucht werden, wie »guter Unterricht« im Referen-
dariat wahrgenommen wird. Vgl. Rudolf Englert, Was ist gelingender Religions-
unterricht?, a.a.0.
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4.2 Evaluation als Qualititsmerkmal

Aus fachdidaktischer Sicht ist nach dem Gesagten festzuhalten, dass sich
die Qualitit von Religionsunterricht nicht allein mit Outcome-Standards,
sondern nur unter Beriicksichtigung der vier iibergreifenden Qualitits-
dimensionen (4.1) bestimmen ldsst. Dies bedeutet umgekehrt keines-
wegs, dass die Wirkungen oder Lernergebnisse, wie sie von Outcome-
Standards gemessen werden, gleichgiiltig wiren. Die Behauptung, der
Weg sei das Ziel, kann nicht meinen, man komme am besten nie und
nirgends an. Die beginnende Diskussion {iber Standards fiir den Reli-
gionsunterricht ist daher zu begriilen, auch wenn aus fachdidaktischer
Sicht sogleich hinzugefiigt werden muss, dass eine weiterreichende Wir-
kungsforschung zum Religionsunterricht z.B. auch Aspekte der allge-
meinen Personlichkeitsentwicklung sowie der ethischen Urteilsfahigkeit
einschlieBen muss, wie sie bei den bislang vorgelegten Standards noch
nicht geniigend im Blick sind.

Zentral fiir fachdidaktische Qualitdtsbestimmungen ist weiterhin, dass
sich die Evaluation neben den Wirkungen und Lernergebnissen ebenso
auf die vier iibergreifenden Qualitdtsdimensionen beziehen muss. Zuge-
spitzt: Auch ein schlechter, namlich padagogisch problematischer Unter-
richt kann zu Fihigkeiten und Fertigkeiten fithren, wird dadurch aber
noch nicht »gut«. Dariiber hinaus spielen fiir Lernprozesse im Bereich
der Religionspidagogik bekanntlich personale Faktoren und Bindungen
eine empirisch schwer abzubildende Rolle. Wenn etwa in Autobiogra-
phien, die Jahre oder Jahrzehnte spiter abgefasst sind, die Gestalt eines
eindriicklichen Religionslehrers auftaucht, so zdhlt auch dies zu den
Wirkungen eines »guten Religionsunterrichts«. Sinnlos wire es gleich-
wohl, Kinder oder Jugendliche zu fragen, ob sie wohl noch in 30 oder 40
Jahren an diesen Unterricht zuriickdenken wiirden.

So bleibt es am Ende wichtig, sich der Grenzen von Evaluation, von
Standards und Kompetenzbeschreibungen bewusst zu werden. Um es
noch einmal zu sagen: Das Beste am Religionsunterricht ldsst sich nicht
mit Standards messen — aber es ist gut, wenn das, was sich messen ldsst,
auch tatsdchlich gemessen wird. Die Bereitschaft zur Evaluation ist
selbst ein Merkmal »guten Religionsunterrichts«, auch aus fachdidakti-
scher Sicht.



2.2

Rudolf Englert

Die Diskussion iiber Unterrichtsqualitét +
( und was die Religionsdidaktik daraus lernen konnte

1 Bedingung/e'n und Probleme der Diskussion um unterrichtliche
Qualitat

Die internationalen Leistungsvergleichsstudien der letzten Jahre »waren
entscheidende Anstéfe flir eine empirische Wende in der Analyse der
Bildungsqualitit«!. Kaum jemals zuvor hatten wir so viele Beitrige zur
empirischen Lehr-Lernforschung, zur Entwicklung von Schul- und Un-
terrichtsqualitdt. Dabei ist man sich wieder deutlicher bewusst geworden,
dass sich die Qualitit einer guten Schule primér in der Qualitit ihres un-
terrichtlichen Angebotes zeigt. Doch worin genau besteht die Qualitiit
von Unterricht?

Empirische Grundlagen und konzeptionelle Kontroversen

In die Beantwortung der Qualitdts-Frage spielen natiirlich auch p#da-
gogische Kontroversen mit hinein. Da gibt es zum einen den Befund
empirischer Studien, wonach eine inhaltlich gut strukturierte Lehrer-
instruktion die kognitive Entwicklung der Schiiler/innen besonders gut
unterstiitzt. Und da gibt es zum anderen die reformpidagogisch-kon-
struktivistische Option fiir weitgehend selbstgesteuerten, entdeckenden,
offenen Unterricht. Es wird darauf ankommen, hier unfruchtbare Front-
stellungen zu vermeiden: weder die Lehrerinstruktion als angeblich iiber-
holten »Frontalunterricht« zu tabuisieren noch die in einem »offenen«
Unterricht langfristig aufgebauten Haltungen (z.B. Kooperationsfihig-
keit, Fahigkeit zu selbststindigem Arbeiten usw.) als diffuse Soft-Skills
abzutun. So wiren manche »Reformpadagogen« daran zu erinnern, dass
die Steigerung des fachlichen Leistungsvermdgens der Schiiler/innen ein
primdres Ziel des Unterrichts ist und dass sich Lernverfahren auch an
diesem Ziel messen lassen miissen. Gewisse »Vermittlungsdidaktiker«
hingegen sollten sehen, dass es in Schule und Unterricht eben nicht nur
um den Erwerb fachlichen Wissens, sondern auch um die Ausbildung
iberfachlicher Schliisselkompetenzen geht. Oder, noch weiter gefasst,
dass tiber den Wert schulischer Bildung auch nach solchen MaBstidben zu
urteilen ist, wie sie Hartmut von Hentig formuliert hat: Inwieweit hat

1 Cornelia Grésel / Heinz Mandi, Qualitétskriterien von Unterricht: Ein zentrales
Thema der Unterrichts- und Lehr-Lern-Forschung, in: Hans Jiirgen Apel / Werner
Sacher (Hg.), Studienbuch Schulpidagogik, Bad Heilbrunn *2005, 235.
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diese Bildung Heranwachsenden eine Abscheu vor Unmenschlichkeit
eingepflanzt? Inwieweit hat sie dazu beigetragen, Menschen gliicksfahig
zu machen? Inwieweit hat sie so etwas entwickeln kénnen wie eine
»Wachheit fiir letzte Fragen«??

Die Diskussion um Unterrichtsqualitit hat also (mindestens) eine normative und eine
empirische Dimension. Bei der normativen Dimension geht es letztlich um eine
Vision guten Religionsunterrichts, um die »Philosophie« des Faches oder noch um-
fassender: um die Frage nach dem Sinn und dem Ziel religiéser Bildung unter den
Bedingungen der Gegenwart. Bei der empirischen Dimension dagegen geht es um
die Frage, welche unterrichtlichen Mittel im Blick auf bestimmte vorausgesetzte Bil-
dungsziele als effizient gelten kénnen. Wobei man in der empirischen Lehr-Lern-
Forschung bislang am liebsten das beobachtet und gemessen hat, was sich in seiner
Effizienz relativ einfach beobachten und messen lésst: die Leistungsentwicklung und
den Wissensoutput von Schiiler/innen. In der bisherigen Qualititsdiskussion haben
normative Uberlegungen und empirische Befunde nur selten zusammen gefunden.?
Die Verbindung der beiden Perspektiven ist freilich auch nicht einfach: Die normati-
ve Frage, wie guter Unterricht, konzeptionell gesehen, eigentlich aussehen sollte, be-
rithrt groBe Zusammenhénge: Vorstellungen von der Beziehung zwischen Schule und
Gesellschaft, vom lernenden Subjekt, von der Lehrer-Schiiler-Interaktion, von der
Aufgabe eines Faches im Gesamtzusammenhang schulischer Bildung usw. Die empi-
rische Frage dagegen, was guten Unterricht — im Sinne einer bestimmten voraus-
gesetzten Vorstellung — ermdglicht bzw. welche Faktoren die Realisierung dieser
Vorstellung faktisch bewirken, ldsst sich nur dann punktgenau beantworten, wenn
man sich auf bestimmte Faktorenkonstellationen konzentriert und alles andere weit-
gehend ausblendet. So beschrinkt man sein forscherisches Interesse beispielsweise
auf die Frage, wie viel Zeit Lehrer/innen ihren Schiiler/innen durchschnittlich zum
Beantworten einer Frage lassen oder welche Formen nonverbalen Feed-Backs sie
einsetzen. In Zukunft wire es gleichwohl nétig, didaktische GroBperspektiven mit
empirischen Einzelbefunden stérker zu vermitteln — und umgekehrt.*

Die Relativitit der Maf3stiibe und die Grenzen unseres Urteils

Das macht schon deutlich: Fiir »Unterrichtsqualitit« gibt es kein abso-
lutes EichmaB.5 Die Bestimmung unterrichtlicher Qualitit hingt viel-
mehr in hohem MaBe vom Standpunkt des Bewertenden ab. Es hat sich
gezeigt: Die Korrelationen zwischen dem, was 1. Lehrerinnen und Leh-

2 Vgl. Hartmut von Hentig, Bildung, Miinchen 1996, 76ff.

3 Ewald Terhart hat die eher auf die normative Dimension unterrichtlicher Bildung
zielende Didaktik und die auf die empirische Dimension unterrichtlicher Qualitét
zielende empirische Lehr-Lernforschung als »fremde Schwesiern« bezeichnet: vgl.
Fremde Schwestern. Zum Verhiltnis von Allgemeiner Didaktik und empirischer
Lehr-Lernforschung, in: Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie 16 (2002) 77-86.
4 Welche Probleme dies fiir die Theoriebildung nach sich zieht, ist in der Erzie-
hungswissenschaft schon in den 1960er und 1970er Jahren griindlich bedacht wor-
den; vgl. z.B. Wolfgang Brezinka, Von der Pidagogik zur Erzichungswissenschaft.
Eine Einfithrung in die Metatheorie der Erziehung, Weinheim 1971.

5 Vgl. dazu die grundsitzlichen Uberlegungen von Helmut Heid zur Begriindbar-
keit padagogischer Qualititsmalstibe: Qualitit: Uberlegungen zur Begriindung einer
padagogischen Beurteilungskategorie, in: Zeitschrift fiir Padagogik, 41. Beiheft
(2000), 41-51.
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rer, 2. Schiilerinnen und Schiiler und 3. externe Beobachter fiir »guten
Unterricht« halten, sind erstaunlich niedrig.® Aber selbst innerhalb einer
Gruppe mit gleicher Grundperspektivik konnen die Bewertungen auler-
ordentlich stark differieren. So hat sich bei einem entsprechenden Ver-
such herausgestellt, dass eine Gruppe von Religions-Fachleiter/innen
einer als Videomitschnitt prasentierten Religionsstunde Noten von »gut«
bis »mangelhaft« gab”. Doch das Verstiindnis unterrichtlicher Qualitit ist
nicht nur von Position und Perspektivik des jeweils Urteilenden abhén-
gig. Dariiberhinaus spielen etwa auch folgende Punkte eine Rolle: Um
welches Unterrichtsfach handelt es sich? Es lassen sich Maflnahmen
denken, die im Chemieunterricht methodisch angezeigt erscheinen, im
Religionsunterricht dagegen kontraproduktiv sind.® Welchen Zielsetzun-
gen sieht man das Fach verpflichtet? Gerade im Falle des Religions-
unterrichts wird diese Frage ja sehr unterschiedlich beantwortet. Unter
welchen Voraussetzungen findet der fragliche Unterricht statt? Fiir leis-
tungsstarke Schiiler/innen erweisen sich oft andere unterrichtliche Mal3-
nahmen als forderlich als fiir leistungsschwache.

Und noch ein weiterer Aspekt zeigt die Relativitdt und die Grenzen des
uns normalerweise moglichen Qualitdts-Urteils: Die im Unterricht zu
entwickelnden Kompetenzen zielen iiber den Bewdhrungsraum Schule
hinaus. Von daher kann auch der Malistab unterrichtlicher Qualitit nicht
einfach identisch sein mit der in der Schule selbst demonstrierten fachli-
chen Leistungsfahigkeit der Schiiler/innen. Ein wichtiges Kriterium
muss dariiber hinaus die Frage sein: » Was bewirkt der Unterricht fiir das
Leben nach dem Ende der Schulzeit, das heif3t fiir die Anforderungen des
Berufs und des Studiums?«® Wobei selbst dieser Bewihrungshorizont
fiir den Religionsunterricht noch zu eng ist. Denn hier geht es nicht nur
um Berufs-, sondern in gewisser Weise um Lebenstauglichkeit. Es geht
um den Aufbau einer Orientierungskompetenz, die sich erst in den exis-
tentiellen Turbulenzen des real gelebten Alltags wirklich bewihrt; und
zwar nicht etwa dadurch, dass dieser oder jener Wissenspartikel noch
abrufbar wire, sondern dadurch, dass man in Auseinandersetzung mit
den Orientierungsperspektiven geprigter religioser Traditionen eigene
Orientierungsmuster oder sagen wir: einen gewissen vorldufigen Stil des

6 Vgl. Marten Clausen, Unterrichtsqualitiit: Eine Frage der Perspektive?. Miinster
2002.

7 Vgl. Rudolf Englert, Was ist gelingender Religionsunterricht? Die Sicht von An-
wirter/innen fiir das Lehramt an Grundschulen, in: Dietlind Fischer / Volker Elsen-
bast / Albrecht Scholl (Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitrdge zur empiri-
schen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster 2003, 226242, hier
228.

8 Vgl dazu die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie: Franz E. Weinert / Andreas
Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997.

49 Andreas Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze
2005, 28.
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Umgangs mit lebenswichtigen Fragen ausbilden konnte — einen Stil, der
sich durch eine gewisse »Expertise« auszeichnet. So konnte man gerade
fiir den Religionsunterricht sagen, was sich im Anschluss an den geis-
teswissenschaftlichen Pddagogen Werner Loch fiir Erziehung und Bil-
dung insgesamt feststellen ldsst: Thr eigentlicher Bewdhrungshorizont ist
der Lebenslauf.!® Demnach wire iiber die Qualitét unterrichtlicher Ar-
beit letztlich auch erst im groBeren Kontext des Schiilerlebens entscheid-
bar. Eine solch langfristige und wohl niemals eindeutig auf bestimmte
isolierbare WirkungsgroBen zuriickfiihrbare Bildungs-Bewihrung ent-
zieht sich freilich den iiblichen Formen empirischer Lehr-Lernforschung.
Trotzdem sollte diese weitere Perspektive bei Uberlegungen zur Qualitit
von Unterricht nicht v6llig auBer Sicht geraten. Wenn auch niichtern
hinzuzufiigen ist: Es spricht wenig dafiir, dass ein Unterricht, dessen
kurzfristig messbare Wirkungen vergleichsweise gering sind, langfristige
Effekte erzielt, die vergleichsweise stark wéren.

2 Strukturelle und personale Bedingungen unterrichtlicher Qualitét

Strukturelle Bedingungen

Guter Unterricht stellt den Kern einer guten Schule dar. Guter Unterricht
ist umgekehrt aber auch ein Stiick weit abhdngig von schulischen Rah-
menbedingungen (z.B. vom Schulklima, von der materiellen und rdumli-
chen Ausstattung, von der Platzierung des Unterrichts im Stundenplan,
von der Zusammensetzung der Schiilerschaft usw.). Lernleistungen sind
weingebettet in die jeweilige Schulkultur der Einzelschule und hingen
auch davon ab, worauf in dieser Schule Wert gelegt wird — und worauf
nicht.«'! Komponenten der Schulkultur, die unterrichtliche Qualitit for-
dern, sind z.B.: eine Schulleitung, die eine gemeinsame Entwicklung
padagogischer Zielvorstellungen unterstiitzt, ein konnens- und leistungs-
orientiertes Schulklima und eine hohe Bereitschaft, die Entwicklung der
Schule selbstkritisch zu reflektieren. '

Die Abhingigkeit unterrichtlicher Qualitit von schulischen Rahmenbedingungen ist
jedoch auch wiederum nicht so stark, dass nicht selbst unter relativ ungiinstigen Be-
dingungen guter Unterricht méglich wire.!3 Dies muss vor allem an die Adresse
jener Lehrer/innen gesagt werden, die in der Gefahr stehen, ihre Vision gelingenden
Unterrichts mit dem Verweis auf ihre mit dieser Vision nicht kompatiblen Arbeits-

10 Vgl. Werner Loch, Lebenslauf und Erziehung, Essen 1979.

11 Terhart, Fremde Schwestern, a.a.0., 85.

12 Vgl. Grdsel/Mandl, Qualititskriterien von Unterricht, a.a.0., 2401f.

13 Vgl. z.B. Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualitit und Leistungs-
entwicklung: Ergebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt, in: Franz E. Weinert /
Andreas Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997, 246f; vgl.
auch Hans-Giinther Rossbach, Unterrichtsqualitiit im 2. Schuljahr — Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung. In: Unterrichtswissenschaft 30 (2002) 230-245, hier:
240.
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bedingungen ad acta zu legen. Wo Lehrer/innen die an einer Schule gegebenen struk-
turellen Bedingungen nicht als Erméglichungs-, sondern primédr als Verunmog-
lichungsbedingungen unterrichtlicher Arbeit interpretieren, drohen sie in eine Spirale
sich immer weiter reduzierender Anspriiche — an sich selbst und an ihre Schiiler/in-
nen — zu geraten. Dann kommt es schnell auch zu Unzufriedenheit, Frustration und
Nachlissigkeit. Umgekehrt hat sich gezeigt, dass jene Lehrer/innen, die ihre unter-
richtliche Arbeit fiir die entscheidende Determinante des Lernerfolgs ihrer Schii-
ler/innen halten, tatsichlich auch vergleichsweise hohe Lernzuwichse erzielen!4.
Von daher kann man sagen: Eine hohe, wenn auch nicht unrealistische Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung von Lehrerinnen und Lehrern ist eine wichtige Voraussetzung
guten Unterrichts.

Personale Bedingungen

Auch wenn die Frage nach einem guten Lehrer und die Frage nach unter-
richtlicher Qualitit nicht einfach ein- und dieselbe ist: !> Guter Unterricht
ist natiirlich ohne gute Lehrer/innen nicht denkbar; die Lehrer/innen
bleiben, auch wenn man sie heute weniger als Vermittler und starker als
Moderator/innen oder als Arrangeure von Lernprozessen betrachtet, die
Hauptakteure des unterrichtlichen Geschehens: Sie hauptsédchlich sind
es, die es initiieren, die es auf bestimmte Ziele hin orientieren, die es
durch fachliche Eingaben fundamentieren, die den Lernweg der Schii-
ler/innen begleiten und gegebenenfalls korrigieren. In diesem Zusam-
menhang ist heute hdufig von der »Expertise« des Lehrers, also seiner
professionellen pddagogischen und fachlichen Kompetenz die Rede.
Frither hitte man vielleicht einfach gesagt: Der Lehrer muss etwas von
seiner Sache und er muss etwas von seinen Kindern verstehen. Und er
muss natiirlich vor allem auch etwas vom Prozess des Lehrens und Ler-
nens verstehen, d.h. iiber ein didaktisches Konzept und ein methodisch-
handwerkliches Know-How verfligen, wie sich Sache und Kind in eine
produktive, Lernen anregende Beziehung bringen lassen. Gerade im Re-
ligionsunterricht ist die Einlosung dieses Postulats allerdings alles andere
als einfach.

Ein Tiibinger Forschungsteam um Friedrich Schweitzer und Karl Ernst Nipkow hat
dies in einer der bislang wenigen religionspidagogischen Lehr-Lern-Forschungsstu-
dien deutlich gezeigt.'® Wo man néimlich der Sache bzw. den fachlichen Erforder-
nissen allzu strikt Rechnung zu tragen versucht (exemplarisch: bei der Auslegung
von Gleichnissen wie etwa der Parabel von den Arbeitern im Weinberg), lauft der
Unterricht schnell am Kind vorbei. Man wird hinzufiigen diirfen — und umgekehrt:
Wo man seinen Blick ganz auf das Kind bzw. den Schiiler fixiert, lduft man schnell
Gefahr, die fachlichen Standards zu verfehlen. Ein Beispiel: Eine Grundschul-Refe-
rendarin, die im Religionsunterricht die Chance sieht, ihren aus sehr »schwierigen«
Verhiltnissen kommenden Kindern elementare soziale Kompetenzen zu vermitteln,

14 Vgl. Jere Brophy, Gelingensbedingungen von Lernprozessen. Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung des Landes NRW, Soest 2002, 22.

15 Vgl. dazu Helmke, Unterrichtsqualitiit erfassen, 42.

16 Vgl. Friedrich Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsycholo-
gie. Elementarisierung in der Praxis, Miinchen 1995.
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hebt bei der Interpretation des Gleichnisses vom »Barmherzigen Vater« (Lk 15,11
32) ganz auf die menschliche Giite dieses Vaters ab. An dessen Vergebungsbereit-
schaft kénne man ablesen, wie Viter und wie Menschen tiberhaupt sein sollten. Die
Fachleiterin dagegen, die ihre Aufgabe darin sieht, die fachlichen Standards zu
reprisentieren, hélt ihr vor, in der »Bildhélfte« stecken geblieben zu sein bzw. das
Bild fiir die Sache selbst genommen und den nétigen Transfer auf den »Vater im
Himmel« verfehlt zu haben. Die Referendarin hat fiir diese Beanstandung kein Ver-
standnis und wirft der (bereits seit lingerer Zeit nicht mehr selbst als Lehrerin téti-
gen) Fachleiterin ihrerseits vor, sie habe von der Situation heutiger Kinder und den
daraus resultierenden Lernerfordernissen keine Ahnung.!7 Man kann zu dieser Episo-
de mancherlei Kommentare abgeben (etwa zum veralteten Gleichnisverstindnis der
Fachleiter/in usw.), die hier aber ausgespart werden sollen. Der springende Punkt ist
aus meiner Sicht: Ein guter Religionslehrer kann, bei aller empathischen Einfiihlung
in seine Schiiler/innen und dem, was diese aktuell zu »brauchen« scheinen, die Bot-
schaft z.B. biblischer Geschichten eben doch nicht nur unter solchen Brauchbarkeits-
gesichtspunkten interpretieren. Er muss sich auch als Anwalt fiir den Eigen-Sinn der
biblischen Tradition verstehen.!8

Unter dem Stichwort »personale Voraussetzungen (religions-)unterricht-
licher Qualitit« kénnte man einen ganzen Katalog zweifellos wichtiger
pidagogischer, didaktischer und personaler Lehrerkompetenzen anfiih-
ren.!? Ich méchte hier aber nur ein einziges Moment herausstellen, nim-
lich den Faktor »Enthusiasmus«.2’ Der »Enthusiasmus« des Lehrers ist
ein wenig in Verruf gekommen, weil manche in ihm den idealen Humus
fiir ein spiteres Burnout sehen, im Sinne von: Enthusiasten kdnnen an
der Schwerkraft der Verhiltnisse nur scheitern, Realisten dagegen wer-
den iiberleben. Doch Lehrer/innen, die fiir die von ihnen zu erschlie-
Bende Sache mit einer gewissen Leidenschaft eingenommen sind, sind
nach wie vor eine entscheidende Grundlage fiir den Aufbau von Schii-
lermotivation und damit auch fiir unterrichtliche Qualitit. Dies gilt ganz
besonders fiir den Religionsunterricht. Lehrer/innen sollten Vorbilder an
intellektueller Neugier, an der Freude voranschreitenden Entdeckens, an
Bereitschaft zum immer wieder neuen Perspektivenwechsel sein. An
ihnen sollten Heranwachsende erleben kénnen, was das heifit: sich nicht
mit einfachen Antworten zufrieden zu geben, sich immer wieder an den
Antworten Anderer zu messen, aus der biblischen Tradition zu schopfen,
Theologie zu treiben usw.

17 Vgl. Rudolf Englert u.a., Innenansichten des Referendariats. Wie erleben an-
gehende Religionslehrer/innen an Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eine
empirische Untersuchung zur Entwicklung (religions-)pidagogischer Handlungs-
kompetenz, Miinster 2006 (im Erscheinen).

18 Vgl. dazu a. Burkard Porzelt, Bibeldidaktik in posttraditionalen Zeiten, in: Reli-
gionspidagogische Beitriige 49/2002, 3348, hier: 44ff.

19 Vgl. dazu etwa die 88 Standards von Fritz Oser, Standards: Kompetenzen von
Lehrpersonen, in: Fritz Oser / Jiirgen Oelkers (Hg.), Die Wirksamkeit der Lehrerbil-
dungssysteme, Ziirich 2001, 215-342.

20 Vgl. dazu Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, a.a.0., 51.
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3 Ausgewihlte Kriterien religionsunterrichtlicher Qualitit

In der Religionspidagogik hat es immer wieder rege Diskussionen da-
riiber gegeben, wie religioses Lernen konzeptionell angelegt sein miisste,
um zukunftsfihig zu sein (normative Qualitits-Dimension). Unter-
suchungen iiber die tatsichlichen Wirkungen bestimmter Formen religio-
sen Lernens (empirische Qualitits-Dimension) hingegen gibt es nur sehr
wenige. Deshalb soll hier im Folgenden die empirische Qualitdts-Dimen-
sion in den Vordergrund gestellt werden. In diesem Bereich gibt es ande-
ren Fichern und Fachdidaktiken gegeniiber einen gewissen Autholbedarf.

Eines der wichtigsten Ergebnisse empirischer Qualititsforschung ist si-
cherlich, »dass erfolgreiche Schulklassen ... durch sehr unterschiedliche
Profile des Unterrichts, der Lehrer-Schiiler-Interaktion und der Klassen-
fihrung gekennzeichnet sein kénnen.«?! Wenn man sich best-practice-
Beispiele anschaut, dann gibt es eben kein gleichformiges Muster, das
sich in allen Beispielen wieder finden lieBe.?2 Kann aber in Abhéngigkeit
von diversen Variablen Verschiedenes gut sein, dann muss von unter-
richtlicher Qualitit sehr differenziert gesprochen werden. Dies ist bei
den im Folgenden angefiihrten Merkmalen stets mit zu bedenken. Zudem
handelt es sich bei diesen Merkmalen nur um eine Auswahl der Punkte,
die ich im Blick auf den Religionsunterricht fiir besonders relevant und
diskussionswiirdig halte.

Qualititsmerkmal »Ziel- und Kompetenzorientierung«

In den von den Katholischen Bischéfen herausgegebenen Kirchlichen
Richtlinien zu Bildungsstandards heifit es lapidar: »Die Qualitdt von
Unterricht bemisst sich daran, ob er seine Ziele verwirklicht.«?* Das
setzt voraus, dass der Religionsunterricht klare Ziele hat und verfolgt.
Religionsunterrichtliche Bildungsstandards setzen genau an diesem
Punkt an. Sie geben ein verbindliches Kerncurriculum vor und zielen auf
so etwas ab wie eine »religiése Grundbildung«?*. Man soll in Zukunft
klarer sagen kénnen, »was Schiilerinnen und Schiiler konnen sollen,
nachdem sie zehn oder zwolf Jahre am Religionsunterricht teilgenom-
men haben«?3. Derartige fachliche Zielperspektiven sollen dem Stan-

21 Ebd., aa.0.,45.

22 Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualitiit und Leistungsentwick-
lung, a.a.0., 250f.

23 Die deutschen Bischéfe, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den
katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I
(Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 30.

24 Vgl. dazu Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religiése
Bildung? Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, Miinster 2004, 131138
(insb. die Beitrige von Pirner, Lindner und Heumann).

25 Die deutschen Bischife, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen
(hrsg. v. Sekretariat d. dt. Bischofskonfrerenz), Bonn 2005, 16.
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dard-Konzept entsprechend nicht als Kanon zu vermittelnder Inhalte,
sondern als Spektrum von den Schiiler/innen zu entwickelnder Kompe-
tenzen beschrieben werden. Zur Dimensionierung des komplexen Kon-
strukts der »religidsen Kompetenz« hat Ulrich Hemel ein mittlerweile
breit rezipiertes Modell entwickelt.2¢ Ich selbst schlage vor, bezogen auf
die spezifischen Moglichkeiten religiosen Lernens in Schule und Unter-
richt, fiinf Kompetenzbereiche zu unterscheiden: 1. Christentums- und
religionskundliches Orientierungswissen, 2. Theologische Frage-, Argu-
mentations- und Dialogfihigkeit, 3. Spirituelles Wahrnehmungs- und
Ausdrucksvermogen, 4. Ethische Begriindungs- und Handlungsfihigkeit
und 5. Existentielle Aneignungsfihigkeit (d.h. die Fahigkeit, das An-
regungspotential religidser Traditionen und Ausdrucksformen fiir eigene
Suchbewegungen zu nutzen).?” Guter Religionsunterricht miisste imstan-
de sein, die religiose Kompetenz der Schiiler/innen in allen genannten
Bereichen erkennbar voranzubringen. Solcher Religionsunterricht hitte
sich vor allem auch durch ein qualifiziertes kognitives Anspruchsniveau
auszuzeichnen: Er ist intellektuell herausfordernd (und nicht langweilig,
iiberredundant und unterfordernd), er arbeitet mit sog. »higher order
questions« (die z.B. dazu motivieren, Zusammenhinge herzustellen,
Konsequenzen zu reflektieren, Vergleiche anzustellen usw.) und stimu-
liert die Schiiler/innen zu eigenen Problemldsungen; auch schwiéchere
Schiiler sollten dabei erfahren, dass ihre Beitrdge wichtig sind.

Qualitiitsmerkmal »Schiilerorientierung«

Obwohl die Konzeptionen des Religionsunterrichts seit den 1970er Jah-
ren durchgiingig »schiilerorientiert« sein wollen, hat die Tiibinger Studie
zu »Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie« gezeigt, dass das
reale Verhalten von Lehrer/innen dieser 16blichen Intention keineswegs
immer entspricht bzw. dass es wohl doch schwieriger ist, religionsunter-
richtliche Inhalte wirklich »schiilerorientiert« zu bearbeiten, als man sich
dies gemeinhin denkt.28 Schiilerorientiertes Arbeiten setzt ndmlich zu-
nichst einmal voraus, dass Lehrer/innen ein einigermafen klares Bild
von den Deutungsmustern haben, die die Schiiler/innen in den Unterricht
mitbringen — und die moglicherweise ihr Verstindnis ganz bestimmter
anzusprechender Konzepte behindern. Auch wenn im Religionsunter-
richt die Dinge zweifellos etwas anders liegen als z.B. im naturwissen-
schaftlichen Unterricht, wo mitunter idealtypisch unterschieden wird
zwischen vom Lehrer reprisentierten »target-conceptions« (zielflihren-
den Konzepten) und auf Seiten der Schiiler/innen anzutreffenden »miss-

26 Vgl. Ulrich Hemel, Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche,
Diisseldorf 1986, 54ff.

27 Ausfiihrlicher dazu Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir Religionc. Was
eigentlich alles wissen sollte, wer solche formulieren wollte: Religionspiddagogische
Beitriige 53 (2004) 21-32, hier: 27ff.

28 Vgl. Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie, a.a.O.



60 Rudolf Englert

conceptions« (Fehlkonzepten), ist doch auch in religiésen Lernprozessen
darauf zu achten, dass neu eingebrachte »innovative« Sichtweisen (z.B.
iiber die mythologische Struktur der biblischen Urgeschichte) nicht ein-
fach unverbunden neben das von den Schiiler/innen mitgebrachte All-
tagswissen treten (Beispiel: wonach Gott die Welt in sieben Tagen »ge-
macht« hat). Innovative Konzepte kénnen vielmehr nur dann langfristig
erfolgreich angeeignet werden, wenn dies in aktiver Auseinandersetzung
mit den die Thematik bisher bestimmenden Konzepten geschieht (hier
also einer bestimmten Auffassung des »Sieben-Tage-Werks«). Mit einer
bloBer Vermittlung der vermeintlich »richtigen« Sichtweise ist also noch
keineswegs genug geleistet. In diesem Punkt haben die Vertreter einer
konstruktivistischen Didaktik sicherlich Recht: Wo vermittelt wird, hat
produktives Lernen unter Umstéinden noch gar nicht angefangen.?? Guter
Religionsunterricht interessiert sich daher fiir die individuellen religitsen
»Konstrukte« der Schiiler/innen und arbeitet mit diesen: Er eréffnet den
Schiiler/innen Deutungs- und Aneignungsspielriume, er schafft Raum
flir kreative Auslegungen und Arbeiten und wiirdigt eigenstindige Sicht-
weisen.

Qualitétsmerkmal »Strukturiertheit«

Als sehr wichtig hat die Forschung zur Unterrichtseffektivitit bzw. zur
Unterrichtsqualitit den Faktor »Strukturierung« erwiesen.3? Dieser im-
pliziert beispielsweise: Herausstellen von Hauptideen, Vernetzung neuer
Inhalte mit bereits aufgebauten Wissens-Komponenten, Strukturierung
des Lernstoffs durch aufmerksamkeitsregulierende Hinweise, aber auch
eine prignante und klare Ausdrucksweise des Lehrers. Was kénnte nun
»Strukturierung« im Religionsunterricht bedeuten? In der bereits er-
wihnten bischoflichen Verlautbarung zum Religionsunterricht heifit es,
dass dieser zukiinftig »mit noch gréBerem Nachdruck« auf die »Ver-
mittlung von strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen«3!
abzielen solle. Hier wird gesehen, dass die Erosion religioser Hinter-
grunderfahrungen auf Seiten der Schiiler/innen die Gefahr nach sich
zieht, dass im Religionsunterricht angebotenes Wissen im Aggregatszu-
stand der Atomisierung verbleibt und von den Schiiler/innen ohne be-
sondere Unterstiitzung nicht mehr zu etwas halbwegs Kohirentem ver-
bunden werden kann. Deshalb ist es von zunehmender Wichtigkeit,
Grundperspektiven, »rote Faden«, »kognitive Landkarten« usw. heraus-
zuarbeiten bzw. Schiiler/innen zur eigenstindigen Herausarbeitung
solcher Perspektiven zu befihigen. Wie die Generierung vernetzten reli-
gidsen Wissens in verschiedenen Jahrgangsstufen am besten gefordert

29 Zum Ansatz einer konstruktivistischen Religionspadagogik vgl. Hans Mendl
(Hg.), Konstruktivistische Religionspidagogik. Ein Arbeitsbuch, Miinster 2005.

30 Vgl. dazu Helmke/Weinert, Unterrichtsqualitiit und Leistungsentwicklung,
a.a.0., 2471f; s.a. Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, Berlin 2004, 25fF.

31 Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, 18.
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werden kann, wire noch zu untersuchen. Hilfreich, so ist zu vermuten,
diirften z.B. sein: die ErschlieBung inter-thematischer und inter-textueller
Beziige, die Schaffung produktiver Redundanzen i.S. »wieder-holenden«
Lernens oder auch die Rekonstruktion der eigenen Lerngeschichte im
Umgang mit einer bestimmten Fragestellung. Auf solchen Wegen kénnte
dann vielleicht auch deutlicher werden, was die Religion als spezifischen
Wirklichkeitszugang bzw. als eigenstdndige Doméne ausmacht und etwa
von Ethik oder Philosophie unterscheidet.3?

Qualitdtsmerkmal »Lernkultur«

Untersuchungen lassen erkennen, dass methodischer Variationsreichtum
offenbar keine Stirke deutscher Schulen darstellt.?? Vielmehr »zeigte
sich eine Dominanz eines fragend-entwickelnden Unterrichts, der relativ
eintonig angewendet wird und keine optimale Unterstiitzung von kogni-
tiven Lernprozessen bietet«?4. Verbesserungsbedarf gibt es offensichtlich
auch im Bereich des Lehrer-Feed-Backs, denn vielfach erhalten die
Schiiler/innen zu wenig Riickmeldung iiber die Qualitit ihres Wissens.?>
Dass es an qualifizierten Lehrerreaktionen oft fehlt, gilt meinem Ein-
druck nach durchaus auch fiir den Religionsunterricht. Anspruchsvoller
Religionsunterricht braucht Lehrer/innen, die differenziert, aber nicht
diskriminierend auf Schiilerbeitrige reagieren; die weder nur solche
Antworten beriicksichtigen, die auf der Linie der Lehrerperspektivik lie-
gen (ein in untersuchten Féchern immer noch verbreitetes Ubel?¢), noch
einfach unterschiedslos alles loben und »schon ganz gut« finden. Durch
ein differenziertes Feed-Back machen Lehrer/innen deutlich: Es ist auch
im Bereich der Religion keineswegs alles, was sich denken und sagen
lasst, gleich richtig, sondern es gibt durchaus qualitative Unterschiede
z.B. hinsichtlich des Aspektreichtums, des Differenzierungsgrads oder
der argumentativen Entfaltung religioser Sichtweisen. Zur religions-
unterrichtlichen Lernkultur gehoren mithin auch der Aufbau eines
anspruchsvollen Diskursklimas und der Widerstand gegen eine blof3
subjektivistische Bauchrednerei. Ob Religionsunterricht mehr oder we-

32 Zur Besonderheit der Religion als eigenstdndiger Doméne vgl. etwa Schleierma-
chers Rede »Uber das Wesen der Religion«: Friedrich Schleiermacher, Reden iiber
die Religion, Stuttgart 1977 (1799), 271f; s. dazu a. Dietrich Benner, Erziehung —
Religion, Pddagogik — Theologie, Erziehungswissenschaft — Religionswissenschaft.
Systematische Analysen zu padagogischen, theologischen und religionspidagogi-
schen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in: Engelbert Grofi (Hg.), Erzie-
hungswissenschaft, Religion und Religionspddagogik, Miinster 2004, 9-50, insb. 43.
33 Nach Hartmut Ditton kann man den »Nachweis einer erstaunlichen Variations-
armut des Unterrichts an deutschen Schulen« sogar »das vermutlich bestgesicherte
Ergebnis der Forschung« nennen: Unterrichtsqualitit — Konzeptionen, methodische
Uberlegungen und Perspektiven, in: Unterrichtswissenschaft 30 (2002) 197-212,
hier: 198.

34 Grdsel/Mandl, Qualititskriterien von Unterricht, 244.

35 Vgl ebd.

36 Vgl ebd.
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niger gut ist, entscheidet sich auch daran, ob er ein »epistemisches«
Klima erzeugt oder aber ein Klima geistiger Nachléssigkeit, in dem die
Schiiler/innen zur Vermeidung hoherer kognitiver Niveaus tendieren.

Qualitdtsmerkmal » Unterrichtsatmosphdre«

In der Pddagogischen Psychologie gibt es einen eigenen Forschungs-
zweig, der sich mit dem Unterrichtsklima befasst.>” »Mit dem Begriff
Klima bzw. Unterrichtsklima wird die humane Qualitit der Lehrer-
Schiiler- und der Schiiler-Schiiler-Beziehungen beschrieben.«8 Die Aus-
wirkungen des Unterrichtsklimas auf die Schulleistung sind empirischen
Studien zufolge allerdings eher gering.?® Maéglicherweise stellen sich
diese Zusammenhénge im Religionsunterricht etwas anders dar. So hat
eine Untersuchung mit Religions-Referendar/innen gezeigt, wie sehr
diese das Gelingen ihrer Unterrichtsvorhaben von der jeweils herrschen-
den Unterrichtsatmosphire abhidngen sehen.4? Ob bestimmte Impulse das
Interesse der Klasse finden, hat im Religionsunterricht vielleicht stirker
als in anderen Fachern damit zu tun, dass die Unterrichtsatmosphire die
Aktivierung bestimmter Dispositionen begiinstigt: zum Beispiel die Be-
reitschaft, in einer Stilleiibung einem Geriiusch zu lauschen oder in
einem Unterrichtsgesprich eine bestimmte biographische Episode zu
erzéhlen. Wo diese Voraussetzungen nicht gegeben sind und der Reli-
gionsunterricht unter atmosphérischen Stérungen und Turbulenzen zu
leiden hat, ist sein »Erfolg« dementsprechend wohl auch stirker gefihr-
det als in vielen anderen Fichern. Erfahrungsgemil gelingt es Reli-
gionslehrer/innen in vielen Klassen, durch persénliches Engagement und
stilbildende MaBnahmen mit der Zeit Bedingungen zu schaffen, unter
denen eine Bearbeitung religidser Fragen und persénlicher Problemlagen
gut moglich ist. An diesen Punkt erweisen sich Wohlwollen, Takt, Ge-
duld und Humor als unerlédssliche menschliche Qualitiiten des Lehrers,
deren Ausfall durch noch so viel fachliches Know-What und Know-How
nicht zu kompensieren sein diirfte.

Qualitdatsmerkmal » Umgang mit Theologie«

Die fachwissenschaftliche Kompetenz von Lehrer/innen hat auf die
Leistungsentwicklung ihrer Schiiler/innen keinen signifikanten Einfluss.
Dies ist jedenfalls der Befund einer Reihe empirischer Studien. So war
etwa im untersuchten Mathematikunterricht »der Lernerfolg zwischen
fachfremd und nichtfachfremd unterrichteten Schiilern gleich hoch«*!.
Auf diesem Hintergrund hilt Hilbert Meyer ein Kriterium wie »fachliche

37 Vgl in unserem Zusammenhang z.B. Ferdinand Eder, Unterrichtsklima und
Unterrichtsqualitit, in: Unterrichtswissenschaft 30 (2002) 213-229.

38 Meyer, Was ist guter Unterricht, 47.

39 Vgl. Eder, Unterrichtsklima, 220.

40 Vgl. Englert u.a., Innenansichten des Referendariats.

41 Vgl Meyer, Was ist guter Unterricht, 65 (unter Bezug auf Helmke/Jiger 2002).
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Korrektheit« nicht fiir ein wirklich brauchbares Giitekriterium, zumal es
meist schwierig sei, »iiberhaupt herauszubekommen, was die aktuell
giiltige korrekte fachwissenschaftliche Aussage ist«*2. Er meint deshalb,
»dass es fiir die Sicherung des Lernerfolgs der Schiiler ausreichen muss,
wenn sich der Lehrer darum bemiiht, die in den Lernplénen, Fachdidak-
tiken und Schulbiichern von kompetenten Fachleuten getroffenen Kla-
rungen zu tibernehmen, um sie moglichst korrekt in den Unterricht ein-
zubringen.«* Diese Auffassung halte ich fiir fragwiirdig, ganz besonders
im Blick auf den Religionsunterricht. Denn hier, so scheint mir, schldgt
ein souverdnes Vertrautsein mit der »Sache«, anders vielleicht als im
Mathematikunterricht, bereits auf elementare Grundaussagen hin durch;
ebenso treten auch fundamentale theologische Unsicherheiten, z.B. was
den Status religioser Aussagen, den Charakter des Verhiltnisses von
Immanenz und Transzendenz oder den Umgang mit diversen theologi-
schen Verlegenheiten anbelangt (Interpretation biblischer Schopfungs-
erzdhlungen, Wundergeschichten usw.), keineswegs erst in einem Unter-
richt auf wissenschaftspropiddeutischem Niveau hervor, sondern machen
sich im Gegenteil gerade und besonders im Unterricht mit jiingeren
Schiiler/innen bemerkbar. Was einen guten fachlichen Umgang mit
Theologie ausmacht, hat Werner Tzscheetzsch in einer Reihe von An-
forderungen zu formulieren versucht, z.B.: (Guter) Religionsunterricht
ist »theologiegeleitet, aber nicht theologiekundlich«, er orientiert, aber
indoktriniert nicht, er »erdrtert Glauben polyperspektivisch, nicht ein-
dimensional«*4. Ich mochte zu diesen wichtigen Perspektiven noch einen
weiteren Punkt hinzufiigen: Guter Religionsunterricht unterstiitzt das
Verstéindnis der fiir den Lernbereich »Religion« zentralen Konzepte, das
heiflt solcher Konzepte, die die Spezifik des religiosen Wirklichkeits-
zugangs verdeutlichen. Religion konzipiert die Welt im Dialog mit
einem geglaubten Gott und seinen Offenbarungen, Zeichen und Spuren
(wie auch immer das Zueinander von Immanenz und Transzendenz
theologisch dann genau bestimmt wird). Hier miisste guter Religions-
unterricht sein inhaltliches Zentum haben.*>

Qualitatsmerkmal »Gestaltcharakter«

Guter (Religions-)Unterricht darf nicht einfach als die Summe einzelner
Qualitidtsmerkmale gedacht werden. Dies ist dhnlich wie bei guten Leh-
rer/innen. Auch ein guter Lehrer ist nicht einfach die Summe einzelner
Kompetenzen. Offensichtlich hat Unterricht so etwas wie »Gestalt-

42 Ebd.

43 Ebd., a.a.0., 66.

44 Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualitit von Religionsunterricht aus?, in:
Eckhard Nordhofen / Klaus Schimmaoller / Thomas Sternberg (Hg.), Religionsunter-
richt macht Schule stark. Qualitit entwickeln in Schule und Religionsunterricht,
Miinster 2001, 15-20, hier 15.

45 In diesem Sinne argumentiert auch Kar! Ernst Nipkow, Perspektiven der Lehr-
planreform fiir die Zukunft: Der Evangelische Erzieher 45 (1993) 532-545.
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charakter«. Das heiBt iiber die diversen Einzelziige hinaus muss ihm so
etwas wie eine innere Stimmigkeit zukommen, eine Qualitét jedenfalls,
welche die Einzelziige zu etwas Ganzem integriert. Man darf sich guten
(Religions-)Unterricht demnach nicht einfach als eine Summe empirisch
erforschter Einzelfaktoren vorstellen. Ein solcher varibablenorientierter
Ansatz ist allein nicht zielfithrend, denn Unterricht wird »nicht von Va-
riablen veranstaltet, sondern von Personen, die jeweils ein individuelles
Gesamtmuster, eine Konfiguration unterschiedlicher Facetten représen-
tieren.«*®

4 Schlussbemerkung: Anscheinend Unvereinbares vereinen

Guter (Religions-)Unterricht erfordert, dass sich Lehrer/innen in »Balan-
cierungsaufgaben« einiiben.#’ Nicht selten gilt es zu vereinen, was zu-
nichst vielleicht unvereinbar scheint. Als erfolgreich erweist sich ein
Unterricht, »bei dem der Lehrer eine aktiv-gestaltende Rolle spielt und
durch den zugleich ein hohes lernorientiertes Aktivitdtsniveau der Schii-
ler erreicht wird«*8. Beides ist wichtig. Ein wirklich vermittlungsstarker,
sachorientierter Unterricht muss auch »schiilerorientiert« sein — weil er
sonst die Aneignungsvoraussetzungen der Schiiler/innen verfehlt und
wtriges Wissen« produziert; und ein stark auf die Selbsttatigkeit der
Schiiler/innen setzender Unterricht lebt von der fachlichen Experten-
schaft des Lehrers — weil die flir »autonomes Arbeiten« erforderlichen
fachlichen Kompetenzen erst in Schiiben entwickelt werden miissen.
Dies zeigt noch einmal: Unvereinbar mit unterrichtlicher Qualitit ist vor
allem didaktischer Dogmatismus.

46 Helmke, Unterrichtsqualitit erfassen, a.a.0., 20.
47 Vgl. dazu Meyer, Was ist guter Unterricht, a.a.0., 166£f.
48 Weinert/Helmke, Unterrichtsqualitit und Leistungsentwicklung, a.a.0., 471.



2.3

Hans Mendll

Handwerker, Kiinstler, Meister

Eine Problemstudie zum Erwerb eines professionellen Habitus

Gibt es eine »Meisterlehre« fiir den Beruf des Lehrers oder Religions-
lehrers? Diese Frage, ob und, falls ja, auf welche Weise die berufliche
Professionalitiit eines Religionslehrers erlernbar ist, hingt von verschie-
denen Vorentscheidungen ab: Was versteht man unter »gutem« Unter-
richt? Welche Kompetenzen bendtigen Lehrende, um einen solchen
»guten« Unterricht zu realisieren? Und vor allem: Wie und wo kann man
eine berufsorientierte Professionalitéit lernen? Erst nach der Kldrung die-
ses Gesamtzusammenhangs kénnen Folgerungen fiir »Kunstregeln guten
Unterrichtens« formuliert werden.

1 Der Lehrer — Handwerker oder Kiinstler?

1.1 Eine problematische Antinomie

Die Fragestellung, ob der Lehrer eher als Handwerker oder als Kiinstler
bezeichnet werden kann, enthilt einige reizvolle Implikationen. Beide
Vorstellungen erscheinen nicht unproblematisch. Ist das Handwerk des
Lehrers zur Génze erlernbar — z.B. in Form exakt operationalisierbarer
Standards? Hétte ein wissenschaftliches Studium innerhalb einer solchen
Berufsvorstellung (vom Lehrling iiber den Gesellen zum Meister) noch
einen Platz? Die Alternative klingt verlockender: Hier wird dem Lehrer-
beruf eine kiinstlerische Qualitit zugesprochen; das klingt weit kreativer,
ist allerdings auch weniger fassbar und konnte im Extremfall einen Ver-
zicht auf didaktische Ausbildung bedeuten.

Die Alternative »Kunst« oder »Handwerk« enthilt allerdings eine nicht
unproblematische Antinomie: Von einem kiinstlerischen Anspruch aus
konnte man auf die Benennung klarer Basiskompetenzen verzichten und
die Berufsqualitit auf den Faktor »Begabung« oder »Einstellung« (bzw.
den »pidagogischen Eros«) reduzieren wollen. Die Akzentuierung des
Handwerklichen hingegen fiihrt zu einer weit stirkeren Operationalisie-
rung des fiir den Beruf Notwendigen, lduft aber Gefahr, zu einer Abbild-
didaktik zu verkommen: (im Sinne von: das Handwerkszeug von einem
Meister lernen) — ein Vorwurf, der ja gelegentlich gegeniiber den Anfor-
derungen des Referendariats formuliert wird.!

1 Vgl E. Terhart (Hg.), Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland, Weinheim/
Basel 2000.
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Aufgabe wird also sein, beides sowohl zu differenzieren und zu kombi-
nieren als auch zu kontextualisieren. Denn ebenso wenig wie es eine
zeitlose Vorstellung von einem »guten« Lehrer und den nétigen Berufs-
qualifikationen gibt, kann auch eine Meisterlehre des Religionsunter-
richts nur vor dem Hintergrund der jeweiligen Zeitkontexte entwickelt
werden.

1.2 Lehrerbildung im Wandel der Zeiten

Bevor im 19. Jahrhundert Lehrerseminare eingefiihrt wurden, war der
Lehrerberuf tatséichlich ein Lehrberuf:2 Man ging zu einem Schulmeister
in die Lehre — und zwar bereits in sehr jungen Jahren. Die Karikatur vom
»armen Dorfschulmeisterlein« spiegelt recht gut die Néte und geringe
gesellschaftliche Reputation der Lehrer wieder, die zugleich Hausmeister
und Mesner waren (»Kiisterschulen«), um ein halbwegs ertrigliches
Einkommen zu haben. Die Aufkldrung motivierte ein deutlicheres pada-
gogisches Profil des Schulwesens und damit auch der Lehrerbildung, die
freilich nach wie vor sehr pragmatisch angelegt war, wie an der Biogra-
fie eines so renommierten Padagogen wie Ludwig Auer verdeutlicht
werden kann: Nach Beendigung der Pflichtschulzeit mit 12 Jahren war er
drei Jahre als Schulgehilfe titig, besorgte noch vor dem Eintritt als
16jéhriger in das Lehrerbildungsseminar als »Schullehrling« eine Schul-
stelle und iibernahm nach der zweijihrigen Ausbildung im Lehrersemi-
nar als 18-jihriger eigenverantwortlich den Unterricht fiir tiber 200
Schiiler in einer Dorfschule.> Waren die pidagogischen Akademien zu
Beginn des 20. Jahrhunderts und spiter die pddagogischen Hochschulen
noch stirker berufspraktisch ausgerichtet, so bedeutete der Ubergang an
die Universititen den Anspruch auf eine stirker wissenschaftsorientierte
Ausrichtung des Lehrerstudiums. Dass dies nicht reibungslos geschah
und bis heute durchaus kritische Anfragen an die universitire Lehrerbil-
dung gerichtet werden, verdeutlichte der Bericht der Kommission der
Kultusministerkonferenz zur Lehrerbildung in Deutschland.*

1.3 Handwerker — Wissenschaftler — Kiinstler

Dennoch wird derzeit an der universitdren Fundierung eines Lehrerstu-
diums festgehalten. Das impliziert zundchst die Ablehnung eines Ver-
stindnisses, man konne den Lehrerberuf wie ein Handwerk erlernen.
Statt eines unmittelbaren Anwendungsbezugs (»Verwendungszusam-
menhang«) dominieren die Beschiftigung mit der Theorie des Lehrer-

2 Vgl K. Erlinghagen, Die Sikularisierung der deutschen Schule, Hannover 1972,
53,

3 Vgl. Pddagogische Stiftung Cassianeum Donauwérth (Hg.), Ludwig Auer und
sein Werk, Donauwdérth 1989, 7.

4 Vgl E. Terhart, Perspektiven.
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berufs und das Wissen um Begriindungszusammenhinge. Der Blick in
die Praxis soll theoriegeleitet erfolgen (»unterrichtspraktische Studien),
die ersten praktischen Versuche im Studium werden als »Training des
Ernstfalls ohne weitreichende Folgen«® bezeichnet, sie dienen noch nicht
als unmittelbare Berufsausbildung. Aufgabe der zweiten Phase der Leh-
rerbildung ist dann die berufspraktische Einfiihrung — méglichst nicht im
Gegensatz, sondern als Fortsetzung und Anwendung des in der univer-
sitdren Phase erarbeiteten Theorien-Konstrukts.

Die Parameter haben sich also verschoben: vom Handwerksberuf hin zu
einer akademischen Qualifikation des Lehrers. Dabei wird niemand be-
zweifeln, dass auch akademisch gebildete Lehrer neben allgemeinen
pidagogischen und didaktischen Kompetenzen konkrete praktische be-
notigen: die Fihigkeit, ein sauberes Tafelbild zu erstellen, die Aufberei-
tung von Materialien, Kompetenz auf dem Feld der Gesprichsfiihrung,
der Umgang mit dem PC beim Erstellen von Arbeitsblattern, der Recher-
che im Internet oder der Noteneingabe; religionsdidaktisch: z.B. die
Gestaltung eines Bodenbildes oder die Durchfiihrung einer meditativen
Ubung. Freilich ist das wechselseitige Verhiltnis von unterrichtsprak-
tischem Know-How und theoretischer Grundbildung zu kléren, um
einerseits einen reinen Pragmatismus und andererseits eine praxisferne
theoretische Fundierung zu verhindern. Ungeklért ist bislang aullerdem,
welchen Stellenwert die grundlegenden Einstellungen haben, die auch
Studierende benennen, wenn sie nach den Basics fiir einen Lehrerberuf
gefragt werden: soziale Kompetenz, padagogischer Eros, Freude im
Umgang mit Kindern und Jugendlichen, zudem fachspezifisch: religidse
Verortung und Einstellung zur Kirche. Diese Faktoren sind mehr als nur
die Eingangsbedingungen fiir ein solches Studium; sie sind von Beginn
an einer Bewihrungsprobe ausgesetzt, transformieren sich in der Praxis
und in der eigenen Berufs- und Lebensgeschichte.

Und wo bleibt das kiinstlerische Element? Dieses einzufordern impliziert
die Kritik an einer rein mechanistischen handwerklichen Anwendungs-
lehre, die im Lehrerberuf entweder in einer Beschrankung auf methodi-
sches Know-How oder in einer einfachen Operationalisierung wissen-
schaftlich erworbenen Wissens in die Berufspraxis hinein bestiinde. Das
Schreckgespenst wire der Normlehrer, welcher ganz einfach, wie es eine
Unternehmensberatungsfirma vor einigen Jahren tatséchlich einem Kul-
tusministerium vorschlug, »nur« ministeriell vorgegebene Unterrichts-
stunden abspulen miisste. Demgegeniiber ist festzuhalten: Gerade im
Religionsunterricht muss Raum bleiben fiir die profilierte Authentizitit,
Originalitit und Kreativitit des Religionslehrers.

5 B. Jendor{f, Fachpraktikum Religion, Miinchen/Stuttgart 1994, 39.
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2 Der Lehrer — von Meistern eingefiihrter Meister seines Faches?
2.1 Berufung und Ausbildung zum Meister?

»lst doch gerade das Ausldschen des Individuellen, das méglichst voll-
kommene Einordnen des Einzelnen in die Hierarchie der Erziehungs-
behérde und der Wissenschaften eines der obersten Prinzipien unseres
geistigen Lebens.«® Dieses Zitat stammt nicht aus einer deutschen Leh-
rerpriifungsordnung, sondern aus Hermann Hesses »Glasperlenspiel«.
Beschrieben wird die Berufung von Josef Knecht (nomen est omen!) in
die utopische piddagogische Provinz Kastalien, die die Begabung »zur
Begeisterung, zum Sicheinordnen, zur Ehrfurcht, zum Dienst am Kul-
tus«’ voraussetzt. Bildungsprozesse bedeuten in diesem Kontext eine
Orientierung an den Vorgaben der Tradition und an erfahrenden Mento-
ren und Meistern, um im paradoxen Akt der Selbstaufgabe die Vervoll-
kommnung des eigenen Selbst zu erfahren. Die Nihe Hesses zu ferndst-
lichen Weisheitslehren ist evident: ein absolutes Sich-Einlassen auf die
Autoritit und spirituelle Spur des Meisters. Ein solches Bildungsver-
stdndnis scheint nur innerhalb einer »stabilen, ewigen und sich von selbst
verstehenden Welt«® zu gelingen, einem gesellschaftlichen Kontext also,
dem der Wandel fremd ist. Und doch iibt der Lebensweg Josef Knechts
seinen Reiz aus: die radikale Bindung an Autoritit und Tradition
(Knecht!) scheint Krifte freizusetzen, die zur Bildung einer sehr flexib-
len und zugleich in sich stehenden Persénlichkeit fiihrt, die, gestirkt
durch die tiefe Verwurzelung in der kastalischen Ordnung und Grofe,
schlieBlich den Weg in die Welt wagt. Man kénnte geneigt sein, der-
artige Vorstellungen auf die heutige Lehrerbildung zu {ibertragen: ge-
stéhlt im universitdren Elfenbeinturm und angeleitet von einem erfahre-
nen Meister (die Tradition der Lehrerbildungsseminare!) erwirbt man die
Befihigung zum padagogischen Dienst an und in der Welt.

Doch auBerhalb der padagogischen Provinz Kastalien gerit ein solches
Verstindnis einer Meisterbildungslehre leicht zur Karikatur: Nicht um-
sonst wird als eine groBe Schwiiche der Lehrerbildung in Deutschland
die Neigung zu einer Abbilddidaktik ausgemacht: Dass gerade in der
zweiten Phase von den Referendaren die Abhiingigkeit von den Ausbil-
dern in ihrer Doppelfunktion als Beratern und Beurteilern beméngelt
wird,? sie den Unterrichtsstil des Seminarlehrers zu kopieren versuchten
(und im besten Fall parallel einen eigenen Unterrichtsstil entwickelten)
und insgesamt dieses Phase zu sehr als Lehr- und Lernbetrieb und zu

6 H. Hesse, Das Glasperlenspiel. Versuch einer Lebensbeschreibung des Magister
Ludi Josef Knecht samt Knechts hinterlassene Schriften, in: H. Hesse, Die Romane
und die grofen Erzihlungen, Bd, 7, Frankfurt a. M. 1988, 8.

7 Ebd., 55.

8 Ebd., 156.

9 Vgl. Hans Mendl (Hg.), Netzwerk Religionlehrerlnnen-Bildung, Donauwdrth
2002, 64-67.
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wenig als Studierstitte »von Erwachsenen fiir Erwachsene« betrachtet
werde.!? Trotzdem: Was spricht dagegen, auch den Beruf des Lehrers als
die Einfiihrung in eine gesicherte autorititstradierte Professionalitit zu
verstehen, da doch tUberzeitliche Determinanten der p#ddagogischen
Arbeit gelingenden Unterrichtens, guten Unterrichts auszumachen sind?
Ich meine, die Bedingungen des Unterrichts selbst sind ein starkes Ge-
genargument; das muss begriindet werden.

Wer eine Meisterschule des Unterrichts schreiben will, muss zunéchst
einmal angeben, was denn ein »guter« Unterricht, respektive Religions-
unterricht ist; da andere Beitrdge in diesem Band diese Thematik vertieft
aufgreifen, fasse ich mich kurz. Ein Blick in die Geschichte der Reli-
gionspidagogik zeigt, dass die Frage nach der angemessenen Gestalt des
Religionsunterrichts im Wandel der Zeiten durchaus unterschiedlich ge-
sehen wurde; eine {iberzeitliche, stabile Ordnung wie in Hesses Kastalien
kann in der Geschichte der Schule und des Religionsunterrichts eben ge-
rade nicht vorausgesetzt werden. Unterschiedliche Konzepte eines »gu-
ten«, weil zeitgemidBen Religionsunterrichts bedingen dann auch ver-
schiedene Kompetenzen, die ein Lehrer benétigt, um diesen erfolgreich
zu gestalten.!! Von da aus wird man vorsichtig mit {iberzeitlichen Aus-
sagen zur allgemeinen oder fachbezogenen Unterrichtsqualitiit und damit
auch zu den Moglichkeiten einer langerfristig tradierbaren Meisterlehre.
Auch die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie zeigen: »Erfolgreicher
Unterricht kann auf sehr verschiedene, aber nicht beliebige Weise reali-
siert werden.«!'2 Offensichtlich wird »fiir die Entwicklungseffektivitdt
des Unterrichts nicht irgendein omindser »Einheitslehrer< oder »Tugend-
katalog« des erfolgreichen Lehrers ... gebraucht ..., sondern ausgeprigte
Personlichkeiten, die sich gerade deshalb auch durch ganz unterschiedli-
che Merkmalskomplexe und Determinationslinien auszeichnen (kon-
nen)«!3. Der Lehrer — also doch ein kreativer Kiinstler?

2.2 »Guter« Religionsunterricht — abhéngig von der
Lehrerpersonlichkeit?

Erfolgreiche Lehrer konnen sich also als ausgeprigte Lehrerpersonlich-
keiten in ganz unterschiedlichen Merkmalskomplexen auszeichnen; das
scheint noch viel mehr fiir den Religionsunterricht zu gelten. Anton Bu-

10 Vgl. E. Terhart, Perspektiven, 117.

11 Vgl. H Mendl, Tanz auf dem Seil. Religionslehrer als Rollen-Balance-Kiinstler,
in: Religionsunterricht mit Profil. Festschrift fiir den Schulreferenten der Didzese
Passau, Domkapitular Pridlat Konrad Ernst anldsslich seines 70. Geburtstages (=
prisma extra. Informationen — Schulreferat / Religionspiddagogisches Seminar Pas-
sau, Passau 1/2002), 8-14, bes. 10f.

12 F. Weinert / A. Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997,
472.

13 J. Lompscher, Unterrichtsqualitidt und Leistungsentwicklung: Kommentar, in: F.
Weinert / A. Helmke, 253258, hier 257.
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cher biindelt seine Untersuchungsergebnisse zur Rezeption und Reputa-
tion des Religionsunterrichts in Deutschland auf die beiden Merkmale
»Aktivitdt« und »lebensnahe Themen« hin. Wenn das die entscheiden-
den Kriterien sind, damit der Religionsunterricht »gut ankommt«, dann
impliziert das besondere methodische, aber auch hermeneutische Kom-
petenzen bei der Unterrichtsvorbereitung.!* Eine besondere Bedeutung
spielt gerade im Religionsunterricht aber auch die personale Ebene.
Denn der Erfolg und die Nachhaltigkeit des Religionsunterrichts sind
entschieden gepriigt von konkreten Personen, wie sowohl in religions-
didaktischen Werken postuliert '3 als auch in empirischen Studien!® be-
legt wird. Gibt es hierfiir eine Meisterschule? Ein schwieriges Feld!
Denn bereits der Personlichkeitsbegriff ist ein schwer fassbarer,!” und
noch mehr die Frage, ob es so etwas wie eine »optimale« Religionsleh-
rer-Personlichkeit gibt und ob sie geschult werden kann oder gar darf.
Dass aber beide Ebenen — die der Lehrerpersénlichkeit und die Qualitét
seines Unterrichts — gerade im Religionsunterrichts eng miteinander ver-
zahnt sind, also das »know how« und das »who knows« sich wechsel-
seitig ergénzen, kann an vielen Beispielen plausibel erliutert werden:
Wer keine eigene meditative Praxis hat, wird Meditation nur als Technik
einsetzen, wer liturgisch beheimatet ist, dem merkt man das auch bei der
Behandlung entsprechender Themen an, fiir wen die Bibel eine Quelle
des Lebens ist, der wird eine dialogische Bibelarbeit weit intensiver
betreiben konnen, wer Widerspriiche aushalten kann, wird Dilemma-
Diskussionen weit souverdner moderieren kénnen ...

2.3 Piddagogische Provinz oder postmoderne Kontextualitit?

Individualitit radikal aufgeben, um iiber die Einordnung in die Tradition
sie letztlich radikal transformiert wiederzugewinnen: Das war das Bil-
dungsverstindnis Hermann Hesses. Den Mythos auf Uniformitit von
Bildungsprozessen verabschieden, die Gefahr einer reinen Reproduktion
von Gesellschaft tiber schulische Bildungsprozesse vermeiden und iiber
subjektorientierte Bildungsprozesse in der Auseinandersetzung mit tra-
dierten Bildungsgegenstinden sowohl der Subjektwerdung des Einzelnen
zu dienen als auch die Transformation der Gesellschaft angesichts radi-
kal sich verdndernder Rahmenbedingungen vorantreiben: Das sind Ele-
mente eines modernen Bildungsverstiandnisses. Innerhalb eines solchen
Konzepts muss auch Lehrerbildung stirker personlichkeitsorientiert ab-

14 A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empiri-
sche Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik
Deutschland, Stuttgart u.a. 2000, 69.

15 Z.B. J. Kunstmann, Religionspidagogik. Eine Einfithrung, Tiibingen/Basel
2004, 202.

16 Z.B. P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Erwach-
sene den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 15-17. 25.

17 Vgl. H Mendl (Hg.), Netzwerk, 28f. 70.
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laufen, um den vielfiltigen Herausforderungen postmoderner Pluralitit
gerecht zu werden. »Der Lehrer ist ein Nebenprodukt der Institution
Schule. Er reproduziert, was man ihm beigebracht hat«,!® kritisiert der
Befreiungspddagoge Paulo Freire (1921-1997) das »Bankierskonzept«
von Bildung und Erziehung. Sein pddagogischer Ansatz ist stark poli-
tisch und befreiungstheologisch geprigt; er tridgt in seinem piddagogi-
schen Kern meines Erachtens aber auch in Zeiten, in denen in der Schul-
padagogik ohne ideologische Vorbehalte nach neuen Wegen Ausschau
gehalten wird: Nur ein Lehrer, der in der Lage ist, mit wachem Bewusst-
sein die Bedingungen seines Berufsfeldes im Kontext gesellschaftlicher
Herausforderungen und eigener Ressourcen zu reflektieren, wird auch
seinen Schiilerinnen und Schiiler Freirdume fiir eigene Entfaltung und
Kreativitit ermoglichen. Deshalb spricht Freire dem Lehrer die Rolle als
»Politiker und Kiinstler« zu. Er plddiert fiir Lehrer, die sich nicht nur
Wissen angeeignet haben, sondern Bildungsarbeit als einen gemeinsa-
men Akt der Erkenntnis begreifen. Das hat auch Folgen fiir die univer-
sitdre Bildungsarbeit, so Paulo Freire: »Ich kann nicht nur zu den Stu-
denten in die Seminare gehen und so tun, als ob sie leere Kopfe hitten
und sie mit meinem Wissen fiillen wollen. Ich glaube nicht an mein Wis-
sen. Ich glaube an ein Wissen, das wir gemeinsam in schopferischer
Weise — durch Neugier, Wissbegier, Interesse — immer wieder neu schaf-
fen.«!® — An Freire fasziniert nach wie vor das padagogische Pathos, mit
dem er seine Uberzeugung vortrigt. Demgegeniiber erscheint unsere
heutige Reflexion iiber eine berufsorientierte Professionalitdt profaner.
Wir wiirden sagen: Wir brauchen vor allem selbstreflexive Lehrperso-
nen. Das soll im Folgenden entfaltet werden.

3 Berufsorientierte Professionalitit — die Profanitiit einer modernen
Meisterlehre

3.1 Kompetenzmodelle beruflicher Professionalitdt im Bereich
des Religionsunterrichts

In der Religionspidagogik gibt es rollentheoretische, personalistische
und handlungstheoretische Konzepte zur Beschreibung von Religions-
lehrerprofessionalitit,?® die bei der Entfaltung konkreter Kompetenz-
modelle zumeist kombiniert werden. Uberblickt man die verschiedenen
Kompetenzbeschreibungen in verschiedenen didaktischen Handbiichern,
so wird deutlich, dass bei den verschiedenen Kompetenz-Listen genau

18 Paulo Freire, Der Lehrer ist Politiker und Kiinstler. Neue Texte zu befreiender
Bildungsarbeit, Reinbek b. Hamburg 1981, 20.

19 Ebd., 99.

20 Vgl H-G Ziebertz /' S. Heil / H. Mendl / W. Simon, Religionslehrerbildung an
der Universitiit. Profession — Religion — Habitus, Miinster 2005, 41f.
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der eben erwihnte Aspekt dort auch eine Rolle spielt: die Lehrerperson-
lichkeit.

Denn welche Kompetenzen brauchen Religionslehrer? Bereits die Wiirz-
burger Synode, das nach wie vor flir den katholischen Religionsunter-
richt giiltige Grunddokument, forderte, der Religionslehrer miisse nicht
nur fachtheologisch kompetent sein, sondern dariiber hinaus p#dago-
gisch-psychologische, didaktische und spirituelle Kompetenzen aufwei-
sen.2! Hans-Georg Ziebertz?? fiihrt neben der padagogisch-didaktischen
und theologisch-religionspddagogischen als dritte die personale Kompe-
tenz an. Ich selber differenziere zwischen Sachkompetenz, didaktischer
Kompetenz, Wahrnehmungskompetenz, diagnostischer Kompetenz und
Selbst- und Rollenkompetenz.>* Was bei allen diesen additiven Modellen
fehlt, ist die wechselseitige Verschrinkung der verschiedenen Kompe-
tenzbereiche, besonders die Frage, wie die pragmatischen und persona-
len Kompetenzen aufeinander bezogen werden konnen oder miissen.
Und besonders auffillig: Wiahrend bei den didaktischen und fachlichen
Kompetenzen genau beschrieben werden kann, wo und vor allem wie
man das erlernen kann, verbleiben die Angaben fiir die Ebene der perso-
nalen Kompetenzen auf der Postulatsebene, besonders hinsichtlich des
Lernorts Universitit.

Unbestritten sind aber personliche Entwicklungsprozesse im Laufe des
Studiums und der zweiten Phase der Lehrerbildung: Bei einer empiri-
schen Studie iiber Lernwege von Junglehrern haben diese (ohne danach
gefragt worden zu sein!) durchwegs personliche Bekenntnisse zu ihrem
religionspddagogischen Rollenprofil und dem eigenen Selbstverstandnis
abgegeben und auch erldutert, wodurch diese gepridgt wurden: Der insti-
tutionelle Rahmen der Lehrerbildung in der ersten und zweiten Phase
spielt dabei kaum eine Rolle!?4

Aber vielleicht ist das insgesamt auch in Ordnung, dass dieser zentrale
Bereich beruflicher Professionalitit nicht von auflen determinierbar und
optimierbar ist? Gerade von dieser Perspektive der Lehrerpersonlichkeit
aus wird die Giiltigkeit eines zentralen bildungstheoretischen Postulats
auch fiir den Bereich der Lehrer-»Bildung« nachhaltig bestiitigt: Bildung
ist kein Prozess der AuBBensteuerung, sie vollzieht sich vielmehr als ein
Akt der eigenaktiven Selbstbildung. Die Frage lautet dann, welche Hil-

21 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse, Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg
ua. 4. A. 1976, 2.8.

22 H-G. Ziebertz, Wer initiiert religidse Lernprozesse? — Rolle und Person der
Religionslehrerinnen und Religionslehrer, in: G. Hilger / S. Leimgruber / H.-G. Zie-
bertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miin-
chen 2001, 180-200, hier 186-199.

23 Vgl. H Mendl, Spurensucher. Religionspddagogische Profilbildung von Leh-
rerlnnen, in: Ders., Netzwerk, 47—83, hier 71-77.

24 Vgl. H Mendl, Spurensucher, 67—69.



Handwerker, Kiinstler, Meister 73

fen »Novizen« an die Hand gegeben werden konnen, damit sie eigene
berufsprofessionelle Spuren finden.

3.2 Das Habitus-Modell als Diagnoseinstrument zur Berufsreflexion

Das Habitus-Modell konnte genau dieses leisten: Es bringt den Aspekt
einer reflektierten Lehrerpersonlichkeit in das Feld beruflicher Profes-
sionalitit ein; von seiner Anlage her ist es gedacht als Instrument, um
Metaprozesse des Lehrens und Lernens fassbar zu machten. Damit
konnten beide Strallengriben beziiglich des Lehrerberufs vermieden
werden: einerseits eine reduktionistische Handwerksvorstellung, wo man
kleinschrittig angibt, welche Kompetenzen wo und wie erlernt werden
konnen; andererseits eine rein postulatsartige Anmahnung personaler
Kompetenzen, die sich dann in Studium und Ausbildung im didaktisch
luftleeren Raum auflsen.?>

Routinen
religlr:)n;pﬁdiag& Sch:.:?:z?::::‘rche
gische Routinen

Handlungs-
strukturen

uaBunsuipaq
s3unjpuey

Umgang mit
Neuem Person
Umgang mit Lebens- und
religivser Pluralitat Glaubensbiografie

Schematische Darstellung der Struktur des pddagogischen Habitus

Pierre Bourdieu hat das Habitus-Modell entscheidend geprigt: »Der
Habitus ist bei Bourdieu ein individueller Stil, der aus den Erfahrungen
der Vergangenheit besteht, in der Gegenwart wirkt und auf Zukunft hin
offen ist.«*¢ Das Modell erméglicht eine Vermittlung zwischen Potenzia-
litdt und Realisierung und damit, religionspidagogisch gewendet?’, eine

25 Vgl H-G. Ziebertz / S. Heil / H. Mendl / W. Simon, Religionslehrerbildung.

26 H Mendl / S. Heil / H-G. Ziebertz, Das Habituskonzept: Ein Diagnoseinstru-
ment zur Berufsreflexion, in: KatBl1 130 (2005), 325-331, hier 327.

27 Vgl. S8 Heil, Strukturprinzipien religionspidagogischer Professionalitit. Wie
Religionslehrerinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen
schlieBen. Eine empirisch fundierte Berufstheorie, Miinster 2006.
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Verbindung von Theorie und Praxis des Religionsunterrichts. Im Zent-
rum des Modells (siche Schema) steht der professionelle religionspéda-
gogische Habitus. Dieser befindet sich an der Schnittstelle zwischen den
Handlungsstrukturen einerseits und den Handlungsbedingungen anderer-
seits; er entsteht durch die Metakompetenz der Reflexivitiit, die zu einer
verantwortbaren Ausgestaltung der zentralen Kompetenzen in den ver-
schiedenen Bereichen fiihrt. Die Handlungsstrukturen, nach denen die
Interaktion im Berufsfeld funktioniert, ergeben sich aus der Antinomie
von Routinen und dem Umgang mit Neuem, die Handlungsbedingungen
aus der Antinomie von Institution und Person. Diese Struktur pidagogi-
schen Handelns kann nun in den verschiedenen Feldern durchbuchsta-
biert werden. Damit eignet sich das Habitus-Modell als ressourcenorien-
tiertes Diagnoseinstrument flir die Ausbildung und Weiterentwicklung
berufsspezifischer Professionalitit. Die Frage nach einer »Meisterlehre«
wird somit ins lernende Subjekt verlagert; (kiinftige) Lehrerinnen und
Lehrer sollen in den verschiedenen Phasen des Bildungsprozesses be-
fihigt werden, mit Hilfe dieses Diagnoseinstruments die Anforderungen
religionspadagogischer Praxis zu entdecken, Moglichkeiten zur Bewilti-
gung der Anforderungen wahrzunehmen und so berufliche Professiona-
litdt zu entwickeln. Aufgabe der religionspiddagogischen Ausbildung an
der Universitdt und im Referendariat ist in erster Linie, sowohl dieses
Diagnoseinstrument zu operationalisieren als auch die entsprechenden
konkreten Hilfen in den verschiedenen Kompetenzfeldern zur Verfiigung
zu stellen, mit denen Studierende und Referendare ihren professionellen
Habitus ausbilden kénnen. Im Folgenden soll der Versuch unternommen
werden, den berufsprofessionellen Habitus auf die drei Phasen der Leh-
rerbildung hin ndher zu konkretisieren.

4 Orte einer habituellen Meisterbildung
4.1 Wissenschaftlich-reflexiver Habitus (1. Phase)

Eine kritische Erkenntnis aus einer empirischen Projektstudie iiber
Theologiestudierende lautet: »Die meisten bleiben, wie sie waren«?s.
Studierende neigen dazu, schulische Routinen im Studium unreflektiert
fortzusetzen und kommen somit nicht richtig am Handlungsort Univer-
sitét an, ehe sie ihn bereits wieder verlassen. Durch die Géngelung in den
Bachelor- und Masterstudiengéngen wird dieses Problem eher noch ver-
schérft. Der Wert eines universitiren Lehrerstudiums besteht aber gerade
auch in der Distanz zur Praxis, weil dies die Chance fiir eine theorie-
geleitete Anndherung bietet. Was Studierende nach dem Habitus-Kon-

28 R. Giith, »... und dann halt mich so damit beschiftigt, wie es halt irgendwo an-
scheinend von mir erwartet wurde ...«. Studienbiographien aus religionspidagogi-
scher Perspektive, in: H. Mendl (Hg.), Netzwerk, 45.
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zept wihrend des Studiums erwerben sollen, ist ein wissenschaftlich-
reflexiver Habitus. Bereits Henning Luther hat ja darauf hingewiesen,
dass ein Theologiestudium nicht nur der Wissenschafts-, sondern auch
der Berufsorientierung und der Personlichkeitsbildung dient.?? Mit dem
Habitus-Modell werden diese drei Blickwinkel miteinander verschrinkt.
In der ersten Phase des Studiums wird — wie dies dann auch in der ersten
Phase des Referendariats wieder auf andere Weise der Fall ist — der Um-
gang mit Neuem pddagogisch und religionspiadagogisch die grofite He-
rausforderung sein; dies bezieht sich zundchst auf die Ebene der Wissen-
schaft und Studienkultur. Die Ausbildung erster religionspadagogischer
Routinen erfolgt schrittweise iiber Fallanalysen, schulpraktische Studien
und erste unterrichtliche Versuche. Reflexivitdt bezieht sich auch auf
diese Routinen.

Dabei ergeben sich wechselseitige Verschrinkungen mit den Hand-
lungsbedingungen — der eigenen Lebens- und Glaubensbiographie und
der Einstellung zu Schule und Kirche. Reflexivitat wird gefrdert, wenn
beispielsweise Fragen nach der Bedeutung der kirchlichen Beauftragung
(missio canonica bzw. vocatio) oder das Thema »Was macht Theologie
mit mir?« auf entsprechende Weise ebenso thematisiert werden wie die
Frage, welche Kompetenzen im Studium erworben werden miissen, um
das eigene Ideal »guten« Religionsunterrichts umsetzen zu kénnen. Es
geht also um eine reflexive Verschrinkung von Einstellungs-Kompo-
nenten mit inhaltlichen Fragestellungen, einer ersten Bekanntschaft mit
Theoriekonzepten als Basis fiir didaktisch-methodische Kompetenzen
und der Befihigung, dies in kommunikativen Zirkeln zu erarbeiten.

4.2 Reflexiv-pragmatischer Habitus (2. Phase)

Der erworbene wissenschaftlich-reflexive Habitus ist dann im Referen-
dariat einer Bewihrungsprobe ausgesetzt und muss zu einem reflexiv-
pragmatischen Habitus transformiert werden. Wie auch im so genannten
Terhart-Bericht kritisch dargestellt wurde, dominiert im Referendariat
hiufig die AuBenorientierung; Referendare erleben einen Riickfall in
Schul-Routinen, Ausbilder beklagen eine Abbild-Mentalitdt; die Lehr-
probe gerit auf diese Weise zum herausragenden Gesellenstiick — weit
entfernt vom realisierbaren Alltags-Unterricht. Das Klima im Seminar
und vor allem die Haltung der Ausbildenden entscheiden dariiber, ob
diese Phase als erwachsenen-angemessener Ort der Berufseinfithrung,
als »Studienstiitte«??, empfunden wird, in dem sich eine eigenverant-
wortliche professionelle Lehrerpersonlichkeit entwickeln kann und somit
ein Ausgleich zwischen den AuBenerwartungen der Institutionen und der
eigenen Lebens- und Glaubensbiographie moglich wird. Beide Hand-

29 Vgl. H. Luther, Hochschuldidaktik der Theologie. Historische und systemati-
sche Vorklarungen, Hamburg 1980.
30 E. Terhart, Perspektiven, 17.
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lungsbedingungen sind wiederum verschriinkt mit den Handlungsstruk-
turen, weil sowohl nun die bereits im Ansatz erworbenen didaktischen
Kompetenzen ausgearbeitet und verfestigt als auch beim Umgang mit
religidser Pluralitdt im Klassenzimmer subjektorientierte Konzepte eines
guten Religionsunterrichts (siehe oben!) konkretisiert werden miissen.
Das Habitus-Modell koénnte in dieser Phase ein wichtiger Leitfaden zur
Selbstreflexion werden, weil es im Ansatz weit stirker ressourcen- als
defizitorientiert ist. Innerhalb dieses Konzepts werden berufspraktische
Standards nicht bedeutungslos, jedoch relativiert, weil abhéngig von der
globaleren Frage nach dem persénlich bestimmten berufsprofessionellen
Habitus.

4.3 ... und dann? (3. Phase)

Unter den Bedingungen der so genannten Postmoderne tragen starre
Identitiitskonzepte nicht mehr; die Vorstellung des »kleinen Ich-bin-
Ichs«, man habe eine einmal erworbene und lebenslange giiltige Identi-
tit, erweist sich als Mythos. Soziologen sprechen vielmehr von einer
»balancierenden Identitdt«. Dies gilt auch fiir den Lehrerberuf. Ob man
mit einem in Studium und Referendariat einmal erworbenen professio-
nellen (religions-)pddagogischen Habitus ein Leben lang auskommen
kann, ist mehr als fraglich; da geniigt schon ein Blick in die jiingere
Geschichte der Religionspiddagogik in der letzten Hilfte des 20. Jahr-
hunderts: Kein Konzept iiberdauerte 40 Jahre (das wire in etwa die
Berufsperspektive eines Lehrers nach dem Referendariat mit 25 bis zur
Pensionierung mit 65 oder 70). Insofern kénnen bildungspolitische Inno-
vationen wie neue Lehrplidne oder die Einfithrung von Bildungsstandards
durchaus auch als Chance gegen die Verkrustung des Bildungsbetriebs
und fiir die Weiterentwicklung des berufsprofessionellen Habitus be-
trachtet werden. Wenn Reflexivitit und Supervision als »Merkmale einer
modernen Profession in sozialen Arbeitsfeldern«?! gelten, dann sind sie
auch in der so genannten dritten Phase der Lehrerbildung, der Lehrerfort-
bildung, unabdingbar. Die beschriebene Dichotomisierung zwischen den
Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen besteht ja weiterhin;
die institutionellen Anspriiche dndern sich ebenso wie die personliche
Lebens- und Glaubenserfahrung, auch die Einstellung zu den Schiilern in
ihren auseinander driftenden Lebenswelten wandelt sich, und das routi-
nierte Handeln sieht sich angesichts innovativer didaktischer Modelle
(z.B. Kirchenraumpéidagogik, Arbeit mit dem PC, forschendes Lernen,
Kinder- und Jugendphilosophie — um nur einige innovative Elemente der
letzten Jahrzehnte zu nennen) einer Bewdhrungsprobe ausgesetzt.

31 K Bauer/A. Kopka/S. Brindt, Pidagogische Professionalitit und Lehrerarbeit.
Eine qualitativ empirische Studie iiber professionelles Handeln und Bewusstsein,
Weinheim/Miinchen 1996, 11.
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5 Grenzen einer Meisterlehre — von der Meisterlehre zur Meisterbildung
5.1 Anforderungen an didaktische Handbiicher

Das Habitus-Modell integriert die handwerkliche und die kiinstlerische
Perspektive unter dem Blickwinkel einer subjektorientierten Bildungs-
vorstellung. Demnach ist jeder selbstreflexiv verantwortlich fiir die Aus-
bildung seines berufsprofessionellen Habitus. Von da aus kénnen die
einschldgigen »Meisterlehren« — die religionsdidaktischen Handbiicher
oder eine Orientierung an den Konzepten der »groBen Gestalten« der
Padagogik und Religionspadagogik — einer kritischen Reflexion unter-
zogen werden. »Ich unterrichte »nach Halbfas¢< oder »nach Kett«« — sol-
che Aussagen, die man in der Lehrerbildung hiufig hort, klingen wie
eine klassische Meister-Lehrlings-Beziehung (Hermann Hesse ldsst grii-
Ben!). Vor dem Hintergrund des beschriebenen Habitus-Modells sind
rein methodische Handbiicher selbstverstindlich defizitir, weil sie nur
den Bereich der didaktischen Routinen abdecken. Zwar ist routiniertes
schnelles und gezieltes Handeln in den Hauptfeldern des Berufs (z.B.
unterrichten, erziehen, diagnostizieren, beurteilen, evaluieren) unabding-
bar; ohne Bezug zu den anderen Bereichen des Habitus-Modells redu-
ziert sich didaktisches Handeln aber zu einem starren Methodismus. In-
sofern erwartet man sich von einem »guten« Handwerksbuch nicht nur
eine Anleitung zum regelhaften Handeln, sondern auch selbstreflexive
Einschiibe, die die Variationsbreite und individuelle Aneignung und
Umdeutung von Handlungsmustern ins Auge fassen.

Einige Probebohrungen: In den »Ganzheitlichen Methoden«32 des Reli-
gionsunterrichts wurde ein solcher Versuch, der methodischen Entfal-
tung die Frage nach der personlichen Erfahrung in diesem Bereich vo-
ranzuschieben, zumindest ansatzweise (leider nicht bei allen Beitrigen)
unternommen. Hans Schmids »Kunst des Unterrichtens« ist demgegen-
iiber ein klassisches Handwerksbuch mit zahlreichen recht starren Mus-
tern; sein Argument, Grundmodelle seien nétig als »Halteseile, an denen
sich der Neuling festhalten kénne«; er kénne erst dann »seinen eigenen
Schritt und Tritt finden«3?, halte ich fiir ein problematisches additives
(zuerst Sicherheit, dann Individualitit) »kastalisches« Modell. Die Be-
fahigung zum selbstreflexiven flexiblen, situations-, person- und sachge-
rechten didaktischen Handeln* sollte Basiselement einer »Meisterbil-
dungslehre« von Anfang an sein. Auch das »Methodische Kompendium

32 Vgl. L. Rendle, Ganzheitliche Methoden im Religionsunterricht. Ein Praxisbuich,
Miinchen 1996.

33 Vgl. H Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den
Religionsunterricht, Miinchen 1997, 11-13.

34 Vgl H-G. Ziebertz /8. Heil / H. Mendl / W. Simon, Religionslehrerbildung, 51.
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fir den Religionsunterricht«33 eignet sich zwar als guter fachlicher Ein-
blick (und Priifungsbuch!) in methodische Teilgebiete, ldsst aber im
Detail die Frage missen, wie denn in diesen Bereichen jeweils eine
Methodenkompetenz aufgebaut werden kénne und welche Bedeutung
kontextuelle und vor allem personale Kompetenzfaktoren innerhalb einer
Entscheidung fiir oder gegen eine Methode haben.

5.2 Von der Meisterlehre zur Meisterbildungslehre

Eine didaktische Meisterlehre erscheint also als nicht ausreichend, wenn
die Lehrperson mit ihren Ressourcen und den benétigten Kompetenzen
aus dem didaktischen Dreieck (Schiiler — Sache — Lehrer) ausgeblendet
wird. Dies gilt fiir didaktische Handbiicher genauso wie fiir die reli-
gionsdidaktische Bildungsarbeit in allen Phasen. Das Paradox der
gleichzeitigen Unverfligbarkeit und Planungsnotwendigkeit religidsen
Lernens erstreckt sich auch auf den Lernweg hin zum Religionslehrer:
Einerseits kénnen mit Riickgriff auf empirische Forschungsergebnisse
und didaktische Zielvorstellungen zentrale Merkmalsdimensionen guten
Religionsunterrichts durchaus benannt werden, andererseits verbietet
sich die uniforme Einspurung idealtypischer unterrichtlicher Routinen
ohne Beriicksichtigung der jeweils nétigen Kompetenzen (Objektebene)
und personlicher Ressourcen (Subjektebene). Ahnlich, wie es viele
Wege zu Gott gibt, so sind auch viele mégliche, aber nicht beliebige In-
terpretationen des Lehrerberufs legitim, wie die erwihnten Ergebnisse
aus der Unterrichtsforschung zeigen. Insofern muss jede Meisterlehre
eine dynamische Meisterbildungslehre sein, die die subjektiven Anteile
einer beruflichen Professionalitit nicht nur als gegeben hinnimmt, son-
dern in allen Phasen der Lehrerbildung fordert, weil nur so ein reflek-
tierter Habitus entwickelt werden kann. Das wire die zentrale Kunstregel
einer guten Lehrerbildung!

Hans Mendl ist Professor fiir Religionspddagogik und Didaktik des Religionsunter-
richts an der Universitit Passau.

35 Vgl. G. Adam / R. Lachmann (Hg.), Methodisches Kompendium fiir den Reli-
gionsunterricht, 2 Bde., Géttingen 2002.
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Stefan Heil

Was ist und wie erlangen Lehrer/innen
religionspadagogische Professionalitét?

Elemente einer Berufstheorie!

»... damit aus Padagogen Profis werden« lautet der Untertitel eines Zeit-
schriftenartikels zu den Konsequenzen aus der PISA-Studie fiir das deut-
sche Schulsystem. Der etwas plakative Nebensatz zeigt gleichwohl ein
Problem an, das in der Diskussion um die Reform der Lehrerbildung
Ende der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts an Fahrt gewonnen hat und
mit der Bildungsstandardthematik an Schulen und Hochschulen an Ak-
tualitiit gewinnt: die Frage, wie durch eine Professionalisierung der Leh-
rerbildung die Qualitit von Unterricht gehalten oder gesteigert werden
kann. Dies betrifft natiirlich auch den Religionsunterricht als ordentli-
ches Lehrfach an fast allen Schulen im foderalen Bildungssystem. Empi-
rische Studien der letzten Jahre haben unisono gezeigt, dass die Profes-
sionalitit von Religionslehrerinnen und Religionslehrern stark mit dem
Lernerfolg im Fach Religion korreliert.? Doch was ist iiberhaupt Profes-
sionalitit, und wie kann sie erreicht werden? Diesen Fragen geht der
Artikel nach. Das erste Kapitel nimmt dazu eine Begriffsunterscheidung
vor und verdeutlicht, warum gerade der Ausgang bei der Professionalitit
zur Beschreibung der Anforderungen des Lehrerberufs sinnvoll ist (1).
Auf dieser Grundlage wird anschlieend eine Theorie religionspiddagogi-
scher Professionalitiit entwickelt, um einen religionspadagogischen Profi
mit anderen Profis vergleichen zu kénnen (2). Von da aus kénnen Kon-
sequenzen fiir die einzelnen Phasen der Professionalisierung hin zur
Religionslehrerin oder zum Religionslehrer gezogen werden (3). Ein
kurzer Ausblick rundet den Artikel ab (4).

1 Vgl zum Folgenden S. Heil, Strukturprinzipien religionspidagogische Professio-
nalitit. Wie Religionslehrerinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung von
Schiilerzeichen schlieBen — eine empirisch fundierte Berufstheorie, Berlin 2006 (zu-
gleich Habilitation Wiirzburg 2005).

2 Zur Ubersicht vgl. S. Heil, Empirische Unterrichtsforschung zum Religions-
unterricht — Stand und Entwicklungsgeschichte, in: D. Fischer /| V. Elsenbast | A.
Scholl (Hg.), Religionsunterricht erforschen. Beitrige zur empirischen Erkundung
von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster 2003, 13-35; deutlich wird dies z.B.
bei A.A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe: eine
empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundes-
republik Deutschland, Stuttgart/Berlin/Koln *2001.
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1 Begriffsunterscheidung: Profession — Professionalitit —
Professionalisierung

Der Lehrerberuf als »Semi-Profession«?

Der Beruf des Lehrers oder der Lehrerin zéhlt tiblicherweise nicht zu den
klassischen Professionen. In der klassischen Professwnstheorle gilt der
Lehrerberuf vielmehr als »Semi-« oder »Minor-Profession,” da er nicht
vollstéindig die Kriterien, die an eine Profession herangetragen werden,
erfiille. Im Vergleich zu klassischen Professionen — Pfarrer, Arzt und
Jurist —, aber auch im Vergleich zu moderneren Professionen wie Archi-
tekten oder Sozialarbeitern fehlten Lehrerinnen und Lehrern die fiir eine
Profession notwendigen Kriterien. Dazu zidhlen z.B. Berufsautonomie,
Freiwilligkeit des Klientenbezugs, Recht auf selbststindige Praxen,
Auswahl der Bildungsgehalte u.a.” Auch innerhalb der Deutung des eige-
nen Handelns wird der Lehrerberuf haufig nicht zu den Professionen ge-
zdhlt. Blomeke weist z.B. darauf hin, dass innerhalb einer Vorstellung
von Schule als hierarchisch-biirokratischem System der Lehrerberuf im
Gegensatz zur Organisation von Schule als »loosely coupled system«
nicht zu den Professionen zihle.” Dieser Befund wirft die Frage auf,
warum Begriffe wie »Profession« oder »Professionalitit« {iberhaupt mit
Lehrerinnen und Lehrern in Verbindung gebracht werden sollen. Zur
Beantwortung der Frage ist eine Begriffsunterscheidung zwischen »Pro—
fession«, »Professionalitit« und »Professionalisierung« notwendig.®

Profession

Der Begriff »Profession« wurde zum ersten Mal 1541 als Bezeichnung
fiir Korporationen von Studierenden und Lehrenden an Universititen der
clamahgen Fakultiten Theologie, Artium, Recht und Medizin verwen-
det’. Seitdem hat diese Bezemhnung einen rasanten Aufstieg erlebt. In-
nerhalb der Forschung konnen zwei Ansétze zum Phénomen der Profes-
sion unterschieden werden:® Kriterienbezogene Ansitze verstehen unter
einer Profession das Vorhandensein bestimmter Eigenschaften von Beru-

3 A. Etzioni, The Active Society, New York 1969; N. Glazer, The Schools of the
Minor Professions, Minerva 1974.

4 A. Combe | W. Helsper, Professionalitit, in: H.-U. Otto / T. Rauschenbach | P.
Vogel (Hg.), Erzichungswissenschaft: Professionalitit und Kompetenz, Opladen
2002, 29-48; A. Combe | W. Helsper (Hg.), Pddagogische Professionalitit. Unter-
suchungen zum Typus padagogischen Handelns, Frankfurt a.M. 1996.

5 S. Blomeke, Universitit und Lehrerausbildung, Bad Heilbrunn/Obb. 2002, 22.

6 Vgl. D. Nittel, Von der Mission zur Profession? Stand und Perspektiven der
Verberuflichung in der Erwachsenenbildung, Bielefeld 2000; D. Nittel, Die »Ver-
alltdglichung« péddagogischen Wissens im Horizont von Profession, Professio-
nalisierung und Professionalitit, in: Zeitschrift fiir PAdagogik 50, 2004, 342-357.

7 Blomeke, Universitit und Lehrerausbildung, a.a.0., 19.

8 Vgl. zur folgenden Unterscheidung S. Heil / G. Faust-Siehl, Universitire
Lehrerausbildung und pédagogische Professionalitit im Spiegel von Lehrenden. Eine
qualitative empirische Untersuchung, Weinheim 2000.
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fen im Gegensatz zu anderen Berufen. Dazu zdhlen die oben genannten
Merkmale, die noch beliebig erweitert werden kénnen. Sind diese Merk-
male vorhanden, spricht der kriterienbezogene Ansatz von einer Profes-
sion. Diese kriteriologische Bestimmung von Berufen ist kontextuell
variabel. Je nachdem, welche Merkmale als normative Basis angesehen
werden, gehoren bestimmte Berufe zu Professionen oder nicht. Macht-
theoretische Anscitze bestimmen Professionen dagegen als Resultat einer
interessengeleiteten Machtpolitik seit der Frihaufkldrung. Dieser Ansatz
zielt auf die historische Erforschung der Durchsetzung und Anerkennung
bestimmter Berufe in Abgrenzung zu anderen.

Eine Profession ist nach diesen beiden Ansdtzen die Bezeichnung fiir
einen Beruf, der sich in einer funktional ausdifferenzierten Gesellschaft
ein bereichsspezifisches Monopol erarbeitet hat und iiber bestimmte
Kriterien definiert wird. Der Slogan »... damit aus Piddagogen Profis
werden« deutet an, dass anscheinend dieser Beruf in der allgemeinen
gesellschaftlichen Wahrnehmung noch nicht fiir alle dazu gehort.

Professionalitdt

»Professionalitit« unterscheidet sich von ,,Profession« hinsichtlich der
Beschreibung des Handelns in einem bestimmten Kontext. Professiona-
litdt ist daher im Gegensatz zur Profession nicht notwendig an einen
Beruf gebunden. Jede/r kann in einer klar abgegrenzten Doméne profes-
sionell handeln. Zur Erforschung der Bedingungen dieser Form von Pro-
fessionalitéit sind wiederum zwei Ansétze zu unterscheiden: Funktiona-
listische Theorien bestimmen Professionalitit im Kontext makrogesell-
schaftlicher Verdnderungen. Professionell handelt jemand, der iiber
bestimmte Wissensbestinde in einem Subsystem verfligt und Klienten
damit einbezieht. Die funktionalistische Bestimmung von Professionali-
tit besteht daher in der »Inklusion« von AuBenstehenden in das eigene
Subsystem. Interaktionistische Professionalitdtstheorien untersuchen
dagegen die Interaktionsprozesse professionellen Handelns. Im Zentrum
steht die Beschreibung konkreter Arbeitsabldufe und Handlungsmuster
von Professionellen. Dazu zihlen die Aufzihlung auf das jeweilige Be-
rufsfeld bezogener Anforderungs- und Kompetenztaxonomien auf der
einen sowie die grundlegenden Regelstrukturen professionellen Han-
delns auf der anderen Seite’. Grundlegende Regelstrukturen sind die fall-

9 Zu kompetenztheoretischen Ansitzen vgl. K.-O. Bauer, Pidagoge — Profession
oder Nebenbeschiftigung?, in: O. Jaumann-Graumann | W. Kohnlein (Hg.), Lehrer-
professionalitéit — Lehrerprofessionalisierung, Bad Heilbrunn/Obb. 2000, 25-44; zu
den drei bekanntesten strukturtheoretischen Ansitzen vgl. U. Oevermann, Theore-
tische Skizze einer revidierten Theorie professionellen Handelns, in: A. Combe / W.
Helsper (Hg.), Pidagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus
pidagogischen Handelns, Frankfurt a.M. 1996, 70-182; D.A. Schon, The Reflective
Practitioner. How Professionals Think In Action, Aldershof 2000; F. Schiitze, Orga-
nisationszwinge und hoheitsstaatliche Rahmenbedingungen im Sozialwesen: Ihre
Auswirkung auf die Paradoxien des professionellen Handelns, in: 4. Combe / W.
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spezifische Transformation (1) des mitgebrachten Handlungsrepertoires
(2) auf der Grundlage sozialer Interaktion zwischen Professionellem und
Klienten (3). Professionalitit besteht darin, {iber einen Wissensbestand in
einem Bereich zu verfligen und diesen auch in unvorhersehbaren Situa-
tionen anzuwenden. In neueren Untersuchungen werden kompetenztheo-
retische und strukturtheoretische Ansétze aufeinander bezogen, um die
Strukturen zu konkretisieren.

Professionalitéit bedeutet zusammenfassend, praktische Probleme in
einem bestimmten Bereich zu l9sen und damit einen Auflenstehenden in
das eigene Subsystem zu integrieren. Dazu notwendig sind doménenspe-
zifische Kompetenzen, die flir den jeweiligen professionellen Bereich
wie z.B. das Lehrerhandeln in unvorhersehbaren Situationen angewendet
werden kdnnen.

Professionalisierung

Professionalisierung bezeichnet den Prozess, der zu einer Profession hin-
fiihrt und die dazu notwendigen Grundlagen ausbildet. Damit ist sowohl
die Verberuflichung als auch die Alltagsbewiltigung gemeint. Die ein-
seitige Beschrinkung auf die Einfiihrung in den Beruf als sog. »Meis-
terlehre«, bei der ein erfahrener Praktiker den Novizen in die Kunst des
Berufes einweiht, reicht nicht aus. Dies wiirde lediglich zu einer Repro-
duktion vorgefundener Praxis fithren und den Aufbau einer wissen-
schaftlich fundierten »Wissensbasis«'’ verhindern. Professionalisierung
erfolgt vielmehr innerhalb der Koordinaten Wissenschaft, Berufsfeld und
Person, die in den jeweiligen Professionalisierungsphasen unterschied-
lich akzentuiert werden. Diese helfen, einen professionellen Habitus auf-
zubauen, der auf das jeweilige Berufsfeld ausgerichtet ist."’
Professionalisierung bedeutet zusammengefasst den berufsbiographi-
schen Aufbau von Professionalitit in einem bestimmten Bereich. Eine
einseitige Aufldsung zugunsten eines »geborenen Lehrers / einer gebore-
nen Lehrerin« oder eines reinen Technikers wird dadurch vermieden.

Fazit: Professionalitdt und »guter« Religionsunterricht

Was folgt aus dem bisherigen Durchgang fiir religionspédagogische Pro-
fessionalitit? Werden Religionslehrerinnen und Religionslehrer als »pro-
fessionell« bezeichnet, dann zielt dies auf ihre Professionalitiit ab, nicht
auf die Zugehorigkeit zu einer Profession anhand bestimmter Kriterien.
Religionsunterricht hat dann die besten Chancen, »gut« oder besser lern-
fordernd zu wirken, wenn die Professionalitit von Religionslehrerinnen

Helsper (Hg.), Piddagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus péda-
gogischen Handelns, Frankfurt a.M. 1996, 183-275.

10 F.-O. Radtke (Hg.), Lehrerbildung an der Universitit. Zur Wissensbasis
pidagogischer Professionalitét, Frankfurt a.M. 1999.

11 H-G. Zieberiz u.a., Religionslehrerbildung an der Universitdt. Profession —
Religion — Habitus, Miinster 2005.
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und Religionslehrern ausgeprégt ist. Diese Professionalitit ist Resultat
eines Professionalisierungsprozesses. Religionslehrerinnen und Reli-
gionslehrer sind also keineswegs »semi«-professionell, sondern haben
ihre eigene Professionalitit. Nach dieser Abgrenzung kann im Folgenden
nun inhaltlich geklért werden, was darunter zu verstehen ist.

2 Theorie religionspadagogischer Professionalitit

Was ist nun religionspidagogische Professionalitédt? Religionspadagogi-
sche Professionalitdt besteht darin, die im Professionalisierungsprozess
erworbenen Kompetenzen in Bildungs- und Lernsituationen in der Inter-
aktion mit Menschen zu transformieren, um partizipative Lernsituationen
zu schaffen. Was heifit das? Bereits bei dieser recht allgemeinen Be-
stimmung wird deutlich, dass die Beschreibung religionspddagogischer
Professionalitit darin besteht, kompetenztheoretische und strukturtheo-
retische Ansitze zu verbinden.'” Die folgenden Ausfithrungen konkreti-
sieren diesen Weg.

Strukturen religionspddagogischer Professionalitdt

Aus eigenen empirischen Untersuchungen zur Religionslehrerprofessio-
nalitét ist ein Modell entstanden, das religionspadagogische Professiona-
litdt strukturtheoretisch in den Blick bekommt und Anschlussméglich-
keiten fiir die Beschreibung von Kompetenzen liefert."> Das Modell hat
folgende Struktur:

Abb. 1: Modell eines professionellen religionspidagogischen Habitus
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Im Zentrum des Modells steht der professionelle religionspidagogische
Habitus von Menschen, der zum Handeln im Berufsfeld befahigt. Dieser
setzt sich aus zwei Bereichen zusammen:

12 Vgl. zum funktionalistischen Ansatz I Karle, Der Pfarrberuf als Profession.
Eine Berufstheorie im Kontext der modernen Gesellschaft, Giitersloh 2001. i
13 Vgl. 8. Heil /| H-G. Ziebertz, Professionstypischer Habitus als Leitkonzept in der
Lehrerbildung, in: Ziebertz, H.-G. u.a., Religionslehrerbildung, 41-64; H. Mendl / S.
Heil | H-G. Ziebertz, Das Habituskonzept: ein Diagnoseinstrument zur Berufsrefle-
xion, in: Katechetische Blitter 130, 2005, 325-331.
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Auf der linken Seite nimmt das Modell die beiden bekannten Strukturen
aus der Professionalititsforschung — »Handlungsrepertoire« und »fall-
spezifische Transformation« — auf und konkretisiert sie im Hinblick auf
das religionspiddagogische Berufsfeld. Auf der rechten Seite stehen die
Handlungsbedingungen der Interaktion als Wechselspiel von Institution
und Person. Je nachdem, welche Bereiche durch bestimmte Kompeten-
zen und Reflexivitdt in welcher Weise ausgefiillt sind, wird der jeweilige
Habitus bestimmt. Was heilt dies genauer?

Das Handlungsrepertoire besteht aus dem Wechselspiel von Routinen
und Umgang mit Neuem. Routinen sind Muster, die ein sicheres Han-
deln unter Handlungsdruck ermoglichen. Neurowissenschaftlich kann
man Routinen als Schemata bezeichnen, die einen schnellen Handlungs-
ablauf ermoghchen Eine Interviewpassage aus einer empirischen Unter-
suchung'! kann dies verdeutlichen. Ein Gymnasiallehrer benennt mit
Routinen folgenden Vorgang: »Ich muss meine Methode sehr schnell
ankiindigen und muss ja schnell arbeiten. Ich kann mich nicht erst da ans
Pult setzen und tberlegen, jetzt mach ich finf Minuten Auszeit«. Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer bilden wie andere Lehrerinnen und
Lehrer diese Routinen aus. Routinen ermdglichen schnelles Handeln,
ohne Routinen ist Handeln unmdoglich. Natiirlich gehdren zu diesen
Routinen auch Muster, die allgemein jeder Lehrerin oder jedem Lehrer
verflighbar sind wie z.B. Classroom-Management, Disziplin, Noten-
gebung etc. Spezifische religionspddagogische Routinen erméglichen
jedoch, religiose Lernsituationen zu schaffen, an denen Lernende parti-
zipieren kénnen (oder auch nicht).

Religionspiddagogische Praxis kann jedoch, wie jede andere professio-
nelle Praxis, nicht vollstindig routinisiert werden. Durch die Interaktion
zwischen Menschen im Klassenzimmer und auBerhalb davon entsteht
immer unvorhergesehenes Neues. Umgang mit Neuem ist deshalb ein
Konstitutivum professioneller Praxis, das eine Transformation von
Routinen notwendig macht. In einem Interview schildert ein Haupt-
schullehrer diese Unsicherheit eindringlich: »Ganz einfach, weil ich nie
weill, was geschieht heute wieder, wie ist dieser oder jener drauf, was
wird ganz einfach vorkommen, dhm, weil ich dann doch ein Stiick weit,
dh meine, ich stehe irgendwo auch ein wenig hilflos da; und das ver-
ursacht immer so eine gewisse Unsicherheit oder, ja ich sag’s durchaus
manchmal auch etwas Angste«. Fiir die einen macht dies gerade den
Reiz aus, fiir die anderen ist dies jedoch, wie im Interview, ein Stress—
faktor und ein moglicher Grund fiir berufliche Unzufriedenheit.”> Fiir
religionspddagogische Praxis besteht der Umgang mit Neuem inhaltlich
— neben kommunikativen Elementen wie in anderen Fichern auch —

14 An dieser Stelle kdnnen nur Ausziige, nicht die Analysemethode der Grounded
Theory wiedergegeben werden; vgl. dazu Heil, Strukturprinzipien.

15 U. Schaarschmidt (Hg.), Halbtagsjobber? Psychische Gesundheit im Leh-
rerberuf — Analyse eines verdnderungsbediirftigen Zustandes, Weinheim 2004.
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Umgang mit religioser Pluralitdt. In der heutigen Gesellschaft sind
plurale Ausprigungen von Religiositdt vorhanden. Die Korrelation mit
vorgegebenen religiosen Bildungsgehalten macht daher den inhaltlichen
Reiz des Berufs aus.'®

Maoglichkeitsbedingungen fiir dieses Handeln sind personliche und in-
stitutionelle Voraussetzungen. Religionslehrerinnen und Religionslehrer
handeln nicht im a-institutionellen Raum; sie sind von den beteiligten
Institutionen mitgepragt. Dies betrifft Schule und Kirche. Als Lehrerin-
nen und Lehrer im Feld Schule haben Religionslehrerinnen und Reli-
gionslehrer die Aufgabe, sowohl partizipative Lernsituationen herzu-
stellen als auch zu selektieren. Wie andere Lehrerinnen und Lehrer auch
miissen sie diesen Auftrag erfiillen. Als Fachlehrerin oder Fachlehrer fiir
Religion unterscheiden sie sich jedoch in threm Bezug zu einer weiteren
Institution, der Kirche. Auch diese Institution prigt den Habitus von Re-
ligionslehrerinnen und Religionslehrern, formal durch die kirchliche
Unterrichtserlaubnis (vocatio, missio canonica), inhaltlich durch den
eigenen Bezug zur Kirche sowie die soziale Rolle eines Kirchenvertre-
ters oder einer Kirchenvertreterin in der Offentlichkeit. Neben der Insti-
tution ist im professionellen Handeln die Person stets prisent. Durch die
Interaktion zwischen Menschen sind personale Anteile immer vorhanden
und verdndern sich — je nach Interaktion. Neben den lebensbiographi-
schen Merkmalen bezeichnet die Glaubensbiographie den Werdegang
der eigenen Religiositit im Verhiltnis zu Kirche und individueller Reli-
gion.

Zusammenfassend setzt sich die strukturtheoretische Bestimmung reli-
gionspiddagogischer Professionalitit aus den vier Elementen »religions-
padagogische Routinen«, »Umgang mit neuer religioser Pluralitéte,
»Kirche und Schule« sowie »Lebens- und Glaubensbiographie« zusam-
men. Diese Kategorien sind hier nur analytisch getrennt. Im Zusammen-
spiel der Kategorien zeigt sich, was religionspddagogische Professiona-
litdt ausmacht und wie sich der jeweilige Habitus konstituiert.

Bereichsspezifische Kompetenzen religionspdadagogischer Professiona-
litdt

Der Begriff der »Kompetenzen« hat in der gegenwirtigen Lage Kon-
junktur, v.a. in der Diskussion um die Einfithrung von Bildungsstan-

16 Das Zusammenspiel zwischen Routinen und dem Umgang mit Neuem be-
schreibt die Struktur religionspadagogischer Praxis. Die Prinzipien, das » Wie« dieses
Zusammenspiels, konnen deduktiv, induktiv oder abduktiv sein. »Deduktiv¢ meint,
Routinen auf das Neue zu iibertragen, »induktiv« ordnet das Neue vorhandenen
Routinen zu, und »abduktiv« entwirft Erkldrungen fiir das Neue in der Veridnderung
der Routinen. Nur im Zusammenspiel dieser drei Modi ist eine addquate Verbindung
zwischen Routinen und dem Neuen méglich; vgl. dazu H.G. Ziebertz / S. Heil | A.
Prokopf (Hg.), Abduktive Korrelation. Religionspiddagogische Konzeption, Metho-
dologie und Professionalitit im interdisziplindren Dialog, Miinster 2003.
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dards."” Kompetenz bedeutet in der Professionalititsforschung bereichs-
spezifische Dispositionen zum Handeln. Diese Dispositionen stehen
iibersituativ zur Verfligung und ermdglichen situationsspezifisches Han-
deln. Daher sind nicht einzelne Kompetenzen fiir professionelle Hand-
lungen isoliert moglich; die professionelle Handlung besteht vielmehr
aus »Kompetenzclustem« oder »Kompetenzbiindeln«'®, die notwendig
sind, um ein spezifisches Problem zu l§sen. Besteht ﬁlr Religionslehre-
rinnen und Religionslehrer die Spezifitit ihres Problembereichs im Be-
rufsfeld Schule darin, partizipative Lernsituationen zu schaffen und
gleichzeitig zu selektieren, sind bestimmte Kompetenzen notwendig, die
dies ermoglichen.

Im Anschluss an das Modell kénnen einzelne Kompetenzen den jeweili-
gen Strukturen zugeordnet werden. Die nachfolgende Liste présentiert
dazu Vorschlige. Im Anschluss an Kompetenztaxonomien'’ werden die
flir religionsgadagoglsche Professionalitiit relevanten Kompetenzen kon-
zeptualisiert.” Das Strukturmodell bietet hierfiir ein Muster, um Kompe-
tenzen den Strukturen zuzuordnen. Der Sinn dieser Auflistung ist es,
strukturtheoretische mit kompetenztheoretischen religionspadagogischen
Reflexionen zu verbinden. Die Liste ist exemplarisch zu verstehen und
soll durch weitere Forschungen erginzt oder modifiziert werden. Genau
hierin liegt m.E. die Notwendigkeit weiterer religionspiddagogischer For-
schung:

Religionspddagogische Routinen

RU planen kénnen

o didaktische Analyse oder Elementarisierung kennen, verstehen, an-
wenden und reflektieren (kognitiv)

e Bereitschaft zur Planung entwickeln (affektiv)

e Fertigkeiten der Planung ausbilden (pragmatisch)

RU durchfiihren kénnen

o auf Schiilerbeitrige angemessen reagieren (kognitiv)

o religiose Pluralitit wahrnehmen und als Wert annehmen (affektiv)

e korperliche Gesten, Tonlagen, Mimiken und soziale Handlungsmuster
automatisieren (pragmatisch)

17 Vgl. E. Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Exper-

tise, Bonn 2003; R. Englert, Bildungsstandards fiir yReligion<. Was eigentlich alles

wissen sollte, wer solche formulieren wollte, in: Religionspiddagogische Beitriige 53,

2004, 21-32.

18 F. Oser, Schrilles Theoriegezerre, oder warum Standards gewollt sein sollen, in:

Zeitschrift fiir Padagogik 51, 2005, 266-274.

19 In den Bereichen kognitiv, affektiv und pragmatisch; vgl. zur Ubersicht H. Lu-

icesch Einfilhrung in die pidagogisch-psychologische Diagnostik, Regensburg
1998.

20 V. Elsenbast | D. Fischer | P. Schreiner, Zur Entwicklung von Bildungs-

standards. Positionen, Anmerkungen, Fragen, Perspektiven fiir kirchliches Bildungs-

handeln, Miinster 2004.
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RU evaluieren kénnen

e Evaluationstechniken kennen, verstehen, anwenden und reflektieren
(kognitiv)

e sich auf Eigen- und Fremdevaluation einlassen und Qualititsunter-
schiede bewerten (affektiv)

e Handlungsabldufe von Evaluation durchfiihren (pragmatisch)

Schule im Hinblick auf religionspadagogisch relevante Themen weiter-

entwickeln kénnen

e Bedeutung von Religion fiir den Offentlichen Bereich (z.B. Schul-
pastoral, spirituelle Begleitung, religiose offentliche Zeichen etc.)
kennen, verstehen, anwenden und reflektieren (kognitiv)

o fiir religiése Zeichen in der Offentlichkeit aufmerksam werden und
diese im Hinblick auf die eigene Religiositdt als Wert integrieren
(affektiv)

e Strategien der Ausiibung von Religion beherrschen (pragmatisch)

Umgang mit Neuem, mit religioser Pluralitdt

Die Struktur padagogischer Praxis berticksichtigen

e Struktur religionspiddagogischer Handlungspraxis kennen, verstehen,
anwenden und reflektieren (kognitiv)

e Nicht-Standardisierbarkeit von Praxis im eigenen Wertesystem zulas-
sen (affektiv)

e sich in unplanbaren Handlungssituationen bewegen (pragmatisch)

Die Struktur religiéser Pluralitit beriicksichtigen

e Typen religioser Pluralitit und ihre individuelle Auspragung bei Schii-
lerinnen und Schiilern kennen, verstehen, deuten und reflektieren
(kognitiv)

o religiose Pluralitit zulassen und als Wert anerkennen (affektiv)

e Elemente religiose Pluralitdt nachvollziehen (pragmatisch)

Institutionen Schule und Kirche

Rollenmuster der Institution Schule {ibernehmen und gestalten

¢ Rollenmuster der Institution Schule kennen, verstehen, anwenden und
reflektieren (kognitiv)

e Rollenmuster zulassen (affektiv)

e Rollenmuster in Handlungsabldufen einiiben (z.B. Betreten der
Klasse, Tafelanschrieb, Direktiven u.a.) und festigen (pragmatisch)

Rollenmuster der Institution Kirche annehmen und gestalten

e Rollenmuster kennen, verstehen, {ibertragen und reflektieren (kognitiv)

e Rollenmuster zulassen und im Hinblick auf das eigene Wertesystem
integrieren (affektiv)

e Rollenmuster in Handlungsablaufen einiiben und festigen (pragma-
tisch) ;
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Person in Lebens- und Glaubensbiographie

Lebensbiographische Merkmale fiir das professionelle Handeln nutzen

e cigene und fremde biographische Merkmale kennen, verstehen, an-
wenden und reflektieren (kognitiv)

e cigene und fremde Person annehmen und im Hinblick auf den profes-
sionellen Auftrag bewerten (affektiv)

e bestehende Handlungsverldufe festigen und ggf. erweitern (pragma-
tisch)

Glaubensbiographische Merkmale fiir das professionelle Handeln nutzen

e eigenen und fremden Glauben kennen, verstehen, im Hinblick auf Re-
ligion anwenden und reflektieren (kognitiv)

e eigene und fremde Einstellungen zum Glauben zulassen und ihren
Wert anerkennen (affektiv)

e religivse Handlungsmuster des eigenen Glaubens festigen und erwei-
tern (pragmatisch).

Diese Liste an Kompetenzen soll — wie gesagt — zum Weiterdenken ani-
mieren. Wie der kompetenztheoretische Ansatz zeigt, sind Kompetenzen
per se immer erweiterbar, und eine Liste ist nie abgeschlossen. Die Ver-
bindung mit den Strukturen ermdglicht aber eine Ordnung und evtl.
Standardisierung. Dies ist die Aufgabe der Professionalisierung. Ein
Vorschlag, welche Kompetenzen in den unterschiedlichen Professionali-
sierungsphasen erworben werden konnen, wird im Folgenden gemacht.
Wie die Auflistung der Kompetenzen ist auch dieser exemplarisch zu
verstehen, kann aber durch seine Konkretheit und empirische Fundierung
als Folie zur weiteren religionspidagogischen Reflexion dienen. Wie der
machttheoretische Ansatz in der Professionsforschung gezeigt hat, sind
hier unterschiedliche Mechanismen am Werk.

3 Beispiele der Modularisierung religionspadagogischer Professionali-
sierung

Professionalisierung beschreibt den Prozess, Professionalitdt im Berufs-
feld zu erlangen. In Deutschland ist dieser Prozess in drei Phasen geglie-
dert: die universitire Ausbildung, die schulpraktische Ausbildung im
Vorbereitungsdienst sowie die Fort- und Weiterbildung im Beruf. Jede
Phase hat mit ihren eigenen Mitteln Méglichkeiten, Professionalisierung
zu gewihrleisten, um die vorher beschriebenen Kompetenzen auszubil-
den. Im Folgenden werden Vorschldge gemacht, wie die erste und zweite
Phase zum Aufbau eines religionspddagogischen Habitus beitragen kann.
Dabei werden die oben angesprochenen Elemente » Wissenschaft«, »Be-
rufsfeld« und »Person« beriicksichtigt. Zwischen diesen Koordinaten
vollzieht sich die Professionalisierung.
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Module in der universitiren Ausbildung

Die universitdre Ausbildung legt einen wissenschaftlich-reflexiven Ha-
bitus grund. Im Zuge der Bologna-Erkldrung wird die universitire Leh-
rerbildung in Deutschland modular strukturiert sein. Als ein Vorschlag —
von mehreren Moglichkeiten — wird hier eine religionspddagogische
Ausbildung in fiinf Modulen vorgeschlagen, die diesen Habitus grund-
legen soll. Das Beispiel hat folgende Struktur:”'

Abb. 2: Religionspidagogische Module 1. Phase

P
Modul I: Orientierung
Grundlegende Orientierung der
Studienanfinger in ihrer Disziplin und im
Wissenschafisbetrieb.

Erwerb grundlegender
religionspidagogischer und
fachdidaktischer Leitbegriffe, Theorien
und Problemlagen.

: \_/
B
w Modul II: Grundlegung

-l

Modul Ill: Spezialisierung
Entwicklung einer reflexiven Kompetenz
hinsichtlich der Planung, Gestaltung und
Evaluation von Lehr- und Lemnprozessen.

Modul IV: Praxisreflexion
Persongerichtete Praxisreflexion der
Planung, Gestaltung und Evaluation von
Lehr- und Lemnprozessen im

>

w B Berufsfeldbezug.
w Modul V: Forschung
Erwerb erfahrungswissenschaftlicher
Methoden zur Erforschung von Lehr-
und Lemnprozessen.

o
o

Die Ausrichtung jedes Moduls ist an den Koordinaten »Wissenschaft,
»Berufsfeld« und »Person« zu erkennen. Alle Bereiche stehen miteinan-
der in Bezichung, die in dem jeweiligen Modul vorherrschenden stehen
oben. Modul 1 legt eine allgemeine Wissenschaftlichkeit grund, Modul 2
vermittelt v.a. kognitive Kompetenzen als Grundlage der spateren Routi-
nisierung und des Umgangs mit Neuem, in Modul 3 sollen diese Grund-
lagen angewendet und reflektiert werden, um eine forschende Haltung
zum Berufsfeld einzuiiben, Modul 4 als Schulpraktische Studien
vermittelt Wissensbestiinde in der Institution Schule und erméglicht Er-
fahrungen, Modul 5 schlieBlich dient besonders der Reflexion der Wis-

' Vgl. Zieberiz u.a., Religionslehrerbildung an der Universitit, a.a.0.
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senschaftlichkeit selbst im Erlernen ihrer Methoden und Verfahren. Den
einzelnen Modulen entsprechen unterschiedliche Formen wie Vorlesun-
gen, Seminare, Kolloquien, Ubungen, Praktika, Schulungen, fallorien-
tierte Praxisreflexionen u.a. Ziel ist es, aufeinander aufbauend v.a. kog-
nitive und affektive Kompetenzen grundzulegen, die fiir das spétere Be-
rufsfeld notwendig sind. Eine Handlungskompetenz ist in dieser Phase
noch nicht notwendig. Die universitire Ausbildung zielt vielmehr auf die
Wissensbasis, aber auch auf die wissenschaftlich-reflexive Haltungsbasis
ab, die ein spdteres Handeln im Berufsfeld ermdglicht. Die universitire
Ausbildung ist daher dringend notwendig fiir alle Schularten.

Module in der schulpraktischen Ausbildung

In den bisherigen Modulen innerhalb der universitiren Ausbildung
spielte das Berufsfeld nur eine untergeordnete Rolle. In der auf die uni-
versitire Ausbildung folgenden schulpraktischen Ausbildung bekommt
das Berufsfeld dagegen eine bevorzugte Stellung, ohne jedoch die Wis-
senschaftlichkeit zu vernachldssigen. Die schulpraktische Ausbildung
dient dazu, die bisher erworbenen Kompetenzen aufzunehmen und im
Sinne eines Handelns im Berufsfeld weiterzuentwickeln. Ziel ist der
Aufbau eines religionspiddagogischen pragmatisch-reflexiven Habitus,
der dies leistet. Im Anschluss an die Modularisierung der universitiren
Ausbildung und vor dem Hintergrund der Phasen nach Dreyfus/Dreyfus
vom Novizen zum Experten?? wird folgender Vorschlag fiir eine Modu-
larisierung vorgestellt:

Abb. 3: Religionspidagogische Module 2. Phase

\’\ il Modul I: Basics
Ubersicht aber die Aushildung und
: der Untcrsichisph

) PR _B Modul I Wahrmehmungsschulung

A 7 Grundkompetenzen der
i Unterrichtsheobachtung, anfingliche
Kompetenzen der Durchfithrung und
P Evaluation, System Schule

T A Modul Ill: Bewegen im Berufsfeld
\ o Kompetenzen air Durchfithning von
N Unteracht, Festigung der Planungskompetenz.

A~ Madul IV: praktische Habitualisierung
\ Einiibung ins Berufsfeld, Aufbau eines

T e k i
VAR g von Planung, Durchfiihnung und Evaluation

N Modul V: Praxisreflexion
y ressourcenorienticnte Evahation der
A, Ly eigenen Kompetenzen

22 H.L. Dreyfus | S.E. Dreyfus. Kinstliche Intelligenz. Von den Grenzen der
Denkmaschine und dem Wert der Intuition, Reinbek bei Hamburg 1986.
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Das Modul 1 legt die Grundlagen fiir die Kompetenz zur Unterrichtspla-
nung, Modul 2 nimmt dies auf und konkretisiert es auf die Durchfiihrung
hin, Modul 3 soll ermdglichen, sich auf dieser Basis im Berufsfeld als
Novize bewegen zu kénnen, Modul 4 strebt dann durch vermehrte Praxis
eine stirkere berufspraktische Habitualisierung an, Modul 5 ist beglei-
tend dazu darauf ausgerichtet, den gesamten Prozess der berufsprakti-
schen Habitualisierung zu reflektieren. Insgesamt soll durch diese fiinf
Module das Handeln im Berufsfeld auf der Grundlage der wissenschaft-
lich-reflexiven Basis vorgenommen werden.

Fort- und Weiterbildung

Die dritte Phase der Ausbildung, die Fort- und Weiterbildung, dient der
Weiterentwicklung der bisher erworbenen Kompetenzen im Berufsalltag.
Hier wird deutlich, dass Professionalisierung ein lebenslanger Prozess
ist. Wiinsche professionell Handelnder erstrecken sich dabei meist auf
Hilfen, den konkreten Alltag zu meistern wie z. B Umgang mit Disziplin
oder Erweiterung des methodischen Spektrums Auch die Kooperation
mit wissenschaftlichen Methoden — etwa im Sinne der Handlungsfor-
schung oder der Grounded Theory — sind in dieser Phase durchaus ge-
wiinscht und fruchtbar. Auch hier kann das Habitusmodell als Diagno-
seinstrumentarium gelten, gezielt eigene Kompetenzen zu erforschen
und weiterzuentwickeln. Diese ressourcenorientierte Verwendung macht
die Stirke des Modells aus.

4 Ausblick

. damit aus Padagogen Profis werden« — der Aufhénger des Artikels
kann nun durch den Durchgang durch religionspadagogische Professio-
nalitit an Bedeutung gewinnen. Gemeint ist damit in erster Linie die
Diagnose und Erweiterung der professionellen Handlungskompetenz von
Lehrerinnen und Lehrern. Dies bezieht sich also auf den Bereich Profes-
sionalitdt und Professionalisierung — und nicht auf Profession. Die pro-
fessionellen Voraussetzungen fiir einen »guten« Religionsunterricht sind
dann gegeben, wenn die Lehrkraft
e iiber ein Repertoire an Routinen verfiigt
e diese Routinen auf den jeweiligen »Fall«, die jeweilige Klasse trans-

formieren kann
* die institutionelle Einbindung in Schule und Kirche beriicksichtigt
¢ sowie die Merkmale der eigenen Person in die Interaktion einbringt.

23 A.A. Bucher /| H. Miklas (Hg.), Zwischen Berufung und Frust: die Befindlichkeit
von katholischen und evangelischen Religionslehrerinnen in Osterreich, Wien 2005;
A. Feige | W. Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen
Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religidses Selbstverstéindnis von ev. und
kath. Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden- Wiirttemberg, Stuttgart 2005.
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Diese Bereiche religionspddagogischer Professionalitdt sind in den je-
weiligen Professionalisierungsphasen erlernbar. Die Theorie besagt, dass
im Religionsunterricht je bessere Lernsituationen geschaffen werden
konnen, je mehr diese einzelnen Punkte ausgeprégt sind. Diese Theorie
kann und soll durch weitere Forschungen diskutiert und erweitert wer-
den; unstrittig ist aber die These, dass iiberhaupt eine Theorie der Praxis
vorhanden sein muss, auf die sich Professionalisierungsprozesse bezie-
hen koénnen. Was die Kultusministerkonferenz in ihrer bahnbrechenden
Studie »Perspektiven der Lehrerbildung« angedeutet hat und was neuer-
dings im Diskurs um Modularisierung und Bildungsstandards auch fiit
die Lehrerbildung aktueller denn je ist, sollte auch fiir die Religionsleh-
rerbildung gelten: Die Theorie der Praxis sollte Ausgangspunkt fiir eine
grundstdndige Lehrerbildung sein und nicht umgekehrt. Der Rekurs auf
Professionalitét kann dazu beitragen, diese Struktur zu erhellen.

Dr. Stefan Heil, Privatdozent fiir Religionspadagogik an der Katholisch-Theologi-
schen Fakultit Wiirzburg sowie Leiter des Katechetischen Instituts der Dibzese
Wiirzburg.
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Manfred Pirner

Inwieweit lassen sich religiose Bildungsprozesse
standardisieren und evaluieren?

Die post-PISA-Diskussion und ihre Relevanz fiir den Religionsunterricht

Vorbemerkung:
Bildungsstandards als Wundermittel der Bildungspolitik?

In teilweise geradezu euphorischer Weise werden Bildungsstandards ge-
genwirtig insbesondere von bildungspolitischer Seite als das Mittel zur
Sicherung und Steigerung der Qualitdt von Schule und Unterricht propa-
giert, wie sie als Reaktion auf das jschlechte Abschneiden< deutscher
SchiilerInnen in internationalen Vergleichsstudien wie TIMSS oder
PISA notwendig erscheint. Das Verstindnis von Bildungsstandards
wurde stark von der >Klieme-Expertise<! mit bestimmt, ein vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung in Auftrag gegebenes Gutachten
von Bildungsforschern unter Vorsitz des Direktors des Deutschen Insti-
tuts fiir Internationale Paddagogische Forschung in Frankfurt, Eckhard
Klieme. Demnach greifen Bildungsstandards »allgemeine Bildungsziele
auf« und »legen fest, welche Kompetenzen die Kinder oder Jugendlichen
bis zu einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sol-
len«. Dies tun sie fach- bzw. lernbereichsbezogen, sodass der Entwick-
lung von fachspezifischen Kompetenzmodellen eine Schliisselfunktion
zukommt. »Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in
Aufgabenstellungen umgesetzt werden kénnen und prinzipiell mit Hilfe
von Testverfahren erfasst werden kénnen.«? Dariiber hinaus sollen sie
nach Niveaustufen (Mindeststandards, Regelstandards, Exzellenzstan-
dards) so differenziert werden, dass sie auch den Differenzierungen unter
den SchiilerInnen entsprechen kénnen.

Folgende Hoffnungen verbinden sich mit der Einfiihrung von Bildungsstandards fiir

die Weiterentwicklung von Schule und Unterricht:

e Durch die mit ihrer Hilfe durchgefiihrten regelmiBigen Evaluationen sollen sie ein
verldssliches Feedback fiir die Schulen und ihre Lehrkrifte iiber die Lernergeb-
nisse ihrer SchiilerInnen erméglichen, sodass vermieden wird, was die Vergleichs-
studien gezeigt haben: »dass die Bildungseinrichtungen sich iiber die Wirksamkeit

1 Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Exper-
tise, Bonn 2003. Zu beachten ist allerdings, dass Bildungsstandards bereits seit Ende
der 1990er Jahre insbesondere im Rahmen der Kultusministerkonferenz als Mittel
bildungspolitischer Steuerung diskutiert wurden.

2 Klieme, Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 19.
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ihrer Arbeit tauschen«3. Der spezifische Férderbedarf von Schulen soll besser
erkannt werden konnen.

e Damit soll insgesamt die schiirfere Wahrnehmung und Bearbeitung von Bildungs-
ungerechtigkeiten zwischen Bundeslindern, zwischen Kindern aus unterschiedli-
chen sozialen Schichten und zwischen Einheimischen und Migranten mdglich
werden.

e Indem Bildungsstandards die kompetenzorientierten Anforderungen am Ende
einer Schulphase (hdufig nach zwei Schuljahren) wiedergeben und im Bildungs-
verlauf aufeinander aufbauen, wird auf ein langfristiges, »kumulatives« und nach-
haltiges Lernen abgezielt, das sich vom kurzfristigen »Biiffeln« auf die néchste
Klassenarbeit unterscheidet.

e Indem Bildungsstandards lediglich ein Lernergebnis (einen output oder outcome)
einfordern, sollen sie der Lehrkraft und der Schule die Freiheit geben, den geeig-
neten input an Unterrichtsinhalten und Lernwegen selbst zu bestimmen und diese
auf die individuellen Voraussetzungen der SchiilerInnen abzustimmen.

e Indem Bildungsstandards — ggf. zusammen mit einem inhaltlichen Kerncurricu-
lum — nur einen Kernbereich schulischer Bildung normativ vorgeben, wird die
Autonomie der Schulen gestirkt, die diese zentralen Vorgaben durch schulspezifi-
sche Lehrpline ergidnzen und dabei auch programmatische Akzente setzen kon-
nen.

Im Rahmen der Kultusministerkonferenz haben sich die Ldnder in den
Jahren 2003 und 2004 auf nationale Bildungsstandards flir den Mittleren
Schulabschluss, den Hauptschulabschluss und die Primarstufe, bezogen
auf die Kernfiicher, geeinigt.* Auch die meisten Linder arbeiten an einer
Revision ihrer Lehrpldne im Sinne von Bildungsstandards bzw. Kompe-
tenzorientierung, wobei hier Baden-Wiirttemberg eine Vorreiterrolle
tibernommen und bereits 2004 einen auf Standards basierenden »Bil-
dungsplan« eingefiihrt hat, der alle allgemeinbildenden Schularten und
alle Fécher, auch den Religionsunterricht, umfasst.> Auf nationaler
Ebene soll das an der Humboldt-Universitéit Berlin eingerichtete Institut
fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB)® eine zentrale Rolle
bei der Weiterentwicklung und Evaluierung von Standards iibernehmen,
auf Landerebene werden hierzu z.T. ebenfalls bereits eigene Institute
eingerichtet. Dies alles ist Ausdruck eines begriilenswerten politischen
Willens, die Qualitit von Bildung in Deutschlands Schulen zu verbes-
sern. Kontrovers diskutiert wird allerdings, ob der Weg {iber Bildungs-
standards der richtige bzw. beste Weg dazu ist und ob er fiir Nichtkern-
facher wie den Religionsunterricht geeignet ist.

3 So Hartmut von Hentig in seiner »Einfithrung in den Bildungsplan 2004«
des Landes Baden-Wiirttemberg, S. 8 (die Einfithrung ist Bestandteil aller schul-
artbezogenen Einzelpline des Bildungsplans in BW, die im Internet unter
www.bildungstandards-bw heruntergeladen werden kénnen).

4 Vgl. www.kmk.org/schul/Bildungsstandards.

5 Sowohl die KMK-Standards als auch der Baden-Wiirttembergische Bildungsplan
sind noch weitgehend vor bzw. unabhingig von der Klieme-Expertise erarbeitet
worden.

6 Vgl. www.igb.hu-berlin.de.
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1 Lasst sich Religion standardisieren?

Die in der religionspiddagogischen Diskussion’ geduBerten Bedenken
gegen Bildungsstandards fiir religiose Bildung richten sich auf die
Aspekte Religion und Bildung gleichermafen, ja fiir viele scheinen sich
in der religidsen Bildung charakteristische Momente eines emphatischen
Bildungsbegriffs wie Subjektivitit, Reflexivitdt, Unverfiigbarkeit und
Ganzheitlichkeit besonders zuzuspitzen: Im Religionsunterricht geht es
offensichtlich in erster Linie um die Kultivierung von Fragehaltungen,
Reflexionsrichtungen, Einstellungen und Urteilsfdhigkeiten, die sich der
Operationalisierbarkeit zu entziehen scheinen, z.B.: »Wachheit fiir letzte
Fragen, Lebensfreude, Dankbarkeit fiir das eigene Leben und die ganze
Schopfung, Sensibilitdt fiir das Leiden anderer, Hoffnung auf Versoh-
nung iiber den Tod hinaus und nicht zuletzt Wertschétzung des christli-
chen Glaubens selbst«.® Die behauptete Zuspitzung des »Wesens< von
Bildung in der religiosen Bildung héngt v.a. mit wahrgenommenen
strukturellen und inhaltlichen Analogien zwischen (neuzeitlich verstan-
dener) Bildung und (neuzeitlich verstandener christlicher) Religion zu-
sammen, wie sie nach und neben Karl Ernst Nipkow? z.B. Bernhard
Dressler!? oder Joachim Kunstmann'! herausgearbeitet haben: Unter bei-

7 Die religionspiddagogische Diskussion spiegelt sich v.a. in den Themenheften
einschligiger Zeitschriften wider: Theo-Web (www.theo-web.de) 2 (2003), H. 2,
sowie 3 (2004), H. 1 u. 2; KatBl 128 (2003), H. 5; ZPT 56 (2004), H. 3; RpB
53/2004; entwurf 0.Jg. (2004), H. 2; auBerdem in dem Sammelband von Martin
Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fiir religiose Bildung? Zur Reform-
diskussion in Schule und Lehrerbildung, Miinster 2004, in den auch das anregende
Arbeitspapier des Comenius-Instituts »Zur Entwicklung von Bildungsstandards«
integriert wurde. In dem Béndchen Michael Wermke (Hg.), Bildungsstandards und
Religionsunterricht. Perspektiven aus Thiiringen, Jena 2005, ist der Beitrag des He-
rausgebers interessant. Dariiber hinaus liegen von beiden groBien Kirchen auf natio-
naler Ebene erarbeitete bzw. in Auftrag gegebene Stellungnahmen zu Bildungsstan-
dards fiir den Religionsunterricht vor: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religions-
unterricht in den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstufe I (Mittlerer Schulabschluss) (=
Die deutschen Bischéfe, Text 78), Bonn 2004; Expertengruppe am Comenius-Institut
(Hg.), Grundlegende Kompetenzen religitser Bildung. Miinster 2006 (in Vorberei-
tung; dieser Text lag mir in einer Entwurfsfassung vom April 2006 vor).

8 So Andreas Verhiilsdonk, Bildungsstandards im katholischen Religionsunterricht,
in: Jiirgen Rekus, Bildungsstandards, Kerncurricula und die Aufgabe der Schule,
Miinster 2005, 191-203, hier: 196. Der gleiche Wortlaut findet sich in der DBK-
Stellungnahme (Anm. 8), 9.

9 Vgl. v.a. Karl Ernst Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuverung, G-
tersloh 1992, sowie: Bildungsstandards — Schule — Religion, in: ders, Pidagogik und
RehgmnSpadagoglkmunneuen Jahrhundert, Bd. 1, 110-134.

10 Vgl. Bernhard Dressler, Bildung — Religion — Kompetenz, in: ZPT 56 (2004),
H. 3, 258-263.

11 Vgl. Joachim Kunstmann, Religion und Bildung. Zur ésthetischen Signatur reli-
gidser Bildungsprozesse, Giitersloh 2002.
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den Perspektiven — jener der Bildung und jener der Religion — wird der
»Mehrwert« des Menschen gegentiber seinen Kompetenzen oder Leistun-
gen betont; sowohl Bildung als auch Religion erscheinen grundlegend
und zuerst als etwas Zweckfreies, wihrend ihre »Niitzlichkeit¢ eher als
»Nebenwirkung« einzuschitzen wire; unter beiden Perspektiven geht es
vor allem anderen um ein Selbstverhiltnis und Selbstverstindnis, bevor
es auch um Handlungsfihigkeit im Sinn von Kompetenzen geht; sowohl
Bildung als auch Religion griinden auf einem &sthetischen Weltverhalt-
nis, d.h. auf der Wahrnehmung und Deutung von Wirklichkeit. Von bei-
den Seiten her ergeben sich demzufolge dicke Fragezeichen, ob Bil-
dungsstandards fiir religidse Bildung méglich oder sinnvoll sind.

Dabei ist in der religionspddagogischen Diskussion bislang vielleicht zu
wenig bedacht worden, dass Standardisierungen wie allen Religionen
auch dem Christentum alles andere als fremd sind: Angefangen von den
ersten Bekenntnisformeln iiber die Kanonisierung der Heiligen Schrift
bis hin zur Ausprigung von festen Ritualen, von Bekenntnisschriften,
»Kern«-Liedern und Katechismen haben Standardisierungen von jeher
dazu beigetragen, einen Definitionsrahmen christlicher Identitdt zu
bestimmen und deren Weitertradierung zu beférdern. Und dies, obwohl
es dabei — auch bereits vor der Wende zum neuzeitlichen Subjektivismus
— schon immer nicht in erster Linie um Wissen oder Konnen, sondern
um die eigene Entscheidung, das eigene ganzheitliche Betroffen- und
Ergriffensein, um das eigene Lebensvertrauen, kurz: um den personli-
chen Glauben ging. Vielleicht kann dies ein Hinweis sein, sich nicht vor-
schnell mit dem Urteil der Nichtstandardisierbarkeit und Nichtoperatio-
nalisierbarkeit von Einstellungen und Haltungen zufrieden zu geben,
sondern nach Gestaltungsmdoglichkeiten und Kontextualisierungen von
»Standards« sowie nach Umgangsweisen mit ihnen zu fragen, welche
ihnen einen »Bildungsmehrwert¢ verleihen bzw. diesen zur Entfaltung
bringen konnen.

An Luthers Kleinem Katechismus kann man beispielsweise studieren, wie eine pida-
gogisch und didaktisch initiierte Elementarisierung auch eigenstindig theologisch
verantwortet werden kann und wie inhaltliche »Standards¢ in einen Lebenszusam-
menhang eingebettet werden konnen: Luthers Katechismustheologie ist nicht ohne
weiteres mit seiner sonstigen, an der Rechtfertigung ausgerichteten Theologie
gleichzusetzen, sondern orientiert sich auch an den Adressaten des (Kleinen) Kate-
chismus, den »rohen Heiden«.!2 Aus der Kirchen- und Dogmengeschichte sowie
insbesondere aus der Geschichte des Katechismus lédsst sich jedoch auch einiges iiber
die »Risiken und Nebenwirkungen< einer Standardisierung von religiosem Lernen

12 Vgl hierzu Manfred L. Pirner, Die didaktische Konzeption hinter Luthers Kate-
chismen, in: Norbert Dennerlein u.a. (Hg.), Die Gegenwartsbedeutung der Kate-
chismen Martin Luthers, Giitersloh 2005, 123-149, hier v.a.: 126; anders argumen-
tiert Bernd Schrider, Mindeststandards religioser Bildung und Forderung christlicher
Identitit, in: Rothgangel/Fischer, Standards fiir religiose Bildung? (Anm. 8), 13-33,
hier: 18.
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erfahren. Uber Jahrhunderte hinweg bemiihte sich die Katechetik — mit unterschiedli-
chem Erfolg —, die Ausartung der Katechismus-Unterweisung zu einem gedankenlo-
sen Auswendiglernen und »Maulbrauchen« zu verhindern und hat dabei den immer
grofer werdenden Abstand zur Lebenswelt und Sprache der reformatorischen Zeit
haufig ignoriert.13

2 Lisst sich Bildung standardisieren?

Die in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion geduBerten Beden-
ken gegen Bildungsstandards!* sind ebenfalls tief greifend: Die Orientie-
rung an Bildungsstandards bedeute eine paradigmatische Abkehr vom
mitteleuropdischen Bildungsgedanken hin zu einem eher pragmatisch
ausgerichteten, im angloamerikanischen Kontext vorherrschenden Ver-
stindnis von »education« mit dem Ziel einer auf praktische Kompeten-
zen abzielenden »literacy« in verschiedenen Bereichen, wie es den inter-
nationalen Vergleichsstudien zu Grunde gelegt wurde.!® Solche Vorwiirfe
finden in der Tat Anhalt an den bildungstheoretischen Uberlegungen der
Klieme-Expertise selbst, etwa in dem, was diese zu den Begriindungs-
problemen von Bildungszielen in modernen Gesellschaften sagt.'®

Als die zentralen dieser Begriindungsprobleme werden angefiihrt:

. »Unentscheidbarkeit der anthropologischen und gesellschaftlichen Primissen«
. »Offenheit der Zukunft fiir Individuum und Gesellschaft«

. »Unbestimmtheit der Aufgaben und Anforderungen«

. »Pluralitdt und Konflikthaftigkeit der Erwartungenc

. »Utopietiberschuss und Realisierungsprobleme«

Lo b —

Hinter dem zuletzt genannten Punkt verbirgt sich letztlich die Kritik an einem em-
phatisch verstandenen Bildungsbegriff, der in der Sicht der Autoren zu iiberzogenen,

13 Vgl. dazu Martin Rothgangel, Luthers kleiner Katechismus — Probleme der Un-
terweisung, in: Dennerlein, Die Gegenwartsbedeutung der Katechismen Martin
Luthers, 36-56.

14 Vgl. neben den Stellungnahmen von GEW und Grundschulverband v.a. den
»Frankfurter Einspruch« namhafter ErziehungswissenschaftlerInnen gegen die »ge-
genwirtigen Transformationen im Bildungswesen«, dokumentiert zusammen mit
Diskussionsbeitriigen in: Ursula Frost (Hg.), Unternehmen Bildung. Die Frankfurter
Einspriiche und kontroverse Positionen zur aktuellen Bildungsreform. Sonderheft
Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pddagogik 2006; aus den zahlreichen The-
menheften erziehungswissenschaftlicher Zeitschriften zu Bildungsstandards sei le-
diglich hingewiesen auf: Journal fiir Schulentwicklung 4/2004 und Journal fiir Leh-
rerlnnenbildung 1/2006.

15 Vgl. z.B. Dietrich Benner, Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurricu-
lum moderner Bildungssysteme, in: ZfP 48 (2002), 68-88. Vgl. zum Verstdndnis von
Grundbildung als literacy auch: Manfired L. Pirner, Religitse Grundbildung zwi-
schen Allgemeinwissen und christlicher Lebenshilfe, in: Rothgangel / Fischer, Stan-
dards fiir religiose Bildung? (Anm. 8), 34-53.

16 Vgl. Klieme, Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, 58ff.
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iiberkomplexen und diffusen Erwartungen und Anspriichen an Schule fiihrt, welche
von dieser niemals erfiillt werden kénnen. Zwischen »utopischen Entwiirfen und
realen Moglichkeiten und Leistungen der Schule« existiere »ein nicht {ibersehbares,
ja ein schreiendes Missverhéltnis« (62).

Angesichts dieser Begriindungsprobleme von Bildungszielen versteht die
Expertise Bildungsstandards und Kompetenzmodelle als »pragmatische
Antwort«, die einerseits an einen gesellschaftlichen Konsens beziiglich
kultureller Basisfihigkeiten anschliefen will und andererseits Kompe-
tenzentwicklung als kompatibel mit dem klassischen bildungstheoreti-
schen Gedanken der Forderung von vielfiltigen menschlich-kulturellen
Fihigkeiten betrachtet. Ist damit aber, so mag man fragen, nicht die Ka-
pitulation vor den gesellschaftlichen Schwierigkeiten zugunsten eines
funktionalen, instrumentellen und weitgehend formalen Verstdndnisses
von Bildung vollzogen? Die Antwort auf diese Frage ist in der 6ffentli-
chen Debatte ganz besonders umstritten. Kritische Stimmen wie etwa der
Siegener Grundschulpidagoge Hans Briigelmann und der v.a. von ihm
mit reprisentierte Grundschulverband betonen, dass es sich bei den
Standards nicht um Bildungsstandards, sondern allenfalls um begrenzte
Leistungsstandards handeln kénne. »So sollten sie auch benannt werden,
auf diesen Anspruch sollte ihre Nutzung auch begrenzt werden.«!” Man-
che halten das Wort »Bildungsstandard« gar fiir eine »sprachliche Miss-
geburt nach PISA«, fiir einen » Ausdruck schulpolitischer Hochstapelei«,
denn Bildung sei mehr als das »Abhaken von Kompetenzen« »unter
messbaren, operationalisierbaren, utilitaristischen Gesichtspunkten«!®.

Die Befiirworter von Bildungsstandards zeigen sich in dieser Frage
merkwiirdig unentschieden und spannungsvoll. Auf der einen Seite be-
tont die Klieme-Expertise die begrenzte Reichweite und Funktion der
Bildungsstandards. Auf der anderen Seite wird, ebenfalls im Klieme-
Gutachten, immer wieder der Anspruch erhoben, die Standards kénnten
und sollten so mit den allgemeinen Bildungszielen in Verbindung ge-
bracht werden, dass sie wie in einem Brennglas das Wesentliche, den
Kern von Bildung einfangen. So sollen sie — im Zusammenspiel mit
fachbezogenen Kerncurricula — Zugénge zu den grundlegenden »Modi
der Weltbegegnung« widerspiegeln (67f.).!° Und es wird mit ihnen die

17 So die Stellungnahme des Grundschulverbandes zum Entwurf der Kultusminis-
terkonferenz fiir Bildungsstandards fiir die Primarstufe in Deutsch und Mathematik
vom 23.4.2004, S. 2. Der Text findet sich unter www.grundschulverband.de, Stel-
lungnahmen). Vgl. auch Hans Briigelmann, Schule verstehen und gestalten, Lengwil
2005, 2751t

18 So Heike Schmoll, Bildungsstandards als Lebensretter der Schule?, in: Gymna-
sium 2004 — Das pidagogische Konzept, unter: www.km kultus-bw.de.40, zit. nach
Aloysius Regenbrecht, Sichern Bildungsstandards die Bildungsaufgabe der Schule?,
in: Rekus, Bildungsstandards, 53—76, hier: 61.

19 Die Expertise bezieht sich hier auf das Modell einer Grundstruktur von Allge-
meinbildung von Baumert, das von folgenden Modi der Weltbegegnung ausgeht:
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Hoffnung verbunden, sie lieBen sich so gestalten, »dass sich in ihnen
eine Vision von Bildungsprozessen abzeichnet, eine moderne >Philoso-
phie« der Schulficher, eine Entwicklungsperspektive fiir die Fahigkeiten
von Schiilern«, so, dass sie »selbst zum Motor der piddagogischen Ent-
wicklung unserer Schulen werden« (15) kénnen.

Gegeniiber solchen »visiondren< Ausblicken, die nun den fiir den Bil-
dungsbegriff konstatierten »Utopieiiberschuss« auf die Bildungsstan-
dards zu iibertragen scheinen, bleiben m.E. mit den Standard-Kritikern
manche systematisch begriindeten und daher nicht zu beseitigenden /n-
kompatibilititen zwischen Bildungsstandards und »Bildungskriterien«
festzuhalten. Zu ihnen gehért vor allem die Standard-bezogene Primisse,
alle Schiilerlnnen einer bestimmten Klassen- und Altersstufe hitten
einen bestimmten Standard zu erreichen, die den empirisch nachgewie-
senen Unterschieden in der kognitiven, aber auch der moralischen und
religivsen Entwicklung der Heranwachsenden ebenso widerspricht wie
den grundsitzlich zu beachtenden Grenzen der Bildsamkeit individueller
Menschen, die auch durch noch so viel Evaluierung und Férderung nicht
tiberschritten werden konnen. Diese Priamisse droht auch die wichtigen
Einsichten zu konterkarieren, die in den vergangenen Jahren zu den —
ebenfalls individuell sehr unterschiedlichen — Aneignungsprozessen von
SchiilerInnen gewonnen worden sind, wie sie u.a. im Kontext einer kon-
struktivistischen Pidagogik und Didaktik diskutiert wurden.?® AuBerdem
bleibt die Gefahr einer Verengung von Bildung durch die Konzentration
auf stark pragmatisch dimensionierte »Kernkompetenzen« virulent, weil
dann eben jene Bildungsbereiche und Unterrichtsficher, die anscheinend
nicht direkt zu den vordergriindig als wichtig erscheinenden Kernkom-
petenzen beitragen, implizit oder explizit als sekundér abqualifiziert
werden.2! Damit zusammen hiéngt die Spannung, dass unter Umstéinden
diejenigen Lernprozesse und Unterrichtsverfahren, die am effektivsten
zum Erreichen von Bildungsstandards (bzw. zur erfolgreichen Bewilti-
gung der Testaufgaben) fithren, nicht dieselben sind, die am besten das
Erreichen von (weiteren) zentralen Bildungszielen wie z.B. soziales Ler-

kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt, #sthetisch-expressive Begegnung
und Gestaltung, normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesell-
schaft und Probleme konstitutiver Rationalitéit (zu diesem Bereich gehoren fiir Bau-
mert Religion und Philosophie). Vgl. Jiirgen Baumert, Deutschland im internationa-
len Bildungsvergleich, in: Nelson Killius u.a. (Hg.), Die Zukunft der Bildung, Frank-
furt a.M. 2002, 100-150, hier: 113.

20 Vgl. aus religionspidagogischer Sicht: Hans Mendl, Konstruktivistische Reli-
gionspidagogik im Kontext der Diskussion um Bildungsstandards, in: Gerhard Biitt-
ner (Hg.), Lernwege im Religionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven, Stutt-
gart 2006 (in Vorbereitung).

21 Auf die unaufgebbaren Mehrdimensionalitit von Bildung verweist v.a. auch die
EKD-Denkschrift »MaBe des Menschlichen, Giitersloh 2003, 67 w.6.
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nen, moralische Entwicklung, demokratisches Bewusstsein u.d. fordern,
sodass sich hier Zielkonflikte ergeben.

In diesem Sinn hat Karl Ernst Nipkow darauf hingewiesen, dass bildungs- und lern-
theoretisch gesehen, »kumulatives Lernen« nur eine Form von bildendem Lernen
darstellt und keineswegs sicher ist, ob es den »Kern von Bildung« wirklich trifft.22
Er wirft der Klieme-Studie vor, sie bleibe »entgegen der eigenen Berufung auf die
»philosophische¢ Reflexivitit als Kern von Bildung im weiteren Verlauf hinter dieser
Bestimmung zuriick« (128). Das Erlernen von (Selbst-)Reflexivitit sei kategorial
anderer Natur als kumulatives Lernen zum Aufbau von Wissen oder von Problem-
l6sungskompetenzen. Gleiches gelte fiir biographisches Lernen (»Bildung im
Lebenslauf«) und »kognitiv-strukturelles Lernen«, das sich iiber die Transformation
von Tiefenstrukturen des z.B. moralischen oder religidsen Urteilens oder des kom-
plementiren Denkens vollzieht (130). Nipkow differenziert und konkretisiert somit
auf lerntheoretischer Basis den kritischen Einwand einer Verkiirzung des Bildungs-
begriffs durch die Bildungsstandard-Fokussierung mit Aspekten, die gerade auch das
religise Lernen besonders betreffen.

3 Konsequenzen und Perspektiven fuir die Entwicklung und
Einfiihrung von Bildungsstandards

Welche Konsequenzen lassen sich aus der knapp skizzierten Diskussion
fiir die Entwicklung von Bildungsstandards fiir den Religionsunterricht
ziehen? Mir erscheinen drei Aspekte wichtig, die ich im Folgenden er-
ldutern und z.T. mit Beispielen ansatzweise konkretisieren méochte.

3.1 Zur Notwendigkeit einer >Entzauberungs, Relativierung und
Kontextualisierung von Bildungsstandards

Es erscheint ratsam, die eben bereits angedeutete Uberfrachtung der Bil-
dungsstandards mit iiberzogenen Erwartungen, gerade auch fiir den Be-
reich des Religionsunterrichts, zu vermeiden. Nicht von ungefihr wird
die Einflihrung von Bildungsstandards von manchen kritischen Stimmen
geradezu als eine politische Alibiveranstaltung angesehen,?? als ein Ab-
lenkmandver, das verhindert, dass man sich auf die wirklichen, wesentli-
chen Ursachen der schulischen Bildungsdefizite konzentriert.?4 Zumin-
dest wire wohl eine niichterne und kritisch bleibende Einschitzung der
Bildungsstandards hilfreich als ein Instrument unter anderen und im
Kontext eines umfassenderen Schul- und Unterrichtsentwicklungspro-
zesses. Insofern legt sich m.E. generell eine Art Doppelstrategie nahe,

22 Vgl. Nipkow, Bildungsstandards — Schule — Unterricht (Anm. 10), hier: 128f.
Die folgenden Seitenangaben im Text bezichen sich auf diesen Beitrag.

23 Vgl. hierzu z.B. Georg E. Becker, Bildungsstandards erreichen. Ausweg oder
Alibi? Weinheim/Basel 2004.

24 Vgl. dazu Ulrich Herrmann, Fordern »Bildungsstandards« die allgemeine Schul-
bildung?, in: Rekus, Bildungsstandards, 2452, hier: 26.
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ndmlich zum einen die Bildungsstandards in ihren Potenzen wahrzu-
nehmen und moglichst qualifiziert zu entwickeln sowie verantwortungs-
bewusst einzusetzen, aber angesichts ihrer Grenzen und Risiken zum
anderen auch weitere, alternative Instrumente und Verfahren der curri-
cularen Steuerung und Qualitdtsentwicklung zu nutzen, zu stirken und
(weiter) zu entwickeln.

In Baden-Wiirttemberg haben sich die Kirchen beispielsweise erfolgreich dafiir ein-
gesetzt, dass fiir den neuen, 2004 in Kraft gesetzten Bildungsplan Bildungsstandards
nicht als isolierte formale Kompetenzformulierungen gefasst wurden, sondern mit
Fachinhalten verbunden und durch inhaltliche Themenangaben ergiéinzt wurden. Da-
riiber hinaus sind fiir den Religionsunterricht sowohl zentrale, »iibergreifende Kom-
petenzen« auf der Basis eines Kompetenzmodells ausgewiesen als auch theologisch-
inhaltlich orientierte »Dimensionen, die sich wie rote Fiaden durch die konkreten
Kompetenz- und Themenaspekte hindurch ziehen. Durch diese Zusammenstellung
unterschiedlicher Vorgaben ist gleichzeitig eine Profilierung und Relativierung der
Standards gelungen sowie deren Anbindung an nicht operationalisierte Bildungs-
ziele. Fiir die Religionslehrkriifte ergibt sich bei der konkreten Unterrichtsplanung
dadurch ein Freiheitsspielraum, in dem Bildungsstandards, iibergreifende Kompeten-
zen, thematische Dimensionen und Themen einander zugeordnet werden und dann
erst zu Unterrichtseinheiten konkretisiert werden kénnen. Allerdings stellt die Wahr-
nehmung dieses Freiheitsspielraums auch besondere Anspriiche an die religions-
didaktischen Kompetenzen der Lehrenden; ob diese Anspriiche sich wirklich ein-
16sen lassen, erscheint angesichts der bisherigen Erfahrungen eher fraglich.25

3.2 Bildungsstandards und religiose Bildung — Verhiltnisbestimmung
zwischen Unterscheidung und Identifikation

Aus der oben dargestellten ambivalenten Diskussionslage um das Ver-
hiltnis zwischen Bildungsstandards und (dem Ganzen von) Bildung
lassen sich zwei mogliche Folgerungen ziehen: 1. Standards (und die zu-
gehorigen Testaufgaben) sollten auf jene Kompetenzen und Lerninhalte
begrenzt werden, die problemlos operationalisierbar und méglichst ver-
lisslich abgepriift werden koénnen, also v.a. Wissen und praktisches

25 Der Baden-Wiirttembergische Bildungsplan findet sich unter www.bildungs-
standards-bw.de. Zu Hintergriinden und Beurteilungen der Religionsbildungspline
vgl. Gerhard Ziener / Christoph T. Scheilke, Erfahrungen mit der Entwicklung und
bei der Einfithrung von Bildungsstandards in Baden-Wiirttemberg, in: ZPT 56
(2004), H. 3, 226-236; Friedrich Schweitzer, Bildungsstandards auch fiir Evangeli-
sche Religion?, in: ebd., 236-241; Andreas Reinert, »Priifet alles und das Gute be-
haltet!« Bildungsstandards fiir den Evangelischen Religionsunterricht in Baden-
Wiirttemberg, in: entwurf 0.Jg. (2004), H. 2, 7-11; Wolfgang Michalke-Leicht, Bil-
dungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht im Kontext der Bildungs-
planreform in Baden-Wiirttemberg, in: Rekus, Bildungsstandards, 204-212; Manfred
L. Pirner, Sichern Standards die Qualitit von Nebenfiichern? Die Bildungsstandards
und der Religionsunterricht, in: Grundschule o.Jg. (2004), H. 10, 28-30. — Zur Ak-
zeptanz und Umsetzung der BW-Bildungspléine durch die Lehrkrifte lduft derzeit an
der PH Ludwigsburg eine empirische Untersuchung von Albrecht Wacker, deren
Veroffentlichung fiir 2007 erwartet werden darf.
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Ké&nnen; weitere Bildungsziele miissen uniiberpriift bleiben. 2. Standards
(und die zugehorigen Testaufgaben) sollten moglichst weitgehend
zentrale Bildungsaspekte wie Subjektivitit, Prozesshaftigkeit, Reflexi-
vitdt usw. zu integrieren versuchen, um eine Engfiihrung religitser Bil-
dung auf Wissen und Konnen zu vermeiden.

Die Stellungnahmen der Katholischen Bischéfe zu Bildungsstandards im Religions-
unterricht und der evangelischen Expertengruppe am Comenius-Instituts (CI) zu
Kompetenzen setzen hier leicht unterschiedliche Akzente. Die in den katholischen
»Richtlinien« der DBK26 nieder gelegten Standards lassen sich am besten durch den
Satz aus der Einfithrung charakterisieren: »Im katholischen Religionsunterricht wer-
den mit Kompetenzen die Fdhigkeiten und die ihnen zugrunde liegenden Wissens-
bestdnde bezeichnet, die fiir einen sachgeméfien Umgang mit dem christlichen Glau-
ben, anderen Religionen und der eigenen Religiositdt notwendig sind.« (13, meine
Hervorhebung) Dahinter steht die stark an Hartmut von Hentigs Einfiihrung in den
baden-wiirttembergischen Bildungsplan angelehnte Auffassung, dass »Einstellungen
und Haltungen ... nur begrenzt lehrbar« und nicht in gleicher Weise wie Kenntnisse
und Fihigkeiten operationalisierbar und evaluierbar sind (10).27 Zwar werden Ein-
stellungen und Haltungen auch mit Fihigkeiten und Wissen in Verbindung gebracht,
aber die Bildungsstandards beziehen sich fiir die Autoren der Stellungnahme »doch
primiir auf die Ergebnisse kognitiver Lernprozesse. Sie benennen somit nur einen —
allerdings wichtigen — Teil der Ziele des katholischen Religionsunterrichts.« (10f.).
Auch die Moglichkeit, das im Religionsunterricht vermittelte Wissen an »Anwen-
dungskontexte« zu binden, wird eher skeptisch beurteilt (16f.). Dementsprechend
geht es in den konkreten Standardformulierungen iiberwiegend um »kennen, »dar-
stellen«, »zeigen« und »erldutern«, wobei nur ein Teil der Standards als konkrete
Handlungsanforderungen formuliert sind. Deutlich wird zudem der kirchliche Bezug
religitser Bildung sowie die Konfessionalitit des Religionsunterrichts im Sinne einer
— dialogoffenen — » Teilnehmerperspektive« (12) betont.

In der Expertise des CI28 wird versucht, »grundlegende Kompetenzen« (12) fiir den
RU gleichsam in einen breiteren bildungstheoretischen Rahmen zu stellen sowie sie
auf Lebenspraxis zu bezichen. Ausgehend von dem »gesellschaftlich vorfindliche[n]
und identifizierbare[n] Phiinomen Religion bzw. Religionen« sowie von »religitse|r]
Praxis in unterschiedlichen Erscheinungsformen« gehe es im Religionsunterricht um
die Reflexion dieser Praxis und »um den urteilsfihigen Zugang zu dieser Praxis: zu
Religion als zu einer yKultur des Verhaltens zum Unverfiigbaren«« (10).29 Statt von
einer Teilnehmerperspektive im Religionsunterricht gehen die Autoren von einem fiir
»gebildete Religion« notwendigen »Wechsel zwischen Binnen- und Aufenperspek-

26 Sekretariat der DBK, Kirchliche Richtlinien (Anm. 8). Vgl. auch: Thomas
Schlag, Was kann religiése Kompetenz darstellen? Die Kirchlichen Richtlinien zu
Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht — eine evangelische Per-
spektive, in: ZPT 57 (2005), H. 3, 235-240.

27 Von Hentig schreibt, Einstellungen »sind nicht abpriifbar, nicht irgendwann als
serreicht< abzubuchen wie die »Kompetenz« Autofahren oder die >Kompetenz« freie
Rede. Sie sind darum jedoch einer systematischen Pflege, Ubung, Bewusstmachung
keineswegs entzogen.« (Bildungsplan 2004, 9).

28 Expertengruppe am Comenius-Institut (Hg.), Grundlegende Kompetenzen reli-
gioser Bildung (Anm. 8).

29 Zitiert wird hier Herrmann Liibbe, Religion nach der Aufklirung, Graz/Wien/
Kd&ln 1986, 149.
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tive« aus (10). Anders auch als im katholischen Papier werden die zuniichst dhnlich
formulierten Dimensionen religitser Kompetenz (»wahrnehmen und beschreiben
religiés bedeutsamer Phidnomene«; »verstehen und deuten religiés bedeutsamer
Sprache und Glaubenszeugnisse«; »gestalten und handeln in religiésen und ethischen
Fragen«; »kommunizieren und beurteilen von Uberzeugungen mit religiésen Argu-
menten und im Dialog«; »teilhaben und entscheiden: begriindete [Nicht-]Teilhabe an
religivser und gesellschaftlicher Praxis«) nicht auf theologisch strukturierte Inhalte
bezogen, sondern auf soziologisch orientierte »Gegenstandsbereiche[n] von Religion,
wie sie Schiilerinnen und Schiilern begegnen als Anfrage, Herausforderung und kon-
krete exemplarische Lebenssituation«, namlich »subjektive Religion«, »die Religion
des Religionsunterrichts/Christentum evangelischer Prigung«, »andere Religionen
und Weltanschauungen« sowie »Religion als gesellschaftliches und kulturelles Pha-
nomen« (12). Daraus werden insgesamt zw6lf konkrete grundlegende Kompetenzen
abgeleitet, die dann auch durch Beispielaufgaben fiir entsprechende Tests erginzt
werden. In den Beispielaufgaben wird versucht, den Handlungsbezug zu konkreten
Lebenssituationen herzustellen. Deutlich wird insgesamt das Bemiihen, die subjekti-
ven, reflexiven, prozessualen und kulturbezogenen Dimensionen von Bildung ange-
messen zu beriicksichtigen.30

An den beiden unterschiedlich akzentuierenden kirchlichen Stellung-
nahmen zeigt sich m.E., dass beide Argumentationsgénge und deren
praktische Konsequenzen ihre Vor- und Nachteile haben. Die deutlichere
Begrenzung der Standards auf kognitiv dimensionierte Féhigkeiten und
objektivierbare Wissensbestinde im katholischen Papier kann mogli-
cherweise eher das leisten, was Dietrich Benner als Chance der Bil-
dungsstandards fiir den Religionsunterricht herausgestellt hat: ihn »vor
{iberzogenen eigenen wie fremden Erwartungen zu schiitzen«.’! Der
Gefahr der Verengung religionsunterrichtlicher Bildung will man hier
dadurch entgehen, dass man einerseits die begrenzte Funktion der Stan-
dards und andererseits die Bedeutung der nicht-standardisierbaren Bil-
dungsziele im Bereich der Einstellungen und Haltungen betont. Die stér-
kere »Aufladung< der Kompetenzformulierungen und Beispielaufgaben
mit »ganzheitlichen< Dimensionen von Bildung im evangelischen Papier
fiihrt zwar begriiBenswerterweise zu mehr Schiilerndhe, Lebensrelevanz
und Lernprozessbezug, aber auch zu Aufgabenstellungen, die vereinzelt
bedenklich nahe an den Rand des Bekenntniszwangs geraten, sehr hohe
Anspriiche stellen oder wegen ihrer subjektiven Offenheit nur schwer
bewertbar sein diirften.

3.3 Bildungsstandards zwischen Fixierung und Entwicklungsotfenheit

Die Klieme-Expertise hat die Entwicklung von Bildungsstandards, wie
oben angedeutet, v.a. auch als chancenreichen Rahmen fiir eine intensi-

30 Da sich die Expertise bei Drucklegung des vorliegenden Beitrags noch in der
letzten Uberarbeitungsphase befand, war es leider nicht moglich, an dieser Stelle
Beispiele fiir die entwickelten Aufgabenstellungen abzudrucken.

31 Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualitiitssicherung im Religionsunter-
richt, in: RpB53/2004, 5-19, hier: 7.
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vierte Verstdndigung innerhalb der Fachdidaktiken iiber ihre jeweiligen
zentralen Lernziele und -inhalte propagiert und dabei auch die Notwen-
digkeit des Ineinandergreifens von Theoriediskussion, Praxiserfahrung
und wissenschaftlich-empirischer Uberpriifung betont. Fiir die Reli-
gionspidagogik haben in diesem Sinn insbesondere Rudolf Englert und
Karl Ernst Nipkow dafiir plddiert, die Standard-Diskussion zur fachli-
chen Weiterentwicklung zu nutzen, und zugleich einige wichtige Per-
spektiven fir die Forschung und die weitere Theoriediskussion aufge-
zeigt.32

In der Tat scheint es kaum ein anderes Unterrichtsfach zu geben, in dem
nicht nur die Heterogenitit der Schiilervoraussetzungen so ausgeprigt ist
wie der Religionsunterricht, sondern auch die Heterogenitit der konzep-
tionellen Vorstellungen der Lehrkrifte und die Heterogenitit der wissen-
schaftlichen Konzepte und Theorien, sodass sich die grundlegende Frage,
wie viel didaktische Differenzierung notwendig und wie viel Standardi-
sierung moglich und sinnvoll ist, in Bezug auf den Religionsunterricht
noch einmal besonders zuspitzt. Und es scheint auch kaum ein anderes
Unterrichtsfach zu geben, in dem — trotz der jahrzehntelangen Diskussio-
nen — nach wie vor so viele Grundlagen-Fragen so unklar sind, wie z.B.
jene, was eigentlich gelernt werden soll und kann, was wirklich gelernt
wird oder was einen »religiosen Lernprozess« eigentlich ausmacht.33
Hier gibt es erheblichen Forschungsbedarf.

Unter diesem Blickwinkel erscheint der Prozess der Entwicklung von
Bildungsstandards mindestens so wichtig wie das Ergebnis. Was Bil-
dungsstandards fiir die Qualititsentwicklung von Schule und Unterricht
leisten, hingt entscheidend auch von der Qualitit ihrer Verwendung in
der schulischen Praxis ab. Vor der Qualititsentwicklung der Schule
durch Bildungsstandards steht also die Aufgabe der Qualitdtsentwick-
lung der Bildungsstandards selbst.** Und fiir die braucht man Zeit. Des-
halb scheint mir eine gewisse Skepsis gegeniiber allzu schnell >aus dem
Boden gestampften«< Standards durchaus angebracht.

Vor diesem Hintergrund lasst sich — bei allem Verdienst als pilothaftes Projekt in-
nerhalb der Bundesrepublik — der baden-wiirttembergische Bildungsplan von 2004
kritisch anfragen. Unter hohem Zeitdruck und ohne die eigentlich notwendigen theo-
retischen Vorkldrungen und empirischen Uberpriifungsprozesse wurden hier Bil-
dungsstandards als offizielle Vorgaben fixiert, ohne dass erkennbar wire, ob bzw.

32 Vgl. Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir >Religion«. Was eigentlich alles wis-
sen sollte, wer solche formulieren wollte, in: RpB 53/2004, 21-32; Nipkow, Bil-
dungsstandards — Schule — Unterricht (Anm. 10), hier v.a.: 123ff.

33 Vgl das Themenheft »Was ist ein religiéser Lernprozess?« der ZPT 49 (1997),
H 2

34 Vgl hierzu auch die Stellungnahme der GEW vom 4.7.2003 zu den KMK-Bil-
dungsstandards, zu finden unter www.gew.de.
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wie diese nun qualitativ weiterentwickelt und ggf. revidiert werden kdnnen oder sol-
len. Symptomatisch ist die Tatsache, dass die dem Bildungsplan voranstehende Ein-
fithrung von Hartmut von Hentig erst nach Fertigstellung der ficherbezogenen Kom-
petenzen und Kerncurricula verfasst wurde — und teilweise geradezu als korrektives
Gegengewicht zur Standardisierungs- und Operationalisierungseuphorie gelesen
werden kann. Unklar ist auferdem, wie eine Abstimmung einiger Teile des Bil-
dungsplans mit den in manchen Féchern erst noch zu entwickelnden nationalen Bil-
dungsstandards erfolgen soll.

Was die nationalen Stellungnahmen der beiden Kirchen betrifft, weisen sie in dieser
Hinsicht einen weiteren Unterschied auf. Das katholische Papier stellt autoritativ und
normativ gesetzte »Richtlinien« vor, mit denen die Bischéfe explizit ihrer »Rege-
lungsverpflichtung fiir den katholischen Religionsunterricht« nachkommen (Vor-
wort). Zwar wird in der Schlusspassage herausgestellt, dass »Bildungsstandards ein
neues piadagogisches Instrument [sind], dessen Validitdt selbst der Evaluation be-
darf« und es deshalb darauf ankomme, »die Weiterentwicklung der Bildungsstan-
dards an den Erfahrungen aus der Schul- und Unterrichtspraxis zu orientieren« (31),
doch das Verhiltnis von normativer Verbindlichkeit und prozessoffener Weiterent-
wicklung bleibt ungeklért. Die evangelische Stellungnahme versteht sich als von der
EKD-Bildungsabteilung erbetene »Expertise«, die ihre Uberlegungen zu Kompetenz-
formulierungen und Aufgabenbeispielen »zur Diskussion« stellen will (Vorwort,
auch: 49). Ausdriicklich werden die Chancen gesehen, durch die Standard-Diskus-
sion weit stérker als bisher zu kldren, »was es in diesem Unterricht zu lernen gibt und
welche Kompetenzen der Unterricht vermittelt« und somit zur »Qualititssicherung
des Religionsunterrichts sowie zur Férderung seiner Akzeptanz im Kanon der Unter-
richtsficher« beizutragen. Aber in begriiBenswerter Bescheidenheit wird festgestellt:
»0Ob und in welcher Hinsicht die vorgeschlagenen Kompetenzen tatséchlich zu >Bil-
dungsstandards« transformiert werden kénnen, bleibt allerdings ihrer mehrperspekti-
vischen empirischen Uberpriifung tiberlassen. Dazu wird wesentlich mehr Zeit und
vor allem auch empirisch-wissenschaftliche Unterstiitzung gebraucht.« (Vorwort).

Dabei scheint mir bedenkenswert, dass das Ernstnehmen der empirischen
Forschung und der unterrichtlichen Praxis im Prozess der Entwicklung
von Bildungsstandards moglicherweise auch etwas damit zu tun hat, aus
welcher Perspektive diese Entwicklung geschieht: Werden gleichsam
»von oben« oder »von auBBen« gesellschaftlich und wissenschaftlich be-
griindete Anforderungen an die Schiilerlnnen herangetragen, oder werden
sie zumindest auch — wie vom Grundschulverband gefordert?> — als »Bil-
dungsanspriiche der Kinder« (und Jugendlichen) formuliert und somit als
Entwicklungsperspektiven beschrieben? Werden, religionspiddagogisch
gewendet, Bildungsstandards primér als Anforderungen von Kirche,
Theologie und Gesellschaft verstanden oder zumindest auch aus der Per-
spektive eines »Rechtes des Kindes auf Religion«?® im Sinn der Eroff-
nung von Entwicklungschancen formuliert?

35 Grundschulverband, Bildungsanspriiche von Grundschulkindern — Standards
zeitgeméBer Grundschularbeit, in: Grundschulverband aktuell, Nr. 81, auch unter:
www.grundschulverband.de.

36 Vgl. Friedrich Schweitzer, Das Recht des Kindes auf Religion, Giitersloh 2.
Aufl. 2005.
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4 Lisst sich religidse Bildung evaluieren?

Die oben anvisierte Doppelstrategie bezliglich der Bildungsstandards
wird sinnvollerweise den Aspekt der Evaluation mit einbeziehen: Es geht
m.E. auch hier darum, auf der einen Seite auf eine verantwortungsbe-
wusste Evaluierung der Bildungsstandards zu achten und auf der anderen
Seite die Bildungsstandard-Evaluation in einen umfassenderen Gesamt-
rahmen der Evaluierung von Schule und Unterricht zu stellen, in dem die
Standard-bezogenen Testverfahren durch vielfiltige weitere Evaluie-
rungsinstrumente ergénzt und damit auch ggf. relativiert und korrigiert
werden. Grundsitzlich wird allerdings darauf zu achten sein, dass iiber
der Evaluierungseuphorie die Zeit und Kraft fiir das eigentliche Ziel, die
qualitétsvolle Gestaltung von Unterricht, nicht iiber die MaBen einge-
schréankt wird.

4.1 Zur Evaluierung von Bildungsstandards

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion werden v.a. drei Grund-
sdrze betont, die bei der Evaluierung von Bildungsstandards beachtet
werden sollten:

— Zum ersten wird dringend empfohlen, Sanktionen gegeniiber Schulen,
Lehrkréften oder SchiilerInnen aufgrund von unterdurchschnittlichen
Leistungen strikt zu vermeiden; statt dessen sind geeignete Unterstiit-
zungs- und FordermaBnahmen anzubieten.3”

— Zum zweiten wird bereits in der Klieme-Expertise die moglichst durch-
gingige Trennung zwischen Schulaufsicht und Notengebung auf der
einen und Evaluation auf der anderen Seite angemahnt. Dem schliefen
sich die DBK-Richtlinien im Hinblick auf den Religionsunterricht an.38
— Zum dritten wird die sinnvolle Funktion der Bildungsstandards v.a. auf
der Ebene der Schulevaluation und des Bildungsmonitorings (also der
vergleichenden Evaluation ganzer Bildungssysteme) sowie der daraus
erwachsenden Orientierung flir die schulischen Bildungsanstrengungen
gesehen, wihrend sie nur mit Vorsicht und Zuriickhaltung im Bereich
der individuellen Diagnostik und Unterrichtsevaluation eingesetzt wer-
den sollten.?® Hier bleibe die Expertise der Lehrerin und des Lehrers das
Entscheidende, weshalb man sie als Experten ernst nehmen und sie zur
verstidrkten Wahrnehmung ihrer Moglichkeiten im Bereich Diagnose,
Forderung und Selbstevaluation anregen und befihigen sollte. Auch die
Durchfiihrung und Auswertung der Standard-Tests sowie die Interpreta-

37 Vgl. z.B. Hans Briigelmann, Kerncurricula, Bildungsstandards und Leistungs-
tests; als Teil der Stellungnahme des Grundschulverbandes unter www.grundschul-
verband.de, 26ff.

38 Vgl. Sekretariat der DBK, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards, 31.

39 Auch dies betont bereits Klieme, Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards,
9Off.
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tion der Ergebnisse wiren in diesem Sinne am besten in die Verantwor-
tung der Lehrkréfte zu geben und sollten von ihnen v.a. als hilfreiche
Instrumente zur Verbesserung des eigenen Unterrichts statt als Instru-
ment der Kontrolle von »oben« oder »auBlen« erfahren werden. Von
einer Veroffentlichung der Ergebnisse in der Weise eines Schul-, Klas-
sen- oder Ficherrankings wird abgeraten.

Grundlegend ist aulerdem die Einsicht, dass mit der Erhebung von Er-
gebnissen der Bildungsstandard-Evaluation die eigentliche Arbeit erst
beginnt, nimlich die Bearbeitung der Fragen nach den Ursachen von
Defiziten sowie nach Méglichkeiten der Verbesserung der Lernvoraus-
setzungen und der Unterrichtsprozesse. Schon deshalb sind die Standard-
Tests dringend auf Ergénzung angewiesen.

Zu begriiflen ist der Mut der von der EKD-Bildungsabteilung beauftragten Kommis-
sion, erstmals in groflerem Umfang Beispielaufgaben fiir die Orientierung auf zu
erreichende Kompetenzen zum Abschluss der Sekundarstufe I ausgearbeitet zu ha-
ben, die auBerdem mit »Hinweisen fiir LehrerInnen« versehen sind, welche neben
Erlauterungen und einem Erwartungshorizont auch mégliche Beziige zu vorausge-
gangenen Unterrichtsthemen und -prozessen enthalten. Auch konkrete testtheoreti-
sche Fragestellungen und Probleme werden im Schlussteil (49f.) angesprochen.

4.2 Erginzende und integrierende MaBnahmen der Evaluation

Aus theologischen, p#dagogischen und wissenschaftsmethodischen
Griinden erscheint es mir angebracht, fiir die Evaluation von Bildung im
allgemeinen wie von religitser Bildung im besonderen die Forderung
nach Triangulation zu unterstiitzen, d.h. die mehrperspektivische und
multimethodische Erfassung von Lernprozessen und -ergebnissen.*? Aus
theologischer und pddagogischer Sicht gleichermaBen gilt es, im Inte-
resse der Kinder und Jugendlichen einen moglichen — manchmal in der
Bildungsstandard-Diskussion als Gefahr aufscheinenden — Machbar-
keits- und Objektivierungswahn abzuwehren, der meint, durch 6kono-
mie-bewihrte Steuerungsmechanismen und als wissenschaftlich exakt
proklamierte Testverfahren schulische Lernprozesse »in den Griff be-
kommen« zu konnen.*! Deutlich formulieren in diesem kritischen Sinn
die DBK-Richtlinien: »Auch religiose Bildung erfordert die Selbsttitig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler. Unterricht ist deshalb nicht im Sinne
einer Output orientierten Systemsteuerung, sondern als kommunikatives
Handeln zu verstehen und zu gestalten« (11).

In der empirischen Forschung wiederum haben bekanntlich in den ver-
gangenen Jahrzehnten Methoden der qualitativen Sozialforschung an

40 Vgl. Uwe Flick, Triangulation. Eine Einfithrung, Wiesbaden 2004.
41 Vgl hierzu auch Martina Kraml, Welche Evaluation braucht religigse Bildung —
ybraucht« (religitse) Bildung Evaluation?, in: RpB 5/2004, 38-43.



108 : Manfred Pirner

Bedeutung und Ansehen gewonnen. Gegeniiber standardisierten quanti-
tativen Verfahren zeichnen sich diese Methoden dadurch aus, dass sie
von den konkret zu untersuchenden Individuen her konstruiert sind bzw.
sich diesen und dem jeweiligen Forschungsgegenstand mdéglichst opti-
mal anzupassen versuchen. Bezogen auf Schule und Unterricht eignen
sich qualitative Methoden insofern v.a. zur Erfassung von Prozessen,
komplexeren Dimensionen und Aspekten von Lernen und eben auch zur
Erfassung von Bildungsprozessen und -ergebnissen, die im Bereich von
Haltungen, Einstellungen, Motivationen und Verhaltensweisen liegen.
AuBerdem haben alle empirischen Methoden bestimmte Schwichen, die
durch den Einsatz mehrerer unterschiedlicher Methoden relativiert wer-
den konnen. Eine mehrdimensionale Evaluation von Schule und Unter-
richt kann auch die Gefahr des »teaching to the test« reduzieren. Insofern
wird sich ein modernes, umfassendes Konzept von Schulevaluation und
-entwicklung sowohl quantitativer als auch qualitativer Methoden bedie-
nen und dabei Verfahren der Selbstevaluation und der Fremdevaluation
verbinden. Dies sollte m.E. auch fiir den Religionsunterricht angestrebt
werden. Er hat dabei den unschitzbaren Vorteil, von eigensténdigen reli-
gionspddagogischen Instituten unterstiitzt werden zu kénnen.

So haben beispielsweise die religionspiddagogischen Institute von Baden und Wiirt-
temberg in Anlehnung an den »Orientierungsrahmen« des Landesinstituts fiir Schul-
entwicklung*? eine »Handreichung zur Selbstevaluation im Religionsunterricht«43
erarbeitet, in der es neben Hinweisen zur Evaluation von Bildungsstandards auch
Anregungen und Hilfestellungen zu Formen der kollegialen Beratung, der Videogra-
fie und der Erhebung von Schiilerfeedback gibt.

Nimmt man die neu in den Blick kommenden Erfordernisse der Unter-
richtsevaluation und die Rolle der Lehrkriifte in diesem Bereich ernst, so
wird es unverzichtbar sein, in der Lehrerbildung und -fortbildung der
Einfithrung in Grundlagen und Methoden empirischer Unterrichtsfor-
schung einen hoéherer Stellenwert zu geben.** Insbesondere erscheinen
mir Formen der Aktionsforschung in Kooperation zwischen Schule und
Hochschule wegweisend zu sein, wie sie z.B. an der Universitit Olden-
burg entwickelt worden sind.*5

42 Vgl. »Orientierungsrahmen zur Schulqualitit fiir allgemein bildende Schulen in
Baden-Wiirttemberg«, zu finden unter: www.lIs-bw.de.

43  Gerhard Ziener (Gesamtred.), Qualititsentwicklung im Religionsunterricht.
Handreichung zur Selbstevaluation im Religionsunterricht, Stuttgart 2005. Zu bezie-
hen z.B. iiber das Pidagogisch-Theologische Zentrum, Griininger Str. 25, 70599
Stuttgart.

44 Vgl fiir den Religionsunterricht v.a. Dietlind Fischer / Voker Elsenbast / Alb-
recht Schéll (Hg.), Religionsunterricht erforschen, Miinster 2003.

45 Vgl. Herbert Altrichter, Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einfithrung in
die Methoden der Aktionsforschung, 3. iiberarb. u. erw. Aufl. Bad Heilbrunn 1998.
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Ausblick:
Nationale und internationale Vergleichsstudien zur religitsen Bildung?

Die ins Grundsétzliche gehende Kritik an dem hinter den internationalen
Vergleichsstudien sowie hinter dem Bildungsstandard-Konzept stehen-
den Bildungsverstindnis lieffe sich konstruktiv wenden: Sollte und
konnte sich der Bildungsvergleich nicht {iber Basisfihigkeiten hinaus
auch auf andere Dimensionen und Aspekte von Bildung beziehen, die
mindestens genauso wichtig fiir eine Gesellschaft sind, z.B. auf soziales
Lernen, interkulturelles Lernen, ethische Reflexionstihigkeit oder eben
religios-weltanschauliche Orientierung? Auf den Ebenen der Bundesldn-
der sowie der westlichen Nationalstaaten ist bekanntlich die Heteroge-
nitdt gerade beziiglich religioser Schulbildung grofer als in jedem ande-
ren Lernbereich. Nationale und internationale Forschungen, die die reli-
gidsen Kompetenzen von SchiilerInnen unterschiedlicher Bundesldnder
und Lénder vergleichen, konnten vielleicht das 6ffentliche Bewusstsein
fir die Notwendigkeit und die Bedeutung religitser Bildung fiir moderne
Gesellschaften national und transnational fordern, die Stirken und
Schwichen unterschiedlicher Systeme von Religionsunterricht deutlicher
erkennbar werden lassen und die Verstdndigung auf gewisse Mindest-
standards vorantreiben — Prozesse, die sicher dazu beitragen kénnten,
dass sich das Zusammenwachsen Europas und der Welt nicht auf das
Okonomische beschrénkt.46

Dr. Manfied Pirner ist Professor fiir Ev. Theologie/Religionspédagogik an der Pida-
gogischen Hochschule Ludwigsburg.

46 Vgl Friedrich Schweitzer, International Standards for Religious Education — In
Conversation with John M. Hull, in: Panorama. International Journal of Comparative
Religious Education & Values 14 (2002), H. 1, 49-56. — Als ein Anfang auf natio-
naler Ebene kann die aufschlussreiche Studie betrachtet werden: Claudia Standfest /
Olaf Koller / Annette Scheunpflug, leben — lernen — glauben. Zur Qualitiit evangeli-
scher Schulen, Miinster u.a. 2005. In einer Reanalyse der PISA-E-Daten werden auch
Aspekte des Schulklimas und des sozialen Lernens vergleichend erhoben, auflerdem
bei eigenen Fallstudien Aspekte religiser Einstellungen und Zugénge mit abgefragt.
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»... sodass keine Winsche offen
bleiben?«

Die religionsunterrichtlichen Ideale
unterschiedlicher Bezugsgruppen






Bl

Ulrich Riegel

Gerecht — spannend — anspruchsvoll

't Der ideale Religionsunterricht in den Augen von Schiilerinnen und
Schiilern

Die Frage nach dem idealen Religionsunterricht, in einer 12. Klasse in
Nordbayern spontan gestellt, bringt auf den ersten Blick das gewohnte
Ergebnis: Neunmal wurde angemerkt, ein derartiger Unterricht wiirde
aktuelle Themen besprechen, achtmal die Erwartung gedufert, man kon-
ne seine Meinung frei duBern — und wiirde darin auch akzeptiert! Fiinf-
mal wurden die Weltreligionen als Thema erwihnt, sowie weitere fiinf-
mal der kritische Blick auf die Kirche. Ahnlich liest sich die Bilanz Petra
Briiggens!, die zwei Lerngruppen im Ruhrgebiet nach ihren Erwartungen
an Religionslehrerinnen und -lehrer gefragt hat; entsprechend wird wohl
der Gesamteindruck der meisten Kolleginnen und Kollegen sein.

Zwei Stellungnahmen fallen jedoch aus diesem Gesamtrahmen. Eine Schiilerin
meint, dass im idealen Religionsunterricht »Schiiler, die eher am Glauben zweifeln,
zumindest teilweise zum Glauben gefiihrt werden, eine andere schreibt, dass hier
»die Schiiler gemeinsam in einer Gruppe arbeiten und ihre Ergebnisse prasentieren«.
Diese Positionen definieren den idealen Religionsunterricht {iber seine katechetische
bzw. methodische Dimension. Auch in Petra Briiggens Bilanz finden sich analoge
Erwartungen, wenn die Lehrerinnen und Lehrer etwa von der eigenen Religion
iiberzeugt sein und die Themen gut vermitteln sollen?. Handelt es sich bei derartigen
Stimmen um Sondermeinungen ohne grifiere Bedeutung? Oder stehen sie fiir »leise«
Stimmen, die einen nachhaltigen Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler bezeichnen,
sich gegeniiber dem Mainstream jedoch kaum Gehor verschaffen kénnen?

Im Folgenden wird dieser Frage nachgegangen, indem der Beitrag aktu-
elle Studien zu den religionsunterrichtlichen ldealvorstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler sichtet. Ausgehend von der Frage, ob sich
Schiilerinnen und Schiiler {iberhaupt einen Religionsunterricht an der
Schule wiinschen (1), wird zuerst das inhaltliche Profil des gewiinschten
Religionsunterrichts erhoben (2), dann sein stilistisches Profil (3). In
einem vierten Schritt wird untersucht, inwieweit das Ideal des Religions-
unterrichts mit dem Geschlecht, dem Alter und der Religiositit der
Schiilerinnen und Schiiler zusammenhéngt (4). Eine kurze Diskussion
der Ergebnisse beschliefit den Beitrag (5).

1 Petra Brﬁggen,' Eine Umfrage unter Schiilerlnnen. Was brauchen Lehrerlnnen?,
in: KatBl 130/5, 2005, 316-318.
2 Briiggen (Fn. 1), 317-318.
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1 Religionsunterricht — ja oder nein?

Um sich zu versichern, dass mit der Beschreibung des idealen Religions-
unterrichts kein Luftschloss entworfen wird, soll zuerst gefragt werden,
ob sich heutige Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt einen Religions-
unterricht an der Schule wiinschen. Diese Frage liegt allein schon des-
halb nahe, weil der existierende Religionsunterricht vor allem im Ju-
gendalter auf ein geteiltes Echo st6Bt. So attestieren ihm Thiiringer
Schiilerinnen und Schiiler einen durchaus guten Ruf3, wihrend der Reli-
gionsunterricht in der bundesweiten Befragung Anton Buchers in den
Sekundarstufen I und II eher im hinteren Mittelfeld der Beliebtheitsskala
zu liegen kommt?.

Empirisch abgesicherte Befunde zur Frage, ob es in den Augen der
Schiilerinnen und Schiiler tiberhaupt einen Religionsunterricht an der
Schule geben soll, liegen nur vereinzelt vor. In demoskopischen und er-
ziehungswissenschaftlichen Studien zum Fachinteresse von Kindern und
Jugendlichen rangiert der Religionsunterricht entweder im Mittelfeld des
Ficherkanons® oder an dessen EndeS. Religionspidagogische Studien
verweisen jedoch darauf, dass das relativ niedrige Interesse nicht mit
dem Wunsch gleichzusetzen ist, génzlich auf den Religionsunterricht zu
verzichten’. So wiirden 83 Prozent der katholischen und 73 Prozent der
evangelischen Gymnasiastinnen und Gymnasiasten in Baden-Wiirttem-
berg ihren Kindern nicht abraten, den Religionsunterricht zu besuchen?.
Anders ist dies bei Berufsschiilerinnen und -schiilern. Hier hilt die
liberwiegende Mehrheit den schulischen Religionsunterricht fiir bedeu-
tungslos®. Auf die Frage »Wiirdest Du es bedauern/etwas vermissen,
wenn es keinen Religionsunterricht an Deiner Schule giibe?« antworten

3 Klaus Petzold, Religion und Ethik hoch im Kurs. Reprisentative Befragung und
innovative Didaktik, Leipzig 2004, 33-39.

4 Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine
empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepub-
lik Deutschland, Stuttgart 2000, 59.98.109.

5 Z.B. Renate Kicher, Religionsunterricht — zwei Perspektiven, in: Sekretariat der
Dt. Bischofskonferenz (Hg.), Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwick-
lungsperspektiven, Bonn 1989, 36.

6 Z.B. Lore Hoffmann / Manfred Lehrke, Eine Zusammenstellung erster Ergebnisse
aus der Querschnittserhebung 1984 iiber Schiilerinteressen an Physik und Technik
vom 5. bis 10. Schuljahr, Kiel 1985, 36.

7 Vgl. Hans-Georg Ziebertz |/ Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religiése Signaturen
heute. Ein religionspiddagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung,
Giitersloh/Freiburg 2003, 209.

8 Wolfgang Michalke-Leicht /| Walter Stibler u.a. (Hg.), Gezihlt, gewogen und
befunden. Eine Evaluation zum Lehrplan fiir den Religionsunterricht am Gymnasium
in Baden-Wiirttemberg (2000-2001), Miinster 2002, 49.61.

9 Reiner Jungnitsch, Der Berufsschulreligionsunterricht im Spiegel der Erhebun-
gen, in: Uwe Gerber u.a. (Hg.), Religion und Religionsunterricht, Frankfurt/M. 2002,
65-89, 78.
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68 Prozent von ihnen mit »nein«. Reiner Jungnitsch schrénkt jedoch ein,
dass diese Quote flir ein Fach ohne Priifungsrelevanz vergleichsweise
niedrig ausfillt. — Im Ganzen gesehen scheint eine grundsitzliche Ab-
lehnung des Religionsunterrichts von daher die Ausnahme zu sein.

2 Das inhaltliche Profil des idealen Religionsunterrichts

Das Profil des idealen Religionsunterrichts beruht zu einem wesentlichen
Teil auf den Themen, die in ihm angesprochen werden. Die Schiilerinnen
und Schiiler wollen sich inhaltlich auseinander setzen. Ein Unterricht, in
dem man sich entspannen kann, der einen inhaltlich nicht herausfordert,
wird nicht akzeptiert!?. Das inhaltliche Profil ist also eine zentrale
Dimension des Ideals.

Das inhaltliche Profil des idealen Religionsunterrichts war direkter Gegenstand zwei-
er Wiirzburger Untersuchungen!!. In ihnen wurde zwischen drei Typen dieses Unter-
richts unterschieden. Der »informative Typ« klért iiber die verschiedenen Religionen
auf, ohne diese zu bewerten. Der »existenzielle Typ« bespricht die Fragen, die die
Schiilerinnen und Schiiler bewegen, und hilft ihnen, ihr Leben zu meistern. Der
»katechetische Typ« schlieBlich will die Kinder und Jugendlichen in den christlichen
Glauben einfithren. Es zeigte sich: Aussagen, die fiir einen informativen oder einen
existenziellen Religionsunterricht stehen, wurden befiirwortet, Vorstellungen von
einem katechetischen Religionsunterricht dagegen wurden abgelehnt. Ein aus Sicht
der Schiilerinnen und Schiiler idealer Religionsunterricht informiert somit objektiv
tiber die verschiedenen religiésen Traditionen und hilft jungen Menschen, Sinn und
Orientierung fiir ihr Leben zu finden. Beide Dimensionen hingen in den Augen der
Jugendlichen eng miteinander zusammen, so dass sie gemeinsam das inhaltliche Pro-
fil des idealen Religionsunterrichts prigen. »Katechetische« Ziele spielen fiir dieses
Profil dagegen keine Rolle. Die Schiilerinnen und Schiiler wollen in ihrer Mehrheit
im Religionsunterricht weder der Kirche niher gebracht, noch zum christlichen Glau-
ben gefiihrt werden.

Dieses Profil findet seine Entsprechung in den Befunden zur Wichtigkeit der Themen
des Religionsunterrichts. Auch hier gilt, dass die bedeutsamen Inhalte eng mit dem
alltdglichen Leben der Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind. Die Abiturientin-
nen und Abiturienten Baden-Wiirttembergs erachten die Frage nach dem Menschen
sowie soziale Themen fiir wichtig, wihrend die Kirche durchgingig als unwichtiger
Inhalt betrachtet wird!2. Thiiringer Jugendliche wollen im Religionsunterricht vor
allem iiber Liebe, Freundschaft und Partnerschaft, sowie den Tod und das Danach
sprechen!3. Fiir Berufsschiilerinnen und -schiiler sind die Gerechtigkeit in der Welt,
die Kenntnis verschiedener Religionen und die Sinnfrage bedeutsam, das Verstind-
nis des Christentums oder das bewusste Bekenntnis zu einer Religion dagegen eher
unwichtig!4. In der Sekundarstufe I stehen nach einer Studie Anton Buchers die The-

10 Vgl. Bucher (Fn. 4), 76.101.113.

11 Vgl. Ziebertz/Kalbheim/Riegel (Fn. 7), 199-230; Hans-Georg Ziebertz / Ulrich
Riegel / Stefan Heil, Religiositit und Lebensperspektiven Jugendlicher (im Druck).
12 Michalke/Stibler (Fn. 8), 44.55.

13 Petzold (Fn. 3), 42.

14 Jungnitsch (Fn. 9), 63; dhnlich a. Bucher (Fn. 4), 115.
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men Liebe und Partnerschaft an der Spitze der wichtigen Themen, gefolgt von Gott
und Drogen. Das Ende der Rangliste bilden die Zehn Gebote, die Bibel und die
Kirchengeschichte!3. In allen Studien sind es somit die existenziellen Themen, die
von den Schiilerinnen und Schiilern als wichtig erachtet werden. Die Mehrzahl dieser
Inhalte bezieht sich auf den Alltag und seine Bewiltigung. Es finden sich aber auch
Themen mit einer explizit religisen Ladung darunter, wie etwa die Frage nach dem
Tod, die Frage nach Gott oder die Kenntnis verschiedener Religionen. Religidse The-
men sind fiir Jugendliche somit nicht per se ohne Bedeutung. Sie scheinen dann
wichtig zu sein, wenn sie aus einer Position der konfessionellen bzw. religitsen
Offenheit heraus angesprochen werden, die einen Bezug zum eigenen Leben erlaubt.

Das inhaltliche Profil des idealen Religionsunterrichts kann somit als
informativ-existenziell betitelt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
wollen sich in der Schule vorbehaltlos mit den verschiedenen Religionen
auseinandersetzen und Orientierungspunkte fiir das eigene Leben erhal-
ten. Eine Einflihrung ins Christentum im Sinne eines »katechetischen«
Konzepts hat in diesem Ideal keinen Platz.

3 Das stilistische Profil des idealen Religionsunterrichts

Neben den Inhalten kennzeichnet der Stil den Religionsunterricht. Er
wird vielfach als »anderes Schulfach« angesehen, der »aus Schiilersicht
gerade methodisch und >klimatisch¢ einen positiven Kontrast zu anderen
Fichern« bietet!6. Wesentliche Aspekte des stilistischen Profils sind somit
die Methoden, mit denen die Inhalte erschlossen werden, und die Art und
Weise, wie die Lehrerinnen und Lehrer mit der Lerngruppe umgehen.

Methodisch beruht der ideale Religionsunterricht fiir Schiilerinnen und Schiiler we-
sentlich auf Formen der kreativen Auseinandersetzung und dem gleichberechtigten
Austausch. In der Grundschule bevorziigen die Kinder kreative Arbeitsformen!?.
Feste vorbereiten, zeichnen, malen und singen sind deutlich beliebter als Geschichten
aus der Bibel zu horen, Aufgaben still zu 16sen oder im Religionsbuch zu lesen.
Wenig beliebt sind in dieser Altersstufe auch Diskussionen, weil es den Kindern
nicht leicht fillt, eine eigene Meinung zu formulieren. Das dndert sich mit dem
Eintritt ins Jugendalter. Hier kann die Diskussion als paradigmatische Methode des
Religionsunterrichts angesehen werden. Sie wird von den Heranwachsenden als pro-
duktive Form der Auseinandersetzung erlebt!8 und gehort zu den beliebtesten Metho-
den!?. Entwicklungspsychologisch liegt diese Priferenz nahe. Diskussionen geben
den Schiilerinnen und Schiilern die Gelegenheit, die Einstellungen ihrer Mitschiiler
kennen zu lernen, die eigenen Meinungen im Gesprich auszuloten und so eine eigen-
stindige Position zu entwickeln. Von der klar bevorzugten Diskussion abgesehen,
fallen die methodischen Priferenzen in den weiterfiihrenden Schulen unterschiedlich
aus: Die baden-wiirttembergischen Abiturientinnen und Abiturienten erinnerten sich

15 Vgl. Bucher (Fn.4), 87.

16 Jungnitsch (Fn. 9), 68.

17 Vgl. Bucher (Fn. 4), 45-47.

18 Michalke-Leicht/Stibler (Fn. 8), 45.56.
19 Vgl. Petzold (Fn. 3), 69.
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gerne an das Erziihlen von Geschichten und die Betrachtung von Bildern20, in Thii-
ringen stehen die Information durch die Lehrerin bzw. den Lehrer und das stille
Lesen an der Spitze der gewiinschten Methoden?!, nach Anton Buchers Untersu-
chung hingegen sind es die kreativen Lernformen, die die Akzeptanz des Religions-
unterrichts besonders fordern22. In der Summe dominiert der gleichberechtigte Aus-
tausch das Methodenspektrum des idealen Religionsunterrichts, das mit Ausnahme
der thiiringischen Stichprobe durch kreative Elemente erginzt wird. Dieses methodi-
sche Profil tragt wesentlich zur Sonderstellung des Religionsunterrichts im Fécher-
kanon bei.

Der Umgangsstil im idealen Religionsunterricht ldsst sich mit freundlich,
gerecht und anspruchsvoll charakterisieren. Oder mit den Worten Ju-
gendlicher: »Der Religionsunterricht sollte Lust auf Religion machen«.
»Die Religionslehrerin sollte gut auf die SchiilerInnen und ihre Probleme
eingehen; sie sollte Verstindnis haben und freundlich sein.«?. Bereits
das inhaltliche Profil legt diese Vermutung nahe. Der Wunsch nach ob-
jektiven Informationen iiber die verschiedenen Religionen setzt den
Willen voraus, sich mit diesen Inhalten auseinander zu setzen. Ebenso
bedeutet der Wunsch nach Orientierungsangeboten fiir das eigene Leben
eine gewisse Offenheit fiir existenzielle Fragestellungen, schliefit gegen-
iiber den Lehrerinnen und Lehrern aber auch die Erwartung ein, dass sie
riicksichtsvoll und feinfiihlig mit diesen Thematiken umgehen. Diese
Vermutung wird durch Anton Buchers Studie direkt gestiitzt?*. In
charakteristischer Weise hingt die Akzeptanz des Religionsunterrichts
neben der Lebensnihe der Themen vor allem vom Engagement der Reli-
gionslehrerinnen und -lehrer ab. Umgekehrt sinkt die Akzeptanz des Re-
ligionsunterrichts, wenn sein disziplindrer Rahmen gestort ist und sich
die Kinder und Jugendlichen inhaltlich unterfordert fiihlen. Es ist also
dezidiert nicht so, dass der ideale Religionsunterricht in den Augen der
Kinder und Jugendlichen durch einen Laissez-faire-Stil gekennzeichnet
ist, bei dem jede und jeder machen kann, was sie oder er will. Die Schii-
lerinnen und Schiiler wiinschen sich einen anspruchsvollen Religions-
unterricht, der sie inhaltlich herausfordert und ihnen zu denken gibt. Da-
bei soll es gerecht zugehen, was auch bedeutet, dass die Lehrkréfte der
Lerngruppe eine Ordnung einschreiben.

4 Unterschiede hinsichtlich des Geschlechts, des Alters und
der Religiositit

Die bisher vorgelegten Befunde zum inhaltlichen und stilistischen Profil
des idealen Religionsunterrichts, wie ihn sich Kinder und Jugendliche

20 Vgl. Michalke-Leicht/Stibler (Fn. 8), 45.56.
21 Vgl Petzold (Fn. 3), 69.

22 Vgl. Bucher (Fn. 4), 76.

23 Briiggen (Fn. 1), 318.

24 Vgl. Bucher (Fn. 4), 76.101.113.



118 ¥ Ulrich Riegel

wiinschen, beruhen auf Durchschnittswerten. Unterschiede zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern spielten keine Rolle. Faktisch erweist sich die
Schiilerschaft jedoch als heterogenes Gebilde. Im Folgenden wird nach
derartigen Unterschieden gefragt, wobei das Geschlecht, das Alter und die
Religiositit als Markierungspunkte fiir Differenz herangezogen werden.

Geschlecht

Das Geschlecht eines Menschen ist eine elementare soziale Struktur-
kategorie?>. An ihm entziinden sich vielfiltige Rollenzuschreibungen,
und in den Geschlechterstereotypen ist grundgelegt, was im gesell-
schaftlichen Umfeld als iiblich und normal fiir eine Frau bzw. einen
Mann erachtet wird. Wahrend der Schulzeit finden zentrale Prozesse der
Auseinandersetzung mit diesen Geschlechterrollen statt?6. In der Kind-
heit liegt ihr Schwerpunkt eher auf der Aneignung geschlechtstypischer
Erwartungen, im Jugendalter eher auf der Entwicklung einer eigenstén-
digen Position innerhalb dieses Erwartungsgeflechts. Insofern diese Pro-
zesse den Alltag an der Schule durchziehen, liegt es nahe, dass Midchen
und Jungen sich in ihrem Ideal des Religionsunterrichts unterscheiden.
Deutliche Differenzen ergeben sich bereits bei der allgemeinen Akzep-
tanz des Religionsunterrichts. Er ist bei Schiilerinnen weitaus beliebter
als bei Schiilern?’. Jungen sind dagegen eher bereit, auf den Religions-
unterricht an der Schule zu verzichten®®, und zeigen eine gréBere Nei-
gung, sich von diesem Fach abzumelden?®. Diese Befunde legen die Ver-
mutung nahe, dass es Médchen und jungen Frauen leichter fillt, ein Inte-
resse an religiésen Fragestellungen zu entwickeln oder zu bekunden als
Jungen.

Was das inhaltliche Idealprofil anbelangt, so wiinschen sich beide Geschlechter einen
informativ-existenziellen Religionsunterricht; dieser Wunsch ist bei jungen Frauen
jedoch stiirker ausgeprigt als bei jungen Ménnern0. In ihrer Ablehnung der »kate-
chetischen« Dimension des Religionsunterrichts unterschieden sich beide Geschlech-
ter dagegen nicht. Er wird von Schiilerinnen ebenso dezidiert abgelehnt wie von
Schiilern. Auch in der thiiringischen Stichprobe wiinschen sich junge Frauen den per-
sonlich-existenziellen Religionsunterricht sehr viel stirker als ihre minnlichen
Altersgenossen®!. Im Wunsch nach einem religiésen/religionskritischen Religions-
unterricht liegen die Schiilerinnen etwas iiber den Schiilern, hinsichtlich des gesell-
schaftlichen/gesellschaftskritischen Religionsunterrichts gibt es dagegen keine be-
deutsamen Unterschiede.

25 Vgl. Ursula Beer, Geschlecht, Struktur, Geschichte. Soziale Konstituierung des
Geschlechterverhiltnisses, Franktfurt a.M. 1990.

26 Vgl. Ulrich Riegel, Gott und Gender. Eine empirisch-religionspiadagogische Un-
tersuchung nach Geschlechtsvorstellungen in Gotteskonzepten, Miinster 2004, 80-93
27 Vgl. Bucher (Fn. 4), 67-68.100.111; Petzold (Fn. 3), 36

28 Vgl. Ziebertz/Kalbheim/Riegel (Fn. 7), 211.

29 Vgl. Bucher (Fn. 4), 67-68.100.111.

30 Vgl Ziebertz/Riegel/Heil (Fn. 11).

31 Vgl Petzold (Fn. 3), 47.
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Bezogen auf das stilistische Ideal, gibt es nach der Studie Klaus Petzolds eine deut-
liche Differenz: Demnach wollen junge Ménner verstirkt informiert werden, wih-
rend junge Frauen sich lieber kreativ mit den Inhalten des Religionsunterrichts aus-
einandersetzen.

Die referierten Befunde stimmen mit den géngigen Geschlechterstereo-
typen iiberein. Letztere schreiben Frauen flirsorgliche und empathische
Verhaltensmuster zu, wihrend von Minnern ein rationaler und durchset-
zungsfihiger Interaktionsstil erwartet wird. Innerhalb dieses Szenarios
ist ein informativ-existenzieller Religionsunterricht leichter mit dem
weiblichen Stereotyp zu vereinbaren, ebenso kreative Arbeitsformen. Ein
lehrerzentrierter Unterricht liegt dagegen nahe am rationalen und durch-
setzungsorientierten Stereotyp. Die Befunde stellen daher starke Indizien
dar fiir die Vermutung, dass sich die geschlechtstypischen Erwartungen
des Umfelds an die Schiilerinnen und Schiiler in ihr Ideal des Religions-
unterrichts eingeschrieben haben.

Alter

In ihrer Schulzeit durchlaufen die Kinder und Jugendlichen vielfiltige
Entwicklungsprozesse. In kognitiver Hinsicht wechseln sie von der vor-
operationalen Phase in die konkret-operationale, und spéter nochmals in
die formal-operationale3?. Aus dem Blickwinkel sozialer Interaktion ent-
wickeln sie sich vom subjektiven bis hin zum gesellschaftlich-symboli-
schen Typ des Perspektivenwechsels?®. Die religiose Entwicklung
schlieBlich fiihrt von der mythisch-wortlichen Stufe tiber die synthetisch-
konventionelle u.U. in die individuierend-reflektierende?*. Insofern jeder
Entwicklungsprozess eine Verdnderung im Zugang zur Wirklichkeit be-
deutet, liegt es nahe, dass sich das Ideal des Religionsunterrichts mit dem
Alter verdndert.

Im inhaltlichen Profil steigt mit dem Alter die Ablehnung katechetischer Elemente
im Religionsunterricht33>. Werden in der Grundschule Themen, die sich mit der Kir-
che und ihrem Glaubensleben befassen, noch mitvollzogen, zeigen Jugendliche bis
etwa 14 Jahre diesbeziiglich bereits eine leicht abwehrende Haltung; von ilteren
Jugendlichen schlieBlich werden sie stark abgelehnt. Diese Tendenz spiegelt sich
auch in der Wichtigkeit verschiedener Themenbereiche wider. Themen, die mit zu-
nehmendem Alter wichtiger werden, sind z.B. andere Religionen oder die Frage nach
dem Tod36, withrend biblische Themen oder Fragen des kirchlichen Lebens an Be-
deutung verlieren. In der Summe verweisen diese Befunde darauf, dass mit dem
Alter die Bereitschaft sinkt, eine konfessionelle Engfithrung im Religionsunterricht
zu akzeptieren. Das bedeutet nicht, dass die Jugendlichen ihr Interesse an religidsen
Fragestellungen verlieren. Es beruht jedoch auf einer interkonfessionellen und

32 Vgl. Jean Piaget, Psychologie der Intelligenz, Ziirich 1948.

33 Vgl. Robert Selman, Die Entwicklung des sozialen Verstehens. Entwicklungs-
psychologische und klinische Untersuchungen, Frankfurt a.M. 1984.

34 Vgl. James Fowler, Stufen des Glaubens, Giitersloh 1991.

35 Vgl. Bucher (Fn. 4), 39-40; Ziebertz/Kalbheim/Riegel (Fn. 7), 211.

36 Vgl Jungnitsch (Fn. 9), 71-77; Bucher (Fn. 4), 103.
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-religivsen Offenheit in der Auseinandersetzung mit diesen Themen. Je ilter die
Schiilerinnen und Schiiler sind, umso stirker fordern sie diese Offenheit ein.

Hinsichtlich des methodischen Profils liegen nur wenige einschligige
Befunde vor. Oben wurde bereits berichtet, dass die Bedeutung der Dis-
kussion mit dem Alter steigt. Fiihlen sich viele Kinder in Diskussionen
iiberfordert, stellt sie fiir Jugendliche eine zentrale Form der Auseinan-
dersetzung in ihrem Ideal des Religionsunterrichts dar. Eine umgekehrte
Entwicklung lésst sich fiir kreative Methoden vermuten’. Stehen malen,
singen und Feste vorbereiten fiir die Kinder der Grundschule hoch im
Kurs, begegnen Jugendliche analogen Arbeitsformen eher ambivalent.
Es hat den Anschein, dass mit den Fortschritten der kognitiven Ent-
wicklung sprachliche Arbeitsformen an Bedeutung gewinnen. Im metho-
dischen Profil werden sie mit fortschreitendem Alter jedenfalls immer
wichtiger.

Religiositdt

Als drittes Merkmal, an dem sich Unterschiede im gewiinschten Reli-
gionsunterricht festmachen lassen, wird die Religiositét der Schiilerinnen
und Schiiler herangezogen. IThre Bedeutung flir die Fragestellung liegt
auf der Hand. Schwieriger ist es, den Begriff der Religiositit inhaltlich
zu fiillen. Soll darunter die Haufigkeit des Gottesdienstbesuchs verstan-
den werden, die religiése Selbsteinschidtzung oder die Zustimmung zu
bestimmten Glaubensaussagen? Da die verschiedenen Studien diese
Frage auf ihre eigene Art und Weise beantwortet haben, wird hier ein
pragmatisches Vorgehen gewihlt: Religiositidt wird jeweils im Sinn der
referierten Untersuchung verstanden, um die Befunde in der Zusammen-
fassung zu einem kohérenten Bild zu verdichten.

Ziebertz u.a. haben in ihrer unterfrankischen Untersuchung Differenzen im Ideal des
Religionsunterrichts hinsichtlich der Konfessionszugehérigkeit, der religiésen Selbst-
bestimmung, der Einstellung zur Modernititsfihigkeit von Religion und Kirche
sowie des Verhéltnisses von Glaube und Kirche analysiert38. Dabei erwies sich die
Konfessionszugehorigkeit als relativ bedeutungslos. Katholische, evangelische und
nicht getaufte Schiilerinnen und Schiiler sind sich in ihrem Wunsch, was den Reli-
gionsunterricht ausmacht, weitgehend einig. Die formale Zugehorigkeit zu einer
Glaubensgemeinschaft bleibt somit ohne Einfluss auf dieses Ideal. Anders stellt sich
das Bild beziiglich der religiosen Selbstbestimmung dar. Sowohl die Bedeutung der
informativ-existenziellen Dimension als auch die Akzeptanz katechetischer Elemente
steigen mit dem Grad individueller Religiositdt. Umgekehrt ist die Bereitschaft, auf
den Religionsunterricht als Fach an der Schule zu verzichten, umso gréBer, je weni-
ger religits sich die Jugendlichen einschitzen. In allen drei Fillen sind die Unter-
schiede jedoch nicht grofl genug, um ein vollstindig neues Szenario entwerfen zu
missen: Ein informativ-existenzieller Religionsunterricht wird auch von nicht reli-
gidsen Jugendlichen gewiinscht, wenn auch nicht so stark wie von religitsen. Und
die katechetische Dimension dieses Ideals wird auch von religiésen Jugendlichen

37 Vgl. Bucher (Fn. 4); Petzold (Fn. 3), 69-73.
38 Vgl. Ziebertz/Kalbheim/Riegel (Fn. 7), 211-216.
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abgelehnt, wenn auch nicht so stark wie von ihren nicht religiosen Altersgenossen.
Bringt man die einzelnen Befunde auf einen Nenner, wird der Wunsch nach einem
Religionsunterricht umso stirker, je groBer die Bedeutung ist, die Jugendliche Re-
ligion in der Gegenwart zuschreiben. Sehen sie diese Bedeutung relativ unabhingig
vom Wirken der Kirchen, legen sie vor allem auf die informativ-existenzielle Dimen-
sion dieses Unterrichts Wert. Spielt die Kirche fiir die aktuelle Bedeutung von Reli-
gion eine Rolle, akzeptieren sie auch einzelne katechetische Elemente3?.

Anton Bucher findet einen positiven Zusammenhang zwischen der reli-
giosen Sozialisation der Schiiler/innen und der von ihnen dem Reli-
gionsunterricht beigemessenen Bedeutung. Dieser Zusammenhang zieht
sich durch alle Schularten hindurch*’. Wem von seinen Eltern von Gott
erzihlt wurde, wer zuhause vor dem Essen betet und wer mit seinen El-
tern Gottesdienste besucht (hat), schreibt dem Religionsunterricht eine
grofere Bedeutung zu als ihre bzw. seine Altersgenossen. Gleiches gilt
fiir die religiose Selbsteinschitzung?!. Wer sich als religits erachtet,
bringt dem Religionsunterricht eine groBere Akzeptanz entgegen.

5 Diskussion

Religionsunterricht ja — aber in seinen Inhalten informativ-existenziell
und methodisch kommunikativ und kreativ arrangiert. So konnte der Re-
ligionsunterricht, wie ihn sich Kinder und Jugendliche wiinschen,
schlagwortartig zusammengefasst werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
suchen nach Orientierungspunkten fiir ihr Leben. Religion spielt hierbei
eine Rolle, solange die Vielfalt ihrer verschiedenen Traditionen zur
Sprache gebracht und die religiose Autonomie, die die Heranwachsenden
fir sich reklamieren, respektiert wird. Die Attraktivitit dieser Auseinan-
dersetzung steigt in dem Mal, in dem die Arbeitsformen die verschiede-
nen Sinne erfassen und Einblick in die Einstellungen und Uberzeugun-
gen der Mitschiilerinnen und -schiiler geben.

Mit diesem Ideal ist der Ist-Zustand aus der Sicht der Schiilerinnen und
Schiiler beschrieben, der durch die Merkmale Geschlecht, Alter und Re-
ligiositit lediglich unterschiedlich konturiert wird. Ihm kommt Gewicht
zu, besonders aus der Perspektive eines religionsdidaktischen Ansatzes,
der die Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte der Auseinandersetzung
begreift. Der Wunsch der Subjekte stellt jedoch nicht den einzigen Be-
dingungsfaktor des Religionsunterrichts dar. Dazu gehoren u.a. die An-
forderungen des gesellschaftlichen Kontextes und der Kirchen. Sie be-
schreiben Facetten des Soll-Zustands des Religionsunterrichts. Lassen
sich etwaige Differenzen vermitteln?

39 Vgl. dazu a. Ziebertz/Riegel/Heil (Fn. 11).
40 Vgl. Bucher (Fn. 4), 50-51. 82-83.100.117-118.
41 Vgl ebd. 134.138.
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Der gesellschaftliche Kontext ist durch die vorfindliche religitse Vielfalt auf der
einen und die Privatisierung des Religiosen auf der anderen Seite geprigt*2. Im All-
tag heutiger Schiilerinnen und Schiiler sind normalerweise verschiedene Religionen
prisent, wobei Religion insgesamt als Privatangelegenheit der bzw. des Einzelnen
verstanden wird. Beides spiegelt sich im idealen Religionsunterricht der Schiilerin-
nen und Schiiler wider. Sie wiinschen sich den Blick auf die anderen religiésen Tra-
ditionen und bestehen auf ihrer individuellen Freiheit, wenn es um ihre eigene reli-
giose Orientierung geht. Trotzdem geht das Ideal nicht bruchlos aus dem gesell-
schaftlichen Kontext hervor. Allein die Tatsache, dass sich Kinder und Jugendliche
einen Religionsunterricht wiinschen, zeigt, dass sich Religion nicht ausschlieBlich im
Privaten ereignen kann. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen zumindest billigend
in Kauf, dass ihre Auseinandersetzung mit religitsen Fragestellungen auch auf
institutionell verankerten Plattformen geschieht. Den verschiedenen Religionen, die
im Ideal der Heranwachsenden diese Plattform inhaltlich speisen, wird damit eine
offentliche Bedeutung zugesprochen. Dariiber hinaus liegt in der existenziellen
Dimension des gewiinschten Religionsunterrichts Konfliktpotenzial im Blick auf die
faktische Vielfalt der Religionen. Die Schiilerinnen und Schiiler suchen im Reli-
gionsunterricht Orientierungsangebote fiir das eigene Leben. Die Vielfalt der
Religionen erdffnet ihnen diesbeziiglich ein Maximum an Perspektiven, trigt von
sich aus aber nichts dazu bei, diese Perspektiven zu ordnen. Im idealen Religions-
unterricht sind diese Perspektiven personal gedeckt. Die Heranwachsenden wollen
von ihren Lehrerinnen und Lehrern und von ihren Mitschiilern erfahren, welche
religiosen Standpunkte sie persénlich als tragfihig erachten. Die Verbindung von
Standpunkt und Person erlaubt es den Heranwachsenden, die Glaubwiirdigkeit der
einzelnen religiosen Einstellungen und Uberzeugungen abzuwigen und sich auf
diese Weise innerhalb der religiosen Vielfalt zu orientieren. Die Kinder und Jugend-
lichen kénnen sich selbst in den anderen finden.

In den kirchlichen Dokumenten zum Religionsunterricht treten m.E.
zwei Argumentationslinien besonders hervor: Zum einen soll Religion
als tragfihige Ressource der individuellen Lebensfiihrung angeboten
werden, zum anderen soll der Religionsunterricht die jeweilige konfes-
sionelle Identitdt sichtbar werden lassen®3. Das erste Anliegen weist eine
grof3e inhaltliche Ndhe zum Wunsch der Schiilerinnen und Schiiler auf.
Die Beschiftigung mit Religion gilt ihnen nicht als Selbstzweck, sondern
weist stets eine existenzielle Dimension auf. Wo Kinder und Jugendliche
keinen Bezug zu ihrem Leben entdecken kénnen, bricht das Interesse an
religidsen Fragestellungen schnell ab. Differenzen zwischen Soll- und
Ist-Zustand ergeben sich daher eher im stilistischen Bereich. Vor allem
Jugendliche verlangen nach einem Blick iiber den Tellerrand der eigenen
religiosen Tradition, der zusétzlich ihre individuelle Autonomie respek-

42 Vgl. Karl Gabriel | Hans Hobelsberger (Hg.), Jugend, Religion und Moder-
nisierung, Opladen 1994. Hans-Georg Ziebertz, Gesellschaftliche Herausforderungen
der Religionsdidaktik, in: Georg Hilger | Stefan Leimgruber | Hans-Georg Ziebertz,
Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen
2001, 67-87. Herbert Zwergel, Identitdt und Sinnstiftung in der (post-)modernen
Lebenswelt. Herausforderung an den Religionsunterricht, in: RpB 45, 2000, 43—58.
43 Vgl. Ulrich Kropac, Ziele und Aufgaben des Religionsunterrichts im Spiegel
kirchlicher Dokumente, in: Hilger/Leimgruber/Ziebertz (Fn. 42), 297-302.
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tiert. Entsprechungen in den kirchlichen Dokumenten findet dieser
Wunsch, wenn dkumenische Perspektiven eingenommen werden oder
andere Religionen in den Blick kommen. Gerade in den katholischen
Dokumenten sind diese Abschnitte jedoch in ein starkes konfessionelles
Bewusstsein eingebettet. Hier liegt wohl die grofite Differenz zwischen
dem religionsunterrichtlichen Ideal der Schiiler/innen einerseits und je-
nem der Kirchen andererseits (wobei die Differenz auf katholischer Seite
gravierender erscheint). Die verschiedenen Ideale lassen sich miteinan-
der vermitteln, wenn Konfessionalitit im Sinn des interreligiésen Mo-
dells vertreten wird. Im interreligidsen Modell ist der eigene religidse
Standpunkt in die Vielfalt religidser Perspektiven eingebettet**. Man ist
sich bewusst, dass es verschiedene religiose Traditionen mit ihren spezi-
fischen Identititsangeboten gibt, man wei} aber auch um die besondere
Bedeutung der eigenen Konfession bzw. Religion im eigenen Leben. Mit
den Mitteln des Perspektivenwechsels lassen sich im interreligiosen Mo-
dell die »anderen< Standpunkte nachvollziehen, ohne dass der »eigene«
Standpunkt aufgegeben werden muss. Dieses Modell wird dem Wunsch
der Schiilerinnen und Schiiler nach Objektivitit gegentiber der religitsen
Vielfalt gerecht, 16st die eigene Position aber nicht relativistisch auf.
Letztere stellt eine Stimme der religiosen Vielfalt dar, an der sich die
Heranwachsenden abarbeiten konnen.

Dr. Ulrich Riegel ist Lehrkraft fiir besondere Aufgaben am Lehrstuhl fiir Religions-
padagogik der Kath.-Theol. Fakultit der Universitit Wiirzburg.

44 Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Identititsfindung durch interreligiése Lernprozesse,
in: RpB 36, 1995, 83-104.
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Ulrike Link-Wieczorek

Glauben oder Beobachten?

Uberlegungen zum Religionsunterricht aus der Sicht einer Systematischen
Theologin

Einleitung: Die Theologie als Studienfach

Das Studium der Theologie ist bekanntlich in mindestens fiinf theologi-
sche Disziplinen unterteilt. Dass deren verbindungslose Trennung eine
schlechte Theologie erzeugt, wenn iiberhaupt eine, ist eine Binsenweis-
heit, an die die Lehrenden an der Universitit zu Recht hiufig von den
Studierenden erinnert werden. Somit ist aber auch die Religionspiadago-
gik nicht alleinverantwortlich fiir »guten Religionsunterricht« — daran zu
erinnern, wird eine Funktion dieses Beitrages sein.! Das Theologie-Stu-
dium fiir angehende Lehrerinnen und Lehrer ist ebenso wie das Pfarr-
amtsstudium ein »Volltheologie«-Studium, das die Theologie freilich fiir
ihre wohl konkret anderen, aber ebenso praktischen Zwecke, wie sie das
Pfarramtsstudium verfolgt, heranzieht.2 Angehende Religionslehrerinnen
und Religionslehrer studieren darum Theologie und nicht »Religion«
oder »Religionspadagogik«, wie es oft filschlich heift. Versteht man
unter »Theologie« die Titigkeit der Sichtung und Reflexion christlicher
Wirklichkeitsperspektive (um einmal das hier hiufig missverstindliche
Wort »Glaube« zu vermeiden), so wird schnell ersichtlich, dass sie sich
in der Arbeitsteilung der Forschung in verschiedene Felder differenziert
—um nur einige von ihnen zu nennen: Erforschung der biblischen Texte,
Sichtung von Konkretisierungsereignissen und -zusammenhingen der
Wirklichkeitsperspektive in der Geschichte von Kirche und Gesellschaft,
Suche nach Weichenstellungen, Regeln, Kriterien der Reflexion, durch-
aus auch Sammlung, Bewahrung und kritische Durchleuchtung von vor-

1 Die folgenden Uberlegungen verarbeiten u.a. Einsichten aus den beiden Sammel-
banden: Werner Ritter / Martin Rothgangel (Hg.), Religionspidagogik und Theologie.
Enzyklopédische Aspekte (FS W. Sturm), Stuttgart w.a. 1998; Martin Rothgangel /
Edgar Thaidigsmann (Hg.), Religionspddagogik als Mitte der Theologie? Theologi-
sche Disziplinen im Diskurs, Stuttgart u.a. 2005. Diese Titel werden im Folgenden
unter Nennung von Herausgeber(n) und Erscheinungsjahr in Kurzform angegeben.

2 Ausfiihrlicher habe ich mich dazu gefuBert in: Zwischen »Vollutheologie und
theologischem Durchlauferhitzer? Zum Potential des Lehramtsstudienganges Theo-
logie, in: Heinrich Bedford-Strohm (Hg.), Religion unerrichten, Neukirchen-Vluyn
2003, 130-142. Vgl. dazu jetzt auch: Martin Hailer, Die Funktion der systematischen
Theologie im Lehramtsstudium, in: FS Friedrich Schweitzer 2006 (in Druckvorbe-
reitung).
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findlichen Konzepten, Lehrbildungen und Dogmen, schlieBlich das Feld
des Nachdenkens iiber die spezifische Gestalt der Wirklichkeitsperspek-
tive in unterschiedlichen Phasen ihres »Unterwegsseins« in der Verkiin-
digung, in Mission und Evangelisation, in der religiésen Erziehung. In
all diesen Feldern wird nicht einfach ein kirchlich iiberlieferter religiser
Wissensbestand gesammelt, gehiitet und weitergegeben, sondern Leben
von Menschen in christlicher Wirklichkeitsperspektive aufgesucht, an
der Universitdt mit wissenschaftlicher Neugierde erhoben, analysiert,
gepriift und durchaus kritisch reflektiert in dem Interesse, der lebensfor-
dernden Kraft der christlichen Religion auf die Spur zu kommen.? Das
geschieht schon an der Universitit, um die christliche Wirklichkeitsper-
spektive sich selbst — sei man »Partizipant« oder »Beobachter« — zu-
nédchst einmal schlicht verstehbar zu machen. Insofern ist Theologie
durchaus auf weite Strecken ein dem Verstehen dienender Reflexions-
prozess, der in vielfiltigen Lebenszusammenhiingen »betrieben« wird.*

2 Religionsunterricht als Gesprichs-Ereignis

Es sollte deutlich geworden sein, dass die Theologie nach diesem Ver-
stindnis als ein Ganzes weniger einen thesaurus reflektierter, »kirchlich
gepriifter« Glaubensinhalte hiitet, die es »im Einvernehmen mit den Re-
ligionsgemeinschaften« fiir wahr zu halten gelte und aus dem auch Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer Unterrichtsgegenstinde schopfen
sollen. Weit eher ist sie eine Denk- und Seh- und Kombinationsgewohn-
heit, ja, eine Technik, die helfen soll, auch den Religionsunterricht in-
haltlich zu planen, zu halten und zu reflektieren. Als Technik zielt sie
darauf ab, die Schiilerinnen und Schiiler in einen Prozess religidser
Wirklichkeitsdeutung hineinzuziehen — in einem weisen Wechselspiel
aus Ankniipfung und Anregung, letztlich jedoch dadurch, dass sich Leh-
rer/in und Schiiler/innen gemeinsam miteinander auf den Weg machen.
Die christliche Wirklichkeitsperspektive ist dabei zundchst ein Raum, in
dem Anregungen, Angebote und nicht zuletzt Herausforderungen aufge-
nommen werden konnen. Man wird, darum wird es im Folgenden mal3-
geblich gehen, ihn betreten und verlassen konnen, wenn sich Schiiler und
Lehrer in einen suchenden Gesprichsprozess begeben, an dem letztlich

3 Ausfithrlicher zum Verstindnis der Wissenschaftlichkeit der Theologie an der
Universitiit habe ich mich geduBert in dem Beitrag : Salz der Wissenschaft oder Perle
der Weisheit? Zur Rolle der Theologie an der Universitit, in: U.L.-W. (Hg.), Polni-
sche Impressionen. Okumenisch-theologische Fragen im Europa nach der Wende,
Frankfurt a.M. 2000, 192-211.

4 Lehrende an kleinen theologischen Universitiits-Einheiten, die nur in einer Aus-
wahl theologischer Disziplinen arbeiten miissen, verdienen hichsten Respekt, weil
sie selbst in ihrer Lehre vereinen miissen, was die akademische Arbeitsteilung trennt.
Ebenso geht es auch den Religionslehrerinnen und Religionslehrern in der Schule.
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beide als Lernende beteiligt sind.’ Religionslehrer fungieren hier als
Lehrer im besten Sinne, ndmlich als Moderatoren mit Hebammendiens-
ten, wenn sie mit-unterwegs sind im Geburtsprozess der Artikulation
religioser Fragen und Antworten, die, wie wir spitestens nach dem
Theologie-Studium wissen sollten, viele dieser Fragen nicht wirklich er-
ledigen. Wer z.B. hitte die Frage »Wer ist Jesus Christus fiir uns heute?«
jemals ein fiir alle Mal beantwortet? Auch »Antworten« der Tradition,
die zu Lehrbildungen geworden sind — etwa die Zweinaturenlehre — fun-
gieren allenfalls als Leitplanken oder Sonden, die helfen, eine Grund-
perspektive der WirklichkeitserschlieBung zu entdecken und unter Ein-
bezug eigener Erfahrung zu konstruieren, in der doch eigentlich auch die
Fragen weiter mittransportiert werden.® »Urteilsfahigkeit« heifit im reli-
gidsen Bereich immer auch, sich einem Leben mit Fragen stellen zu
lernen und diese in einer Grundperspektive der Wirklichkeitserschlie-
Bung so »transportfihig« zu halten, dass sie die Komplexitit und die
Wiirde des Lebens fiir die eigene Biografie wirksam zu Tage treten las-
sen.

Im Gespriichsereignis des Religionsunterrichtes soll dies paradigmatisch
erfahren werden — freilich jeweils in Entsprechung zum Entwicklungs-
stand der Schiiler und unbedingt auch verbunden mit einer »Wahrneh-
mungsschule« religitoser Suchbewegungen des Zeitgeistes. Die Eigenart
des Gesprachsereignisses im Religionsunterricht unterscheidet diesen
durchaus von Fichern wie Geographie und Physik, obwohl hier wie da
»Kenntnisse« iiber bereits vorliegende Reflexions- und Forschungs-
ergebnisse theologischer sowie allgemein religionskundlicher Art sinn-
voll eingebracht werden konnen und miissen.” Christliche Lehrbildun-
gen, wie sie in der Systematischen Theologie analysiert und reflektiert
werden, fithren durchaus nicht in derselben Weise zum Verstehen des
Gegenstandes wie Kenntnisse in Physik und Erdkunde. Sie ringen mit

5 Ich kann in dem Vorschlag von Ingrid und Wolfgang Schoberth, den Religions-
unterricht in dieser Weise als ein Gesprich im Raum christlicher Wirklichkeitsper-
spektive zu verstehen, noch nicht eine generelle Ablehnung der »Beobachterper-
spektive« erkennen, wie offenbar Christine Axt-Piscalar diese Position wahrnimmt.
Vel. Ingrid und Wolfgang Schoberth, Theologische Kompetenz fiir den Religions-
unterricht — Systematische Theologie in der Ausbildung von Religionslehrern, in:
Werner Ritter / Martin Rothgangel (Hg.) 1998 (s. Anm. 1), 280-289; hier 281, und
Christine Axt-Piscalar, Religion existenzerschlieBend und vernunftplausibel verant-
worten. Uberlegungen zum Verhiltnis von Systematischer Theologie und Religions-
padagogik, in: Martin Rothgangel / Edgar Thaidigsmann (Hg.) 2005 (s. Anm. 1),
93-104, hier 102 inkl. Anm. 27.

6 Vgl. dazu Jirgen Werbicks Beschreibung von Dogmen als eines »Formelkompro-
misses«, der aus der Bewiltigung einer »Glaubensnot« erwachsen ist: Analogie,
Metapher, Symbol: Sprachtheologische Uberlegungen zur Gestalt der Wahrheit
Gottes, in: Ulrike Link-Wieczorek (Hg.), Hiuser ohne Fenster? Zum Verstindnis
christlicher Exklusivititsaussagen. Beitriige aus der deutsch-polnischen Okumene,
Frankfurt a.M. 2005, 13-31, hier 21-24.

7 Diesen Vergleich bietet Christine Axt-Piscalar im o.g. Beitrag (S. 103) auf.
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der hier inhdrenten Spannung aus Offenbarung und Unverfiigbarkeit, die
das christliche Reden von Gott charakterisiert, und haben daher eher den
Charakter, die Menschen auf einen in der Geschichte des Nachdenkens
iiber diese Gottesbeziehung bew#hrten Weg zu schicken. In dieser
Funktion sollten sie als hilfreich empfunden werden konnen, ein Ge-
sprachs-Geschehen religioser Wirklichkeitsdeutung zu moderieren, vor-
nehmlich, wenn es gelingt, die Gesprichskonstellation, aus der sie selbst
erwachsen sind und die sie implizit mit sich tragen, fiir die Gegenwarts-
deutung lebendig werden zu lassen.® Dies wird jedoch in der Regel eher
Teil der Unterrichtsvorbereitung der Religionslehrerin sein, die sie
heranziehen kann, wenn sie ihren eigenen Antwort-Stand reflektiert.

Noch immer scheint mir zur Beschreibung der Rolle des Religionslehrers die Analo-
gie zu einem engagierten Reisefiihrer sinnvoll, der Fremden die ihm vertraute Kultur
zeigt und dabei sich selbst als Mensch »zwischen den Kulturen« erweist, ohne damit
notwendig als identititslos zu gelten.” Im interreligidsen Dialog spielen solche
»Grenzginger«, die, so schwer erkldrbar es ist, offensichtlich durch menschliche
Biografien hervorgebracht werden konnen, haufig eine tragende Rolle. Religionsleh-
rer sind solche Grenzgénger, oder: Schlossfiihrer durch das Haus des Christentums,
in dem sie selbst auch Wohnrecht haben, dessen Bewohner und dessen Geschichte
sie so gut kennen, dass sie es auch dann, wenn sie herausgetreten sind in die fremde
Reisegruppe, es wie unsichtbar mit sich tragen. Die Reisefiihrerinnen-Analogie bietet
sich vor allem deshalb an zum Verstindnis der Rolle der Lehrerin, weil der Reli-
gionsunterricht mit der Theologie gemein hat, dass nicht Gott selbst sein/ihr Gegen-
stand ist, sondern das Reden von Gott, das sich im Sprachstrom der Gldubigen in der
Reflexion ihres Lebens in der Gottesbeziehung ergeben hat.10

Damit sollte klar sein, dass die Systematische Theologie nicht — wie
vielleicht in der Vergangenheit — primér als Sachwalterin eines zu ver-
mittelnden dogmatischen Lehrguts zu gelten hat. Sie hat vielmehr eine
Art von Integrationsarbeit zu leisten, indem sie Auswahl- und Entschei-
dungs-Kriterien bereitzustellen sucht. Sie erarbeitet sich diese immer
wieder neu auch in Auseinandersetzung mit bereits entwickelten Artiku-
lationen von Glaubensinhalten bzw. ihrer Priifung auf Kommunikations-

8 Das mag durchaus gemeint sein mit der Formulierung Axt-Piscalars: »Gerade
Systematische Theologie hebt auf den Sinngehalt der so genannten Lehrsitze ab, und
das heiBt auf ihre Bedeutung fiir das eigene Selbst- und Weltverstehen.« Haufig tun
sie das freilich nicht in direkter Weise. Das gern herangezogene Beispiel der Zwei-
naturen-Lehre z.B. zeigt, dass sie so, wie sie in einer suchenden Gesprachsituation
regulativ wirken, sich auch in ihrem »Sinngehalt« am ehesten erschlieBen, wenn man
sie als Gesprichsergebnisse wahrnimmt. Darum sind sie auch in den seltensten
Fillen direkt Gegenstand des Religionsunterrichts, aber — hoffentlich — hilfreich re-
gulierend wirksam, wenn die Lehrerin den Unterricht moderiert. Vgl. dazu auch die
Ausfithrungen von Martin Hailer, s. Anm. 2.

9 Ausfiihrlicher zur Reisefiihrer-Analogie vgl. meinen oben zitierten Beitrag in
Heinrich Bedford-Strohm (Hg.) 2003, s. Anm. 2, 132-134.

10 Als fiir diese These immer noch lehrreich vgl. Wolfhart Pannenberg / Gerhard
Sauter / Sigurd Martin Daecke / Hans Norbert Janowski, Grundlagen der Theologie —
ein Diskurs, Stuttgart u.a. 1974.
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fihigkeit. Natiirlich tut sie das in der konkreten Situation immer auch mit
einem religionspddagogischen Blick, denn ihr Ziel ist ja nicht die Ord-
nung und Archivierung von Glaubensgut, sondern die ErschlieBung sei-
ner lebensorientierenden Dimension, was in der konkreten Gespréchs-
situation gar nicht ohne Religionspadagogik moglich ist. Die Orientie-
rung am Schiilerhorizont ist unverzichtbar.

3 Polarisierung in der religionspadagogischen Diskussion

Das hier entwickelte Grundkonzept des Religionsunterrichts als suchen-
des Gespriachs-Geschehen im angebotenen Raum christlicher Wirklich-
keitsperspektive versucht, gingige Polarisierungen in der akademischen
Diskussion zu vermeiden. Sie gruppieren sich um die Grundunterschei-
dung von Partizipation am christlichen Glauben, in der die Schiiler/innen
als »potentielle Christen« (Gerhard Sauter) gesehen werden, und einer
angeblich neutralen, mindestens jedoch »verstehende Distanz« (Axt-Pis-
calar) ermdglichenden Haltung der Beobachtung. Sie lasst sich bekannt-
lich in weitere Alternativen auffichern: »Aneignung/Eintibung« oder
»Vermittlung«, »Orientierung an der »>gelebten (post-christlichen, U.L.-
W.) Religion der Schiiler/innen«« oder »direkt und indirekt ...(an) einer
kirchlichen formulierten Religion«, »Weitergabe« von traditionellem
Glaubenswissen oder »Schiiler/innen zum Gegenstand des Unterrichts
werden (...) lasseng, die als »aktive Konstrukteure ihrer Biografie« zu
gelten hitten.!! Der Streit um diese Alternativen ist verbunden mit dem
Auszug der Katechetik aus der rein innerkirchlichen Arbeit.!? Spitestens
seitdem stellt sich die Frage, wie sehr man von den Schiilern und Schiile-
rinnen erwarten darf, selbst als »Partizipanten« christlicher Wirklich-
keitsperspektive zu gelten. So blickt insbesondere der Religionsunter-
richt an staatlichen Schulen auf ein Jahrhundert des Suchens nach einem
Konzept zurlick, in dem sein spezifischer Lehr- und Lern-Kontext ange-
messen beriicksichtigt wird. Es ist keine Frage: Mit seiner Integration als

11 So der katholische Religionspadagoge Richard Schliiter unter Bezugnahme auf
seinen evangelischen Kollegen Folkert Rickerts sowie auf Forschungen zur religio-
sen Entwicklung in dem Artikel »Religionsunterricht in Deutschland«, 5.2 Sekundar-
stufe I, Neue Akzentsetzungen, in: Norbert Mette / Folkert Rickers (Hg.), Lexikon
der Religionspidagogik, Bd. 2, Darmstadt 2001, 17941800, hier 1797. Vgl. auch in
demselben Artikel den von Folkert Rickers verfassten Abschnitt iiber die Situation in
den Bundeslidndern mit der Bemerkung: »Beide konfessionellen Fachdidaktiken sind
sich darin einig, dass ein RU in der Bildungsarbeit der Schule nicht mehr integrierbar
ist, der sich aus dogmatischen oder biblischen Prdmissen ableitet. RU muss die Le-
benspraxis der Schiiler/innen beriihren und sie kléren helfen.«, ebda, 1788 (Hervor-
hebung U.L.-W.).

12 Vgl. dazu Wolfgang Nastainczyk, Religionspidagogik und Katechetik — ein Zwi-
schenbericht zu ihrem Nach- und Nebeneinander, in: Werner Ritter / Martin Roth-
gangel (Hg.) 1998, a.a.0., s. Anm. 1, 94-106.
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wordentliches Lehrfach« wird ihm und seinem Unterrichtsgegenstand
zugebilligt, beitragen zu kdnnen zum allgemeinen schulischen Bildungs-
auftrag, zur Arbeit an der »Menschwerdung des Menschen«. Damit ist
eine Aussage liber Wert und Funktion von Religion — zunichst der
christlichen, aber inzwischen auch der jiidischen und, in der Diskussion,
der islamischen — in der Gesellschaft getroffen, an der auch in der Situa-
tion der Sékularisierung festgehalten wird. Fiir den christlichen Reli-
gionsunterricht heiBt das spezifisch, dass man der Beschiftigung mit der
christlichen Wirklichkeitsperspektive — dem christlichen Glauben — diese
gesellschaftliche Relevanz zubilligt. Sie soll im Unterricht erkennbar
deutlich werden, und dafiir miissen Grundlagen der christlichen Glau-
bensperspektive in denkerischer Auseinandersetzung verstindlich und
moglichst in unpritentiose eigene Artikulation der Schiiler/innen gefiihrt
werden. Ebenso gilt, dass hier nichts am Schiilerhorizont vorbeigehen
kann. Es ist auch klar, dass Schule {iberfordert wire, wolle man sie als
post-kirchlichen Ort der christlich-religiosen Sozialisation begreifen.
Aber auch weitgehend Einigkeit herrscht dariiber, dass nicht Glau-
benskonstitution Ziel des Religionsunterrichtes sein kann — Protestanten
verweisen hier sowieso gern auf die Lehre vom Glauben als Geschenk
des Heiligen Geistes —, und wenn man sogar einig wire darliber, dass
nicht kirchlich vermitteltes Glaubens«wissen«, sondern das Reden von
Gldubigen Gegenstand des Religionsunterrichts ist, selbst dann blieben
noch Fragen: Miissen Lehrerinnen und Lehrer ihre Schiiler/innen einla-
den, in den Sprachstrom der christlichen Glaubensperspektive hineinzu-
schliipfen, oder konnen sie sie diesen auch von seinem Rand her
beobachtend wahrnehmen lassen? Soll bei der Lebenswelt der Schii-
ler/innen als Ausgangspunkt angesetzt werden, um den Inhalt christlicher
Glaubensperspektive von hier aus diskursiv zu erschliefen, oder ist es
eher umgekehrt, dass namlich Anregungen aus christlicher Tradition den
Schiilern helfen, ihre ganz eigene Religion zu konstruieren?

Man findet die in diesen Anfragen aufgestellten Alternativen im Wechsel der Kon-
zeptionen des Religionsunterrichts wieder. Im evangelischen Bereich mégen die
steilsten Differenzen zwischen der Evangelischen Unterweisung in den 50er Jahren
und dem Problemorientierten Religionsunterricht Ende der 60er Jahre des 20. Jahr-
hunderts liegen: zwischen den Alternativen, die Aufgabe des Religionsunterrichts
innerhalb der kirchlichen Verkiindigung zu verankern-und in ein Leben mit Bibel,
Gesangbuch und Gebet in der Schule «einzuiiben« — oder dem Gegenpol davon, in
dem der Religionsunterricht seine Lebensbezogenheit dadurch unter Beweis zu stel-
len hat, dass er bei den Problemen — spiter: bei der allgemeinen »Religion« — der
Schiilerinnen und Schiiler zu beginnen und zu enden habe. In beiden Ur-Alternativen
und ihren Varianten wurde Unverzichtbares zur Geltung gebracht, das in allen fol-
genden Neuansitzen bis heute in die gegenwirtigen bildungstheoretisch verankerten
Konzepte von Religionsunterricht hinein zu wahren versucht wird. Vor allem sym-
boldidaktische und lebensweltliche Konzeptionen haben gezeigt: Ein radikales
Entweder — Oder zwischen Partizipation und Konstruktion, zwischen Mitmachen und
Beobachten ist kaum vorstellbar. Es ist auch nicht kennzeichnend fiir die christliche
Wirklichkeitsperspektive als solche, weil diese den Inhalt ihres Credos immer auch
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nach auBen hin vermitteln und kommunizieren wollte, es mit anderen Wahrheits-
anspriichen in Gespriich bringen, es, wie Christine Axt-Piscalar schreibt, »existenz-
erschlieBend und vernunftsplausibel verantworten« wollte und will.!3 Insofern kann
man sagen, dass die Einrichtung des schulischen Religionsunterrichtes ebenso wie
die Zuordnung der Theologie in den universitiren Ficherkanon dem »Wesen des
Christentums« entspricht, weil es seine »Diskurswilligkeit« zeigt. Diese Diskurswil-
ligkeit jedoch, die immerhin an der Erkundung und Bewahrung des Lebens interes-
siert ist, erméglicht nicht nur die Haltung verstehender Distanz, sondern auch ein
»probeweises« Einsteigen in die christliche Wirklichkeitsperspektive — Einfiihlung.
Im Ubrigen: Auch wenn man dem Christentum eine eher katalysatorische Rolle in
der religiésen Entwicklung enttraditionalisierter Schiiler/innen zuschreiben méchte —
kennenlernen miissen sie es auch dann.

Die Aufgabe des schulischen Religionsunterrichtes heute ist es zweifel-
los, mitten in unserer inzwischen zunehmend entchristianisierten Welt
zunidchst schlichtweg Kenntnisse zu vermitteln. Aber entfalten sie ihre
lebensbezogene Dimension nicht erst, wenn auch eingeladen wird zur
paradigmatischen »Einfiihlung in das Christentum«? Reicht es, dafiir
Lehrer oder Lehrerin zu beobachten? Muss es nicht wenigstens, wie in
der Ethnologie, zu einer »teilnehmenden Beobachtung« kommen? Es
gibt gute Griinde fiir die Vermutung, dass an der Wurzel des didakti-
schen Schwenks hin zur Schiilerorientierung die Einsicht liegt, dass sich
im guten Religionsunterricht Teilnehmer- und Beobachterperspektive
verschrinken miissen. Freilich muss auch gelernt werden, diese beiden
Perspektiven zu differenzieren, ihre jeweiligen Sprachformen und deren
Reichweiten zu analysieren, um sie verstehen und anderen wie sich
selbst erkldren zu konnen. Beide Perspektiven sind notwendig, denn zum
einen soll der Religionsunterricht anleiten, beobachtend-analysierend die
kulturprigende Gestalt des Christentums wahrzunehmen, aber zum an-
deren soll im Unterricht auch die lebensgestaltende Kraft christlicher
Wirklichkeitsperspektive sozusagen paradigmatisch erlebbar werden,
indem sie im Erfahrungshorizont der Schiilerinnen und Schiiler »getes-
tet« wird. Das geht nicht ohne eine Einladung zur Partizipation. Aber es
handelt sich um eine gedachte, eine Art »virtuelle« Partizipation, und die
Einladung ergeht durch die Lehrerin als Reisefiihrerin, die begleitend
dabei bleibt und in systematisch-theologischer Schulung Erlduterungen
und Erklidrungen entwickelt. Sie kann das z.B. dadurch tun, dass sie hilft,
Konzepte der Wirklichkeitsdeutung und religiose Metaphern in ihrem
Funktionieren und ihrer Eigentiimlichkeit zu durchschauen, um zu zei-
gen, »wie christlicher Glaube >funktioniert««!* Dies geschieht nicht, um

13 Christine Axt-Piscalar, a.a.0., s. Anm. 5. Withrend ich diesen Beitrag schreibe,
erreicht mich ein neues Biichlein mit homiletisch intendierten Texten Jiirgen Wer-
bicks, das mit einer personlichen Betrachtung der Situation beginnt, mit Notwendig-
keit zwischen der Innen- und der AuBenperspektive hin- und hergehen zu miissen:
J.W., Gott kann etwas mit uns anfangen. Wider-Worte gegen eine mutlose Verkiindi-
gung, Donauwdrth 2006, hier 5-14: »Die Einladung, hereinzukommenx«.

14 Ingrid und Wolfgang Schobert, a.a.0., s. Anm. 5, 283 (Hervorhebung. U.L.-W.).
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sie weniger wertvoll oder gar tiberfliissig erscheinen zu lassen, sondern
um sie »Ungeiibten« erschliefen zu helfen und »Geiibten« die Chance zu
geben, sich den Gefahren der Selbstverstindlichkeit des Vertrauten mit
dem Blick frischer Distanz zu stellen. Im Kennenlernen und Nachdenken
iiber das Funktionieren der Bekenntnisse der Gldubigen wird man im
Religionsunterricht auf bibeltheologische Zusammenhange eingehen und
Beispiele christlicher Lebensgestaltung kennen zu lernen suchen, aber
man wird durchaus auch vorsichtig nach Analogien der Alltagserfahrung
suchen oder an Phinomenen allgemeiner Religiositit ankniipfen. Warum
z.B. sprechen Christen und Christinnen von der Auferstehung als einem
»Ereignis«, obwohl sie doch in der Regel nicht davon auszugehen schei-
nen, davon wie von einem historischen Faktum zu reden? Schon Erzie-
herinnen haben sich mit der Frage auseinander zu setzen, warum Jesus als
Sohn Gottes gelte und ob denn Joseph nicht sein Vater sei. Ohne ein Hin
und Her von Innen und Auflen, in dem Sprachhaltungen, Aussageinten-
tionen und Zusammenhinge von internen logischen Abhéngigkeiten
moglichst anhand von Analogien aus der Alltagssprache und -erfahrung
gezeigt werden, lisst sich auch ziber den Glauben der Glaubigen nicht
kldrend sprechen.!> Vom Lehrer und der Lehrerin ist hier gefragt, was in
jedem guten Unterricht notwendig ist: Phantasie, Kenntnisse, Kritik-
fihigkeit und Leidenschaft fiir das zu Kldrende.

Das Christentum kommt im schulischen Unterricht zunéchst einmal aus nicht-theolo-
gischen — nimlich aus vornehmlich kulturellen — Griinden beispielhaft fiir religiose
Wirklichkeitsdeutung zu stehen. Das ist die notwendige Konzession an den schu-
lischen Kontext, die hier getrost gemacht werden kann und muss. Zweifellos ist das
auch der Zusammenhang, an dem ein allgemeiner Religionsbegriff am unumstrittens-
ten ist. Dies bedeutet jedoch nicht, dass die Teilnehmer-Perspektive im Religions-
unterricht, die Verstehen durch Partizipation an der Innenperspektive erhofft, damit
ausgeschlossen ist. Es gibt sprachphilosophische, traditions-hermeneutische und
schlicht erkenntnistheoretische Griinde, die dagegen sprechen, aufler den spezifisch
binnen-theologischen, die Verstehen und Erkennen der Wahrheit trinitéitstheologisch
als Geschehen innerhalb der Gottesbeziehung als Glaubens- und/oder Bekenntnisakte
fassen.!6 Das probeweise Hineinschliipfen in die Verbindlichkeit im Strom der

15 Weil dieser Aspekt in den Ansitzen zu kurz kommt, die Theologie und Reli-
gionsunterricht gleichermalien als ein Lernen des Glaubens als Sprachspiel verstehen
wollen, werden sie von weiten Teilen der Religionspidagogik heftig kritisiert; vgl.
schon den Diskurs zwischen Gerhard Sauter und Gert Otto 1984: G.S., Zur theologi-
schen Revision religionspidagogischer Theorien, in: Ev.Th. 46, 1986/2, 127-148;
G.0., Brauchen wir eine theologische Revision religionspadagogischer Theorien?
Einige Thesen zu Gerhard Sauters Anmerkungen, in: Ev. Th. 47, 1987/4, 350-360.
Zur gegenwiirtigen Diskussion vgl. als Beispiel den oben erwihnten Beitrag von Ing-
rid und Wolfgang Schoberth (s. Anm. 5) und die Kritik dieses Ansatzes von Rainer
Lachmann, Systematische Theologie auf dem religionspadagogischen Priifstand, in:
Werner Ritter / Martin Rothgangel (Hg.) 1998, 36-49.

16 Zur hermeneutischen Funktion des Bekenntnisses in der Theologie vgl. die Ol-
denburger Dissertation von Sven Evers, Traditionale Hermeneutik. Der Traditions-
begriff Alasdair MacIntyres als Beitrag zur theologischen Hermeneutik, Leipzig
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christlich Glaubenden ist auch mit der Aullenperspektive im Gepick mdglich, vor
allem, wenn es im Religionsunterricht gelingt, Interesse fiir die Glaubensperspektive
»der anderen« zu wecken. Probeweises Hineinschliipfen geschieht nicht nur in der
Arbeit mit biblischen Texten, sondern auch in Begegnungen im Raum der institutio-
nellen Lebensform der christlichen Wirklichkeitsperspektive (Kirche, Diakonie, Mis-
sion), aber auch durch schlichtes Mitmachen in gottesdienstlichen Einheiten (auBer-
halb der Schule). Durch Ortswechsel wird hier der Vorgang des Hineinschliipfens
verdeutlicht und als solcher erfahren. Diese Erfahrung nun wieder hat Analogie-
charakter fiir das, was Christen eigentlich unter »Glauben« verstehen: nicht ein Fiir-
wahrhalten von Absonderlichkeiten, sondern ein nun nicht mehr probeweises »Be-
wohnen« der von Gott angebotenen Beziehungsgeschichte und Partizipation als
Annahme des Pliddoyers fiir die Komplexitit des Lebens, das aus ihr entspringt.

Nicht nur der Inhalt christlicher Wirklichkeitsperspektive also wird
durch Hineinschliipfen nachvollziehbar, sondern das »Funktionieren«
dieses Bewohnens und seiner konkreten lebensgestaltenden Wirksam-
keit. Im moglicherweise zunidchst nur erkenntnistheoretisch motivierten
probeweisen Hineinschliipfen in die christliche Wirklichkeitsperspekti-
ve, das vom Religionslehrer umsichtig ermoglicht wird, entsteht im
Idealfall ein neuer Erfahrungsraum, der durchaus auch aus sperrigem,
fremdartigem Material gebaut ist. Ob dies ein Katalysator ist oder mehr,
liegt sowie nicht in unserer Hand. Aber »guter Religionsunterricht« wird
kaum moglich sein, wenn man sich der herausfordernden Kraft christli-
cher Wirklichkeitsperspektive schamt oder sie fiirchtet oder nicht hier
auch Kriterien fir die Auseinandersetzung mit Formen von Verzerrun-
gen religioser Wirklichkeitsperspektive zu finden hofft, die im Unter-
richtsgesprich gepriift werden kénnen. Sie werden sich vornehmlich aus
ihrer spezifischen Gottesrede speisen, in der Gott nicht als schlichte
Bestiitigungs- und Erfiillungsinstanz menschlicher Bediirfnisse gilt, son-
dern auch als ihr kritisierender, mahnender und korrigierender »Gegen-
wind« in ausgeiibter Stellvertretung fiir diejenigen, die heute Gleichgiil-
tigkeit und geringem Lebensmut zum Opfer fallen.!”

2006. Fiir sprachphilosophische Argumente vgl. den evangelischen Systematischen
Theologen Werner Brdndle, Systematische Theologie und Religionspadagogik. Dif-
ferenz und Einheit, in: Martin Rothgangel / Edgar Thaidigsmann (Hg.) 2005, 105—
113; fiir traditions-hermeneutische vgl. schon vor Jahrzehnten Gerhard Sauter, Zur
theologischen Revision religionspiddagogischer Theorien, a.a.0. (s. Anm. 15), 131.

17 Ich gebe der Metapher des Hineinschliipfens, die mir durch Dietrich Ritschls
Rede vom »Hineinschliipfen (in die story) sehr vertraut ist, hier bewusst den Vorrang
gegeniiber der von Ingrid Schoberth bevorzugten Redeweise vom »Glauben-Lernen«
als »Sprache-Lernen«, weil sie die Notwendigkeit der Verschrinkung von Innen- und
AuBenperspektive besser transportiert. Vgl. Ingrid und Wolfgang Schoberth, a.a.0.,
s. Anm. 5; Dietrich Ritschi, Zur Logik der Theologie, Miinchen 2. Aufl. 1988. Auch
die Metapher von Gott als Gegenwind vgl. dhnlich Dietrich Ritschl, Gottes Gegen-
entwurf zur menschlichen Weltgestaltung, in: D.R., Theorie und Konkretion in der
Okumenischen Theologie, Miinster 2003, 119-142.



Glauben oder Beobachten? 133
4 Hineinschliipfen in die konfessionelle Identitét?

Evangelische wie katholische religionspddagogisch-didaktische Unter-
richtskonzepte ringen im ausgehenden 20. und beginnenden 21. Jahr-
hundert freilich besonders mit der Situation der Enttraditionalisierung
und Entkonfessionalisierung der Schiilerinnen und Schiiler. Bekanntlich
halten beide kirchlichen GroBgemeinschaften in Deutschland, die in der
EKD zusammengeschlossenen evangelischen Kirchen und die rémisch-
katholische Kirche, am konfessionellen Religionsunterricht fest, weil sie
die Schule mit dem Religionsunterricht beteiligt sehen an der Aufgabe
der primdren konfessionellen »Beheimatung« der Schiilerinnen und
Schiiler, bevor diese sich einer Pluralitdt christlicher Traditionen und
Perspektiven anderer Religionen zu 6ffnen in der Lage seien.!® Freilich
geht die katholische Kirche dabei einen entscheidenden Schritt weiter,
wenn sie an der klassischen Trias von monokonfessionell romisch-ka-
tholischen Schiiler/innen, Lehrer/innen sowie Unterrichtsinhalt aus-
geht,!? wihrend die evangelischen Kirchen die Konfession vornehmlich
in der Person der Lehrerin bzw. des Lehrers vertreten sehen.?? In der
Sicht der katholischen Bischéfe hat der Religionsunterricht eine starkere
ekklesiale Funktion als in evangelischer Sicht. Zumindest wihrend des
Religionsunterrichtes soll also versucht werden, die Schulklasse als eine
sichtbare kirchliche Gemeinschaft zu nehmen — die katholische Form der
»Einiibung ins Christentum«. Nur in dieser Perspektive ndmlich, so die
implizite theologische Hermeneutik, kénne klar werden, was christliche
Glaubensperspektive meint. Auf das »Spiel«: Gemeinsam Kirche bil-
den« sollen sich alle Beteiligten einlassen, auch wenn die konkreten
Schiiler/innen nicht mehr auf eine lebendige kirchliche Sozialisation zu-
riickgreifen kénnen oder gar — wie immerhin fiir Ausnahmefille vorge-

18 Vgl. Identitit und Verstdndigung. Standort und Perspektiven des Religions-
unterrichts in der Pluralitit. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutsch-
land, Giitersloh 1994, 64-65 sowie: Die deutschen Bischéfe, Die bildenden Kraft des
Religionsunterrichtes. Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts.
Herausg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1996, 57-58 und
77. Ich selbst halte diese Konzeption mindestens fiir nicht (mehr) die einzig mogli-
che. Thre gréBte Schwiche liegt darin, dass sie nicht zwischen der Pluralitéit von Kon-
fessionen, die einen gemeinsamen Begriindungszusammenhang kennen, und Reli-
gionen unterscheidet. Weiterhin wird geltend gemacht, dass sie anthropologische und
sozialpsychologische Kenntnisse {iber Identititsgewinn durch die Erfahrung von Dif-
ferenz nicht geniigend beriicksichtigt. Aus der Fiille der dahin weisenden Forschun-
gen zum »dkumenischen Lernen« vgl. Richard Schliter, Okumenisches Lernen in
den Kirchen. Schritte in die gemeinsame Zukunft, Essen 1992; Hans-Georg Ziebertz,
Religitse Identitdtsfindung durch interreligitse Lernprozesse, in: RpB 36/1995, 83—
104; Klaus A. Baier, Sich einleben in den gréBeren Haushalt der bewohnten Erde.
Studien zur Literatur des Okumenischen Lernens und seiner Didaktik, Oldenburg
2004.

19 Die bildende Kraft des Religionsunterrichts, a.a.0. (s. Anm. 18), 50ff.

20 Identitdt und Verstindigung, a.a.0. (s. Anm. 18), 64.
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sehen — konfessionslos sind.2! Ob dies ein — dann sicher scheiternder —
Versuch von »dogmatischer Indoktrination« oder Gelegenheit ganzheitli-
chen »Einfiihlens« mit »grundlegend mehr >Schiilerorientierung«« wird,??
hingt wohl faktisch sehr vom Lehrer oder der Lehrerin ab und seiner
oder ihrer Fihigkeit, auch auf die kirchen- und dogmenkritischen Mog-
lichkeiten katholischer theologischer Tradition sinnvoll zuriickzugreifen.
Hierauf setzt, wenn ich es recht sehe, die katholische Religionspiddago-
gik, die von der Systematischen Theologie nach dem Zweiten Vatika-
num und der sog. »anthropologischen Wende« eine entsprechende Zu-
arbeit erwartet.2? In einem aus der Sicht einer evangelischen Systemati-
schen Theologin »guten Religionsunterricht« geschieht das, wenn auch
die Kirche aus der coram-deo-Position nicht herausgenommen gedacht
wird, auch wenn sie als die tragende Gestalt der spezifischen christlichen
Lebensform wahrgenommen wird. Praktisch geschieht das, wenn ein Hin
und Her von Innen- und Auflenperspektive ermdglicht wird.

Nach Jahren der bewussten Distanznahme zum institutionellen kirchlichen Rahmen —
vor allem im evangelischen Bereich — wird auch hier durch den Religionsunterricht
Kirche als Lebensform wieder stiirker verdeutlicht werden miissen. Denn es kann keine
Frage sein, dass christlicher Glaube nicht in einer individualistisch-persénlichen »Bett-
kantenspiritualitit« aufgeht.24 Durch probeweises Hineinschliipfen in kirchliche Denk-
und Lebensformen wird im Religionsunterricht auch »religits Unkundigen« die Chan-
ce gegeben, zu ahnen, was konkret zu verstehen sein kann unter einem Leben in co-
ram-deo-Verortung, dem Leben der gegenseitigen Behaftung wie Bestirkung in der
prophetischen Dimension des »Gegenwindes« und in der Stellvertreterschaft Gottes.
So muss auch der durchaus komplexe, aber in der Tat wohl doch »unabdingbare Zu-
sammenhang von Tradition und spezifischer Lebensform«23 nicht zerstort werden,
wenn die klassische Trias der konfessionellen Einheit von Schiiler/innen, Lehrer/in und
theologischer Lehrtradition aufgeldst wird wie im kirchlichen Konzept zum evangeli-
schen Religionsunterricht.26 Die aufgelste Trias, in der der Religionslehrer allein die
Konfession repriisentiert, bietet freilich den Vorteil, die kritische Solidaritit in der
Struktur des Unterrichts-Gesprichs deutlich sichtbar auch vom »Rand« der spezifi-
schen Lebensform Kirche bzw. christlicher Sozialisation aus zu testen und auszutiben.
Sie fordert auch deutlicher die Religionslehrerin auf, eine vor allem im Protestantismus
der Theologie zugeschriebene Funktion zu realisieren, namlich die des »Wichteramtes«

21 Die bildende Kraft des Religionsunterrichts, a.a.0. (s. Anm. 18), 69-71.

22 So zum katholischen Religionsunterricht: Herbert Stettberger / Stephan Leim-
gruber, Was wird gelernt? — Inhaltsbereiche des Religionsunterrichts, in: Georg Hil-
ger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religionsdidaktik, Miinchen
2001,168-179, hier 176.

23 Ebd.

24 Vgl. dazu meinen in Skumenischer Kooperation mit Ralf Miggelbrink entstan-
denen Beitrag zur katholischen Redeweise von der »Kirche als Sakrament« in rhs
2005/2, 88-92.

25 - Gerhard Sauter, Zur theologischen Revision religionspiddagogischer Theorien,
a.a.0. (s. Anm. 15), 131. Zu Sauters Position heute, die durchaus den >alten< Faden
weiter festhilt, vgl. G.S., Welche Theologie braucht die Religionspadagogik?, in:
Martin Rothgangel / Edgar Thaidigsmann (Hg) 2005, 125-139.

26 Identitit und Verstéindigung, a.a.O. (s. Anm. 18), 63-65.



Glauben oder Beobachten? 135

gegeniiber der Kirche.27 Eine stirkere Verzahnung von schulischem Religionsunter-
richt und kirchen-gemeindlichem Leben vor Ort wiire auch nicht zuletzt deshalb wiin-
schenswert, damit die Lehrer dieses »Wiichteramt« im konkreten Kontakt tatsdchlich
ausiiben.

Grob summierend liefe sich sagen: Wo im katholischen Modell im Un-
terricht »Kirche« in notwendiger und theologisch gut reflektierter Differen-
ziertheit inszeniert werden muss, versucht das evangelische Modell, den
Religionsunterricht als Inszenierung der Situation »drauflen vor dem Tor«
auBlerhalb der Kirchenmauern zu konzipieren. Die »konfessionelle« Profi-
lierung soll in beiden Konzepten sicherstellen, dass das konkrete Leben und
seine Gestaltung im Unterricht zum Zuge kommt. Diese Sicht von Konfes-
sion als konkretem Lebensraum gilt es im Religionsunterricht stets im Auge
zu behalten, damit er nicht verkrustet in der Gestalt eines exklusivistischen
Konfessionalismus. Beide kirchlichen Konzeptionen ringen mit diesem
Problem. Denn dieser Gefahr zu erliegen bedeutete, dem selbstkritischen
Bewusstsein der Menschen coram deo untreu zu werden. Gerade in der in-
nerchristlichen konfessionellen Binnendifferenzierung liegt doch das Poten-
tial einer lebensgestaltenden Kraft, wenn sie dazu fiihrt, dass sich die unter-
schiedlichen Lebensformen in der christlichen Wirklichkeitsperspektive
gegenseitig an ihrem coram-deo-Sein behaften und aus ihm heraus
bereichern kénnen. Nicht nur haben die akademische Theologie und so
auch Religionslehrer/innen ein Wichteramt gegeniiber der kirchlichen
Theologie, sondern auch die Konfessionen tragen im Raum der Stellver-
treterschaft Gottes flireinander Mitverantwortung in ihrem coram-deo-Sein.
Ein guter Religionsunterricht macht das sozusagen in actu deutlich durch
Wahrnehmung aller Moglichkeiten zur 6kumenischen Kooperation — ein
Unterricht, der ganz besondere Moglichkeiten der Verschrinkung von
Partizipation und Beobachtung bietet.?® Er kann so sensibilisieren fiir die
Offenheit christlicher Identitéit in der coram-deo-Position: filir eine »ge-
sprichsfihige Identitéit«, wie das katholische Bischofspapier zum Reli-
gionsunterricht konfessionelle Identitit verstehen will.??

Dr. Ulrike Link-Wieczorek ist Professorin fiir Systematische Theologie (und Reli-
gionspiddagogik) an der Universitdt Oldenburg.

27 Vagl. Ingolf U. Dalferth, Wissenschaftliche Theologie und kirchliche Lehre, in:
ZThK 85, 1988, 98-128.

28 Hier warten noch Aufgaben auf die religionspidagogische Bearbeitung, die —
nach erfreulich 6kumenischem Selbstverstindnis in den letzten 30 Jahren — sich der
kreativen furchtlosen Wahrnehmung bleibender konfessioneller Differenzen widmen
muss; vgl. jetzt dazu: Friedrich Schweitzer / Hendrik Simojoki, Moderne Religions-
pidagogik. Ihre Entwicklung und Identitiit, Giitersloh / Freiburg u.a. 2005.

29 Leider wihlen die Bischéfe eine unsymmetrisch-einseitige Wiirdigung ihres
Nutzens, wenn sie schreiben, dass sich in der »gespriachsfihigen Identitét (...) der in
der eigenen Geschichte gewonnene Reichtum als Gewinn auch fiir die anderen« er-
weise; Die bildende Kraft des Religionsunterrichts, a.a.0. (s. Anm. 18), 49. Dies
konnte, wenn es deutlicher als wechselseitiges Geschehen formuliert wird, durchaus
als eine zutreffende Beschreibung dkumenischer Kooperation dienen.
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Kaum gefragt, aber von grundlegender Bedeutung

Welchen Religionsunterricht finden Eltern eigentlich gut?

Eltern spielen in Theorie und Praxis des Religionsunterrichts eine auf-
fallend unauffillige Rolle. Zwar wird ihnen im Grundsatz als Ersterzie-
her ihrer Kinder eine grofe Bedeutung beigemessen, das fiihrte jedoch
nur in seltenen Fillen dazu, ihre Erwartungshaltungen zu erfragen und
dementsprechend zu beriicksichtigen.

Dieser Befund erstaunt umso mehr, als die Geschichte des Religions-
unterrichts deutlich belegt, dass Eltern immer wieder ihr Interesse an
schulischer religioser Erziehung bekundeten und dies auch 6ffentlich
dokumentierten. Als beispielsweise der preuische Kultusminister Hoff-
mann im November 1918 Erlasse zum Religionsunterricht und zum
Schulgebet herausgab, die Ersteren in seiner Bedeutung schmélerten und
Letzteres abschaffen wollten, wurden die neuen Bestimmungen empért
aufgenommen. 60 000 Menschen demonstrierten in Berlin dagegen, so-
dass der neue Kultusminister Hanisch den Erlass verschob. Nach dem
Zweiten Weltkrieg konnte Bischof Dibelius die groBe Mehrheit der
evangelischen Eltern Berlins dafiir mobilisieren, ihre Kinder zum Reli-
gionsunterricht anzumelden. Diese grofle Zustimmung der Eltern war
dann ein wichtiges Argument fiir die Forderung nach einer Verbesserung
der Rahmenbedingungen des Religionsunterrichts.

Doch solche offentlichen Bekundungen elterlichen Interesses sind eher
die Ausnahme. Als nach der Wiedervereinigung Deutschlands die Dis-
kussion um den konfessionellen Religionsunterricht neu entbrannte,
hatten die Kirchen die Eltern kaum noch im Blick.! Jetzt, da in Berlin die
Einfiihrung eines Faches Ethik flir alle beschlossen ist, melden sich Pro-
minente zu Wort, die sich fiir den Religionsunterricht stark machen. Die
Mehrzahl der Eltern jedoch wird weder befragt noch im groBen Stil zu
mobilisieren versucht.? Ist den Eltern der Religionsunterricht etwa so
unwichtig, dass man deren Meinung scheut?

1 In Ostdeutschland lief die Diskussion fast vollig an der Frage der Bediirfnisse von
Eltern und Kindern vorbei. Sie wurde mehrheitlich kirchenzentriert gefiihrt. Vgl.
Michael Domsgen, Religionsunterricht in Ostdeutschland. Die Einfiihrung des Reli-
gionsunterrichts in Sachsen-Anhalt als religionspidagogisches Problem, Leipzig
1998.

2 Dabei halten die beiden groBen Kirchen im Grundsatz deutlich am Ersterzie-
hungsrecht der Eltern fest. Sehr deutlich wird das zum Beispiel in den Stellungnah-
men zur Ganztagsschule formuliert. (Die Texte finden sich unter www.ganztags-
schulverband.de.)
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1 Finden Eltern Religionsunterricht gut?

Einen genauen Uberblick iiber die Position von Eltern zum Religions-
unterricht gibt es nicht. Zwar werden immer wieder Zahlen genannt,
doch ist deren Aussagekraft sehr begrenzt. So gab die EKD im Rahmen
ihres Projektes »Seismograph« eine Reprisentativbefragung zum Reli-
gions- und Ethikunterricht in Auftrag, die vom EMNID-Institut im
Oktober 2001 unter 2500 Bundesbiirgerinnen und -biirgern durchgefiihrt
wurde. 56% der Befragten meinen: »Um in der Schule die Bedeutung
von christlicher Religion und Ethik richtig kennen zu lernen, braucht
man den Religionsunterricht« (Westdeutschland: 62% Ostdeutschland
33%). Nur 25% stimmten dem nicht zu.? Eine noch héhere Zustimmung
meldete das Magazin »Chrismon« in seiner — ebenfalls bei EMNID in
Auftrag gegebenen — Umfrage des Monats von 2003: Drei Viertel aller
Bundesbiirger (74%) befiirworten Religionsunterricht als Regelfach an
Schulen.* Ganz anders dagegen urteilt die Zeitschrift ELTERN family:
Fast die Hilfte der Deutschen, ndmlich 48%, hitte kein Problem damit,
den Religionsunterricht zu Gunsten der Facher Deutsch und Mathematik
zu streichen.?

Bereits diese wenigen Beispiele belegen, dass solche Umfragen fiir die
hier zu behandelnde Thematik wenig austragen. Zum einen wurden nicht
explizit Eltern befragt. (Dabei miisste mindestens differenziert werden
zwischen Eltern mit schulpflichtigen und nicht mehr schulpflichtigen
Kindern. Aulerdem wire die Schulform der Kinder zu beriicksichtigen.)
Zum anderen sind die Fragestellungen tendenzits und lassen offen, was
denn unter Religionsunterricht zu verstehen sei (Problem der Relabilitét
und Validitét der Items!).

Trotzdem sind diese Umfragen interessant. Sie verdeutlichen ndmlich,
dass Religionsunterricht dann eine Mehrheit finden kann®, wenn der
grundlegenden Relevanz von religioser Bildung zugestimmt wird (vgl.
die EMNID-Umfragen). Das wiederum korrespondiert mit einem Ver-
stdndnis von Schule als Bildungsinstitution im umfassenden Sinne, also
als Beitrag zur Subjektwerdung des Menschen. Wird dagegen Schule

3 Vgl. Deutliche Mehrheit fiir den Religionsunterricht. EKD legt Ergebnisse einer
EMNID-Umfrage vor, 13. November 2001 unter www.ekd.de/print.php?file=/presse/
6639.html. ;

4 Vgl. Umfrage des Monats. Religionsunterricht: Welchen Stellenwert sollte er an
unseren Schulen haben? Unter: www.chrismon.de/ctexte/2003/8/-umfrage.html.

5 Vgl. Religion-Serie: Gott in der Schule unter: www.eltern.de/forfamily/
schule_erziehung/erziehung/religion lehrer.html.

6 Zu beachten sind hier allerdings die begrifflichen Unschérfen in den Fragestellun-
gen. Es wurde nicht geklart, welche Form des Religionsunterrichts im Blick war.
Dadurch wird nicht deutlich, ob ein konfessioneller Religionsunterricht nach Art.
7,3, das Berliner Modell oder eine andere Form (z.B. ein »6kumenischer Religions-
unterricht™) gemeint ist. Religionsunterricht steht hier fiir die Prisenz religioser Bil-
dung im Raum der Schule, allerdings bleibt offen, in welcher Form sie geschehen soll.
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primér als Ausbildungsinstitution begriffen, die bestimmte Kompetenzen
befordern will, schwindet die Zustimmung. Da erscheinen Fahigkeiten
im sprachlichen und mathematischen Bereich viel wichtiger (vgl. Eltern-
Family-Umfrage). Das bedeutet, die Frage, ob Eltern Religionsunterricht
gut finden, hiingt neben ihrer Einschitzung von religiéser Erziehung in
starkem MaBe auch von deren grundsitzlichen Erwartungen an Schule
insgesamt ab.

In der Beurteilung dieser Frage scheint es weiterhin Differenzen zwi-
schen Ost- und Westdeutschen zu geben. So konstatieren R. Valtin und
H. Rosenfeld aufgrund ihrer Untersuchungen von Eltern in Ost- und
Westberlin, dass ostdeutsche Eltern »eher das Konzept der klassischen
Lernschule (Disziplin, Leistungsorientierung, Wissensvermittlung)«
vertreten. Sie beziehen in ihren Leitvorstellungen iiber Schule und Bil-
dung bzw. Familie und Erziehung »stirker konventionelle Erziehungs-
ziele (Ehrlichkeit, Gehorsam, FleiB) ein als individualistische Werte wie
Urteilsfihigkeit und gesunden Menschenverstand«’. Insgesamt ist die
Befiirchtung, nach der Schule keine passende Lehrstelle fiir die Kinder
zu finden, bei ostdeutschen Eltern viel weiter verbreitet als bei westdeut-
schen.? Ein Fach wie der Religionsunterricht steht auch deshalb nicht so
hoch in der Gunst dieser Eltern, weil es keine Vorteile auf dem Arbeits-
markt zu versprechen scheint. Diese Vermutung wird unterstiitzt durch
die Analyse von Motiven zur Schulwahl. »Die entscheidungsrelevanten
Teilaspekte des Schulprofils sind ... die klassischen Facherprofile. An-
dere Teilaspekte, wie das padagogische Konzept der Schulen, Zusatz-
angebote oder die Betonung von Wertevermittlung im christlichen bzw.
sozialen Bereich, werden nur von wenigen Eltern beriicksichtigt.«”
Eltern werden weder materiell noch ideell dafiir belohnt, wenn sie ihre
Kinder religids erziehen. Auch deshalb steht die Kompetenz in religidsen
Fragen auf der erzieherischen Werteskala weit unten. Religiositét ist in
Deutschland kein vorrangiges Erziehungsziel. Hinsichtlich der Dring-
lichkeit, die die offentliche Meinung vom Erlernen und dem Weiter-
geben religitser Kompetenzen hat, muss man niichtern konstatieren, dass
dieses Engagement lediglich zum Bereich des Mdoglichen, nicht des un-
bedingt Notwendigen, gehért. Damit verbindet sich keinerlei Prestige-
gewinn und immer weniger Konformitétsdruck.

So verwundert auch nicht, dass in einer bisher unveréffentlichten Umfrage des In-
stituts fiir Demoskopie Allensbach aus dem Jahr 2006 nur ein Viertel der deutschen

7 Renate Valtin | Heidrun Rosenfeld, Zehn Jahre nach der Wende: Elterliche Ein-
stellungen zur Schule im Ost/West-Vergleich, in: ZfP4d 47 (2001), Nr. 6, 837-845,
838.

8 Harald Uhlendorff | Andreas Seidel, Schule in Ostdeutschland aus elterlicher
Sicht, in: ZfPid. 47 (2001), Nr. 4, 501-516, 514f.

9 Marten Clausen, Warum withlen Sie genau diese Schule? Eine inhaltsanalytische
Untersuchung elterlicher Begriindungen der Wahl der Einzelschule innerhalb eines
Bildungsgangs, in: ZfPad. 52 (2006) H. 1, 69-90, 86.
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Eltern denkt, dass Kinder im Elternhaus eine feste religiose Bindung erhalten sollen.
»Offenheit fiir Religion und Glaubensfragen« wird jedoch von 39% fiir ein wichtiges
Erziehungsziel erachtet. Besonders hoch liegt die Zustimmung bei Eltern jiingerer
Kinder sowie unter den Miittern. In Ostdeutschland meinen jedoch 66%: »Es macht
keinen Unterschied, ob man religids erzogen wird oder nicht.« 10

Die religiose Dimension ist (fiir einen GroBteil — vor allem westdeut-
scher — Eltern) nicht bedeutungslos. Sie schlummert vielmehr im Ver-
borgenen, weil sie in der Regel nicht abgerufen wird. Interessiert sich
jedoch jemand dafiir, wird schnell deutlich, dass Eltern dem Bereich der
religidsen Bildung allgemein und dem Religionsunterricht im Besonde-
ren durchaus mit groBer Wertschitzung gegeniiber treten. Entscheidend
ist dabei, dass nicht allgemein gefragt wird, sondern entsprechende An-
gebote vorgehalten werden. Je besser der schulische Religionsunterricht
im Schulleben insgesamt verankert ist, desto groBer ist die Wahrschein-
lichkeit, dass Eltern ihn wertschitzen und nicht missen wollen. Auch auf
diesem Hintergrund verwundert es nicht, dass in Ostdeutschland die Zu-
stimmung zum Religionsunterricht geringer ausfillt als in Westdeutsch-
land. Denn wie soll man etwas wertschitzen, das man nicht kennt?
Hinter der mangelnden oder ganz fehlenden Integration der elterlichen
Perspektive steht auch die Frage nach der Forderung religioser Kompe-
tenz bei Vitern und Miittern selbst. Dazu gehdrt das Schaffen von
Kommunikationsrdumen, in denen eigene Erfahrungen zur Sprache ge-
bracht sowie Vorstellungen und Wiinsche kommuniziert werden kdnnen.
Geschieht das, steigt auch die Bedeutung, die dem Religionsunterricht
beigemessen wird, weil die Relevanz von Religion in der eigenen Le-
bensgeschichte, aber auch in der der Kinder zum Thema wird. Die Ver-
bindung zwischen der Plausibilitit christlicher Glaubensinhalte und der
Beurteilung des Religionsunterrichts wurde mehrfach empirisch nach-
gewiesen. Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen religio-
ser Sozialisation der Schiilerinnen und Schiiler (und damit einer entspre-
chenden Erziehung durch die Eltern!) und der Akzeptanz des Religions-
unterrichts.!!

2 Warum sind die Eltern so wichtig?

Die Bedeutung der Familie fiir die Entwicklung von Religiositit ist
kaum hoch genug einzuschiitzen. Dabei sind die Eltern von besonderer
Relevanz. 81% der westdeutschen und 85% der ostdeutschen befragten

10  Zu den Befunden vgl. die epd-Pressemitteilung vom 19.03.2006 unter www.epd.de/
index 40452 html.

11 Vgl. Anton A. Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe.
Eine empirische Untersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundes-
republik Deutschland, Stuttgart/Berlin/Kéln 2000, 50f.; ders. Religionsunterricht:
Besser als sein Ruf? Empirische Einblicke in ein umstrittenes Fach, Wien 1996, 104.
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Evangelischen nannten im Rahmen der EKD-Mitgliedschaftsuntersu-
chung 2002 die Eltern als wichtigste Personen, die ihre Einstellung zu
Religion, Glaube und Kirche besonders beeinflusst haben. Auch die
GrofBeltern spielen — vor allem in Ostdeutschland — eine wichtige Rolle
(Ost: 84%, West: 68%). In der Summe zeigt sich hier, dass der Familie
eine »Schliisselstellung«'? fiir die Auspridgung des Kirchenverhéltnisses
zukommt, wobei dies in Ostdeutschland noch stirker ausgeprigt zu sein
scheint als in Westdeutschland.!* Aber auch fiir andere Formen der Reli-
giositét ist die Pragung durch die Familie — und dabei besonders durch
die Eltern — sehr groB.'* Die in der Kindheit erfahrenen Prigungen
bestimmen alle spéteren Sozialisations- und Bildungsprozesse. Die dort
vermittelten Basiserlebnisse sowie die dazugehorigen Interpretations-
muster bleiben ein Leben lang relevant und kénnen niemals vollig aus-
geblendet oder negiert werden.

Zumindest markiert werden soll hier die Frage der Geschlechterspezifik. Stefanie
Klein weist darauf hin, dass die Religiositdt von Frauen oft gemeinschaftsbezogen
orientiert ist. Ménner delegieren eher die expressive und vertrauensvolle Seite von
Religion und iibernehmen die Rolle des argumentativen Kritikers oder Uberwinders
von Religion. Frauen delegieren eher die Rolle der Kirchenkritik und haben »insge-
samt den grofiten Anteil an der Entfaltung und Tradierung von Religiositdt in den
Familien.«!5 Ein Indiz dafiir ist die Ubereinstimmung des Konfessionsstandes zwi-
schen Eltern und Kindern. So ist es wahrscheinlicher, dass in fraglichen Fillen der
Kirchenmitgliedschaft die Kinder den Miittern und nicht den Vitern folgen.!¢ Es ist
wohl nicht zufillig, dass bei empirischen Untersuchungen vornehmlich die Miitter
die Fragebdgen ausfiillten bzw. Interviews gaben.

Nicht nur aus soziologischer, auch aus theologischer Perspektive kann
tiber die familiale Einbindung des Einzelnen nicht hinweggegangen wer-

12 Kirchenamt der EKD (Hg.), Kirche, Horizont und Lebensrahmen. Weltsichten,
Kirchenbindung, Lebensstile. Vierte EKD-Erhebung iiber Kirchenmitgliedschaft,
Hannover 2003, 38.

13 So verweist Helmut Hanisch in seiner empirischen Untersuchung auf eine ver-
stirkte Bedeutung des Elternwunsches fiir den Besuch des Religionsunterrichts bei
sdchsischen Schiilerinnen und Schiilern auch in den héheren Klassen. Vgl. ders., »Sie
sollen die Moglichkeit haben, sich mit dem christlichen Glauben zu beschiftigen ...«
Die Schule als Lernort des Glaubens im ostdeutschen Umfeld, in: Michael Domsgen
(Hg.), Konfessionslos — eine religionspidagogische Herausforderung. Studien am
Beispiel Ostdeutschlands, Leipzig 2005, 185-240, 219.

14 Vgl. die Analyse mit den Spezifizierungen von »Kirchlichkeit«, »Christlich-
keit«, »Atheismus« und »aubBerkirchliche bzw. auBlerchristliche Religiositit« bei Mi-
chael Domsgen, Familie und Religion. Grundlagen einer religionspidagogischen
Theorie der Familie, Leipzig 2004, 100-252.

15 Stefanie Klein, Religitse Tradierungsprozesse in Familien und Religiositiit von
Minnern und Frauen, in: RP4B 43 (1999), 25-40, 31.

16 Vgl Jirgen Zinnecker, W. Georg, Die Weitergabe kirchlich-religiéser Familien-
erzichung und Orientierung zwischen Eltern- und Kindergeneration, in: Jirgen Zinn-
ecker/ R.K. Silbereisen (Hg.), Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey tiber Kin-
dern und ihre Eltern, Weinheim u.a. 1996, 347-356, 351f.
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den. Denn die familialen Rollenbezeichnungen dienen als Beschrei-
bungsmuster .zur Verdeutlichung der Beziehung zwischen Gott und
Mensch. Die familialen Beziehungen (nicht die Familienstruktur!) haben
eine hohe theologische Relevanz, weil sie helfen, die Gottesbeziehung
plausibel zu machen.!”

Vergegenwirtigt man sich diese Befunde, wird schnell deutlich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler im Religionsunterricht nur ungenitigend in den
Blick kommen, wenn man sie nicht in ihrer familialen Verankerung
sieht. Das gilt nicht nur im Hinblick auf die religiose Bildung, Erziehung
und Sozialisation. Auch in der allgemeinen Padagogik wird die Bedeu-
tung der Familie unter verschiedenen Aspekten immer wieder betont.
Trotzdem bleibt an dieser Stelle ein Desiderat in Forschung und Praxis
zu markieren.

3 Welchen Religionsunterricht finden Eltern gut?
Ausgewihlte Ergebnisse

Es gibt nicht viele Untersuchungen, die sich mit den Positionen von
Eltern zum Religionsunterricht befassen. Meistens handelt es sich um
kleinere, in ihrer Aussagekraft stark begrenzte Umfragen, die sich
schwerpunktmiBig auf den Grundschulbereich beziehen. Deshalb ist es
nicht modglich, allgemeingiiltige Tendenzen zu benennen. Vielmehr sol-
len die vorliegenden Ergebnisse — soweit sie zugénglich sind — kurz vor-
gestellt und im Hinblick auf die hier zu behandelnde Thematik ausge-
wertet werden.

3.1 Bereits 1987 fiihrte Bernhard Jendorff in GieBen eine Fragebogen-
untersuchung bei Eltern durch, deren Kinder den katholischen Reli-
gionsunterricht in der Grundschule besuchen. Dabei konstatierte er »ein
schwach ausgeprigtes >Interesse (der Eltern; M.D.) an religitsen Fra-
gen««!8 und stellte fest, dass die Beliebtheit des Religionsunterrichts in
der Riickerinnerung mit steigendem Alter zunimmt. Auch fiir das ge-
wiinschte Niveau des Religionsunterrichts spielte das Alter der Eltern
eine grofle Rolle. Je dlter die Antwortenden sind, umso stirker das Inte-
resse an einem den anderen Fichern ebenbiirtigen Religionsunterricht.
Ebenso wird die konfessionelle Trennung unterschiedlich bewertet. Von
jiingeren Eltern wird sie abgelehnt, von élteren beflirwortet. Jendorff
pladiert fiir eine stirkere Kontaktaufnahme zu den Elternhdusern »Un-
voreingenommen ist zu sprechen iiber die Wiinsche, Urteile, Meinungen

17 Vgl. M. Domsgen 2004 (Anm. 14), 263277, ders., »Familie ist, wo man nicht
rausgeworfen wird.“ Zur Bedeutung der Familie fiir die Theologie — Uberlegungen
aus religionspadagogischer Perspektive, in: ThLZ 131 (2006), H. 6 (im Druck).

18 Bernhard Jendorff, Eltern von Primarstufenschiilern zum Religionsunterricht.
Ergebnisse einer Umfrage, in: KatBl 112 (1987) 11, 882889, 883.
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zum RU; tiber das, was er leisten will und kann; tiber die Inhalte und
tiber das Wie religioser Erziehung in der Schule; iiber die Zusammen-
arbeit mit den Eltern und den Kirchengemeinden.« (887).

3.2 1992 befragte Robert Ebner 200 Eltern (je zur Hilfte evangelisch
und katholisch) in Unterfranken, Oberfranken und der Oberpfalz mit
Hilfe eines Fragebogens zur Konfessionalitit des Religionsunterrichts
(40% Grundschule, 25% Hauptschule, 20% Realschule, 15% Gymna-
sium). Dabei legte er den Eltern vier religionsunterrichtliche Organisa-
tionsmodelle vor. Diese plddierten mehrheitlich fiir einen »noch zu
schaffenden RU«, in dem sich die Kirchen auf einen gemeinsamen Lehr-
plan und gemeinsame Unterrichtsbiicher einigen. Grundlegend fiir die
Auswahl war der Bildungsstand der Eltern (je hoher, desto deutlicher die
Orientierung an einem »dkumenischen« Religionsunterricht) sowie die
Bewertung der Okumene. Ebners Fazit lautet: Man miisste »neu dariiber
nachdenken, ob nicht wenigstens in gemischt konfessionellen Gebieten
ein »okumenischer Religionsunterricht« ... praktiziert werden sollte«!”.

3.3 Eine kleine qualitative Studie erstellte 1997 Helga Menzel. In 22
offenen Interviews befragte sie Westberliner Grundschuleltern bei der
Anmeldung ihres Kindes zum Religionsunterricht zu ihren Erwartungs-
haltungen. Daraus konstruierte sie vier idealtypisch konturierte Profile
(konformititsgeleitete, traditionsorientierte, bildungsbeflissene und indi-
vidualisierende Erwartungshaltung). Insgesamt stellt sie fest, dass Eltern
»kaum ausformulierte religiose Erwartungen (duBern; M.D.). Sie wollen,
dass es ihrem Kinder in der Schule und im weiteren Leben gut geht und
dabei soll der Religionsunterricht eine Rolle spielen. Wohlergehen oder
Heil wird nicht explizit mit Gott in Verbindung gebracht, sondern in
erster Linie mit Lebensbewiltigung.«*® Was guter Religionsunterricht
ist, ldsst sich nicht auf einen einheitlichen Nenner bringen. Es héngt stark
von den Erwartungshaltungen der Eltern ab und wird von Menzel nicht
weiter ausgearbeitet.

3.4 Eine Miniaturstudie zu den Erwartungen ostdeutscher Eltern stammt
von Heide Liebold. 1998 befragte sie die Eltern einer religionsunter-
richtlichen Kleingruppe von vier Schiilern der Klassenstufe 5 einer Leip-
ziger Mittelschule. Das von Menzel benannte Muster einer konformitiits-
geleiteten Erwartungshaltung konnte sie nicht finden. Im Gegenteil: Die
Eltern »entschieden sich haufig bewusst gegen die Mehrheitsmeinung
fur den Religionsunterricht, weil sie von ihm Gutes fiir ihr Kind erwar-

19 Robert Ebner, Einstellungen von Eltern zur Konfessionalitit des Religionsunter-
richts. Ergebnisse einer Befragung, in: RP4B 32 (1993), 89-95, 94.

20 Helga Menzel, Erwartungen von Eltern an den Religionsunterricht in der Schule,
in: Christenlehre/Religionsunterricht Praxis 52 (1999) H. 1, 15-18, 18.



Kaum gefragt, aber von grundlegender Bedeutung ‘ 143

ten.«2! Was dabei gut ist, variiert in den Vorstellungen der Eltern (Reli-
gionsunterricht als Beitrag zur Bildung, zur Erziehung, zum Glauben,
zur kirchlichen Gemeinschaft).

3.5 Christian Scharnberg und Hans-Georg Ziebertz befragten in 11 se-
mistrukturierten Interviews Eltern von Schulkindern der 3. und 4. Klas-
sen aus Rofidorf bei Darmstadt und Niirnberg. Es handelt sich dabei um
eine Pilotstudie, an die sich eine quantitative Untersuchung anschlie3en
soll.22 Dabei konstatieren sie, dass fiir die meisten Eltern Religion und
religiose Erziehung gleichbedeutend mit Religionsunterricht seien. Hin-
sichtlich der Form befiirworten sie in der Tendenz »gemeinschaftliche
Unterrichtsformen, zumal in ihrer Wahrnehmung katholischer und evan-
gelischer Religionsunterricht nahezu gleich seien.«?3 Beziiglich der in-
haltlichen Pridgung liegen Wiinsche der Eltern und Wirklichkeit des
Religionsunterrichts »nicht allzu weit auseinander« (76) (schwerpunkt-
miBig: Bibel, Kirchenjahr und Weltreligionen). Welche Ziele der Reli-
gionsunterricht aktuell verfolgt, scheint Eltern weniger eingéngig zu
sein. Sie wiinschen sich, dass religiose Erziehung in der Schule auf drei
Ebenen abziele: eine gesamtgesellschaftliche (interreligiose Verstindi-
gung), eine zwischenmenschliche (der einzelne religiose Mensch soll
entdeckt werden) und eine individuelle Ebene (Identitdtsbildung). Dabei
wiinschen sie sich »durchaus eine Ergédnzung der Erziehung in der Fa-
milie, auch um religionsbezogene Wissensdefizite auszugleichen.« (77).
Mit Blick auf den Stil religioser Bildung wird mehrfach eine Laissez-
faire-Haltung beklagt. »Unterm Strich stellen die Eltern nicht allzu hohe
Erwartungen an das Niveau des Religionsunterrichts« (77f), beméngeln
aber am aktuellen Religionsunterricht eine zu wenig kontrollierende
Grundhaltung. Die Lehrkrifte erscheinen als unzugénglich und zu wenig
interessiert an einer Beziehung zu den Eltern und deren Kindern. Des-
halb werden mehr Zuwendung zum Einzelnen und mehr Aufmerksam-
keit erwartet.

Gut ist fiir die befragten Eltern der Religionsunterricht dann, wenn er
vom Kind her konzipiert und motiviert wird und als allgemeiner Bil-
dungsinhalt erkennbar ist, »dessen pddagogische Relevanz fiir Eltern
offensichtlich ist« (82). Als Grundtenor der Elternwiinsche halten

21 Heide Liebold, »Ich gehe da nicht unbedingt nach der Masse.“ Eine religions-
padagogische Miniatur zu den Erwartungen von Eltern aus Leipzig an den Reli-
gionsunterricht in der Schule, in: Matthias Hahn / Christoph Hartmann / Detlev Kahl /
Johannes Plaga (Hg.), Religitse Bildung und religionskundliches Lernen in ostdeut-
schen Schulen — Dokumente konfessioneller Kooperation, Miinster/Hamburg/Lon-
don 2000, 33-42, 41.

22 Die Beschreibung des Projektes unter Leitung von Hans-Georg Ziebertz findet
sich unter: www.uni-wuerzburg.de/religionspaedagogik/X34d.html.

23 Christian Scharnberg | Hans-Georg Ziebertz, Religiose Bildung an 6ffentlichen
Schulen aus Elternsicht. Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Pilotstudie, in:
RP4B 48/2002, 69-82, 74.
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Scharnberg/Ziebertz fest: »Religiose Erziehung soll sich inhaltlich von
der multireligiosen Welt und den lebensweltlichen Komponenten aus
konzipieren, er soll inhaltlich qualifizierte Zielsetzungen verfolgen, sich
auf eine kommunikativ-dialogische Unterrichtsgestaltung verpflichten,
und den systemisch-dkologischen Bezug zur Lebens-Umwelt beriick-
sichtigen. Die derzeitige Form des Religionsunterrichts ist fiir die Eltern
nicht »das letzte Wort<.« (82).

3.6 In seiner Dissertation erhebt Jochen Kinder mit Hilfe eines Frage-
bogens im Jahr 2000 in drei Modellregionen Sachsens die Sichtweisen
von Eltern zum Religions- und Ethikunterricht, deren Kinder die 1. und
2. Grundschulklasse besuchen (an insgesamt 60 Schulen). Auf der
Grundlage der Studien von Menzel, Liebold und Scharnberg/Ziebertz
sowie weiterer empirischer Befunde aus dem deutschsprachigen reli-
gionspiddagogischen und kirchensoziologischen Bereich konstruiert er
als Bezugsrahmen vier idealtypische elterliche Relevanzsysteme mit
Blick auf Fragen religios-christlicher Erziehung tiberhaupt (»Distanz/In-
differenz«, »Umdeutung«, »Delegation«, »aktive familidre Gestaltung«).
Daraus ergibt sich eine Fiille von Einzelbefunden, die fiir Ostdeutschland
von Interesse sind, aber hier nicht benannt werden kénnen. Wichtig ist
jedoch, dass Kinder eine groBe Offenheit fast aller von ihm befragten
Eltern fiir religiése und kirchliche Fragen konstatieren kann.24 Das deckt
sich mit den genannten Befunden bei Scharnberg/Ziebertz. Deutlich an-
ders votieren dagegen die ostdeutschen Eltern bei den Weltreligionen als
hervorstechendes Thema. Diese Aufgabe sehen sie nicht. Hier wird
offenkundig, dass »gesellschaftlich-kirchliche Ausgangsbedingungen
und die Formen bzw. die Moglichkeiten religids-christlicher Erziehung
sowohl im priméren Sozilisationsfeld der Famiile als auch in sekundiren
Lernorten wie Schule und Kirchengemeinde in der intensiven Beziehung
stehen« (315).

Gut ist Religionsunterricht nach Meinung der séchsischen Eltern dann,
wenn er dazu verhilft, eine eigenstdndige Entscheidung ihres Kindes in
Fragen von Religion, Kirche und Glauben anzubahnen. Dabei setzen sie
vorrangig auf das Unterrichtsmedium der Bibel. Den Eltern ist also
offensichtlich daran gelegen, dass ihre Kinder mit der biblischen Tradi-
tion vertraut und darauf vorbereitet werden, selbst entscheiden zu kén-
nen, ob sie als Christen leben wollen oder nicht. Interessant ist, dass der
Religionsunterricht dann positiv bewertet wird, wenn das schulische An-
gebot zu sonstigen Bemithungen im Raum der Familie als kongruent er-
fahren wird.

24 Vgl. Jochen Kinder, Das Verhiltnis von Eltern zum schulischen Religionsunter-
richt. Studien zu elterlichen Motiven, Erwartungshaltungen und Stellenwertzuschrei-
bungen unter besonderer Beriicksichtigung der Situation in Ostdeutschland, Diss.
Uni Leipzig 2003, masch. 447 S., 309.
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4 Welche Aufgaben ergeben sich fiir Theorie und
Praxis des Religionsunterrichts?

Den Eltern wird in Theorie und Praxis des Religionsunterrichts bisher
viel zu wenig Beachtung geschenkt. Fast vollig auBer Acht gelassen
wird, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Religionsunterricht — beson-
ders bis zu ihrer Pubertit — »Familienmenschen«? sind. Deshalb darf
{iber ihre familiale Verankerung nicht einfach hinweggegangen werden.
Die Dimension der Familie ist bei der Subjektbildung des Menschen,
also bei dessen Bildung, immer prisent. Die dort erlernten und erlebten
Deutungsmuster menschlichen Daseins bilden den Rahmen fiir weitere
Lernprozesse. Im Kontakt mit den Eltern liefle sich dariiber vieles lernen.
Aber er wird viel zu selten gesucht Dabei zeigen sowohl die wissen-
schaftlichen Untersuchungen wie entsprechende Gespriche in der Pra-
xis26, dass die Eltern in aller Regel auskunftsbereit sind und solche
Unternehmungen als Wiirdigung ihrer Elternrolle empfinden.

»Die deutsche Bildungsgeschichte ist bis in unsere Tage von einem negativen Eltern-
und Familienbild geprigt. Die Realisierung des in Art. 6 des Grundgesetzes grund-
gelegten und in der Zwischenzeit vom Bundesverfassungsgericht bestitigten Eltern-
rechts steht noch aus. Die padagogische Teilhabe der Eltern an der Schule bleibt bis
heute ein Desiderat. Das gilt auch fiir den Religionsunterricht und die Schulen in
kirchlicher Trigerschaft.«27

Fiir Praxis hieBe das, Lehrkrifte zu befihigen und zu ermutigen, das Ge-
sprich mit den Eltern zu suchen. Dabei geht es in erster Linie darum,
sich gegenseitig kennen zu lernen und Interesse zu signalisieren. Die
Lehrkrifte konnten dadurch Entscheidendes iiber die familiale Sozialisa-
tion der Schiilerinnen und Schiiler erfahren. Denn das familiale Mitein-
ander bildet einen wichtigen Deutungsrahmen — auch und gerade fiir die
im Religionsunterricht besonders zu thematisierende Beziehung Gottes
zu den Menschen. So wird ein Kind, das mit seiner alleinerziehenden
Mutter zusammenlebt, die Geschichte von Hagar und Ismael (Gen 16)
mit der eifersiichtigen Sara und dem versagenden Abraham auf beson-
dere Weise horen. Gleichzeitig wird ihm darin Gott als einer vorgestellt,
der Ismael nicht vergisst und sich schiitzend vor ihn und seine Mutter
stellt.28 Gerade im Gottesbild biindeln sich menschliche Erfahrungen mit
den irdischen Vitern und Miittern. Auch wenn Schiilerinnen und Schiiler

25 Udo Schmiilzle, Schiiler — Lehrer — Eltern: Beschworungsformel oder Hand-
lungskonzept!, in: Lebendige Katechese 19 (1997), 78-85, 80.

26 Wilhelm Albrecht, »... dass Julia ungefihr weifl, wer Jesus Christus ist",
KatBI 128 (2003), 316—317 316.

27 U. Schmiilzle 1997 (Anm. 25), 79.

28 Vgl. Michael Domsgen, Religionsunterricht und Familie in Ostdeutschland.
Uberlegungen zu einem vernachlissigten Verhiltnis, in: Zeitschrift fiir Padagogik
und Theologie 57 (2005), H. 1, 65-77, 75.
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in den unteren Klassen diesen Zusammenhang nicht selbst formulieren
konnen, sollte ihn die Lehrperson immer im Blick haben.

Die Beriicksichtigung der Elternperspektive geht mit einer verstirkten Schiilerorien-
tierung einher und verdeutlicht, dass Schiilerinnen und Schiiler niemals vom Null-
punkt aus lernen. Lernprozesse sind konstruktive Operationen, die der Mensch auf
der Grundlage seines bereits vorhandenen Erfahrungswissens vollzieht. Interessant
sind an dieser Stelle die Uberlegungen Hans Mendls, der nach der Analyse einer
Unterrichtsstunde zur Opferung Isaaks feststellt: »Zugespitzt knnte man sagen:
Schiilerinnen und Schiiler sind zwar lernfiihig, aber letztlich unbelehrbar! Lernchan-
cen ergeben sich innerhalb des mitgebrachten kontextuellen Rahmens, also der le-
bensgeschichtlich zuvor erarbeiteten Axiome und Setzungen beziiglich der eigenen
Person, der Welt, Gottes, der Kirche und nicht zuletzt des Religionsunterrichts. «29

Mit Blick auf die Bibeldidaktik ergibt sich beispielsweise als eine re-
ligionsdidaktische Konsequenz: »Eine verfriihte Prisentation nicht
verstehbarer (= in den eigenen Sinnkontext einbaubarer) Erzihlungen
produziert ein Grundmisstrauen in biblische Kontexte.«3° Die Beriick-
sichtigung des familialen Kontextes kann Lehrkriften dazu verhelfen,
Unterricht angemessen, d.h. den Voraussetzungen entsprechend zu pla-
nen und durchzufiihren.

Aber auch die Eltern kénnten durch eine entsprechende Kooperation mit
dem Religionsunterricht Impulse empfangen: einerseits fiir ihre eigene
Religiositit (indem die Thematik tiberhaupt angesprochen wird) und an-
dererseits fiir die Gestaltung der religidsen Erziehung in der Familie. In
diesem Zusammenhang sollte der Vorschlag Jochen Kinders, einen Reli-
gionsunterricht flir Eltern anzubieten, stéirkere Beachtung finden.3! Zu
liberlegen wire hier, ob die Schiilerinnen und Schiiler einzelne Themen
aus dem Unterricht darstellten oder ob ein spezieller Unterricht fiir Er-
wachsene angeboten wiirde, der sich — zeitlich klar begrenzt — mit ein-
zelnen aktuellen Themen aus der Perspektive des christlichen Glaubens
befasste. Das stellt hohe fachliche und persénliche Anforderungen an die
unterrichtenden Personen. Threr Kommunikationsfihigkeit kommt eine
herausragende Bedeutung zu. Die sozialisationstheoretische Grundein-
sicht, dass der Glaube iiber personale Beziehungen vermittelt wird, gilt
auch fiir den Raum der Schule.

Schulische Bildung und Erziehung ist kaum gegen die Eltern moglich.
Wenn der Religionsunterricht ohne die Eltern auskommen will oder gar
gegen die Eltern ausgerichtet ist, kann er bei den Kindern und Jugendli-
chen, die ihn besuchen, Konflikte schaffen, die kontraproduktiv sind. Die
Priigungen der unterschiedlichen Lernorte laufen dann gegeneinander

29 Hans Mendl, Religioses Lernen als Konstuktionsprozess. Schiilerinnen und
Schiller begegnen der Bibel, in: Burkard Porzelt | Ralph Giith (Hg.), Empirische
Religionspadagogik. Grundlagen — Zugénge — Aktuelle Projekte, Miinster/Hamburg/
London 2000, 139-152, 150.

30 Aa.O., 149,

31 J. Kinder 2003 (Anm. 24), 450.



Kaum gefragt, aber von grundlegender Bedeutung 147

und lassen sich von den Schiilerinnen und Schiilern nicht produktiv zu-
sammenfiihren. Wer also wirklich adressatenorientiert im Religions-
unterricht arbeiten mochte, sollte nicht nur die Einzelnen sehen, sondern
auch deren familiale Einbindung beachten.

Diese Grundeinsicht ist nicht nur in der Praxis, sondern auch in der
Theorie des Religionsunterrichts stirker aufzunehmen. Die Perspektive
der elterlichen Erwartungshaltungen sollte neu in das Blickfeld riicken.3?
Wenn Kompendien und Fachdidaktiken fiir den Religionsunterricht in
der Grundschule zwar Schiiler- und Lehrerschaft bedenken, aber keinen
Blick auf die Eltern werfen, ist das unzureichend. Gerade, wer schiiler-
orientiert arbeiten mochte, wird dies nicht vernachldssigen diirfen.
Notwendig sind zudem weitere empirische Forschungen. Einige kleine
Schritte sind gemacht, aber sie reichen bei weitem nicht aus. Momentan
lisst sich die Frage, welchen Religionsunterricht Eltern gut finden, nicht
zureichend beantworten. Deutlich ist aber schon jetzt: Es geht im Ver-
hiltnis von Schule und Familie und im Besonderen im Verhiltnis von
Religionsunterricht und Eltern um ein Miteinander. Immer dann, wenn
der Religionsunterricht innerhalb der Logik einer Familie agiert, ist der
Zufriedenheitsgrad der Eltern hoch.

Michael Domsgen ist Professor fiir Religionspidagogik an der Martin-Luther-Uni-
versitdt Halle-Wittenberg.

32 Hilfreich ist dabei auch ein Seitenblick auf den Konfirmandenunterricht. Die
dort gewonnenen Erkenntnisse verdeutlichen, wo die Probleme und auch Grenzen in
der Kooperation mit Eltern liegen kénnen. Vgl. die einzelnen Befunde bei: Thomas
Bohme-Lischewski | Hans-Martin Liibking, Engagement und Ratlosigkeit. Konfir-
mandenarbeit heute — Ergebnisse einer empirischen Untersuchung, Bielefeld 1995,
114-121.
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Werner Simon

Welche Vorstellungen guten Religionsunterrichts
liegen aktuellen Schulbuchreihen fiir den
Religionsunterricht zugrunde?

Schulbiicher fiir den Religionsunterricht sind Unterrichtsmedien.! Sie
haben eine didaktische Struktur und présentieren ihre Inhalte als Unter-
richtsinhalte: »in ihrer FEigenschaft, das Lernen und Verstehen zu
fordern«®. Im Unterschied zu den fritheren >Lehrbiichern< werden Reli-
gionsbiicher seit den 1960er / 1970er Jahren in der Regel als »Arbeits-
biicher« konzipiert. Sie spiegeln darin die Wende zu einem kommunika-
tiven Verstindnis des Unterrichtsprozesses. Das »Arbeitsbuchc« ist nicht
produktorientiert, sondern prozessorientiert angelegt. Es will Lernpro-
zesse anstoBen und begleiten: »Nicht von Ergebnissen her, sondern auf
Ergebnisse hin wird gedacht.«? Seine Funktionen beschrénken sich nicht
darauf, zu informieren, darzustellen und zu erkliren. Das »Arbeitsbuch¢
will vielmehr dariiber hinaus an Probleme heranfiihren, anregen, eigene
Fragen zu stellen, zur Auseinandersetzung und zur eigenen Stellung-
nahme herausfordern sowie Hilfen bereitstellen, um selbsttitig Losungen
erarbeiten zu konnen. Schiiler und Schiilerinnen werden als aktive,
kreative und produktive Lerner, als Subjekte des unterrichtlichen Lern-
prozesses und nicht nur als Adressaten eines Lehrprozesses verstanden:
»Der Lernprozess wird vom Buch angestoBen; das Ergebnis ist nicht
schon im Voraus festgelegt.«*

Idealtypisch werden in diesem Zusammenhang thematisch strukturierte
und lehrgangartig strukturierte Arbeitsbiicher unterschieden. Thematisch
strukturierte Arbeitsbiicher akzentuieren offene und schiilerorientierte
Lernprozesse, lehrgangartig strukturierte Arbeitsbiicher ein inhaltsorien-
tiert aufbauendes unterrichtliches Lernen.

1 Vgl u.a. Herbert Schultze, Das Religionsbuch, in: HRP 2 (1974) 119-130; Gab-
riele Miller, Religionsbuch, in: HRPG 2 (1986) 522-526; Fritz Weidmann, Das Reli-
gtonsbuch in: Ders. (Hg.), Didaktik des Rellglonsuntemchts Ein Leitfaden, Donau-
worth '1997, 339-354; Andrea Schulte, Religionsbiicher 1. Evangellsch in: LexRP 2
(2001) 1679-1681; Gabriele Miller, Religionsbiicher 2. Katholisch, in: Ebd., 1682—
1684; Gabriele Mil!er / Jorg Thierfelder, Religionsbiicher, in: NHRPG (2002) 531-
535. — Ferner: Rudolf Englert / Rainer Lachmann (Bearb.), Schulbuchanalyse. Zeit-
schriften — Aufsiitze — Biicher (Im Blickpunkt 16) , Miinster 1997.

2 Schultze 1974 [Anm. 1], 121.

3 Miller/Thierfelder 2002 [Anm. 1], 532.

4  Miller 2001 [Anm. 1], 1682.
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Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Schulbiicher fiir den Religionsunter-
richt innerhalb eines normativen Bezugsrahmens entwickelt werden.
Sie bediirfen einer staatlichen und einer kirchlichen Zulassung, um als
Lehr- und Lernmittel im Unterricht eingefiihrt werden zu konnen. Die
kirchliche Zulassung attestiert, dass die fir den konfessionellen Reli-
gionsunterricht geforderte »Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der
Religionsgemeinschaften«® gegeben ist. Die staatliche Zulassung priift
die Kompatibilitit mit den allgemein-verbindlichen curricularen Vor-
gaben. Dieser normative Bezugsrahmen beschreibt einerseits Grenzen,
andererseits aber auch Gestaltungsfreirdume fiir alternative Schulbuch-
konzepte und alternative Konzepte eines guten Religionsunterrichts.
Welche Vorstellungen guten Religionsunterrichts liegen aktuellen
Schulbuchreihen fiir den Religionsunterricht zugrunde? Exemplarisch
sollen vier Unterrichtswerke unter dieser Fragestellung untersucht wer-
den. Es handelt sich dabei um Schulbuchreihen fiir den katholischen und
fiir den evangelischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I (Real-
schule/Gymnasium), die in den staatlichen Schulbuchkatalog 2005/2006
des Bundeslandes Rheinland-Pfalz aufgenommen wurden und an den
Schulen weit verbreitet sind.

Hermeneutische Erschlieffung des Christentums und der Welt der Reli-
glonen:

»Religionsbiicher fiir das 5.—10. Schuljahr« (Hubertus Halbfas)

Die Schulbuchreihe »Religionsbiicher fiir das 5.—10. Schuljahr«® von
Hubertus Halbfas setzt die ebenfalls von ihm erarbeitete Schulbuchreihe
fiir den Religionsunterricht in der Grundschule” fort, baut auf ihr auf und
bildet mit ihr eine Einheit. Sie akzentuiert in diesem Zusammenhang das
Kriterium einer die Schulstufengrenzen iibergreifenden didaktischen
Kontinuitsit: »Sekundarschulen miissen wissen, an welche Lern-
geschichte sie ankniipfen kénnen. Schaut der Lehrplan aber nur auf einen
Zeitausschnitt und eine Schulform, so sind didaktische Kriterien aus-
geschlossen. Dann kommt es zu Briichen, Beliebigkeiten, unreflektierten
Sequenzen, die sich in einer zusitzlichen Fliichtigkeit der Lernerfolge
niederschlagen.«?

Fiinfzehn schuljahriibergreifende und in der Mehrzahl schulstufeniiber-
greifende >Lernstriinge« sichern einen didaktisch konsequenten Aufbau

5 Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland, Art. 7 Abs. 3.

6 Hubertus Halbfas, Religionsbuch fiir das 5./6., 7./8., 9./10. Schuljahr, 3 Bénde,
Diisseldorf 1989-1991.

7 Ders., Religionsbuch fiir das 1., 2., 3., 4. Schuljahr, 4 Bénde, Diisseldorf 1983—
1986.

8 Ders., Einfiihrung in die Arbeit mit den Religionsbiichern fiir das fiinfte bis
zehnte Schuljahr, in: Ders., Religionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch
5, Diisseldorf 1992, 17-35, 21.
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des Lernens in zentralen Aufgabenfeldern des Religionsunterrichts.? In
gestufter Weise erschlieffen sie komplexe Verstehenszusammenhinge
und bahnen fachspezifische (sprach-)hermeneutische Kompetenzen an.
Die Kapitel der einzelnen Jahrgangsbiicher sind untereinander vernetzt
und ermdglichen so ein aufbauendes Lernen auch innerhalb der einzel-
nen Schuljahre.

Mafgebend fiir die didaktische Strukturierung der Inhalte als Unter-
richtsinhalte ist ein hermeneutisches Gesamtkonzept. »Entsprechend
ihrem schulischen Ort beziehen sie [sc. die Religionsbiicher] Glaube
nicht auf Zustimmung, sondern auf Verstehen.«!? Der religionsherme-
neutische Ansatz will »informative und verstehende Zuginge zu einer
Dimension eréffnen, welche die geschichtliche und kulturelle Gestalt
unserer gemeinsamen Welt mitbestimmt.«!!

Die kulturhermeneutische Aufgabe prizisiert zugleich das korrelations-
didaktische Profil des Religionsunterrichts: »Diese Korrelation stellt sich
[...] prinzipiell als Aufgabe: eine immer wieder neu zu sehende Ver-
schrinkung von Glaube und Wissen, Theologie und Kultur, Christentum
und Religionsgeschichte. Folglich buchstabiert unser Unterrichtswerk
»Korrelation< nicht mehr in Analogien und methodisch verstandenen
Parallelsetzungen, sondern in Wechselbeziehungen, welche die Theolo-
gie stets anthropologisch und die Anthropologie immer auch theologisch
bestimmt sieht.«!?

Die Reihe »Religionsbiicher fiir das 5.—10 Schuljahr« ist als Unter-
richtswerk konzipiert. Sie umfasst drei Schiilerbiicher, ein sechsbandiges
Lehrerhandbuch!3, Schiilerarbeitshefte fiir die einzelnen Schuljahre!4,
Dias zu den Religionsbiichern!® sowie Diareihen zu den Themen des
Lernstrangs »Religionen«'6. Das Unterrichtswerk ermdglicht vielfiltige
Lernarrangements. Das Lehrerhandbuch vermittelt umfangreiches Hin-
tergrundwissen, stellt zusétzliche Materialien bereit und bietet schul-
padagogische, fachliche und fachdidaktische Orientierungshilfen. Es
verhilft so zu einem souverinen Umgang mit dem Religionsbuch im
Unterricht. Das Religionsbuch selbst hat den Charakter eines »Sach-

9 Lernstringe »Leben und Lernen in der Schule«, »Sprachverstéindnis«, »Bibelver-
stindnis«, »Altes Testament«, »Neues Testament«, »Jesus«, »Gott«, »Diese Welt«,
»Das eigene Leben«, »Kirche«, »Sakramente«, »Religionen«, »Kirchengeschichtex,
»Kirchenbau«, »Menschen der Kirche«.

10 Halbfas 1992 [Anm. 8], 27.

11 Ebd.

12 Ebd.

13 Hubertus Halbfas, Religionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 5,
6,7, 8,9, 10, 6 Béande, Diisseldorf 1992.1997.

14 Ders., Religionsbuch fiir das 5., 6., 7., 8., 9., 10. Schuljahr. Arbeitsheft, 6 Hefte,
Diisseldorf 1993—-1998.

15 Ders., [je] 32 Dias zum Religionsbuch 5/6, 7/8, 9/10, 3 Mappen, Diisseldorf 0.J.
16 Ders., Religionen der Welt. Glaube — Geschichte — Gegenwart. Je 32 Dias mit
Begleitheft, 5 Mappen, Diisseldorf 1994-1999 [Judentum, Islam, Naturreligionen,
Hinduismus, Buddhismus].
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buchs«. Es informiert, stellt — vorwiegend in einem narrativen Duktus —
dar, bringt Bilder zur Anschauung, macht mit Sprachformen und
Textsorten vertraut, in denen Glaube und Religion Gestalt gefunden ha-
ben. Die Schiilerarbeitshefte enthalten vielgestaltige Wiederholungs- und
Ubungsaufgaben, prignant zusammenfassende Artikel eines »Lexikons«
und vielfiltige Anregungen fiir spielerisch-gestaltende und weitere For-
men der Vertiefung. Sie ermoglichen ein kreatives selbsttitiges Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler. Die Diasammlungen unterstreichen den
Eigenwert der Bilder — insbesondere der bildenden Kunst — und den
hermeneutisch malgeblichen religionsgeschichtlich-phdnomenologi-
schen Zugang zur Erschliefung der Welt der Religionen. So »relativiert«
das Unterrichtswerk den Stellenwert des Religionsbuchs im Gesamt-
geflige des Unterrichtsarrangements: »Das Religionsbuch bietet vor-
nehmlich eine Zusammenfassung. Der Unterricht muss eigene Wege ge-
hen: variable Methoden wihlen, erginzende Materialien heranziehen,
vertiefende, erweiternde Informationen bieten und dabei auch Formen
der Schiilerbeteiligung und Handlungsorientierung beachten.«!?

Dass Religionsunterricht sich nicht darauf beschrinken darf, »nur< Reli-
gionsunterricht zu sein, ruft der Lernstrang »Leben und Lernen in der
Schule« in Erinnerung. Er thematisiert den méglichen Beitrag des Reli-
gionsunterrichts zur Schulkultur, den er zugleich als Merkmal eines in
der Schule >beheimateten< Religionsunterrichts einfordert: »Wird der
Unterricht nicht von einem bewussten Schulleben getragen, umfangen
und belebt, kann es mit der Kraft und Reichweite dieses Unterrichts
nicht weit her sein [...] Jeder einzelnen Fachdidaktik ordnet sich eine
Schulwelt vor, die durch den Charakter ihrer Rdume, die Ordnungskraft
der Rituale, die Freundlichkeit des Umgangs, die Integrationskraft der
Klassengemeinschaft, die Lebendigkeit ihrer Feste bestimmt wird. Die-
ses Schulleben zu entwickeln und zu verantworten, ist die Aufgabe aller
Ficher — zumal eines Religionsunterrichts, der sich bereits aus seinem
Selbstverstdndnis heraus fiir die Intaktheit der schulischen Lebensver-
hiltnisse engagieren muB.«!8

Vielfiltige Lernweg eines schiilerorientierten Religionsunterrichts:
»Religion — Sekundarstufe I« (Werner Trutwin)

Die von Werner Trutwin erarbeitete Schulbuchreihe »Religion — Sekun-
darstufe I«'? steht in der Nachfolge erprobter Vorgingerreihen?’, deren

17 Halbfas 1992 [Anm. 8], 33.

18 Ebd., 30/31.

19 Werner Trutwin, Religion — Sekundarstufe I: Zeit der Freude (Jahrgangsstufen
5/6), Wege des Glaubens (Jahrgangsstufen 7/8), Zeichen der Hoffnung (Jahrgang-
stufen 9/10), 3 Bande, Diisseldorf 2000-2002.

20 Werner Trutwin / Klaus Breuning / Roman Mensing, Unterrichtswerk fiir den
katholischen Religionsunterricht der Sekundarstufe I: Zeit der Freude, Wege des
Glaubens, Zeichen der Hoffnung, 3 Bénde, Diisseldorf 1978-1980; diess., Religion —
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Konzept sie aufnimmt und mit Blick auf eine Schiilergeneration mit ver-
dnderten Einstellungen zu Religion und Glaube mit neuen Akzentset-
zungen programmatisch weiterentwickelt. Sie umfasst drei Binde, die
jeweils fiir zwei Jahrgangsstufen konzipiert sind und leitmotivische Titel
tragen: »Zeit der Freude«, »Wege des Glaubens«, »Zeichen der Hoff-
nung«. Jahrgangsstufeniibergreifende Lernstringe sichern ein aufbauen-
des Lernen in elf thematisch bestimmten Aufgabenfeldern.?!

»Religion — Sekundarstufe I« akzentuiert die Perspektive eines schiiler-
orientierten Unterrichts. Das an die Schiiler gerichtete »Vorwort« des
jeweiligen Bandes verdeutlicht diese didaktische Leitlinie. IThm folgt je-
weils ein »Horizont«, der schiilerorientiert das Leitmotiv des Bandes er-
schlieBt. Der sich daran anschlieBende Lernstrang »Schiilerinnen und
Schiiler« thematisiert entwicklungsbegleitend die soziobiographische
Situation der Kinder und Jugendlichen.??

Es geht im Religionsunterricht um »Fragen, denen sich niemand ver-
schlieBen kann, der iiber sich und sein Leben nachzudenken beginnt«?3:

Gibt es wirklich einen Gott? Wenn ja, wie kann ich ihn erfahren?
Wozu bin ich da? Was bin ich wert?

Was soll ich glauben? Was darf ich hoffen?

Was soll ich im Leben tun? Was darf ich nicht tun?

Woher kommt die Welt, wohin geht sie? Wie kann ich unsere heutige
Welt etwas besser verstehen?

Gibt es ein Leben nach dem Leben?

Jesus — wer ist das? Welche Bedeutung hat er fiir unsere Zeit?

Was hat es mit dem Christentum auf sich?

Braucht man Religion? Was sagen die anderen Religionen?24

e @ @ 0o 0

Sekundarstufe I: Zeit der Freude, Wege des Glaubens, Zeichen der Hoffnung. Neu-
ausgabe, 3 Binde, Diisseldorf 1987-1989.

21 Lernstrange »Schiilerinnen und Schiiler«, »Bibel«, »Gott«, »Jesus«, »Geschich-
te«, »Christentume, »Ethik«, »Religionen« (Schuljahre 5-10); Lernstringe »Mensch«,
nKunst«, »Zeitgeist« (Schuljahre 7-10).

22 Der Lemnstrang »Schiilerinnen und Schiiler« umfasst die Einzelthemen »Wie
Kinder leben« (5./6. Sj.), »Kein Kind mehr — noch nicht erwachsen« (7./8. Sj.) und
»Ansichten einer Jugend« (9./10. Sj.).

23 Zeit der Freude 2000 [Anm. 19], Vorwort, 4.

24 Ebd. — Vgl. auch: Wege des Glaubens 2001 [Anm. 19], Vorwort, 5: »Im Reli-
gionsunterricht kénnt ihr die grofien Fragen des Lebens stellen, die sich Menschen
aller Zeiten gestellt haben. [...] Es sind Fragen wie diese: Wer bin ich? Hat mein
Leben einen Sinn? Wie finde ich mein Gliick? Verantwortung — was ist das? Was ist
mir heilig? Warum ist die Welt so unergriindlich, so schon und schrecklich zugleich?
Ist die Unsterblichkeit eine leere Idee oder eine Wirklichkeit? An was hingt unser
Herz? Existiert Gott? Wenn ja, was hat er mit den Menschen zu tun? Wer ist Jesus?
Welchen Weg empfiehlt er? Wofiir treten die Christen ein, wogegen leisten sie Wi-
derstand? Haben die Christen bedenkenswerte Zukunftsperspektiven?«
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»Es sind Fragen, die sich Kinder schon stellen und die auch Erwachsene noch ha-
ben«?5. Kurz: »Der Religionsunterricht hat mit euch selbst und eurem Leben zu
tun.«26

Als schiilerorientierter Unterricht ist der Religionsunterricht didaktisch
und methodisch so zu konzipieren, dass er den pluralen lebensgeschicht-
lichen Vorerfahrungen, Einstellungen und Uberzeugungen der Schiiler
Rechnung trigt. »Zeichen der Hoffnung« entfaltet das Zielspektrum einer
dementsprechend profilierten unterrichtlichen Lernkultur:

»Der Religionsunterricht méchte vieles bewirken und manches davon gleichzeitig.
Er will nachdenklich machen, anregen, sinnvolle Wege der Lebensgestaltung zeigen,
motivieren, informieren, Projekte mit anderen Fichern erarbeiten, Hilfen organisie-
ren, das kritische Denken - fordern, das Unterscheidungsvermégen ausbilden,
Schauen, Héren und Spielen einiiben, iiber Strittiges reden und vor dem Unbegreifli-
chen schweigen, auf Entdeckungen aus sein, Vorurteile aufbrechen, auf Fragen horen
und manche offen lassen, falsche Sicherheiten zerstoren, verlissliche Entscheidun-
gen ermdglichen, fiir das Leiden sensibel machen, Solidaritit wecken, Identitit festi-
gen, Toleranz wecken, geistig auf die Barrikaden steigen, zum Widerspruch reizen,
zum Widerstand stark machen, in fremde Welten einfiihren, Neugierde wecken und
Geheimnisse ahnen lassen. Die Aufzidhlung ist nicht vollstandig und die Reihenfolge
ist keine Wertung. Sie ist austauschbar. «27

Auch »Religion — Sekundarstufe I« wurde als Unterrichtswerk geplant.
Die Schulbiicher werden ergénzt durch eine dreibdndige Materialsamm-
lung (»Fundgrube«)?®, durch drei CDs mit Musikbeispielen (und Begleit-
heften) (»Impulse Musik«)*® und durch Schiilerarbeitshefte fiir die ein-
zelnen Schuljahre.3?

Die Schulbiicher wollen einen motivierenden, interessanten und ab-
wechslungsreichen Unterricht ermoglichen. Sie stellen dafiir vielfiltige
Materialien und Impulse bereit. Sowohl die Texte als auch die Bilder
eroffnen didaktisch reflektierte variable Lernwege. Gegliederte Sach-
texte informieren und erschlieBen komplexe Sachverhalte und Zusam-
menhénge. Texte und Worte der Bibel vergegenwirtigen das Ursprungs-
zeugnis des Glaubens. Erzihlungen, Gedichte, Sprichworte, Zitate geben
zu denken. Statements von Schiilern und von Erwachsenen pointieren
kontroverse Positionen und fordern zur eigenen Stellungnahme heraus.
Farbig unterlegte prignante Zusammenfassungen kennzeichnen lexikali-

25 Zeit der Freude 2000 [Anm. 19], Vorwort, 4.

26 Ebd.

27 Zeichen der Hoffnung 2002 [Anm. 19], Vorwort, 5.

28 Werner Trutwin, Fundgrube. Zeit der Freude, Wege des Glaubens, Zeichen der
Hoffnung, 3 Binde, Diisseldorf 2002-2004.

29 Agnes Steinmetz / Hubert Wifkirchen, Impulse Musik. Zeit der Freude, Wege
des Glaubens, 2 Binde, Diisseldorf 2003-2005 [Impulse Musik. Zeichen der Hoff-
nung erschient voraussichtlich 2007].

30 Christoph Menn-Hilger, Zeit der Freude. Arbeitshefte 5 und 6, Diisseldorf 2006
[erscheinen im Sommer 2006).
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sches Sachwissen. Vielfiltig sind auch die nie nur illustrierenden Bild-
elemente: Bilder der Kunst, Fotografien, Karikaturen, Grafiken. Der
Lernstrang »Kunst« thematisiert das bilddidaktische Lernprogramm
einer »Sehschule«.3! Die Beispiele der »Impulse Musik« schulen den
Horsinn fiir die Vielfalt religids relevanter musikalischer Gestaltungen
und erschlieBen deren >Sprache«. Sie bringen neben Kirchenlied und
liturgischem Gesang auch Beispiele der musikalischen Kunst und der
Musik der Jugendszenen zu Gehor, aber auch Lieder der Weltkirche und
Klinge aus anderen Religionen. Die Aufgabenstellungen setzen Impulse
fiir Erweiterungen und Vertiefungen des Gelernten, fliir Vernetzungen
mit bereits frilher Gelerntem, regen zu Stellungnahmen und zum Nach-
denken an, machen auf vielfiltige Wege eines handlungsorientierten und
erkundend-entdeckenden Lernens aufmerksam und ermuntern so Schiiler
(und Lehrer), auch neue und bisher ungewohnte Lernwege zu beschrei-
ten. Einen besonderen Akzent setzen in diesem Zusammenhang Skizzen
fiir »Projekte«, die auch vielfiltige Moglichkeiten eines ficherverbin-
denden unterrichtlichen Lernens aufzeigen.

Lebens- und Sinnfragen mit religiosen Uberlieferungen und Vorstellun-
gen in Verbindung bringen:

»Kursbuch Religion 2000« (Gerhard Kraft / Dieter Petri/ Heinz Schmidt /
Jorg Thierfelder)

Die Schulbuchreihe »Kursbuch Religion 2000«3? reprisentiert eine
»neue Generation«’? des seit 1976 eingefiihrten®* Unterrichtswerks fiir
den evangelischen Religionsunterricht der Sekundarstufe I. Es handelt
sich dabei nicht nur um eine Neubearbeitung, sondern um eine Neukon-
zeption: »Neue Lehrpldne mit verdnderten didaktischen Strukturen, eine
immer noch zunehmende religios-weltanschauliche Pluralisierung, der
sich immer mehr verschérfende Traditionsabbruch sowie ein einschnei-
dender padagogischer Perspektivenwechsel, nach dem die Jugendlichen
als Subjekte ihres Lernens ernst zu nehmen sind, haben die neue Kon-
zeption notig gemacht.«33

31 Der Lernstrang »Kunst« umfasst die Einzelthemen »Kanzel — Kuppel — Kathe-
dralen« (7./8. Sj.) und »Kirche und Kunst in Neuzeit und Gegenwart« (9./10. Sj.).

32 Gerhard Kraft / Dieter Petri / Heinz Schmidt / Jorg Thierfelder (Hg.), Kursbuch
Religion 2000. Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 5./6., 7./8., 9./10. Schul-
jahr, 3 Binde, Stuttgart / Frankfurt a.M. 1997-1999.

33 Katja Baur u.a., Kursbuch Religion 2000. Lehrerhandbuch 5/6, Stuttgart /
Frankfurt a.M. 1997, 5.

34 Kursbuch Religion. Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 5./6., 7./8.,
9./10. Schuljahr, 3 Binde, Stuttgart / Frankfurt a.M. 1976-1979; Das neue Kursbuch.
Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 5./6., 7./8., 9./10. Schuljahr, 3 Bénde,
Stuttgart / Frankfurt a.M. 1984—1988.

35 Dieter Petri / Jorg Thierfelder / Hartmut Rupp, Einfiihrung, in: Dieter Petri /
Jorg Thierfelder (Hg.), Kursbuch Religion 2000. Lehrerhandbuch 9/10, Stuttgart /
Frankfurt a.M. 2000, 5-10, 5.
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Das Unterrichtswerk umfasst drei Schiilerbdnde und drei Lehrerhand-
biicher36, die weitere Unterrichtsmaterialien bereitstellen und die Unter-
richtseinheiten der Schiilerbdnde didaktisch-methodisch erschlieBen und
kommentieren.

Die Jahrgangsstufenbénde weisen jeweils 6-10 Themenkreise aus, die
jahrgangsstufentibergreifend aufeinander aufbauen.3” Jeder Themenkreis
umfasst mehrere Einzelthemen als mogliche Konkretisierungen.® Die
Themenkreise folgen dabei »den Grundlinien oder Leitideen, die in den
neuesten Lehrpldnen und Richtlinien vorgeschlagen werden, und ordnen
diesen als UE [sc. Unterrichtseinheiten] einzelne Themen bzw. Inhalte
zu, die in den verschiedenen Bundeslindern obligatorisch, wahlweise
oder ficheriibergreifend festgelegt sind«3. Sie beschreiben insofern ein
»Kerncurriculum«??, das den gegenwiirtigen Konsens der Fachdidaktik
des Religionsunterrichts aufnimmt und widerspiegelt.

»Kursbuch Religion 2000« folgt — ohne dass der Begriff Verwendung
findet — einem korrelationsdidaktischen Ansatz. Es artikuliert religions-
didaktische Lernwege im Spannungsfeld von Erfahrungswelt der Schiiler
und biblisch-christlicher Tradition: »Die Erfahrungswelt der Sch[iiler]
kann von der christlichen Tradition her gedeutet werden, wie auch die
gegenwiirtigen Erfahrungen der Sch[iiler] neue Zuginge zur biblischen
Botschaft erdffnen.«*! Das >Kursbuch¢ will in diesem Zusammenhang
Lernwege erdffnen, die den Schiilerinnen und Schiilern helfen, »ihr
Leben als sinnvoll zu begreifen und sich in ihm zu orientieren«*2.

Die in der Anlage des »Arbeitsbuchs< vorgegebene offene Obligatorik
beschreibt den Rahmen, innerhalb dessen die konkrete Unterrichtspla-
nung erfolgen kann, in die auch die Schiiler und Schiilerinnen mitein-
bezogen werden sollen. So kénnen Absprachen iiber die Auswahl und
die Reihenfolge der zu behandelnden Unterrichtseinheiten getroffen
werden. »Gut wire es freilich, den Sch[iilern] so frith wie moglich den
Umfang des giiltigen Lehrplans vorzustellen, damit sie sich bewusst

36 Baur u.a. 1997 [Anm. 33]; Heinz Schmidt (Hg.), Kursbuch Religion 2000. Leh-
rerhandbuch 7/8, Stuttgart / Frankfurt a. M. 1999; Petri/Thierfelder 2000 [Anm. 35].
37 5/6: »Wir leben miteinander«, »Die Erde ist voll deiner Giiter«, »Gott ist fiir uns
dag, »Bilder und Vorbilder«, »Jesus begegnen«, »Wir glauben nicht fiir uns alleing;
7/8: »So sind wir — echt«, »Mit Gott unterwegs«, »Menschen begegnen Jesus,
»Wirklichkeit deuten, prophetisch handeln, Hoffnung wecken«, »Aberglaube —
oder?«, »In der Schopfung als Ebenbild Gottes«, »Kirche in der Welt«, »Judentume,
»lslame«; 9/10: »Mein Gott...?«, »Jesus bringt Hoffnung«, »Heimat und Fremde«,
»So bin ich — wie bist du?«, »Kirche auf dem Weg«, »Heilsbringer«, »Suche nach
Erlosung«.

38 5/6: 23 Unterrichtseinheiten; 7/8: 27 Unterrichtseinheiten; 9/10: 26 Unterrichts-
einheiten.

39 Petri/Thierfelder/Rupp 2000 [Anm. 36], 6.

40  Heinz Schmidt, Einfiihrung, in: Schmidt 1999 [Anm. 36], 5-8, 8.

41 Baur u.a. 1997 [Anm. 33], 5.

42 Schmidt 1999 [Anm. 40], 5.
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werden, wo die Grenzen ihrer Wahlfreiheit verlaufen.«*3 In diesem Zu-
sammenhang sind auch die auf den Seiten des Schiilerbuchs vorgegebe-
nen Impulse als »freie Angebote«** zu verstehen. Kinder und Jugendli-
che sollen als Subjekte ihres Lernens ernst genommen werden. »Eigent-
lich »obligatorisch« wird der sachlich und methodisch angemessene
Umgang mit den im Vollzug des Lernens auftretenden Fragen und Phi-
nomenen.«*3

Dem entspricht eine Methodenkultur unterrichtlichen Lernens, die ein
ganzheitliches und handlungsorientiertes Lernen favorisiert. »Lernende
und Lehrende sollen nach Moglichkeit die ganze Breite ihrer Wahrneh-
mungs-, Kommunikations- und Handlungsmoglichkeiten nutzen kon-
nen.«* Kognitive, meditative, kreative und handlungsorientierte Lern-
wege sollen ein Lernen »mit Kopf, Herz und Hand« ermdglichen. Das
Postulat eines inhaltlich schulstufentibergreifenden Lernens wird in die-
sem Zusammenhang um das Postulat eines auch methodisch schulstu-
feniibergreifenden Lernens ergénzt: »Ganzheitliche Unterrichtsmethoden
greifen bewusst Handlungsformen des Grundschulunterrichts und der
Orientierungsstufe auf, erweitern und differenzieren sie.«*” Ganzheitli-
ches Lernen und handlungsorientiertes Lernen implizieren ein erfah-
rungsorientiertes Lernen. Im Religionsunterricht soll dieser Erfahrungs-
bezug auch im Hinblick auf religioses Lernen zur Geltung kommen:
»Die Schliiler] sollen im RU christlich-religiése Erfahrungen machen
kénnen; so macht das Buch Angebote fiir Stilleiibungen, Feiern, Gottes-
dienste wie {berhaupt zur Gestaltung gemeinschaftlichen Lebens im
Schulalltag.«*® Die Subjektorientierung, die als didaktisches Prinzip den
Ansatz des »Kursbuchs Religion 2000« profilbildend bestimmt, be-
stimmt auch die innere Form des Unterrichts, die dem selbsttéitigen Ler-
nen der Schiiler und Schiilerinnen breiten Raum gibt.

Ein integrativer Ansatz schulischer religiéser Bildung:

»Religion entdecken — verstehen — gestalten« (Gerd-Riidiger Koretzki /
Rudolf Tammeus / Peter Biehl)

Die Schulbuchreihe »Religion entdecken — verstehen — gestalten« fiir den
evangelischen Religionsunterricht umfasst neben den drei Schiiler-
biichern* und den drei Werkbiichern®® fiir die Sekundarstufe I auch ein

43 Baur u.a. 1997 [Anm. 33], 5.

44 Ebd.

45  Schmidt 1999 [Anm. 40], 5.

46 Ebd., 6

47 Ebd., 7.

48 Baur u.a. 1997 [Anm. 33], 5.

49  Gerd-Riidiger Koreizki / Wolfgang Tammeus (Hg.), Religion entdecken — verste-
hen — gestalten. Ein Unterrichtswerk fiir den evangelischen Religionsunterricht. 5./6.,
7./8.,9./10. Schuljahr, 3 Binde, Géttingen 2000-2002.
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weiterfiihrendes Schiilerbuch und Werkbuch fiir die Eingangsstufe der
Sekundarstufe I1°! und macht so auf die Notwendigkeit der schulstufen-
iibergreifenden Perspektivierung des Lernens in der Sekundarstufe I
aufmerksam.

Die Erarbeitung des Konzepts wurde von Peter Biehl begleitet und be-
raten.>? Es spiegelt in einer transparenten Grundstruktur einen integrati-
ven Ansatz religionsunterrichtlichen Lernens, der zugleich stirker als
bisher »die vielfiltigen Erscheinungsformen und verdnderten Aneig-
nungsmdglichkeiten von Religion bei heutigen Schiiler/inne/n«33 als
Voraussetzungen und Ausgangsbedingungen des Unterrichts beriick-
sichtigt. Der Verschriankung traditionserschlieBender, problemorientier-
ter und symboldidaktischer Strukturen korrespondiert ein mehrdimen-
sionaler Begriff religioser Bildung, dem Grundaufgaben religitser Bil-
dung zugeordnet werden’*:

e TraditionserschlieBende Struktur / Theologische Dimension (Theolo-
gie):
— Entwicklung einer Sprachlehre des christlichen Glaubens
— Beforderung einer elementaren theologischen Urteilsbildung
— Symbolverstehen

e Problemorientierte Struktur / Sozial-ethische Dimension (Gesell-
schaft):
— Handlungskompetenz und sozial-ethische Urteilsfihigkeit ange-
sichts der »Schliisselprobleme« unserer Zeit

e Symboldidaktische Struktur / (Inter-)personale Dimension (Schiiler/
innen):

— Hilfe zur Identitdtsbildung auf dem Wege eines selbsttitigen, ver-
stehenden, deutenden und handelnden Umgangs mit den religidsen
Symbolen

— Verstdndigung mit Anderen mithilfe von Symbolen

50 Diess. (Hg.), Werkbuch Religion entdecken — verstehen — gestalten. Materialien
fiir Lehrerinnen und Lehrer. 5/6., 7./8., 9./10. Schuljahr, 3 Binde, Géttingen 2000—
2002.

51 Diess. (Hg.), Religion entdecken — verstehen — gestalten 11+. Einstieg in die
Oberstufe. Gottingen 2003; diess. (Hg.), Werkbuch Religion entdecken — verstehen —
gestalten 11+. Sekundarstufe II — Einstieg, Gottingen 2003.

52 Vgl. Peter Biehl, Religion entdecken, verstehen, gestalten — Anmerkungen zur
konzeptionellen Grundlegung des Lehrbuchs, in: Koretzki/Tammeus (5/6) 2000
[Anm. 50], 10-21.

53 Koretzki/Tammeus (5/6) 2000 [Anm. 50], Vorwort der Herausgeber, 5-9, 5.

54 Ebd., 6.
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e Dimension interreligiosen Lernens (Religionen)
— Austrag des Streites um die Wahrheit in einem 6kumenisch und
interreligios angelegten Dialog.

Der Titel der Reihe ist insofern programmatisch: »Religion entdecken —
verstehen — gestalten«. Er akzentuiert drei wesentliche Bereiche schuli-
scher religitser Bildung.

e Religion entdecken:

Der Religionsunterricht kann nicht voraussetzen, dass >Religion¢
Schiilern und Schiilerinnen bereits »>vertraut< ist, dass sie selbstver-
standlich schon eine »Religion haben¢, in der sie >beheimatet¢ sind.
»Im Religionsunterricht geht es darum diese vielfach fremd gewor-
dene Religion und ihre Tradition neu oder wieder zu entdecken: in
Phiinomenen und Problemen der eigenen Lebens- und Alltagswelt so-
wie im Fremden und Unbekannten. Uberlieferungen, Texte und Sym-
bole der christlichen Kirchen und der Nachbarschaftsreligionen bieten
Anlésse zur Wahrnehmung von Religion.«>?

e Religion verstehen:
Die im schulischen Religionsunterricht anzustrebende religiose
Grundbildung will Teilhabe an der von Religion gepriagten Kultur er-
moglichen. Das Materialangebot des Unterrichtswerks strukturiert
diesbeziiglich »Lernsituationen, die auf eine wachsende Kompetenz
im Verstindnis religiéser Sprach-, Symbol- und Ausdrucksformen
hinzielen und solides religitses Wissen vermitteln«?9.

e Religion gestalten:

Asthetische Bildung als Dimension religioser Bildung griindet sowohl
in Lernprozessen der Wahrnehmung als auch in Lernprozessen der
Gestaltung. »Religion® wird erfahrbar im gestaltenden Umgang mit
ihren Traditionen, Liedern, Symbolen und Ritualen.«’’ Erfahrungs-
orientierter Unterricht er6ffnet insofern auch Freirdume fiir handlungs-
und produktorientierte Lernwege, fiir emotionale und soziale Lern-
erfahrungen. »Diese Verschrinkung schafft einen Experimentierraum,
in dem Schiilerinnen und Schiiler eigene religiése Sprach- und Aus-
drucksformen erproben und entwickeln kénnen.«>3

Das Konzept von »Religion entdecken — verstehen — gestalten« orientiert
sich zum einen an den didaktischen Prinzipien des Alltags- und Lebens-
bezugs, der Erfahrungsoffenheit und der Handlungsorientierung und ge-

§5:"Bbd.; 7.
56 Ebd.
57 Ebd.
58 Ebd.
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winnt so einen schiilerorientierten Ansatz religionsunterrichtlichen Ler-
nens. Zum anderen soll in diesem Kontext aber auch die Positionalitit
christlicher Religion zur Geltung kommen und das »positionelle Ge-
sprich iiber den religidsen Wahrheitsanspruch«®® erméglicht werden. Im
Kontext dkumenischen und interreligiosen Lernens sollen dabei auch
»andere Religionen durchgehend aus der Binnensicht selbst zu Wort«5?
kommen.

Die Schiilerbiicher sowie die Unterrichtsideen und die Zusatzmaterialien
der Werkbiicher fiir die Lehrer und Lehrerinnen schaffen didaktisch re-
flektierte Voraussetzungen fiir Lernarrangements, die sich durch
»Offenheit ohne Beliebigkeit« auszeichnen: »mit ihrem jeweiligen unter-
schiedlichen Aussage- und Bedeutungspotenzial wie auch in ihrer span-
nungsreichen, Multiperspektivitit eroffnenden, Anordnung und Ver-
kniipfung sollen die Materialien zur Auseinandersetzung anregen und
positionelle Beliebigkeit verhindern.«®!

*

Welche Vorstellungen guten Religionsunterrichts liegen aktuellen
Schulbuchreihen fiir den Religionsunterricht zugrunde? Die Profile der
untersuchten Beispiele setzen unterschiedliche didaktische Akzente. Sie
skizzieren unterrichtliche Lernkulturen schulischer religitser Bildung,
die viele Schnittmengen miteinander teilen. Gemeinsam ist ihnen, dass
sie alle den fiir »guten (Religions-)Unterricht« mafBgeblichen Implika-
tionszusammenhang deutlich werden lassen, in dem die didaktischen
Entscheidungsfelder (Intentionen, Themen, Methoden, Medien) aufein-
ander verwiesen sind. Die Stimmigkeit der in diesem Zusammenhang
getroffenen Entscheidungen bestimmt die »innere Form« des Unterrichts.
Das »>Arbeitsbuch« begleitet und fordert dabei einen unterrichtlichen
Lernprozess, der Schiiler und Schiilerinnen in einer offenen Kommuni-
kationsstruktur als aktiv Lernende und als Subjekte ihres Lernens ver-
steht. Zugleich wird auch deutlich, in welch engem Zusammenhang
hermeneutische und didaktische Uberlegungen und Vorentscheidungen
stehen. Die dialektische Beziehung von inhaltsspezifischen Verstehens-
zugiingen und subjektiven Aneignungsstrukturen erinnert an die auch
weiterhin von einem >guten Religionsunterricht« zu l6sende Aufgabe der
yElementarisierung« als Basis flir eine j>kategoriale< — nicht einseitig
»materiale< oder einseitig »formale« — religiose Bildung.

Dr. Werner Simon ist Professor fiir Religionspidagogik, Katechetik und Fachdidak-
tik Religion am Fachbereich Katholische Theologie der Johannes Gutenberg-Univer-
sitdt Mainz.

59 Ebd.
60 Ebd.
61 Ebd.
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Wie geht guter Religionsunterricht?

Exemplarische Konkretionen in
unterschiedlichen Feldern






4.1

Peter Kliemann

Religionsunterricht kann gelingen

Uberlegungen und Anfragen aus der Perspektive eines
Staatlichen Seminars fiir Didaktik und Lehrerbildung

0 Unter welchen Bedingungen »gelingt« Religionsunterricht?

Religionsunterricht kann gelingen. Und er gelingt auch. Tag fiir Tag.
Wenn alles gut lduft, dann stehen am Ende von 12 oder 13 Schuljahren
SchiilerduBerungen wie die folgenden:!

mReli« war eines der Fécher, was mir am meisten Spal gemacht hat (und ich
schreibe das jetzt nicht, um zu schmeicheln oder zu schleimen). Durch >Relic habe
ich viel iiber mich selbst erfahren, eine Einstellung bzw. ein Verhiltnis zu/mit Gott
bekommen und kann religiose Dinge leichter einschitzen. «

Religionsunterricht kann gelingen — und er misslingt. Ebenfalls Tag fiir
Tag. In einer reprisentativ angelegten Umfrage liegt der Religionsunter-
richt in der Sekundarstufe I am Ende der Beliebtheitsskala, nur noch ge-
folgt von Geschichte, Physik und Latein.? Und Schiilerinnen und Schiiler
formulieren ihren Unmut in der ihnen eigenen Unbefangenheit und
Prignanz:’

»Ab der neunten bis zur elften Klasse habe ich den Religionsunterricht schrecklich
gefunden ... Innerhalb der Klasse war Chaos angesagt, wenn Religion auf dem Stun-
denplan stand. Zu guter Letzt wurden beide Klassen noch zusammengelegt, so dass
der Lehrer nur damit beschéftigt war, die Unruhe einzuddimmen — es herrschte
Chaos. Auflerdem wurden die Themen immer wieder wiederholt.«

»Mit zunehmendem Alter habe ich mich immer weiter von dem Thema Religion
entfernt, da es mich einfach nicht interessiert. Das lag aber auch an den Lehrern, die
einen >langweiligen Unterricht ohne jegliche Kreativititc abhielten. Aber dies ist nur
ein kleiner Aspekt ... Spiter werde ich aus der Kirche austreten (nicht nur aus steu-
erlichen Griinden), sondern weil es mir einfach nichts bedeutet und ich damit nichts
mehr anfangen kann (ich konnte noch nie etwas damit anfangen!). P.S.: Ubrigens
glaube ich nicht, dass mir Gott diese Zeilen iibel nehmen wird.«

1 P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den
Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 122.

2 Vgl. A. Bucher, Religionsunterricht und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-
suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland,
Stuttgart/Berlin/Kéln 2000, 59.

3 P. Kliemann/ H. Rupp (Hg.), a.a.0., 86, 138.



164 Peter Kliemann

Fragt man sich nun, unter welchen Bedingungen Religionsunterricht ge-
lingt und wie man das Gelingen fordern kann, dann ldsst sich zunichst
feststellen, dass fiir das Fach Religionslehre wie fiir kaum ein zweites
Schulfach in hochst aufwindiger Art und Weise Fachdidaktik betrieben
wird. Die Hochschulen leisten sich seit langem religionspédagogische
Lehrstiihle, die Landeskirchen unterhalten religionspiddagogische Insti-
tute, zahlreiche Kolleginnen und Kollegen greifen selbst zur Feder und
legen in Zeitschriften und anderen Publikationen »gelungene« Unter-
richtsentwiirfe vor. Der religionspidagogische Betrieb zeigt sich leben-
dig und engagiert, wobei allerdings auffillt, dass die verschiedenen Dis-
kurse oft erstaunlich unvermittelt nebeneinanderher laufen und in der
Regel kaum aufeinander bezogen sind. Und es fillt auf, dass die vielfil-
tigen religionspadagogischen Bemithungen bei den Kolleginnen und
Kollegen in den Schulen nicht unbedingt zu gréBerer konzeptioneller
Klarheit fiihren. Religionsunterricht gehort — im Unterschied etwa zu
Mathematik, Englisch, Geschichte oder Biologie — zu den Fichern, deren
Legitimation im Lehrerzimmer, auf dem Elternabend, im Klassenzimmer
und nicht zuletzt auch in der Offentlichkeit der Medien immer wieder
aufs Neue in Frage gestellt wird.

Mein eigener Arbeitsplatz befindet sich an einem gymnasialen Studien-
seminar in Baden-Wiirttemberg, und ich habe damit das Privileg, an einer
hochinteressanten Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis zu arbeiten.
Ich wiirde meine eigene Rolle gerne als die eines »reflektierten Prakti-
kers« beschreiben.* Ich kann in beratender Funktion jede Woche Reli-
gionsunterrichte beobachten und analysieren, ich kann selbst noch ein
paar Stunden pro Woche unterrichten, und ich habe dennoch — neben
allerlei anderen Verpflichtungen — auch den Freiraum, mich mit Frage-
stellungen einer eher akademischen Religionspidagogik zu beschiftigen.
Wenn es gut geht, lassen sich Praxis und Theorie so zu einer Art Praxis-
‘theorie zusammenfiihren.

Unter welchen Bedingungen gelingt Religionsunterricht? Streng theolo-
gisch gesehen kann man dazu eigentlich nicht allzu viel sagen. Wie all
unsere menschlichen Bemiithungen haben sicherlich auch unsere Bemii-
hungen, religiose Lernprozesse voranzutreiben, etwas Vermessenes. Ich
behandele mit meinen Schiilerinnen und Schiilern zurzeit die Eliage-
schichte und gerate beim Vorbereiten des Unterrichts immer wieder
selbst in Staunen: Wie viele Irrwege und Umwege musste der Prophet
doch gehen, bis er Gott schlieBlich in einem »stillen, sanften Sausen«
(1 Kén 19,12) entdeckte! Was waren die Bedingungen fiir das »Gelin-
gen« dieses religidsen Lernprozesses? Und was heiit das fiir unseren
Wunsch, die Bedingungen von gelungenem Religionsunterricht mog-
lichst genau bestimmen zu wollen?

4 Vgl. D. Schon, The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action,
London 1983. — Ders., Educating the Reflective Practitioner. Toward a New Design
for Teaching and Learning in the Professions, San Francisco 1987.
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Nun ist es sicherlich nicht Aufgabe des Religionsunterrichts, Schiilerin-
nen und Schiilern zu prophetischen Gotteserfahrungen zu verhelfen.
Geht man deshalb — der eigenen Vorlaufigkeit bewusst — die Dinge
weniger grundsitzlich und pragmatisch an, bleibt in jedem Fall das Prob-
lem, dass die Frage nach den Bedingungen gelungenen Religionsunter-
richts auch deshalb nur schwer zu beantworten ist, weil die Bedingun-
gen, die flr eine Unterrichtsituation gelten mdgen, sich in einer anderen
als falsch oder doch zumindest unzuliénglich erweisen. Und doch scheint
gerade auch das Arbeitsfeld eines Studienseminars zu zeigen: Es gibt
Typisches, Abldufe, Beobachtungen, Herausforderungen, die sich wie-
derholen. Im Folgenden will ich in diesem Sinne versuchen, anhand von
einigen »typischen« Problemlagen aufzuzeigen, welche Faktoren meiner
Einschitzung nach zum Gelingen und Misslingen von Religionsunter-
richt beitragen kénnen.

1 Voraussetzungen

Guter Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen versteht sich bewusst
als Unterricht. Damit stellt er sich den auch fiir andere Schulficher gel-
tenden Kriterien, also z.B. didaktische Reduktion, Anschaulichkeit, stu-
fengemiBes Niveau, Methodenvielfalt, transparente und sachlogische
Gliederung der Unterrichtsschritte, 6konomischer Einsatz von Medien,
aufbauendes Lernen, reflektierte Auseinandersetzung mit der eigenen
Lehrerrolle, Forderung der Selbsttétigkeit der Schiilerinnen und Schiiler.
Die fortzusetzende Aufzihlung zeigt:

Unterrichten ist eine schwierige, vielschichtige Tétigkeit, die die aller-
meisten Menschen erst in einem relativ langen Prozess erlernen miissen.
Zu den Voraussetzungen eines gelungenen Religionsunterrichts gehort
deshalb eine griindliche, personen- und berufsfeldbezogene Ausbildung.
Diese Feststellung klingt banal, hat angesichts der tatsachlichen reli-
gions-pidagogischen Ausbildungsverhiltnisse durchaus ihre Brisanz:
Viele Hochschullehrer haben den Eindruck, dass die Studierenden in
theologischer Hinsicht immer groBeren Nachholbedarf mitbringen. Stu-
dierende hingegen klagen immer wieder, das Theologiestudium bereite
sie zu wenig auf den spiteren Berufsalltag vor, insbesondere auch die
Segmentierung des Theologiestudiums in zahlreiche Einzeldisziplinen
entspreche nicht den Erfordernissen der Schule. Es bleibt abzuwarten, ob
eine sich im Rahmen des Bologna-Prozesses abzeichnende Umstruktu-
rierung des Theologiestudiums die Dinge zum Besseren wendet.

In vielen Landeskirchen wird der Religionsunterricht immer noch von
Pfarrerinnen und Pfarrern erteilt, die nach einer relativ kurzen und un-
spezifischen religionspiddagogischen Ausbildung die Fakultas fiir alle
Schularten erhalten. Mit groBem Engagement gelingt es vielen von
ihnen, die fehlende schulpddagogische Ausbildung auf autodidaktischem
Wege wettzumachen, oft bleiben sie jedoch, nicht zuletzt auch als Ein-
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Fach-Lehrkrifte, AuBenseiter im Schulbetrieb. Aus Schiilermund kommt
es dann gelegentlich zu vernichtenden Urteilen:

»Pfarrer sollten nicht unterrichten diirfen, nur weil sie sich vielleicht in der Bibel gut
auskennen, denn Pfarrer sind nun mal keine Pidagogen. Tauglichkeitspriifung.«>

Neben einer dringend notwendigen Optimierung der Ausbildungssitua-
tion scheint mir die Qualitit von Bildungsplinen eine wichtige Voraus-
setzung flir das Gelingen von Religionsunterricht zu sein. Dies darf nun
sicherlich nicht so verstanden werden, als wiirden Kolleginnen und Kol-
legen bei der Vorbereitung ihres Unterrichts stindig tiber Lehrplidnen
und Richtlinien briiten. Eher das Gegenteil scheint in der Praxis der Fall
zu sein. Und doch spiegelt die Beschaffenheit von Bildungsplédnen den
Zustand eines Faches wider.

Als Mitglied verschiedener Lehrplankommissionen wurde mir deutlich,
dass das Fach Religionslehre wie kein zweites Fach dazu neigt, auf eine
hochst riskante Art und Weise den Grundbestand des eigenen Faches
immer wieder zur Disposition zu stellen. Man kann dies positiv sehen:
Religionspiddagogik arbeitet nicht in eingefahrenen Gleisen, ist beweg-
lich und lernfihig. Da Bildungspline jedoch meist unter groBem Zeit-
druck entstehen und kirchliche Gremienstrukturen die Arbeit nicht im-
mer transparenter machen, nimmt die curriculare Beweglichkeit und
Lernfihigkeit zum Teil kuriose Ziige an.

Bildungspldne konnen sehr unterschiedliche Funktionen erfiillen. Eine
davon ist sicherlich, das Fach Religionslehre auch im Gespridch mit an-
deren Féchern oder auch im Gespriach mit Eltern plausibel zu machen.
Fiir solche Plausibilitét ist es niitzlich, wenn die Kategorien und Begrif-
fe, mit denen sich ein Bildungsplan darstellt, nicht allzu zuféllig gewahlt
sind. In den 70er und 80er Jahren wurde dies fiir Evangelische Reli-
gionslehre in Baden-Wiirttemberg durch eine enge Zusammenarbeit von
Hochschultheoretikern und Praktikern in vorbildlicher Art und Weise
erreicht. Die Ausstrahlung auf die weitere religionspiddagogische Dis-
kussion in der gesamten Bundesrepublik Deutschland war entsprechend
groB3. In der Zwischenzeit hat das curriculare Tempo deutlich zugenom-
men, und es wird deshalb oft gar nicht mehr versucht, die Struktur von
Bildungsplanen religionspédagogisch herzuleiten.

5 P.Kliemann / H. Rupp, a.a.0., 110.

6 Vgl. dazu W. Eilerts, Zur Lehrplanentwicklung des evangelischen Religions-
unterrichts in Baden-Wiirttemberg. Vorgeschichte, Verlauf und Weiterfithrung der
Lehrplanrevision im Fach Evangelische Religionslehre in Baden-Wiirttemberg von
1967 bis 1979, Idstein 1996.
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2 Unterrichtsplanung

Liest man neuere religionspidagogische Fachdidaktiken und Hand-
biicher, so fiillt auf, dass in derartigen Publikationen das, was Religions-
lehrerinnen und Religionslehrer im Berufsalltag vor allem brauchen,
meist gar nicht vorkommt. Unterschiedliche rel1g10nspadagog1sche Kon-
zeptionen und Ansitze werden ausfiihrlich diskutiert, auch ein Uberblick
iiber mogliche Methoden des Religionsunterrichts wird gerne gegeben,
der eigentlich mithsame Prozess der Unterrichtsvorbereitung und Unter-
richtsplanung wird aber allenfalls auf wenigen Seiten am Rande disku-
tiert und ist empirisch so gut wie nicht erforscht. Offensichtlich geht man
davon aus, dass die Vorbereitung und Planung von Religionsunterricht
eine Sache der Praxis und der Ubung ist; allzu groBe theoretische An-
strengungen scheinen sich nicht zu lohnen.

Hilfreich fiir angehende Religionslehrerinnen und Religionslehrer ist
nach meinen Erfahrungen das Elementarisierungsmodell von Karl Ernst
Nipkow und Friedrich Schweitzer, ein Planungs- und Analyseinstrument,
das den Anschluss an die allgemeine schulpddagogische Diskussion er-
moglicht und dessen Relevanz an zahlreichen Unterrichtsbeispielen
iiberzeugend aufgezeigt werden konnte.” Es ist jedoch wichtig, die Ele-
mentarisierungskonzeption noch stirker auf konkrete Unterrichtsgegen-
stinde und Unterrichtssituationen zu beziehen, damit noch deutlicher
wird, dass sorgfiltig entwickelte und empirisch begriindete Theorien in
der Lage sind, Lehrerinnen und Lehrern bei der Bewiltigung ihrer all-
tiglichen Probleme zu helfen. Erste Ansétze dazu liegen vor. Da es beim
Konzept der Elementarisierung nicht um ein technisches Verfahren, son-
dern um das Entwickeln einer bestimmten religionspadagogischen
Grundhaltung geht, wire es dariiber hinaus natiirlich das Beste, wenn
sich auch akademische Lehrveranstaltungen dem Anspruch der Elemen-
tarisierung verpflichtet fiihlten. SchlieBlich lautet eine alte, kaum be-
streitbare pidagogische Einsicht, dass man das, was man selbst erlebt
und erfahren hat, auch leichter an andere weitergeben kann.

Bei der Gestaltung der Unterrichtsentwiirfe dominieren — unabhéngig
von allen Diskussionen um kybernetische, kritisch-kommunikative oder
konstruktivistische Didaktiken — nach wie vor und keineswegs zu Un-
recht Variationen der lern- bzw. lehrtheoretischen Didaktik in der Tradi-
tion von Paul Heimann, Gunter Otto und Wolfgang Schulz. Wer mit die-
sen Planungsinstrumenten vertraut ist, hat gelernt, nach Zielen zu fragen:
Was will ich mit dieser Unterrichtseinheit, dieser Stunde, diesem Unter-
richtsschritt genau erreichen? Warum ist dieses Ziel fiir den Schiiler und

7 Vgl. z.B. F. Schweitzer / Karl Ernst Nipkow / Gabriele Faust-Siehl / Bernd
Krupka, Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der
Praxis, Giitersloh 1995. — F. Schweitzer (Hg.), Elementarisierung im Religionsunter-
richt. Erfahrungen — Perspektiven — Beispiele, Neukirchen-Vluyn 2003.
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die Schiilerin wichtig? Mit welchen Medien und Methoden erreiche ich
das Ziel am besten? Woran merke ich, dass ich meine Ziele erreicht
habe? Woran lag es, dass ich die Ziele nur zum Teil erreicht habe? Wel-
che neuen Ziele setze ich mir? Wichtiger als die Anfertigung von perfekt
gestalteten Unterrichtsentwiirfen ist es, diese Fragehaltung immer wieder
an konkreten Unterrichtsstunden durchzuspielen, genau und selbstkri-
tisch hinzuschauen, Alternativen abzuwédgen. An diesem Punkt liegt —
entsprechend qualifizierte Dozenten und Mentoren vorausgesetzt — die
eigentliche Stirke einer mehrjéhrigen schulpraktischen Ausbildung.

Die alltéigliche Vorbereitung auf einen Schultag mit fiinf oder sechs Un-
terrichtsstunden bietet noch einmal ganz andere Signaturen. Berufs-
anfingerinnen und Berufsanfinger fragen gerne nach dem Religions-
buch, nach dem man unterrichten soll, und sind dann ein wenig ent-
tduscht, dass es das eingefiihrte Lehrwerk, das sie aus dem Franzosisch-
oder Geschichtsunterricht kennen und mit dem man auch abends um
halb zehn noch eine halbwegs vertretbare Unterrichtstunde vorbereiten
kann, in dieser Form fiir das Fach Religionslehre nicht gibt und vielleicht
auch nicht geben kann. Wir verfligen fiir den Religionsunterricht inzwi-
schen {liber eine kaum mehr tiberschaubare Vielfalt von Unterrichtswer-
ken und Unterrichtshilfen sehr unterschiedlicher Qualitit. Diese Mate-
rialien spiegeln oft die schon erwidhnte Hektik der Bildungsplanarbeit
wider. Manche Zusammenstellung von Bildern, Text und Arbeitsauftri-
gen ist offensichtlich eher am Schreibtisch entstanden; fiir langwierige
Erprobungsphasen war oft keine Zeit. Langerfristig gesehen ist es drin-
gend notwendig, Arbeitsstrukturen zu schaffen, die es méglich machen,
Unterrichtsmaterialien in Ruhe und Sorgfalt zu erstellen, sie in der Praxis
immer wieder zu erproben, sie auf ihre Elementarisierungsqualitit hin zu
tiberpriifen und erst dann den Schritt zur Publikation zu gehen. Realisti-
scherweise wird aus finanziellen Griinden fiir das Fach Religion so etwas
nur denkbar sein, wenn die einzelnen Landeskirchen ihre Bildungsplédne
starker als bisher abstimmen, auf Profilierungsprojekte verzichten und
auf fachdidaktische Kontinuitdt achten. Auch ein gemeinsames evange-
lisch-katholisches Projekt sollte man in diesem Zusammenhang nicht
ausschlieBen.

Nicht unerwihnt bleiben soll schlieilich, dass manche unter Zeitdruck
stattfindende Unterrichtsplanung auch deshalb misslingt, weil das
zugrundeliegende Unterrichtsmaterial gar nicht fiir die jeweilige Schulart
gedacht ist. So verdienstvoll es ist, dass die Kirchen immer wieder be-
miiht sind, an einem gemeinsamen Bildungsauftrag fiir Hauptschule,
Realschule, Gymnasium und berufliche Schulen festzuhalten, in der Pra-
xis wire es oft hilfreicher, gerade auch die Differenzen zwischen den
einzelnen Schularten deutlich herauszuarbeiten und diese Differenzen
auch bei der Erstellung von Unterrichtsmaterial zu beriicksichtigen. Ge-
rade auch im Prozess einer dezentralisierten Schulentwicklung wird es
von entscheidender Bedeutung sein, dass das Fach Religionslehre in der
konkreten Schulart und in der konkreten Schule seinen Platz findet, sich



Religionsunterricht kann gelingen 169

dabei mit den anderen Schulfichern und nicht zuletzt auch dem Fach
Ethik abstimmt.

Religionspiddagogik wird allzu oft immer noch in erster Linie aus der
Wahrnehmungsperspektive der Kirche und damit im Hinblick auf das
System Schule aus einer Auflenperspektive betrieben. Sinnvoller und
realitdtsndher wire es aber, (wie andere Schulficher auch) Fragestel-
lungen und Unterrichtsmaterialien verstirkt aus der jeweiligen Schulart
heraus zu entwickeln und erst dann wieder zu iiberlegen, ob die Reli-
gionspidagogik der einzelnen Schularten nicht auch Gemeinsamkeiten
aufweist und die einzelnen Schularten im Austausch voneinander lernen
und profitieren kénnen.

In fritheren Jahrzehnten gab es heftige Auseinandersetzungen um die
richtige religionspddagogische Konzeption. Die Polarisierungen dieser
Konzeptionsdebatte sind Geschichte. Peter Biehl hat vorgeschlagen, von
»didaktischen Strukturen« zu sprechen, die sich nicht ausschliefen, son-
dern sich ergidnzen. TraditionserschlieBende, problemorientierte, sym-
boldidaktische und lebensgeschichtlich-biografische Struktur stehen in
einem wechselseitigen Spannungsverhéltnis, fordern sich gegenseitig
heraus und bieten den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Zu-
gangsweisen zum Phinomen Religion.? Gelingende Unterrichtsplanung
wird deshalb bemiiht sein, im Religionsunterricht nicht nur eine einzige
didaktische Struktur anzubieten, sondern mehrdimensional zu verfahren.

Zu diesem mehrdimensionalen Angebot gehort auch die methodische
Erweiterung des Methodenspektrums. Diese Erweiterung bezieht sich
zundchst durchaus auf das klassische Modell eines professionell organi-
sierten, sorgfiltig und abwechslungsreich gestalteten Instruktionsprozes-
ses. Empirische Unterrichtsforschung scheint immer klarer zu belegen,
dass diese systematisch angelegte Art der Lernens gerade auch im Hin-
blick auf die ErschlieBung komplexer, den Kindern und Jugendlichen
fremden Wirklichkeiten — und dazu gehort inzwischen fiir viele Men-
schen auch das Christentum — durch nichts zu ersetzen ist.” Die p4dago-
gisch begriindete Renaissance einer gewissen Lehrerzentrierung!® darf
jedoch nicht dazu fithren, dass andere, mithsame entwickelte Lernstrate-
gien wieder in Vergessenheit geraten. Zu einem gelungenen Religions-
unterricht gehéren Formen der Freiarbeit ebenso wie Ansitze der Pro-
jektarbeit, des offenen Unterrichts, des entdeckenden Lernens, der Plan-
arbeit und der Gestaltpadagogik.

8 Vgl P. Biehl, Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts, in: JRP 12 (1996),
197-223. — Ders., Die geschichtliche Dimension religiosen Lernens. Anmerkungen
zur Kirchengeschichtsdidaktik, in: JRP 18 (2002), 135-143.

9 Vgl. 4. Helmke / F.E. Weinert, Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen, in:
F.E. Weinert (Hg.), Psychologie des Unterrichts und der Schule (Enzyklopédie der
Psychologie, Band D 1, 3), Géttingen/Bern/Toronto/Seattle 1997, 71-173.

19°Vgl. Herbert Gudjons, Frontalunterricht — neu entdeckt. Integration in offene
Unterrichtsformen, Bad Heilbrunn 2003.
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Zu warnen ist bei diesem Plddoyer fiir Vielfalt vor Methodenaktivismus
und Methodenwechseln um der bloen Abwechslung willen. Jeder me-
thodische Zugang hat seine eigene Berechtigung, seine spezifischen
Stirken, aber auch seine spezifischen Grenzen.!! Methoden (von grie-
chisch méthodos »Weg«) bediirfen deshalb der sorgfiltigen Eintibung,
und sie miissen im konkreten Fall anhand von Zielen auf ihre Tragfahig-
keit und Okonomie hin iiberpriift werden. Auch sollte nicht verschwie-
gen werden, dass nicht jede Methode fiir jeden Lehrertyp geeignet ist.
All dies spricht fiir eine langfristig angelegte, personalintensive Lehrer-
bildung, bei der zukiinftige Religionslehrerinnen und Religionslehrer in
Ruhe und Nachdenklichkeit lernen, die Vielfalt der unterrichtlichen
Maoglichkeiten auszuloten und sie realistisch und konstruktiv auf die Be-
sonderheiten ihrer jeweiligen Lehrerpersonlichkeit zu beziehen.

3 Unterrichtsgestaltung

»Ja, mach nur einen Plan / Sei nur ein groBles Licht! Und mach dann
noch ’nen zweiten Plan / Gehen tun sie beide nicht.« Ganz so resignativ
wie die Bilanz, die Bertolt Brecht in der Dreigroschenoper im »Lied von
der Unzulidnglichkeit menschlichen Strebens« zieht, sind riickblickende
Analysen von Religionslehrerinnen und Religionslehrern hoffentlich nur
selten. Aber auch fiir Unterricht und speziell auch Religionsunterricht
gilt, dass der kliigste und durchdachteste Plan niemals 1:1 in Praxis um-
gesetzt werden kann.

Gabriele Faust-Siehl hat deutlich gemacht, dass bei der Konstitution von
Unterrichtsthemen drei Ebenen zu unterscheiden sind.!? Eine erste The-
menkonstitution leistet der Lehrplan, eine zweite die oder der Lehrende
bei der Planung des Unterrichts. Die dritte und entscheidende Themen-
konstitution findet aber im Unterricht selbst statt. Die Kinder und
Jugendlichen verdndern mit ihren Reaktionen und Beitrdgen die Planung
und konstituieren das tatsdchliche Thema des Unterrichts. Dementspre-
chend muss alle Unterrichtsplanung fiir »Uberraschungen« offen sein.!3
Souverdne Lehrerinnen und Lehrer werden im Interesse iibergeordneter
Ziele stets bereit sein, von ihrem Plan abzuweichen. Dies gibt Raum fiir
vertiefende Unterrichtsgespriche, bei denen die Fragen und Voten der
Schiilerinnen und Schiiler ernst genommen und sie nicht nur als Stich-
worte fiir einen schon vor der Stunde entwickeltes Tafelbild verwendet
werden. Kinder und Jugendliche wissen eine solche Gespréchskultur zu

11 Vgl z.B. Jiirgen Wiechmann (Hg.), Zwilf Unterrichtsmethoden. Vielfalt fiir die
Praxis, Weinheim/Basel 1999.

12 G. Faust-Siehl, Themenkonstitution als Problem von Didaktik und Unterrichts-
forschung, Weinheim 1987.

13 Vgl. Ulf Miihlhausen, Uberraschungen im Unterricht. Situative Unterrichts-
planung, Weinheim/Basel 1994,
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schitzen und zéhlen sie zu den positiven Besonderheiten des Religions-
unterrichts: 4

»In guter Erinnerung ist mir vor allem der hohe Diskussionsanteil des Unterrichts.
Dadurch wurde dieses Fach mehr als nur eine Gelegenheit fiir Lehrkraftmonologe;
die Rollen Sender — Empfinger wurden so des Ofteren auch vertauscht.«

»Hoch anrechnen kann man dem Religionsunterricht die vielen Diskussionen. Jeder
darf seinen Senf dazugeben. Es gibt nicht nur unzihlige Dinge zum Auswendigler-
nen, wie dies in vielen anderen Fichern der Fall ist.«

Eine offene, flexible, situations- und teilnehmerzentrierte Unterrichts-
gestaltung, die Schiilerinnen und Schiiler ebenso ernst nimmt wie fach-
wissenschaftlich begriindete Zielsetzungen, setzt allerdings voraus, dass
tberhaupt ein durchdachter Unterrichtsplan und eine sorgfiltige reflek-
tierte Zielsetzung vorliegen. Nur wer einen Plan hat, kann auch von ihm
abweichen. Und nichts ist auch fiir Schiilerinnen und Schiiler unbefriedi-
gender als ein Unterricht, der sich in Zufilligkeiten und Beliebigkeit er-
schopft und zu keinerlei erkennbaren Ergebnissen fiihrt:

»Reli ist oft zum Schwafelfach geworden. Allgemeinste abstrakte Begriffe werden
unscharf diskutiert. Manchmal entsteht der Eindruck, dass die Inhalte vom Lehrer
selbst nicht klar durchdacht bzw. begriffen werden ... Religion ist meiner Meinung
nach das Fach, in dem beinahe ohne System und Struktur unterrichtet wird — mal was
von dem Thema, mal was vom andern.«!5

Ein zweiter Faktor, der Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung
gelegentlich in einen Widerspruch treten lédsst, sind die Rahmenbedin-
gungen, unter denen Religionsunterricht stattfindet. Vieles von dem, was
Religionspddagogik in den letzen Jahrzehnten an symboldidaktischen
oder handlungsorientierten Ideen entwickelt hat, stot in der Praxis an
uniiberwindliche Grenzen. Wenn in einem engen Klassenzimmer, das
sich vielleicht auch noch schlecht liiften ldsst, 30 oder gar 34 Kinder,
womdoglich aus mehreren Klassen zusammengewiirfelt, zu einer Lern-
gruppe zusammengefithrt werden, dann miissen Religionslehrerinnen
und Religionslehrer sich oft mit kleinen Erfolgen zufrieden geben. Im
Grunde bediirfte es fiir diese leider nicht seltenen Situationen einer sehr
pragmatisch ausgerichtete Religionsdidaktik, die nicht vom wiinschens-
werten Idealfall, sondern von eher ungiinstigen Voraussetzungen aus-
geht.

Zu iiberlegen wire vor allem auch, wie mit ungiinstigen rdumlichen Be-
dingungen umgegangen werden kann. Hubertus Halbfas hat auf diesen
Sachverhalt, der im Zusammenhang mit einem gelegentlich iiberstiirzten
und konzeptionell wenig reflektierten Ausbau von Ganztagsschulen neue
Brisanz gewinnt, schon vor vielen Jahren hingewiesen:

14 P. Kliemann / H. Rupp, a.a.0., 62 und 51.
15 Ebd., 59f.
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»So haben wir denn Schulen, die zwar nach administrativen Gesichtspunkten der
Funktionalitit gebaut wurden, aber alle Kriterien der »Unwirtlichkeitc erfiillen. Am
wenigsten gilt dies fiir die Grundschulen, am meisten fiir Gymnasien und viele Ge-
samtschulen. Deren Klassenzimmer sind in der Mehrzahl keine Lebensriume, son-
dern mit Standardinventar ausgestattete Warterdume, in denen sich die Ungeduld
staut, und die darum, sobald es das Reglement erlaubt, ohne einen Blick zuriickgelas-
sen werden. Dass der Mensch, um sich wohl zu fiihlen, Identifikationsangebote
braucht, wird hier nur selten — und meistens gar nicht — bedacht. Darum sind die
meisten Klassenzimmer verwechselbar, funktionale Container, ohne jedes Angebot,
sich hier einhausen zu konnen. Die lieblose Architektur und der ungestaltete Raum
aber behindern den Bildungsprozess ...«!6

Religionslehrerinnen und Religionslehrer, denen an der Entwicklung von
Gesprichskultur gelegen ist und denen wichtig ist, dass Kinder und Ju-
gendliche sich auf sensible und respektvolle Art und Weise mit wesentli-
che Fragen des Lebens auseinander setzen, sind bei der Entwicklung von
Schulen zu Lebensrdumen in besonderer Weise gefragt. Dies beginnt mit
Achtsamkeit bei der Gestaltung von Sitzordnungen und Lernarrange-
ments im eigenen Unterricht und setzt sich fort in einem beharrlichen
Engagement fiir eine menschliche und kommunikationsférdernde Ge-
staltung des Schulgebdudes als Ganzem. Da, wo Schule zur Ganztags-
schule wird, wird weiterhin zu {iberlegen sein, ob nicht auch Angebote
kirchlicher Jugendarbeit dazu beitragen kénnen, dass Kinder und Ju-
gendliche gerne zur Schule gehen.

4 Nachhaltigkeit?

Die schulpiddagogische Diskussion des neuen Jahrhunderts steht — zu-
mindest in Deutschland — unter dem Motto »nach PISA«. Insbesondere
die Ergebnisse der OECD-Studie PISA 2000 lsten in den Medien
heftige Kontroversen dariiber aus, warum deutsche Schiilerinnen und
Schiiler im internationalen Vergleich nur relativ schwache Leistungen
vorzuweisen hatten. Obwohl Fachleute schnell vor iiberstiirzten Inter-
pretationen und Folgerungen warnten und inzwischen auch das gesamte
Forschungsdesign der OECD-Bildungsforscher keineswegs mehr unum-
stritten ist, bleibt die Frage, was Kinder und Jugendliche in unseren
Schulen eigentlich lernen und wie die Effektivitit der Lernprozesse ver-
bessert werden kann. Und auch der Religionspidagogik kann es nicht
schaden, zu iiberlegen, was all die vielen Stunden Religionsunterricht
eigentlich tatsdchlich bei den Schiilerinnen und Schiilern bewirken. Bis-
her liegen hierzu keine reprisentativen Erkenntnisse vor.

Bei der Frage, wie und inwieweit der Ertrag religionspddagogischer Pro-
zesse zu messen ist, wird man sehr kritisch und behutsam vorgehen miis-

16 H Halbfas, Religionsunterricht in Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 5, Diissel-
dorf 1992, 55.
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sen. Ein Unterrichtsfach, dem es auch um personliche Fragen, um soziale
Kompetenzen und Nachdenklichkeit geht, wird Lernanforderungen
sicherlich in anderer Art und Weise operationalisieren miissen, als dies
etwa in Franzdsisch, Chemie oder Physik moglich ist. Dabei wird es gut
sein, die verbreitete und allzu viel versprechende Rede vom so genann-
ten Paradigmenwechsel von der Input- zur Output-Orientierung nicht
allzu schnell und unkritisch zu tibernehmen. Es erscheint dringend not-
wendig, die Curriculumdiskussion der 60er und 70er Jahre noch einmal
sorgfiltig aufzuarbeiten und aus den Erkenntnissen und Irrwegen frither
Generationen zu lernen.!”

Wer meint, Standards und Kompetenzen allzu schnell formulieren oder
gar evaluieren zu konnen, gerdt — sozialwissenschaftlich gesehen —
schnell auf gefdhrliches Terrain. Dies ist insbesondere auch dann be-
denklich, wenn mogliche Nebenwirkungen nicht bedacht werden: So
erhohte der z.B. der erste bundesdeutsche Standard-Bildungsplan fiir das
Fach Evangelische Religionslehre 2004 in Baden-Wiirttemberg den ver-
bindlichen Stoffanteil von 50 Prozent auf Zweidrittel. Kommen in den
Schulen vor Ort weitere Vorgaben der Fachschaften dazu, ist die Gefahr
grof3, dass der reiche Bestand an schiilerorientierten und aktuellen The-
men auf dem Altar von Diagnose- und Vergleichsarbeiten geopfert wird.
Dass diese Befiirchtung nicht unberechtigt ist, zeigen nicht zuletzt auch
die im Herbst 2004 von der Deutschen Bischofskonferenz vorgelegten
»Kirchlichen Richtlinien zu Bildungsstandards flir den katholischen Re-
ligionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5—10«.18

Zu iberlegen wire, ob Nachhaltigkeit von Unterrichtsprozessen nur
durch Evaluierung von extern vorgegebenen Standards gewihrleistet
werden kann. Ein anderer Weg, den zu sondieren sich lohnen wiirde,
wire die Entwicklung von Portfolios und Lerntagebiichern, die den
Schiilerinnen und Schiilern helfen, den eigenen Lernprozess wahrzu-
nehmen und kritisch zu reflektieren. Erste Erfahrungen liegen vor. Wie
solche Portfolios jedoch aussehen kénnen, wie sie gewiirdigt und be-
wertet werden und wie sie vor allem vor Missbrauch geschiitzt werden
konnen, wird in einem langen Prozess zu erproben sein.

Dr. Peter Kliemann ist Professor am Staatlichen Seminar fiir Didaktik und Lehrer-
bildung (Gymnasien) in Tiibingen und leitet dort den Fachbereich Religion — Ethik —
Philosophie.

17 Vgl. dazu U. Hameyer, Bildungsstandards — Vergessene Geschichte, in: Journal
fiir Schulentwicklung 8 (2004), H. 4, 8-19.

18 Die deutschen Bischife, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir katho-
lischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstufe I (Mittlerer
Schulabschluss), hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 2004.
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Christoph Bizer / Ulrich Loffler

Ein gut unterrichteter Hiob

1lg

Vom geschehenden Religionsunterricht ausgehen: wie ihn der Unter-
richtende aufzieht, wie er sich wihrenddessen vorkommt und wie er
nachtriglich tber seinen Unterricht denkt — so ansetzen, eine konkrete
Unterrichtsstunde von ihm mit erleben, mit ihm diskutieren und dabei
etwas vom Erfahrungswissen der etablierten Religionspddagogik ein-
bringen, soweit es forderlich ist —, das wire der Kénigsweg zu einer
praktischen Religionspiddagogik. Mit diesem Ausgangspunkt macht sich
die Religionspadagogik zur Dienerin der Unterrichtenden, die »Reli-
gion« lehren. Thre Erfahrungen mit ihren Schiilerlnnen: was bei ihnen
geht und was nicht, was sie an Widerstand und Einlassen auf sie jeweils
brauchen, werden damit zum Angelpunkt. Mit diesem Ausgangspunkt
wird religionspidagogisch die vorfindliche Schule respektiert: so wie sie
in ihrer inneren Dynamik und in #uBeren Abhingigkeiten eben ist, als
Kultur- und Arbeitsraum, in dem die Moglichkeiten von Unterricht, auch
Religionsunterricht, er6ffnet und gesichert sind, aber zugleich auch be-
grenzt.

Schén und gut, vielleicht aber verkiirzt genau dieser Ausgangpunkt die
Perspektive auf sguten« Religionsunterricht? Die Unterrichtenden in
ihren Routinen; die Lernenden in gut eingerichteter Bequemlichkeit, die
Schule in ihrer Versessenheit auf messbare Qualifikationen — das kann
auch ein System ergeben, das sich selbst reguliert und ihm nicht pas-
sende Anforderungen einfach abweist: »Religion, z.B. was soll das?
Maoglicherweise werden Raum und Zeit fiir »gute« unterrichtliche Arbeit
enger, wenn anders sie den Lernenden beibringt, Frustrationen auszu-
halten, um sich selbst an Newem zu erproben. Aber was ist »guter« Un-
terricht, »guter Religionsunterricht«?

Wenn ich mit Vorstellungen von »gutem« Religionsunterricht in einen Unterricht
gehe, ist moglicherweise die Chance verspielt, religionspadagogisch von geschehen-
dem Unterricht auszugehen. Im Kopf ist lingst ausgemacht, woran der zu besu-
chende Unterricht gemessen wird. Es soll hier nicht bestritten werden, dass auch das
eine legitime Vorgehensweise ist. Sie sichert z.B. den Religionsunterricht schulpéda-
gogisch ab. Was fiir alle anderen Ficher den Standard fiir »guten« Unterricht aus-
macht, kann fiir den Religionsunterricht nicht verkehrt sein.
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Dennoch bleiben Zweifel. Es konnte ja sein, dass unter den allgemeinen Kriterien fiir
Unterricht eben die geschehende Religion ausgefillt wird. Es konnte auch sein, dass
eine Zielorientierung allen Unterrichts dann nicht zu »gutem« Unterricht fiihrt, wenn
nicht ein offener Unterrichtsprozess projektiert wiirde, sondern ein vom Ziel abge-
leiteter Lernweg entscheidend wird. Bis zur besseren Belehrung sei davon ausgegan-
gen, dass die beiden Ausgangspunkte — einmal beim geschehenden Unterricht, ein-
mal von feststehenden Kriterien aus — als gegenldufige Bewegungen aufeinander an-
gewiesen sind.

Nach lingerem Nachdenken sind wir, die beiden Autoren dieses Beitra-
ges, auf die Ausgangsthese gekommen: »Guter Religionsunterricht«
muss erst einmal »normaler Unterricht« sein. Ein »glinzender« (also
Glanz ausstrahlender) Religionsunterricht, der im Anschluss an dieses
oder jenes religionspidagogische Konzept ein fast selbsttitiges Material
présentiert, das eine diskussionserprobte Klasse zu einem Feuerwerk von
Beobachtungen, Meinungsduflerungen und Argumentationen inspiriert,
lauft Gefahr, den Alltag des Religionsunterrichts zu »iiberblenden«,
Schulrealitdt zu verkiirzen. Positiv ausgedriickt: Ein guter Religions-
unterricht unterrichtet »unterrichtlich« und stiftet religionspddagogisch
dazu an, iiber ihn hinaus zu denken ...

Morgen frith besuche ich Uli Loffler zur zweiten Stunde im Religionsunterricht einer
9. Klasse. Ich habe sie schon mehrmals gesehen. Ich mag diese Médchen und Jungen
in ihrer Sprodigkeit, in ihren Stimmungsschwankungen, Unsicherheiten und Ver-
schlossenheiten. Bei etlichen Schiilerlnnen sind Grenzen der Leistungsfihigkeit
deutlich, in der Lesefdhigkeit oder wenn Sachverhalte und Einschitzungen vor der
Klassenoffentlichkeit selbstbewusst zu artikulieren sind.

Der Religionsunterricht ist mehrere Wochen lang ausgefallen. Der Lehrer war krank.
Er kann das Thema »Hiob« nicht einfach fallen lassen; aber eine Wiederholung
wiirde nach so langer Zeit wenig bringen. Wird er tiber die Fragmente des bisherigen
Unterrichts zu Hiob ein »Notdach« errichten? Wird er mit einer neuen Fragstellung
einsetzen?

II Eine Spiegelung der Unterrichtsstunde
1. Drei nachhaltige Eindriicke

Lieber Uli, herzlichen Dank dafiir, dass ich Dich gestern noch einmal im
Unterricht besuchen durfte. Ich will zunéchst einige Eindriicke schildern,
die sich mir danach immer mehr in den Vordergrund geschoben haben.

Das eine war Deine Eroffnung der Stunde. Du standst mit dem Riicken
zu der Tafel vor der Klasse. Du hast mit wenigen Worten erklért, warum
Du gefehlt hast: ein Bandscheibenvorfall. Es war mucksméauschenstill.
Du hast streng sachlich berichtet. Aber Deine Haltung hat angedeutet,
dass Deine Krankheit schmerzhaft war. »Kiimmert Euch (rechtzeitig) um
Eure Riicken!« war der letzte Satz, abgeschlossen mit einem burschiko-
sen: »Sol« Ohne Ubergang hast Du dann den Unterricht begonnen. Ich
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habe eine Welle von Sympathie gespiirt, die Dir entgegenschlug. Du hast
fiir einen' Moment die Schranke zwischen Lehrer und Schiilerlnnen auf-
gehoben und unausgesprochen ihre Solidaritét als Erwachsene in An-
spruch genommen. In gewisser Weise stand »Hiob« in diesem Augen-
blick vor der Klasse.

Ich zogere, eine Art religionspddagogischen Kommentar einzuschieben.
Dennoch: Uber das von Dir wértlich Gesagte und mit den SchiilerInnen
schulisch Verhandelbare hinaus hat der professionelle Religionslehrer in
diesem Moment noch fiir etwas ganz anderes da gestanden. Darf ich das
etwa so ausdriicken? In unserer Zerbrechlichkeit sind wir Menschen auf
die Gnade Gottes angewiesen. Der Religionsunterricht ist dafiir da, diese
Gnade fiir das menschliche Leben zu erschlieBen. Aber Ihr wisst, es ist
sehr schwer, davon zu sprechen oder gar sie zu zeigen. Wenn man in
glatten Worten ziber sie reden wollte, wire sie schon dadurch verfilscht.
Aber indirekt geht es in allen Themen des Religionsunterrichts um sie,
und zwar in groBtmdoglicher Sachlichkeit. — »Sol« Ich wiirde gern mit
Dir tber die These nachdenken: »Was im Religionsunterricht gesagt
wird, ldsst das Wichtigste ungesagt, das im Gesagten mitklingt.«

Das zweite: Nach kurzem Blick ins Religionsheft (natiirlich: der und die
hatten es vergessen!) wurde zu Hiob ein »Spickzettel« zusammengetra-
gen und auf der linken Tafelseite skizziert. Fiinf Punkte wolltest Du ha-
ben. Die Vorschldge sprudelten nur so. Die Gestalt Hiobs war lebendig
da, als ob der Unterricht nie ausgefallen wire: Hiob als Opfer einer grau-
sigen Wette zwischen Gott und Teufel. — Die Ratschlige der Freunde,
mit denen sie formlich zugeschlagen haben. — Seine eigene Frau hat ihm
geraten: Sag Gott ab! —

Und was Hiob alles verliert ...! Frage »alles?« Antwort: »alles!«. Nein, wenden zwei
gewissenhafte Frauen ein: Die Freunde sind immer noch da; und er verliert seinen
Glauben nicht. Und schon gibt es auf dem Spickzettel einen iiberzdhligen Punkt:
Hiob glaubt an seine Unschuld.

Da stimmt etwas noch nicht, meint ein bedéchtiger Schiiler beim Anblick
der Tafel: »Gerechtigkeit fiir Hiob« steht dort als 2. Punkt? Aber Hiob
wird doch ungerecht behandelt! Ja, bei uns — hitte Hiob bei uns gelebt,
wire sein Ungliick gerecht gewesen. Fiir einen Moment sieht der Lehrer
den Abgrund der Hiobproblematik aufgerissen: »Damit ist der Nerv der
Dinge getroffen!« und »Man kann’s nicht erkldren!« sagt er. Ich denke,
Uli, das sollte heilen: Was bei Gott gerecht ist, ist menschlich nicht
nachzurechnen. Hast Du in diesem Augenblick um den Aufbau Deiner
Stunde geflirchtet? Du hast dann an der Tafel den Spickzettel geiindert.
»Ungerechtigkeit flir Hiob« stand jetzt da.

Der zweite Eindruck zusammengefasst: Durch den Unterricht vor Deiner
Erkrankung sind Deine SchiilerInnen in die Lage versetzt worden, sich
die Gestalt des Hiob wieder vor Augen zu stellen und sich an ihr in le-
bendige Auseinandersetzungen verwickeln zu lassen, in denen die Fra-
gen nach Gott, der Gerechtigkeit und dem Leiden artikuliert und durch-
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lebt werden kénnen. Das klingt vielleicht ein bisschen gestelzt nach
Lehrplandeutsch, meint aber ein religionspadagogisches Zusammentref-
fen von schulischem Lernen, elementarem theologischen Fragen und
christlichem Umgehen mit sich selbst. Wenn Unterricht iiber Wochen
zuriick derart lebendig bleibt, mochte ich von »Nachhaltigkeit« spre-
chen. Religidses Lernen lebt davon, dass seine Inhalte wieder und wieder
durchgekaut werden ...

Und drittens: Ich sehe korperliche Bewegung in der Stunde. SchiilerIn-
nen kommen (auf einen Wink von Dir) an die Tafel, drehen sich ihren
Mitschiilern zu und lesen nach einer Stillearbeit selbst verfasste Sdtze vor.
Zwei Jungen habe ich vor Augen. Beide stehen sie etwas verloren, wenn
nicht gar geniert da vorne. Was der eine vorliest, kann ich akustisch
nicht verstehen; es rattert in groBer Geschwindigkeit vor sich hin. Der
letzte Satz ist noch nicht beendet, da sitzt der junge Mann bereits wieder
erleichtert an seinem Platz. Der andere riihrt mich; er steht in seiner kor-
perlichen GréBe schlaksig da und wei nicht wohin mit seiner Gestalt.
Aber er liest seinen Text verstindlich vor, ist auch ein wenig stolz auf ihn.

Vorlesen will gelernt sein. Und um es zu lernen, braucht es Ubung. Das wichtigste ist
das Ausprobieren. Also schaffst Du Gelegenheiten zu solchen Auftritten. Du korri-
gierst kaum einmal. Die Pubertiit braucht Schonung; zugleich aber auch Herausforde-
rung. Es wird sich dann iiber kurz oder lang das meiste schon auswachsen.

Auch hier wieder die Bedeutung dessen, was im Unterricht nicht plan-
miBig getan oder gesagt wird. Ein offener Prozess hat ein UberschieBen-
des, in dem mehr zum Austrag kommt, als in Zielen zum Ausdruck ge-
bracht wird. Der Lehrer, der sich mit seinen SchiilerInnen auf offene
Prozesse einlésst, setzt darauf, dass sich dabei zwischen Menschen und
Dingen Beziehungen anbahnen, die den Beteiligten nur zum kleinsten
Teil bewusst werden. Mit einem andern Wort ausgedriickt: So ist Leben.

Dieses Mehr, was macht es aus? Liberale bemiihen hier die »Persénlich-
keit« des Lehrenden. Vielleicht passt fiir den Religionsunterricht das
altmodische Wort »Seele« besser? Ich will Dich gern direkt fragen: Du
wentwickelst« Deine SchiilerInnen nicht nach Plan und Absicht. Sag, Du
magst Deine Schiiler und Schiilerinnen — und dadurch kommt was riiber,
was nie und nimmermehr »erzielt« werden kann, stimmts?

2 Die Strukturierung der Stunde

In den geschilderten Ersteindriicken spiegelt sich je auf eigene Weise das
Ganze. Ich will es aber auch in seiner organisierten Struktur sichtbar ma-
chen. Die Stunde — auch die anderen Stunden, die ich von Dir gesehen
habe — sind in klar voneinander abgehobene und aufeinander aufbauende
Phasen gegliedert, deren Anfiinge fur Schiiler gut nachvollziehbar je-
weils neu inszeniert werden. Die planméBig organisierte Abfolge von
Arbeitsschritten macht bei Dir Schulunterricht aus.
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Die Stundenerdffnung und der Einstieg im engeren Sinn sind schon refe-
riert: der Steckbrief. Die anschlieBende Phase stellt zwei an die Tafel
geschriebene Sitze einander gegeniiber: Beide Sitze sind auf die Situa-
tionen, in denen sie gesprochen werden konnten, und auf die Stimmun-
gen, die sie mit sich fiihren, abzuhéren.

[TA 1 Er klagt ihm sein Leid TA 2 Er klagt ihn an|

Wieder sind Stichworte gefragt, diesmal je drei an der Zahl: Zu Leid kia-
gen: »sich offenbaren«; »es gibt einen, der zuhdrt«; »er betet zu Gott«
(»ich klage Dir mein Leid ...«), ein Schiiler prizisiert: »Ein Hilferuf«.

Zu Anklagen insistierst Du auf wortlicher Rede: »Er gibt ihm die Schuld
fiir sein Leiden« = »Du bist es gewesen!«; »Verantwortung wird abge-
schoben« = »ich bin dafiir nicht verantwortlich«; als drittes Stichwort
wird die Beweisfiihrung vor Gericht herausgearbeitet.

»lhm« und »ihn« wird jetzt an der Tafel geloscht. Im Kontext einer
Hiob-Einheit liegt es nahe, die Pronomina durch »Gott« zu ersetzen.
Eine Schiilerin trigt’s ein. Stille! »Was verdndert sich?« 1)»Jetzt ist einer
da, der auf den Hilferuf hort!« 2) »Er wird angeklagt, weil er der Ver-
ursacher des Leids ist.« »Gott das Leid klagen« ist geradezu harmlos ge-
geniiber der Anklage gegen Gott.

Es folgt paarweise Stillearbeit (fiir etwa 10 Minuten): Formuliert vor Ge-
richt die Anklage des Staatsanwalts gegen Gott, schriftlich: »Ich, Hiob,
klage Gott an ...«

»... da er mir Leid zugefiigt hat. Aufgrund dieser Tatsache verlor ich Haus und Hof
sowie alles, was mein Eigen war, die Gunst meiner Frau, die Nihe meiner Familie
und den téglichen und lebenswichtigen Ertrag meiner Felder und Tiere. Diese bru-
tale, radikale und herzlose Tat kann und wird nicht als Akt der Niichstenliebe tole-
riert oder geduldet, seine Gewalt muss bestraft werden« — eine der an der Tafel vor-
gelesenen Anklagen.

Einige Schiilerinnen haben den Aufirag produktiv missverstanden. Sie
haben die Anklage nicht vor Gericht begriindet, sondern gegen Gott vor-
gebracht:

O Gott! Was habe ich getan? Warum bestrafst du mich so? Warum? Warum? ... Ich
habe noch an dich geglaubt. Und du? Du hast mich im Stich gelassen! Oh Gott,
warum hast du mich verlassen?

Du konntest es nicht lassen, Uli, nachzufragen, ob dieses »Warum hast
du mich verlassen?« sonst irgendwo vorkomme. Ein kleiner Steppke ant-
wortete fast gelangweilt; »Markus, Kapitel 15« Da sage noch einer was
gegen den Konfirmandenunterricht!
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IIT Die Antwort

Lieber Christoph, ein theologisch folgenreicher Ratschlag aus dem ver-
gangenen Jahrhundert befindet, man solle immer beim Anfang anfangen.
Ich hoffe, dieses Verfahren kann nun, in der gebiithrenden methodischen
Brechung mithelfen, analytisch und synthetisch bei der Beantwortung
der Frage »Was ist guter Religionsunterricht?« ein Stiick weiterzukom-
men. Immerhin bietet es die Maoglichkeit, unangestrengt einige Deiner
Eindriicke aus der Unterrichtsstunde noch einmal zu bedenken.

1 Der Anfang, oder: Personen, Seele und Sache im Religionsunterricht

Deine Beobachtungen zum Anfang der Stunde verdichten sich in der zu
diskutierenden These: »Was im Religionsunterricht gesagt wird, ldsst das
Wichtigste ungesagt, das im Gesagten mitklingt«. Es ist zu fragen, wie
das im konkreten Falle gemeint ist. Als ich mich entschlossen hatte,
kurz, sachlich, aber nicht neutralisierend kiihl iiber meine Krankheit zu
sprechen, ging es zundchst darum, zu erkldren, warum ich so lange weg
war. Wenn das Verhéltnis zwischen Lehrenden und Lernenden grund-
siatzlich von wechselseitigem Respekt geprigt sein soll, dann miissen
solche Situationen selbstverstindlich sein. Insofern bleibt hoffentlich das
Wichtigste nicht immer ungesagt.

Uberdies: Wollten wir ausschlieBlich davon ausgehen, dann setzten wir
als Lehrende uns der Gefahr aus, Religion und Raunen vollstindig
gleichzusetzen. Wohlgemerkt: Die intendierte respektvolle Sachlichkeit
meines Stundenanfangs rechnete durchaus mit der Moglichkeit der
wliberschieflenden« Interpretation oder Reaktion durch die SchiilerInnen.
Wie diese Moglichkeit in der konkreten Situation von den SchiilerInnen
wahrgenommen wurde, kann ich aber nicht abschlieBend bewerten. Es
wire der Tod im Topfe, wenn auf solche Reaktionen quasi stimmungs-
technisch zugearbeitet wiirde. Es wird vielleicht im Furor wechselnder
methodischer (und auch religionspddagogischer) Moden im (Reli-
gions)unterricht oft tibersehen: Unterricht kann die Menschen gerade
dann stirken, wenn die Sachen (Situationen, Umstinde, Strukturen, indi-
viduelle und kollektive Herkiinfte und Stimmungen) mdoglichst unauf-
geregt, unspektakuldr und auf Augenhdhe geklért werden. Dies verbindet
sich im konkreten Falle durchaus mit der Herkiinftigkeit eines endlichen
und zerbrechlichen Menschen von der Gnade Gottes. Wiirde aber me-
thodenversessen versucht, die Kontingenz entsprechender Erfahrungs-
méglichkeiten im Religionsunterricht auszuschalten, und sei es auch
durch die Aufspreizung der neuerdings auch religionspiddagogisch wie-
der beliebter werdenden »Persénlichkeit« des Lehrenden, dann entsteht
m.E. so etwas wie didaktischer Kitsch.

Dann glénzt, glitzert und raschelt das Gewand des Religionsunterrichts
(und sei es im phinomenologisch gewirkten Stoff!), aber es ist nicht all-
tagstauglich; wirklich bewegen kann sich darin niemand. Didaktischer
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Kitsch verkauft die Seele des (Religions)unterrichts an eine religions-
pédagogische oder didaktische Schule, Richtung, Propideutik oder (bis-
weilen gar ministeriell verfiigte) Methode zugunsten einer monochromen
Priisentation oder Herstellung von vermeintlich flichendeckend definier-
baren Erfahrungen, Standards oder Kompetenzen. Guter Religionsunter-
richt entsagt solchem Kitsch, bleibt in seiner Authentizitit variabel, ohne
dass er zu einer Art autistischen Monade verkommen muss. Hier gilt in
Ergéinzung eines Satzes von da Vinci: Sei bereit, jederzeit von jedermann
(sogar von Bildungsplanreformen!) zu lernen — um mit Deinen Schiile-
rinnen und Schiilern jenen Unterricht machen zu koénnen, der Dir konkret
weiterfiihrend erscheint. Diese paddagogisch und theologisch auszubil-
dende Urteilskraft muss geschult werden — ein ganzes Berufsleben lang.
Sie griindet in dem, was wir selbst von der christlichen Religion verstan-
den haben und immer neu verstehen, »mit Herzen, Mund und Hinden.«

2 Spicken, Nachfragen und Schreiben
und die Angst des Religionslehrers vor der (Ver)wandlung der Stunde

Insgesamt gehe ich mit Dir {iberein, dass sich guter Religionsunterricht
im Spannungsfeld zwischen konzentrierter Aufmerksamkeit fiir die
Situation und sorgfiltiger Planung bewegen muss. Die Planungsschritte
miissen dabei »einfach« (chick ausgedriickt: »elementarisiert«) sein —
und selbst dann kann man Angst um seinen Stundenaufbau bekommen!
Du hast mit Recht eine Phase im Unterricht erwihnt, als ein »bedichti-
ger« (in anderen Stunden {ibrigens sehr »verschlafener« Schiiler) eine
kritische Anfrage zu unserem Hiob-Spickzettel stellte. »Hiob wird doch
nicht gerecht, sondern ungerecht behandelt.«

Du konstatierst theologisch mit Recht, dass ich die Hiobproblematik auf-
gerissen sah, und fragst didaktisch orientiert nach: »Hast Du in diesem
Augenblick um den Aufbau Deiner Stunde geflirchtet?« Hier kann ich
nur antworten: Ja. Ich hére in Deiner Frage noch einen Appell: Warum
bist Du nicht trotzdem in Richtung dieser Abgriindigkeit weitergegan-
gen? Ist hier nicht eine Chance vertan worden, die Theodizeeproblema-
tik, die fiir Jugendliche ja nicht zu klein ist, zu bedenken und zu bespre-
chen?

Hier kann ich im Nach-Denken folgendes antworten: Es war mir in die-
sem Augenblick wichtig, den Schiilerinnen die intendierte und dann
auch ganz gut realisierte Betrachtung einer Grundspannung »Klagen zu
Gott — »Gott Anklagen« nicht zugunsten einer Theodizeedebatte (Ge-
rechtigkeit / Ungerechtigkeit) Gottes vorzuenthalten. Theodizeediskurse
konnen (gerade in 9. Klassen) zu einer (subjektiv durchaus aufregen-
den!) Spezialangelegenheit zwischen Lehrenden und einigen Schiilern-
nen werden. Die Gestaltungsarbeit an der harschen Anklage Gottes war
aber fiir viele eine Herausforderung, die mehr als nur die Theodizeefrage
implizierte. Die Ergebnisse zeigen, dass die Mehrzahl sich wirklich an
der Sache und mit ihren sprachlichen Mitteln betitigt haben.
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Hier habe ich also wirklich mit Plan und Absicht an meinem Konzept
festgehalten, weil ich iiberzeugt war, dass meine Schiilerinnen und
Schiiler sich sprachlich gestaltend und wahrnehmend an den durchaus
theodizeetrachtigen »Anklagen gegen Gott« im Buch Hiob versuchen
sollten. Wie iiberrascht sie dann von Hiobs harten Worten waren, zeigte
sich sogar im m.E. etwas gedringten Schluss der Stunde; Hiobs biblische
Anklagen wurden am Ende ja den Entwiirfen der Schiilerinnen und
Schiilern gegeniibergestellt.

Dr. Ulrich Léffler ist Pfarrer und Religionslehrer am Helmholtz-Gymnasium in Hei-
delberg.
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Petra Freudenberger-Lotz

»Wenn man die Geschichte liest,
dann kriegt man Mut ...«

Uber Trauer, Erinnerung und Hoffnung in der Grundschule nachdenken

1 GroBe theologische Tl}ezrﬁén im Unterricht wahrnehmen und aufgreifen

In der Forschungswerf(statt »Theologische Gespriche mit Kindern«! an
der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe gehen wir der Frage nach, wie
Religionsunterricht unter kontinuierlichem Einbezug theologischer Ge-
sprache prozessorientiert gestaltet werden kann. Das bedeutet, dass eine
besondere Aufmerksamkeit auf die Aufgabe gerichtet ist, zu erkennen,
welche theologischen Fragestellungen die Schiiler/innen explizit und im-
plizit in den Unterricht einbringen und wie diese Fragestellungen im
Unterricht aufgegriffen bzw. so bearbeitet werden konnen, dass sie die
Schiiler/innen in ihren theologischen Deutungen weiterbringen.

Die Erfahrung aus bislang drei Jahren Forschungswerkstatt zeigen, dass
Grundschiiler/innen etliche theologische Fragen bewegen. Meist werden
diese nicht explizit als Themenwunsch von den Kindern formuliert, son-
dern sie werden in Form von Riickfragen und Zwischenbemerkungen
beildufig in den Unterricht eingeflochten. Hier ist die Wahrnehmungs-
kompetenz der Lehrkrifte gefragt. Auf die Wahrnehmung theologischer
Fragen aufbauend kann ein Unterricht konzipiert werden, der an die
Vorerfahrungen und sowie das Vorwissen der Kinder ankniipft.

Wichtig ist es uns, bei der Bearbeitung grofler theologischer Themen
zwei Aspekte zu berticksichtigen. (1) Zum einen soll es um den Erwerb
vernetzten Wissens gehen. Die Angebote, die erdffnet werden, sollen so
gestaltet sein, dass den Schiiler/innen eine selbststdndige Aneignung und
eine Verkniipfung mit ihrem bisherigen Wissensstand zum Thema er-
moglicht wird. Denn nur auf diese Weise kann letztlich nachhaltig ge-
lernt werden. (2) Zum anderen soll den Schiiler/innen durch die
Beschiftigung mit der Thematik eine ermutigende Lebensperspektive
eroffnet werden. Es geht also in theologischen Gesprichen immer auch
um den Erwerb religioser Kompetenz als Fahigkeit, Erfahrungen des

1 Die Forschungswerkstatt »Theologische Gespriache mit Kindern« habe ich im
Zuge meines Habilitationsprojektes an der Piddagogischen Hochschule Karlsruhe in
Kooperation mit der Schillerschule (GHWRS) in Ettlingen etabliert. Hier arbeite ich
mit einer wechselnden Gruppe von Studierenden an wichtigen Forschungsfragen zu
theologischen Gesprichen mit Kindern. Wichtige Ergebnisse unserer Forschungs-
arbeit sind in meiner Habilitationsschrift niedergelegt (i.E.).
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eigenen Lebens religios deuten zu konnen und sich in der Gestaltung des
eigenen Lebens auf diese Deutungen beziehen zu kénnen. Ein theologi-
sches Gespriich kann letztlich nie nur ein Austausch oder eine Aneig-
nung von »Wissen« sein, sondern ist auch ein individueller Weg der
Lebensvergewisserung. Es entspricht dem Charakter unentscheidbarer
Fragen?, dass sich die Umsetzung dieses Leitgedankens seitens der Schii-
ler/innen der Operationalisierung entzieht.

2 Der Umgang mit Tod, Trauer, Erinnerung und Hoffhung
im Religionsunterricht der Grundschule

Welche Bedeutung diese Lebensvergewisserung im Religionsunterricht
haben kann, kann gut am Umgang mit dem Thema »Tod und Leben«
deutlich gemacht werden. Der Tod éngstigt, er kommt nicht selten plétz-
lich und wirft Angehérige in ein Tal der Trauer. Doch der Tod gehort
zum Leben. Niemand kann sich davon ausschlieBen. Wie gehen Kinder
mit dieser Thematik um? Wie kann ein Unterricht gestaltet werden, der
nicht dngstigt, sondern Hoffnung weckt?

Ich folge Martina Plieth3, wenn ich fordere, die Thematik nicht nur dann
im Unterricht aufzugreifen, wenn sie durch ein einschneidendes Ereignis
im Umfeld eines Schiilers oder einer Schiilerin herausgefordert wird*.
Vielmehr ist der Umgang mit Tod und Leben als kontinuierliche Ent-
wicklungsaufgabe zu sehen, die »grenziiberschreitendes Hoffen«® bei
Kindern anregen soll. In der Forschungswerkstatt theologische Gespri-
che mit Kindern haben wir die Erfahrung gesammelt, dass das Interesse
und der Gesprichsbedarf von Seiten der Kinder sehr hoch ist, mogli-
cherweise auch deshalb, weil die Thematik in der Regel im Umfeld der
Kinder eher tabuisiert wird.

Die im Folgenden beschriebenen Unterrichtsstunden wurden in Koope-
ration mit der Studierenden Andrea Nigmann® in einem 3. Schuljahr
durchgefiihrt. Sie sollten dazu dienen, herauszuarbeiten, welche Schwer-

2 Zur Differenzierung zwischen »entscheidbaren Fragen« und »prinzipiell unent-
scheidbaren Fragen«, siehe H. v. Foerster, Wissen und Gewissen. Versuch einer
Briicke. Hg. von S. J. Schmidt, Frankfurt a.M. 1993, 350-352.

3 Vgl. M Plieth, Kind und Tod. Zum Umgang mit kindlichen Schreckensvorstel-
lungen und Hoffiungsbildern, Neukirchen-Vluyn 2001.

4 In solchen Situationen ist das Aufgreifen der Thematik allerdings duBerst dring-
lich. Die Umsetzung im Unterricht unterscheidet sich dann von der im FlieBtext des
Beitrags Beschriebenen, da das Kind mit seiner Trauer und seinen spezifischen Be-
diirfnissen im Mittelpunkt steht. Vgl. die Grundsitze der »Charta fiir trauernde Kin-
der«, in: C. Paul, Neue Wege in der Trauer- und Sterbebegleitung, Giitersloh 2001,
47-50.

5 Plieth, Kind, X.

6 Ich danke Andrea Nigmann fiir die produktive Zusammenarbeit.
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punkte Kinder, die im Theologisieren geiibt sind’, selbst innerhalb der
Thematik setzen. Diese Schwerpunkte sollten dann in einem prozess-
orientiert gestalteten Unterricht aufgegriffen und weitergefiihrt werden.
Die Klasse zeigte in den Wochen vor unserem Unterrichtsvorhaben eine
besondere Sensibilitét hinsichtlich des Themas8.

1. Ein Bilderbuch als Gespréchanlass

Als Gesprichsanlass sollte eine Bilderbuchgeschichte gewiihlt werden,
um die Thematik zunéchst nicht aus Sicht der Kinder der Klasse zu pri-
sentieren, sondern aus der Sicht der Hauptfiguren des Buches. Indem
sich die Kinder in die Situation der Bilderbuchfiguren hineinversetzen,
kénnen sie auf der Ebene der Bilderbuchgeschichte argumentierten; dies
bietet die Moglichkeit einer »probeweisen« Auseinandersetzung mit der
Frage nach dem Tod, welche einen Schutz vor zu viel Nihe wahrt. Den-
noch konnen implizit oder explizit die eigenen Angste und Hoffnungen
zur Sprache gebracht werden?.

Die Wahl fiel auf das Bilderbuch »Pele und das neue Leben«!?. Es er-
zihlt einfithlsam von der Freundschaft zwischen den Kindern Tomo und
Pele, von ihren gemeinsamen Erlebnissen und ihren Spielen. Als Tomo
an einer schweren Krankheit stirbt, ist Pele tief traurig. Zusammen mit
seinen eigenen und Tomos Eltern denkt Pele iiber Tod und Leben nach.
In Anlehnung an das biblische Bild des Samenkorns, das in die Erde fillt
und sterben muss, um zu neuem Leben zu gelangen (vgl. 1. Kor 15,36—
38.42-44), wird liber das neue Leben bei Gott gesprochen. Peles Trauer
ist damit gewiss nicht weggewischt, aber er hat eine neue Perspektive
gewonnen, die ihm Hoffnung schenkt.

7 Zu den konkreten Voraussetzungen dieser Klasse ist zu sagen, dass in den ver-
gangenen Schuljahren keine ausgearbeitete Unterrichtseinheit zu dieser Thematik
bearbeitet wurde. Jedoch bringt es das Theologisieren mit sich, dass das Thema »Tod
und Leben« immer wieder einmal angeschnitten wird. Das Ostergeschehen als Grund
der christlichen Auferstehungshoffnung zihlt zum Grundwissen der Kinder.

8§ Im Rahmen der Bearbeitung der Unterrichtseinheit zu Mose, die von Sterben und
Tod an verschiedenen Stellen und aus unterschiedlichen Perspektiven handelt, zeig-
ten die Kinder diesen Gesprichsbedarf. Dieser Bezug, den die Kinder hier geschaffen
haben, wird in Unterrichtshilfen m.W. nicht aufgegriffen.

9 Vgl P. Freudenberger-Litz, Religitse Bildung in der neuen Schuleingangsstufe.
Religionspédagogische und grundschulpddagogische Perspektiven, Stuttgart 2003,
318.

10 R. Schindler | H. Heyduck—Huth Pele und das neue Leben. Eine Geschichte von
Tod und Leben. Lahr '"2002. Dieser »Bilderbuchklassiker« (Erstauflage 1981) ist
m.E. nach wie vor dann sehr geeignet, wenn ein Buch gewiihlt werden soll, das die
christliche Auferstehungshoffnung thematisiert. Unterrichtserfahrungen aus mehre-
ren Klassen bestitigen nicht die Befiirchtung, die mir auf Fortbildungsveranstaltun-
gen des Ofteren begegnet, der hier thematisierte Tod eines Kindes wirke besonders
bedrohlich und éngstigend auf Grundschiiler/innen.
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Folgende Aspekte waren bei der Konzeption des Unterrichts wichtig:

1. Um die Frage beantworten zu konnen, wie Kinder, die im Theologi-
sieren getibt sind, mit dieser Thematik umgehen und welche Perspektiven
sie einbringen, war es wichtig, ein Gesprich an einer Stelle der Bilder-
buchgeschichte anzustoflen, an der die christliche Auferstehungshoffiung
noch nicht explizit eingebracht wurde!!. Aus diesem Grund sollte eine
erste Gesprichspassage auf der Grundlage der Frage Peles gestaltet wer-
den, die er an seine Mutter richtet: »Mutter, wie ist das, wenn man tot ist?«
2. Aus dem einfiihrenden Gesprich sollte sich die zweite Aufgabenstel-
lung ergeben, die das Malen der individuellen Vorstellungen beinhaltete.
Um tiefere Einblicke in die Gedankenwelt der Kinder zu erhalten, sollten
sowohl der Prozess der Bildgestaltung verfolgt werden als auch ein
Austausch der Kinder tiber ihre Gestaltungsarbeiten stattfinden.

3. Die von den Kindern in den Gesprichen und Gestaltungsarbeiten ein-
gebrachten Perspektiven sollten aufgegriffen und weitergefiihrt werden.
Sie sollten in Beziehung gesetzt werden zur christlichen Auferstehungs-
hoffnung, die das Bilderbuch in kindgem@Ber Form anbietet.

4. Abschliefend sollte eine Meta-Reflexion zur Bewertung der Lern-
erfahrungen angestof3en werden.

Unterrichtserfahrungen

Die Kinder konnten sich gut in die Geschichte einfiihlen. Um so betrof-
fener waren sie vom plétzlichen Tod Peles. Dieser bewirkte in ihnen
allerdings keine Sprachlosigkeit, sondern regte eine Vielzahl von Ge-
danken an. Im Folgenden wird ein kurzer Ausschnitt der ersten Ge-
sprichssequenz vorgestellt und kommentiert.

Ty Mutter, wie ist es, wenn man tot ist? Die Frage méchte ich
euch jetzt erst mal weitergeben. Also stellt euch vor, der
Pele, der fragt euch: »Wie ist es wenn man tot ist?« Was
wiirdet ihr ihm sagen?

Alexander | Erst mal, dass es uns leid tut, dass jetzt der Freund von ihm
gestorben ist, aber auch, dass jetzt, z.B. zur Autheiterung,
dass jetzt der Tomo [...] im Himmel ein neues Leben an-

fangt.
Tim Der Tomo ist ja gestorben. Und vielleicht ist er dann wie-
der auferstanden, wie Jesus und hat dann bei Gott gelebt.
Tobias Vielleicht ist er auch jetzt /oder hat er dann oben ein neues

Leben bei Gott und vielleicht ist der Tomo, wie heilit der,
Tomo? [L: Tomo] ist der Tomo vielleicht auch immer in
Peer oder wie heiit er? Pele? [L: Der Pele] Pele immer bei
thm, dass er nicht so traurig ist.

11 Die Kinder sind zwar mit der Auferstehungshoffnung vertraut, dennoch ist es
wichtig, diese nicht vorzugeben, sondern zu beobachten, wie die Kinder an die The-
matik herangehen.
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E; Mhm. Du hast gesagt, er ist immer bei ihm. Und wie ist er
immer bei ihm?
Tobias Als Freund.

E Und kann man den dann sehen, oder wie ist der dann?
Tobias Ne, aber der Pele hat ihn in seinem Herzen.
|5 Mhm [erstaunt, wiirdigend] Johanna

Johanna | Der Tomo, der ist ja jetzt im Himmel. Aber der Pele, der
kann ihn ja immer noch sehen — als Freund, wenn er jetzt
ein Bild hat, wo er das Blumenbeet hat, das hat er ja mit
Tomo zusammen gemacht. Da kann er ihn immer noch
sehen, ndmlich im Blumenbeet.

Alexander | [...] Pele wird ihn auch nicht so schnell vergessen, weil
das war ja eigentlich sein allerbester Freund und er wird
halt immer in Gedanken jetzt seine Stimme horen. Ahm,
wenn er sich daran erinnert, wie sie gespielt haben mit
dem Ball in die Luft werfen, dann hért er vielleicht in Ge-
danken die Stimme. Dann weil} er auch: Ah, der Tomo ist
jetzt bei mir, obwohl er jetzt tot ist.

Dieser kurze Gesprichsauszug macht deutlich, wie sehr die Kinder die
tiefe Freundschaft der beiden Jungen wahrgenommen haben. Hier kon-
nen sie vermutlich unmittelbar an eigene Erfahrungen gelungener
Freundschaftsbeziehungen ankniipfen. Vor diesem Hintergrund ist es
bedeutsam, dass gleich die erste Wortmeldung das Mitgefiihl der Kinder
zum Ausdruck bringt und darauf ausgerichtet ist, Pele etwas Freundli-
ches zu sagen. Die Gesprichssequenz ist weiter dadurch gekennzeichnet,
dass die Kinder ihre Hoffnung auf ein Leben nach dem Tod bei Gott an-
sprechen, welche Tim mit der Auferstehung Jesu in Verbindung bringt.
Besonders wichtig scheint es den Schiiler/innen zu sein, Méoglichkeiten
zu entdecken, wie die Freundschaftsbeziehung iiber den Tod hinaus auf-
recht erhalten werden kann. Dabei spielen Erinnerungen an gemeinsame
Erlebnisse eine wichtige Rolle.

In den Sequenzen, die dem oben abgedruckten Transkript folgen, wird
weiter thematisiert, wie man sich die Gestalt des toten Tomo nun niher
vorstellen konne. Die Kinder heben hervor, dass im Tod eine Trennung
von Kérper und Seele erfolge und der Mensch nun als Geist lebe!?. So
betont Johanna: »Eigentlich ist ja nicht der ganze Tomo im Himmel,
eigentlich nur seine Seele«, und Leo ergénzt: der Korper sei »immer

12 Die »Seele« wurde von den Kindern als das umschrieben, was die Person in
ihrem Wesen ausmacht. Sie wurde mit dem Herzen verglichen. In den Unterrichts-
gesprichen wurde zudem deutlich, dass die Kinder die Vorstellung von Seelen-
wanderung und Wiedergeburt ansatzweise, aber recht verzerrt, kannten. Diese Vor-
stellungen konnten aufgearbeitet und mit der christlichen Auferstehungshoffnung
verglichen werden. In diesem Zusammenhang wurde besonders deutlich, wie wichtig
grundlegendes vernetztes Wissen bei der Ordnung der Vorstellungen ist.
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noch auf der Erde, vielleicht unter der Erde vergraben oder immer noch
in seinem [Peles] Zimmer.« Entgegen der géngigen entwicklungspsy-
chologischen Auffassung!? haben die Kinder dieser Klasse offenbar
keine Schwierigkeiten damit, die Gleichzeitigkeit eines neuen Lebens
nach dem Tod und des Begrabenwerdens gedanklich zu fassen!4.

Dies macht auch Christians Gestaltungsarbeit deutlich, die einen interes-
santen Einblick in die Gedankenwelt eines 8jdhrigen Kindes gibt:

Christian teilt das Bild in zwei Hilften, die nebeneinander angeordnet
sind. Links ist der Himmel zu sehen, in dem die Verstorbenen als Geist
leben. Interessant ist, dass Christian als Gestaltungsversuch des Begriffes
»Geist« offenbar die aus seiner Lebenswelt (Comics, Filme etc.) be-
kannten »Geister« einbezieht, die er mit freundlichem Gesichtsausdruck
malt. Interessant ist ferner, dass er auf die Geister neben zwei Phanta-
sienamen und dem Namen »Tomo« seinen eigenen Namen schreibt. Der

13 Martina Plieth hebt zwar hervor, dass »die Vorstellungen vom Tod beim Kind
[...] so unterschiedlich wie Kinder selbst« (Plieth, Kind, 38) seien und besonders von
Erfahrungen im personhchen Umfeld abhingen, dennoch sieht sie den Gedanken, im
Tod komme es zu einer Trennung von Leib und Seele, erst mit dem Ubergang in die
weiterfiihrenden Schulen als »vorstellbar« (Plieth, Kind, 45) an. Hilfreiche Orientie-
rungen zur Entwicklung der Todesvorstellung beim Kind bietet der Aufsatz von E.
Schwarz, Zur Entwicklung des kindlichen Sterblichkeitswissens. In: Loccumer Peli-
kan, 4/2003, 197-202.

14 Weitere Beispiele aus der Forschungswerkstatt legen die Hypothese nahe, dass
der kontinuierliche Einbezug des Theologisierens zu einem hoheren bereichsspezifi-
schen Wissen und Vorstellungsvermégen fiihrt.
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Hintergrund dieser Seite ist ganz in »blau« gehalten. Auf der rechten
Seite des Bildes sieht man nun den Kérper des toten Tomo mit traurigem
Gesichtsausdruck im Grab liegen, neben dem Grab steht der trauernde
Pele. Auf dem Grabstein ist iiber einem Kreuz der Name »Tomo« ge-
schrieben. Der Hintergrund dieser Seite ist ganz in braun gehalten.
Christian betont bei der Erlduterung seines Bildes dezidiert die Gleich-
zeitigkeit dieser beiden Seiten. Auf eine Riickfrage beziiglich der Gestalt
der »Geister« (»Wie bist du darauf gekommen, dass sie so aussehen?«)
gibt Christian in der Tat an, mit »Geist« wiirden in der Regel solche
Figuren assoziiert. Sodann wirft Christian die Frage auf, ob es iiberhaupt
moglich sei, den Geist des Menschen bildlich zu fassen. Eigentlich sei
Gottes Welt unsichtbar. Als seine Mitschiiler Christians Namen auf
einem »Geist« bemerken und Christian etwas erstaunt darauf anspre-
chen, betont er, er habe sich die Namen »einfach ausgedacht« (Dodo und
Didi), und da er denke, dass er auch bei Gott sein werde, habe er seinen
Namen noch dazugeschrieben.

Insgesamt stand allerdings die Frage nach der »Gestalt« des neuen Men-
schen bei Gott nicht im Vordergrund. Vielmehr lag der Schwerpunkt der
Unterrichtsstunden auf der Hoffnung, dass Gott alles gut mache — auch
wenn es aus Sicht der Trauernden so nicht wahrgenommen werden
konne. So bringt Alexandra beispielsweise in ihrem Bild deutlich zum
Ausdruck, dass Gott Tomo freundlich empfangen werde. Sie erldutert,
Tomo sehe in diesem Moment noch nicht so gliicklich aus, doch Gott
gebe sich alle Miihe, ihm den schénen Himmel zu zeigen. Hier sei alles
noch viel bunter als auf der Erde. Beispielsweise sei links ein Baum ab-
gebildet, der bunte Blitter besitze; einen Ast des Baumes halte Gott in
der Hand. Die Briefe mit Fliigeln und die Fliigel, die Tomo an sich trigt,
sollen deutlich machen, dass die Verstorbenen immer in Gedanken bei
den Trauernden sein konnen. Auch Alexandra duflert auf Riickfrage, dass
man sich eigentlich nicht vorstellen kénne, wie ein Leben bei Gott aus-
sehe. »lch stelle mir halt vor, was ich mir wiinschen wiirde und wie es
sein kdnnte.«
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Auf der Grundlage der Bilder, die hier exemplarisch ausgewéhlt wurden,
kann zunichst anschaulich werden, dass Bild und Deutung des Kindes
unbedingt zusammengehoren. Vor der Interpretation eines Bildes aus
Sicht der Lehrkraft sollte also immer das Kind zu Wort kommen'3.
Wichtig ist es ferner, Kinder auf der Meta-Ebene mit ihren Bildern zu
konfrontieren. Sowohl Christian als auch Alexandra sind ihren eigenen
Angaben zufolge nicht der Auffassung, im Himmel sihe es so aus wie
auf ihrem Bild. Sie sind vielmehr von der Vorldufigkeit und Unvoll-
kommenheit ihrer eigenen Darstellungen iiberzeugt — gleichwohl bringen
sie ihren Glauben zum Ausdruck, dass der Himmel Gottes mit etwas Po-
sitivem in Verbindung gebracht werden kann.

Betrachtet man die Ergebnisse, die die einfithrende Gesprichssequenz
und die Gestaltungsarbeiten samt der Erlauterungen und der weiterfiih-
renden Gespriche ergeben haben, so wurden von den Kindern eine Fiille
an Perspektiven eingebracht, die hier nicht alle dargestellt werden kon-
nen. Herausgreifen méchte ich im Folgenden die Beobachtung, die sich
aus der Auswertung der Videoaufzeichnungen ergab, dass eine gewisse
Biindelung der Gedanken der Kinder entlang der Begriffe »Trauer«,
»Erinnerung« und »Hoffnung« erfolgen konnte.

Um herauszufinden, wie die Kinder selbst diese Schliisselbegriffe be-
werten, die ja aus Beobachtersicht!6 als Kernkategorien herausgearbeitet
wurden, bekamen sie den Arbeitsauftrag, Pele einen Brief zu schreiben.
Sie sollten ihm deutlich machen, dass sie seine Gefiihle nachvollziehen
konnen bzw. an ihnen Anteil nehmen. Sie sollten auch zum Ausdruck
bringen, welche Hoffnung sie ihm aus ihrer eigenen Perspektive anbieten
koénnen. Als Struktur, die sie ihrem Brief geben konnen, wurden den
Kindern die genannten Begriffe zur Verfiigung gestellt, und es wurde
ihnen deutlich gemacht, in welchem Zusammenhang sie selbst diese
Begriffe in den Unterricht eingebracht hatten. Mit groem Eifer began-
nen die Schiiler/innen mit ihrem je individuellen Brief. Zu diesem Zeit-
punkt war lingst klar geworden, dass hier eine Thematik bearbeitet

15 Leider werden Bilder von Kindern oft pauschal als konkret-anschaulich gewertet
und méglicherweise als »naiv« bezeichnet, ohne die Frage geklért zu haben, wie das
Kind selbst sein Bild versteht. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die Einsicht,
dass entwicklungspsychologische Erkenntnisse durchaus Hilfen an die Hand geben,
Deutungen der Kinder besser zu verstehen; man sollte aber davon absehen, Kinder
im Vorfeld auf diese Deutungen festzulegen.

16 An dieser Stelle muss deutlich gemacht werden, dass die Beobachtungen der
Lehrkraft immer Interpretationen beinhalten, weil jede Lehrkraft sich mit ihrer eige-
nen Perspektive und Erwartungshaltung in den Verstehensprozess gibt und vor die-
sem Hintergrund SchiilerduBerungen deutet. Unabdingbar ist es darum, sich dieser
eigenen Perspektiven bewusst zu werden. Sodann miisste es sich jede Lehrkraft zur
Aufgabe machen, die Perspektive des Kindes besser verstehen zu wollen. Im Grunde
begibt sich die Lehrkraft dem Kind gegeniiber in einen hermeneutischen Zirkel, der
von einem Vorverstindnis ausgeht und zu immer neuem Verstehen fiihrt.
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wurde, die jede und jeden Einzelnen angeht. So lésst sich vermutlich das
Engagement der Kinder beim Verfassen der Briefe erst richtig nachvoll-
ziehen.

Exemplarisch fiir die entstandene Vielfalt der Briefe seien die Arbeiten
von Joél und Ricarda hier aufgefiihrt. Beiden Kindern ist die Endlichkeit
des irdischen Lebens bewusst, und sie wissen um Peles tiefe Trauer. Sie
fihlen sich in seine Situation ein und schenken ihm Hoffnung, dass
Tomo bei Gott in einer »anderen Welt« lebt. Joél macht Pele deutlich,
dass auch er dereinst in Gottes Welt leben wird. Dieses neue Leben wird
von Joél durchaus sehr konkret vorgestellt. In einem Gesprich iiber sei-
nen Brief betont Joél, dass er sich nicht wirklich denken kénne, wie eine
Begegnung in Gottes neuer Welt stattfinden werde. Dies verunsichere
ihn aber nicht!7.
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17 Immer wieder nehmen die Kinder in ihrer Argumentation auf das Bilderbuch
von L. Lionni, Fisch ist Fisch, Bezug (Weinheim/Basel 2004 — die deutsche Erstaus-
gabe ist schon von 1972). Hier erzéhlt ein Frosch seinem Freund, dem Fisch, von der
Welt »an Land«. Diese stellt sich der Fisch so vor, wie es seinen Erfahrungen als
Fisch entspricht: Jedes Lebewesen hat Flossen und sieht »fischig« aus. Bezieht man
die Einsicht in die Kontextgebundenheit von Vorstellungen auf menschliche Vor-
stellungen von Gottes Welt, so kann deutlich werden, dass wir nie die Wirklichkeit
Gottes »fassen« konnen und wir uns darum der Vorldufigkeit unserer Bilder von
einem Leben nach dem Tod bewusst sein sollten.
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Fazit aus Sicht der Kinder

Der Umgang mit der Bilderbuchgeschichte und das Vertiefen der christ-
lichen Auferstehungshoffnung!® gab den Schiiler/innen Hilfen an die
Hand, mit der Endlichkeit des Lebens umzugehen und eine eigene Hoff-
nungsperspektive zu entwickeln. »Wenn man die Geschichte liest, dann
kriegt man Mut!«, so kommentiert Alexander iiberzeugt am Ende der
Erarbeitung der Bilderbuchgeschichte. Die Schliisselbegriffe »Trauer«,
»Erinnerung« und »Hoffhung« wollen sich die Kinder als Leitkategorien
einprigen, weil sie ihnen helfen kénnen, der Thematik zu begegnen und
verschiedene Dimensionen zu beleuchten. Weil sie die Gefiihle Peles
»miterleben« konnten (»Ich habe mich gefiihlt wie Pele!«), hoffen sie,

18 Wie der Bezug zur christlichen Auferstehungshoffnung iiber das Buch hinaus
geschaffen bzw. aktualisiert wurde, kann in diesem Beitrag aus Platzgriinden nicht
entfaltet werden. Ausgangspunkt war die Ostererfahrung der Auferstehung Jesu, die
den Jiingern neuen Mut schenkte.
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dass sie kiinftig in Situationen, in denen andere trauern, einfiithlsamer
handeln konnen. Fiir den eigenen Lebensweg wiinschen sich die Kinder
die Fahigkeit, an ihrer Hoffnung auch in schweren Zeiten festhalten zu
konnen.

Ausblick

Hartmut Rupp stellt die These auf, dass das Theologisieren mit Kindern
die Entwicklung religioser Kompetenz unterstiitze und insgesamt zur
Lebensvergewisserung bei Kindern beitragen kénne!®. Die vorliegenden
Erfahrungen untermauern diese These durch die Einblicke in das Denken
der Kinder zum Thema »Tod und Leben«.

So méchte ich als ein wichtiges Fazit aus dem vorgestellten Unterricht
die Ermutigung an Lehrkrifte aussprechen, sich mit Schiiler/innen in
theologischen Gesprichen zu iiben. Dabei muss deutlich sein, dass hier
ein wechselseitiger und ldngerer Entwicklungsprozess nétig ist, der
allerdings fiir beide Seiten mit Gewinn einhergeht. Auf Schiilerseite
kann die Erfahrung der Wertschitzung und eine erhhte Motivation auf-
grund der Bearbeitung bedeutsamer Themen genannt werden, daneben
die wachsende Diskursbereitschaft und -fihigkeit. Auf Seiten der Lehr-
kraft kann vertiefendes Verstehen theologischer Fragestellungen ange-
stolen werden, bessere Einblicke in das Denken von Kindern sowie die
Chance, sich als Mit-Lernende im Unterrichtsgeschehen zu begreifen.
Dieser Prozess kann zu einem neuen Verhiltnis zwischen »Lehrenden«
und »Lernenden« fiihren.

Hier anschlieBend, machte ich als weiteres Fazit dezidiert fiir eine for-
schende Haltung plddieren, die eine Lehrkraft ihrem Unterricht gegen-
tiber je neu einnehmen sollte. Denn nur, wenn sie wahrnehmen lernt,
welche Erfahrungen, Fragen und Deutungen die Kinder einer konkreten
Klasse einem Unterrichtsthema gegeniiber mitbringen, kann sie an die
Struktur kindlichen Denkens ankniipfen. Ein solches prozessorientiertes
Vorgehen verlangt die Bereitschaft, sich auf Unvorhergesehenes und auf
Uberraschungen einzulassen. Wichtig wire es darum, dass in der Leh-
rer/innenaus- und fortbildung vermehrt Hilfestellungen angeboten wiir-
den, die Mut machen, diese neuen Wege zu wagen. Der vorliegende
Beitrag méchte in diesem Sinne als Anregung verstanden werden.

Petra Freudenberger-Lotz, Dr. habil., lehrt im Fach Ev. Theologie / Religionspiida-
gogik an der Pidagogischen Hochschule Karlsruhe.

19 Vgl. H. Rupp, Bildungsstandards und Kindertheologie. In: 4.4. Bucher / G.
Biittner / P. Freudenberger-Lotz / M. Schreiner, »Vielleicht hat Gott uns Kindern
den Verstand gegeben«. Ergebnisse und Perspektiven der Kindertheologie. Jahrbuch
fiir Kindertheologie, Band 5, Stuttgart 2006 (i.E.).
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Roland Degen / Silke Leonhard

Religiose Sensibilisierung durch Provokation
des Fremden

AnstoBe aus einem Unterrichtsprojekt

1 Anreize des Fremden: Begegnungen mit dem Buddhismus

Die folgende Protokollskizze zeigt, wie Schiilerinnen und Schiiler des 9.
Schuljahrs eines niedersidchsischen Gymnasiums im Religionsunterricht
in das Thema »Buddhismus« eingefiihrt wurden:

Die Lehrerin bereitet das Thema systematisch vor: Rad des Lebens als zentrales
Symbol; Stiftergestalt Siddharta/Buddha, Legende seiner Erleuchtung; vierfache
Wahrheit und achtfacher Pfad; Entstehung und Ausbreitung des Buddhismus; Tod
und Erlésungsvorstellung usw. Ist Buddhismus {iberhaupt eine Religion? Haben wir
es mit einer Friedensethik zu tun? Begriffe und Inhalte sind fiir die Gymnasiasten
weitgehend komplex. Mehr als bei anderen Themen und Religionen ist die Lern-
gruppe bereits zu Beginn daran interessiert zu erfahren, wie diese Religion funktio-
niert. Die Lehrerin geht den Fragen nach: Welche Verheifungen macht der Bud-
dhismus? Wie werden die Menschen ihrer gewahr? Die Lerngruppe reagiert zunéchst
belustigt — einige karikieren das »Om!« —, aber zunehmend neugierig. Es stellt sich
schnell heraus, dass insbesondere die religiése Praxis die Jugendlichen beriihrt: Wie
glauben Buddhisten iiberhaupt?

In diesem Unterricht begegnet eine Schulgruppe einer fiir sie fremden
Religion. Bereits der Beginn dieser nachtriglich angefertigten Verlaufs-
skizze legt eine Kommentierung nahe. Im Rahmen eines Zwiegesprachs
tiber den Gesamtverlauf werden nachstehend nicht lediglich einige di-
daktische Details erortert, vielmehr interessiert vorrangig die im Projekt
erkennbare Intention des Vorhabens mit ihren Konsequenzen: Forderung
religioser Sensibilitdt durch Impulse des Fremden.

Roland Degen: Was zeigt die Anfangsphase dieser Protokollskizze?
Zundchst schien es so, als wiirde die Lehrerin auf jene Chance verzich-
ten, das Buddhismus-Thema aus der Lebenswelt der Jugendlichen zu
entwickeln. Obwohl diese Religion in Deutschland weniger auffillig
prisent ist als der Islam, kennen Jugendliche vielfach Informationen iiber
buddhistische Zentren und den Dalai Lama, 6ffentliche Werbung fiir
buddhistische Spiritualitdt, »Bewusstseinserweiterung« u.a. Ohne der-
artiges Vorwissen aufzugreifen, informierte die Lehrerin »systematisch«
iiber wesentliche Inhalte und Erscheinungsformen des Buddhismus. Die
bloBe Religions-Information wurde aufgebrochen durch anspruchsvolle
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Vergleichsarbeit (Religion?, Friedensethik?). Der dabei vorgestellte
Buddhismus erschien der Gruppe offenbar zunichst weithin grotesk und
wenig motivierend. Und doch bahnte sich zunehmend ein Interessen-
Crescendo an: Nicht die Entstehung und das Was des Buddhismus inte-
ressierte, sondern sein Wie. Ein Motivationsschub entstand, als die Frage
nach Funktion und Praxis des Fremden in den Blick geriet. Traf hier be-
reits das komplex Fremde auf die jugendlichen Biografien?

Silke Leonhard: Sinnvoll ist normalerweise das Anbahnen von Kontakt
durch das Sammeln und Aufgreifen lebensweltlicher Phdnomene des
Unterrichtsthemas; Motivation und Vorwissen sind wichtige Bestand-
teile von Unterricht. In diesem Fall kamen jedoch viele Bezlige der Ju-
gendlichen bereits in gemeinsamen Vorgesprichen zur Auswahl von
Themen vor. Entscheidend war: Die Gruppe war richtiggehend »heif3«
darauf, in die fremde Religion einzutauchen — sie zeigte Neu-Gier, eine
besondere Form der Aufmerksamkeit, die iiber das normale Mal} an
Lernbereitschaft hinausging. So musste ein Vorkontakt nicht erst im
Unterricht hergestellt werden.

Degen: Das protokollierte Projekt hatte demnach eine Vorgeschichte:
Die Gruppe war an der Findung des Unterrichtsthemas beteiligt, die Leh-
rerin lie sich vom entstandenen inhaltlichen Neugierverhalten leiten.
»Guter Unterricht« bendtigt derartiges und ist nicht mit lediglich abzu-
arbeitenden Lehrplan-Stoffvorgaben zu verwechseln. — Doch was ent-
wickelte sich in unserem Fall aus dem Interesse der Gruppe an einer
Fremdreligion?

Mehrfach fiel im bisherigen Unterrichtsverlauf der Begriff »Meditation«. Auf die
Frage, was das eigentlich sei, meldet sich Max: »Ich kann euch zeigen, was Medita-
tion ist!« Die Gruppe ist erstaunt, dass jemand aus der eigenen Mitte diese Praxis
vollzieht. Woher kénne er das? Max erzihlt, dass es beim asiatischen Kampfsport
wichtig sei, sich genau auf die Situation und den Gegner einzustellen; Meditation
fordere die Konzentration. Dabei komme es auf eine korperliche und mentale Hal-
tung an. Max zeigt der Gruppe, wie man sich in den Lotos-Sitz bringt. Alle ahmen
ihn eifrig nach. Das Stéhnen der kérperlichen Anstrengung wird hérbar. Die Lehrerin
folgt dem Interesse und regt an, im Unterricht die Bedingungen fiir Meditation zu
erproben. Alle verhalten sich zunéchst zogerlich, sind aber neugierig und nehmen das
Angebot auf. Was wird nun kommen? Deutlich wird herausgestellt, dass sich die
Gruppe nicht in einem Meditationsraum, sondern in einem gewohnlichen Klassen-
zimmer befindet. Aulerdem ist sie in derartigen Praktiken nicht geiibt. Wichtig ist,
dass um der Freiheit der Schiilerinnen und Schiiler willen niemand zu derartigen
Ubungen gendtigt werden darf. Wer nicht mochte, bleibt still dabei und darf be-
obachten. — Nach derartigen Verdeutlichungen l4dt die Lehrerin ein, sich im Klas-
senzimmer einen Ort fiir die Ubung zu suchen. Fiir’s Erste liegt es nahe, einen Platz
und eine Haltung einzunehmen, die einigermallen bequem ist. Jetzt wird es still im
Raum. Die Gruppe stellt sich nach und nach auf die Ubung zur Achtsamkeit ein.

Degen: Mit dem Angebot von Max bekam der Unterricht eine entschei-
dende Wendung. Nicht mehr informierende Religionskunde, sondern
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subjektive Erfahrung bestimmte den Fortgang. Zur Verbliiffung der
Gruppe ilibernahm Max faktisch die Lehrerrolle und konnte ohne Ver-
weise auf spezifische Religions-Phdnomene zeigen, woflir Meditation
fiir ihn zu brauchen ist (Kampfsport). Die Lehrerin hatte vorrangig zu
moderieren und gestattete der Gruppe, sich vom pragmatischen Niitz-
lichkeitsinteresse der Max-Erzihlung anstecken zu lassen. Vermutlich
gegen ihr Vorbereitungskonzept verstirkte sie den unverhofften Max-
Impuls und regte — ohne nétigenden Zwang — »leibhaftes Lernen« als
Achtsamkeits-Ubung an.

Leonhard: Mit solchem von der Leiblichkeit ausgehenden Lernen ist der
Unterricht bis an seine Grenzen herausgefordert: Im — hierfiir nur be-
dingt geeigneten — schulischen Raum wird dem Theologisieren nicht nur
die Kunde, sondern auch die religidse Praxis, der pragmatische Einblick
in den Vollzug von Religion, vorangestellt. Die Lehrerin &ffnete den
Unterricht prozesshaft fiir eine Dimension von Religion, die allein weder
mit Lehre, Ethos oder verbaler Sprache zu fassen war. Eine Gefahren-
stelle, die leicht zu religionspidagogischer Vereinnahmung missbraucht
werden konnte. Offensichtlich ging es an dieser Stelle des Unterrichts
um eine Balance aus subjektiver leibhafter Nachvollziehbarkeit und der
Freiheit der Lernenden. Dazu braucht es Achtsamkeit in religidser und
padagogischer Hinsicht.

Degen: Hier fillt auf, dass unabhéngig von inhaltlichen Auseinanderset-
zungen ein Formenangebot leibhaft erprobt wird, welches in seiner Be-
fremdlichkeit vermutlich gerade deshalb Interesse weckt. Mit der Ge-
nauigkeit einer Lupen-Einstellung zeigt jetzt das Unterrichtsprotokoll ein
Detail der Ubung:

»Wenn du magst; suche dir einen Platz im Raum, an dem du fiir die ndchsten 20
Mimten gut verweilen kannst. Setz dich so hin, dass du gut zuhdren kannst, aufmerk-
sam bist, dass du in der Bauchgegend geniigend Platz zum Atmen hast. Wenn du
mdchtest, schliefl die Augen. Alles, was dich jetzt noch beschdftigt hier in der Schule
— gib ihm einen Ort, an dem es fiir die ndichsten Minuten in Ruhe sein kann. Und
wenn du soweit bist, achte auf deinen Atem. Geh deinen Atemziigen in aller Ruhe
nach ... Versuche, teilnahmslos alles kommen und gehen zu lassen.« Nach einiger
Zeit bittet die Lehrerin, langsam die Augen zu 6ffnen, Kérperteile bewusst zu bewe-
gen und den Klassenraum wieder wahrzunehmen. Nach und nach geschieht das. Die
Jugendlichen erzihlen von ihren Wahrnehmungen. Die Ruhe sei sehr angenehm ge-
wesen; so etwas fehle im Schulalltag. Einige haben an gar nichts gedacht, es sei so
einfach an ihnen vorbei oder durch sie hindurch geflossen. Einer hat zum ersten Mal
das Rascheln der Bidume vor den Klassenfenstern gehort. Manche hatten Schwierig-
keiten mit der ungewohnten Stille und verspiirten den Drang, zu sprechen oder sich
zu bewegen. Die meisten kénnen sich vorstellen, dass Meditation fiir Buddhisten und
auch fiir andere ein hilfreicher religioser Weg ist.

Leonhard: Der Buddhismus gilt vielen auch in Deutschland als eine
sympathische Religion, die in einer Welt voller Konflikte Ruhe und
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Frieden ausstrahlt und verkérpert. Die Meditation ist jenes buddhistische
Element, das in der westlichen Welt am ehesten bekannt ist und in unter-
schiedlichen Zusammenhingen Beachtung findet. Kein Wunder, dass
auch die Jugendlichen darauf neugierig sind. Im Buddhismus ist sie der
Weg der eigenen Bereitung auf das Loslassen, letztlich auf das Nirwana.
Fir Max dient die Meditation zur Bereitung des Kampfes; im christli-
chen Unterricht {iber Buddhismus ist die kleine Ubung zur Meditation
eine Vor-Bereitung fiir einen Besuch im buddhistischen Kloster — eine
Schulung der Wahrnehmung durch andere Kanile. Nicht sehen, nicht
horen, nicht reden: Die Achtsamkeit, die fiir die Meditation maBgebli-
ches Prinzip ist, wird in der Schule zur Einfiihrung in Wahrnehmung
dort, wo Worte und Bilder fehlen.

Degen: Fiir mich hat diese Achtsamkeits-Ubung vorrangig Bedeutung
als Verlangsamung und »Gegendrift« zu jenem Alttag, der uns mit sei-
nen Wort- und Bilderfluten, Flexibilitidtszwingen und Instrumentalisie-
rungen stdndig umgibt. Im schulisch derart ungewohnten Angebot von
Aufmerksamkeit als aktiver Stille kénnen die Dichte der Wirklichkeit
und der »Stachel des Fremden« (Horst Rumpf) in der gleichsam ange-
haltenen Zeit ihre Wirkung entfalten — gegen das »Immer mehr, héher,
weiter und schneller« des Zeitgeistes und eines davon mdéglicherweise
mit gepréigten Lehrplan-Verstindnisses. — Doch die Einfiihrung in die
Meditationspraxis hat an dieser Stelle noch eine andere Funktion. Sie
bereitet die Gruppe auf einen Besuch im buddhistischen Kloster vor:

Das Kloster Vien Giac (»Vollkommene Erleuchtung«) in Hannover ist das religiGse
und kulturelle Zentrum von in Deutschland und Nachbarlindern lebenden Vietname-
sen. Es beherbergt buddhistische Ménche, ladt aber auch andere Menschen von
AuBlen in sein Inneres ein. Ein Laienbuddhist fithrt durch die Réaume, erklirt, zeigt
und lédsst sich auf das Gespriich mit den Jugendlichen zu kultischer Verehrung und
Symbolen ein. Alle nehmen an einer mittiglichen Zeremonie teil, in der Buddha um
Gliick ersucht wird. Der Gesang mutet ob der ungewohnten Melodik und der vietna-
mesischen Sprache fremd an. Die Jugendlichen begeben sich in die Meditationshal-
tung, einige schliefen die Augen, machen einen regelrecht versunkenen Eindruck.
Andere staunen. AnschlieBend nimmt die Gruppe mit den Manchen ein Mittagessen
ein. Die Begehung findet ihren Ausgang am Pagodenturm, der durch die zigtausend
sichtbaren Buddhafiguren, den Duft der Raucherkerzen und die architektonische An-
ordnung des nach oben spitz zulaufenden Turmes sinnliche Anreize fiir die Medita-
tion der Monche bietet. — Zuriick im Klassenzimmer, fiihrt der anschlieBende Unter-
richt durch diese Erfahrung zu konzentrierten und »geerdeten« Auseinandersetzun-
gen mit buddhistischen Annahmen und dem Sinn von Religion {iberhaupt.

Leonhard: Dass Schiilerinnen und Schiiler fiir religiose Begegnungen
sensibel sind, wird aus dieser Beschreibung deutlich. Zum Teil zéger-
lich, aber bereitwillig, nehmen sie an fremden Ritualen teil und er-fahren
buchstiblich eine ihnen bis dahin unbekannte Religionspraxis. Wihrend
Texte iiber den Buddhismus fiir sie vorher abstrakt blieben, haben sie in
dieser Form der Begehung einer buddhistischen Gemeinde die eigene
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AulBBensicht ein wenig aufsprengen kénnen. Damit eine fremde Religion
oder Konfession nicht fremd bleibt, sondern Annéherungen zulisst und
gar in ihrer Praxis verstanden wird, sind Wahrnehmungen nétig, die
durch eine beobachtende Teilnahme erméglicht werden, sodass reli-
gionspiddagogisch Begegnung entstehen kann.

Degen: Diese Reise ins buddhistische Kloster veranschaulicht, dass mit-
unter Schule sich selbst verlassen muss, um an spezifischen Orten Erfah-
rungen zu ermoglichen — was kritische Auseinandersetzung damit in
Schule (oder Kirche) nicht iiberfliissig macht. Besonders fiir das Erler-
nen religioser Sensibilitét bedarf es des Aufsuchens von Orten, wo Reli-
gion origindr lebt, kommunikativ funktioniert und dabei als befremdende
Erfahrung wirken kann. Hatte Max laut Protokoll die ferndstliche Medi-
tationspraxis gleichsam sidkularisiert und als Aufmerksamkeitstechnik
fiir seine Kampfsport-Interessen genutzt, kehrt mit dem Besuch von Vien
Giac das Meditationsthema wieder in seinen religiosen Kontext zuriick.
Was dies fiir religiose Sensibilisierung im Sinne des Erlernens spezifisch
christlicher Spiritualitit bedeuten kénnte, wire nachstehend zu skizzie-
ren.

2 Religidse Sensibilisierung — christlich

Degen: Was in der Projektskizze »Buddhismus« wie ein fremdes religio-
ses Exotikum erscheint, das durch Auseinandersetzung und Begehung
inhaltlich erschlossen wird, diirfte zunehmend auch fiir die ErschlieBung
zentraler christlicher Inhalte charakteristisch werden. In unserer weit-
gehend nachchristlichen Gesellschaft mit ihren Abbriichen und Ver-
dunstungen christlicher Uberlieferungszusammenhiinge — nicht nur in
Ostdeutschland, wo derartige Prozesse ldngst zur dominanten Normalitit
wurden — erweisen sich besonders Jugendliche immer stirker als An-
alphabeten derartiger Uberlieferung und Glaubenspraxis. Damit wird das
Christliche nicht nur in einem allgemeinen Sinn fiir Schule und Ge-
meinde zu einem spezifischen Bildungsthema und Leselern-Programm,
sondern es erhilt faktisch auch den Charakter einer zu erschlieBenden
Fremdreligion. Christlicher Religionsunterricht wird deshalb — mit re-
gionalen und milieubedingten Nuancen — zunehmend weniger auf vor-
handene (Rest-)Christlichkeiten zuriickgreifen kénnen, sondern der Neu-
Gier jener niedersichsischen Schulgruppe gleichen, die — dhnlich der
landsuchenden Neugier des Columbus — »unbekanntes Land« entdecken
wollte. :

Leonhard: Auch wo das Christliche fiir viele kiinftig nicht in jedem Fall
zur Fremdreligion wird, bleibt dieses Christentum vermutlich immer
noch fiir jene undeutlich, deren Familienreligiositit hierfiir Trittspuren
hinterlassen hat. Es stellt sich die Frage, ob es denn wirklich die »reli-
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gidse Praxis« sein muss, die nicht nur als Methode, sondern auch als Ge-
genstand im Religionsunterricht Eingang findet.! Zum einen ordnen
Jugendliche und jiingere Erwachsene, die religionssoziologisch als die-
jenige Gruppe mit der groften Kirchen- und Religionsdistanz gelten,
aber auch »Tendenzen zu individualsynkretistischer Religiositit« ent-
wickeln,? ihr Verhiltnis zu Religion und Kirche von der eigenen Biogra-
fie und vom Lebenszusammenhang her auf den religiésen und kirchli-
chen Kontext hin und nicht umgekehrt von vorgegebener Religion her.
Zum anderen ist bedenkenswert, dass sich manche Jugendliche, z.B.
durch Kirchentage etc., auch in spirituelle Bewegungen einklinken. Da
in diesem Alter erhebliche Weichenstellungen erfolgen, ist »Entdecken-
des Lernen« auch in religiéser Hinsicht von Bedeutung.

Degen: Wie sich bereits im Schulprojekt »Buddhismus« abzeichnete,
entsteht die motivierende Aufmerksamkeit fiir Religion als Gang in die
Fremde weniger durch blofe religionskundliche Informationen, sondern
durch Begegnung mit religioser Praxis. Regelrecht »hei« war die
Schulgruppe, »in die fremde Religion einzutauchen«. Fiir dieses »Ein-
tauchen« als religitse Sensibilisierung bietet sich der Begriff Spirituali-
tit an. Dessen erstaunliche Karriere in den letzten Jahrzehnten verweist
darauf, dass besonders Jugendliche offenkundig erfahrungsintensive
sinnliche Unmittelbarkeit erstreben und eine lediglich kognitiv-unter-
richtliche, ethisierende, dogmatikerkldrende oder institutionell verwaltete
Religion als fiir ihre Lebenspraxis ungeniigend empfinden. Nicht das
Begriffliche, sondern das Begreifen als leibhaftes Ergreifen und Auspro-
bieren machen die Begegnung mit Religion fiir sie authentisch. Mit »Spi-
ritualitit« werden dabei extrem unterschiedliche Phinomene auch aufer-
halb konfessioneller Traditionen in Verbindung gebracht. Der Begriff
kann sich auf geistliche Events verschiedener Art, auf Gottesdienste,
Taizé-Treffen, Jakobs-Pilgerwege, meditative Klosterurlaube, das
»Sprachengebet« charismatischer Gruppen oder die Ergriffenheit Zehn-
tausender beim Aufsetzen des Dresdner Frauenkirchen-Kuppelkreuzes
beziehen wie ebenso auf esoterische Riten, die Heilsversprechungen des
Psycho-Marktes, Fernweh-Reisen und (Jugend-)Musik in der »Erlebnis-
gesellschaft«, Naturromantik, Yoga, Lifestile und anderes. Vielschich-
tige spirituelle Erfahrung soll die Sehnsucht nach sinnvermittelndem
Heil als Lebensvergewisserung erfiillen. Deshalb ist die Inflation des
Spiritualitdtsbegriffs signifikativ fiir unsere Zeit — auch weil der Begriff
dem verbreiteten Individualisierungsinteresse folgt und keine Bindung
an institutionelle Religion und Kirchen verlangt. Seine ungenaue Mehr-
deutigkeit macht ihn fiir héchst unterschiedliche Interessen attraktiv,
setzt ihn dabei jedoch der Gefahr modetrendiger Banalisierung aus. Ge-

1 Vgl. Christian Grethlein, Fachdidaktik Religion, Géttingen 2005, 272ff.
2 Bernd Schrider, Was heiBt hier »religids«? — Jugendliche und Religion, Loccu-
mer Pelikan, H. 3/2001, 118.
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gen derartige Trends wire besonders im Interesse von Jugendlichen zu
fragen, worin die christliche Spezifik religiéser Spiritualitdt und Sensibi-
lisierung besteht.

Leonhard: Derartige Religiositit als anthropologische Form von Reli-
gion schlieft die grundsitzliche Lernfihigkeit und Lernoffenheit des
Menschen ein. Sie ist die »Grundlage fiir religiéses Lernen, fiir die Ent-
wicklung religiésen Bewusstseins und indirekt fiir die Ausprégung viel-
gestaltiger Formen von persénlicher Religiositit und Spiritualitit«.’
Dabei deutet das Buddhismus-Schulprojekt darauf hin, dass — bei aller
Kritik Jugendlicher an iiberkommenen und fest gefligten liturgischen
Formen — die mythologischen und rituellen Dimensionen von Religion
auf deren Sehnsiichte treffen koénnen. Christliche Spiritualitit erinnert
hierbei jedoch daran, dass es in solchen Prozessen nicht um blofe Kulti-
vierung diffuser Sehnsiichte geht. Vielmehr bleibt das Individuum bei
sich und wird doch veriindert durch Gottes Geist, der weht, wo er will,
und unseren Leib zu seinem Tempel macht (1Kor 6,19). Christliche Reli-
giositdt ist so nicht beziehungslos. Ist solche Spiritualitdt als Bereit-
schaft, Gottes Geist in sich wohnen zu lassen (Rom 8,9), auch nicht
didaktisch planbar, ist ebenso wenig auszuschlieBen, dass sie sich in der
Begegnung mit oft fremden Formen und Inhalten profiliert und entfaltet.
Religidse Sensibilisierung vermittelt hierbei nicht lediglich ein »Wissen
iiber«. Vielmehr schlieft sie eine Verantwortung und ein Vermdgen ein
als »geformte Aufmerksamkeit auf die Gesichter der Menschen« (Ful-
bert Steffensky). Im Unterschied zum Buddhismus handelt es sich hier-
bei eher um ein weltzugewandtes Wachwerden als um selbstbezogene
Versenkung.

Degen: Dabei wird religiose Sensibilisierung einerseits offen sein fiir
Meditation und Ritus fremder Religions-Traditionen, um Schweigen und
Aufmerksam-Werden als Unterbrechungen des Alltags zu erlernen, ohne
dadurch Jugendliche manipulativ zu unterwerfen. Andererseits entsteht
christliche Religiositit nicht aus dem Sammelsurium von erlebnisinten-
siven Versatzstiicken unterschiedlicher Religionen, Selbsterfahrungsthe-
rapien und Produkten des esoterischen Psychomarktes. Christliche Spi-
ritualitét lebt vielmehr von der Vorgabe des mit dem »Gott in Christus«
gegebenen Erfahrungsvorrates biblischer Texte. Diese vermogen indivi-
duelles Leben und Weltverantwortung aufzuschlieBen. Doch wort-
sprachliche Texte wurden in der Christentumsgeschichte formsprachlich
zu Ritus und Begehung, zu Gebet und &ffentlichem Protest, zu Raum,
Bild, Ton und Kultur in vielerlei Gestalt und Epochenprigung. Insofern
ist Sensibilisierung folgenreiche Leselernkunst und experimentelle Wei-
terentwicklung fiir zumeist fremd Gewordenes. Diese Anbindung an
Vorgegebenes befreit zugleich vom Zwang, die ersehnte Ganzheit des

3 Ulrich Hemel, Art. Religiositit, LexRP Bd. II, 1842.
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Lebens etwa durch meditative Techniken selbst erzeugen zu miissen.
Vorgabe ist hier Vor-Gabe — keineswegs zwecks egozentrischer Selbst-
beabsichtigung, sondern so, dass in Schweigen und Sprechen »der Geist
unserer Schwachheit aufhilft« (Rom 8,26) und dabei Spiritualitdt nicht
als Weltflucht, sondern als Zuwendung entsteht. »Spiritualitdt ... ist
keine ungestorte Entweltlichung und Einiibung in Leidenschaftslosigkeit.
Sie ist lumpig und erotisch, weil sie auf die Strale geht und sieht, was
dem Leben geschenkt ist und was ihm angetan wird.«* — Wie aber kon-
kretisiert sich dies angesichts schulischer und gemeindlicher Realititen
fur Kinder und Jugendliche?

3 Impulse zum Erlernen religioser Sensibilitdt im Religionsunterricht

Leonhard: Die Fiille des Lebens — mit ihren erfrischenden und schmerz-
lichen Seiten — braucht im Religionsunterricht eine Offenheit und somit
Raum, damit sie dort einziehen und bearbeitet werden kann. Mit den
Entwiirfen zum Performativen Religionsunterricht ist zugleich eine Dis-
kussion in Gang gekommen, die um mehr als Bildungsinhalte und ver-
mutlich auch mehr als Kompetenzen ringt. Langst wurden Schritte voll-
zogen, die der vielgestaltigen religiésen Praxis Zeit- und Ortsrdume zur
Verfligung stellen. Die Kirchraumpédagogik etwa bietet Kindern und
Jugendlichen die Chance, eine Kirche leibhaftig zu erkunden und dabei
ihre Form gewordenen Inhalte zu erschlieBen. Ahnlich wie im Deutsch-,
Kunst- und Musikunterricht — und méglichst in Kooperation mit ihnen —
kénnen Jugendliche beim Sehen, Héren und Lesen rellglonsgepragter
Asthetik die Ausdruckskraft derartlger Uberlieferungen in Erfahrung
bringen. Die geistlichen Werke von Schiitz oder Bach etwa ermdglichen
es, christlichen Glauben mit seinen VerheiBBungen in zeitbezogener mu-
sikalischer Gestalt und Brechung mehr als kognitiv aufzunehmen. Dafiir
sind aber nicht spezifische Epochen und der klassische Formenkanon
letztlich entscheidend. Jugendlichen ist sicher die expressive Stimme von
Jan Garbareks Saxophon zugénglicher, die ein »Officium« mit Jazzténen
tibertént.’> Desgleichen ist christliche Spiritualitéit nicht an die Ikonogra-
phie von Rembrandt oder Leonardo da Vinci gebunden, so pddagogisch
ergiebig diese Bildtraditionen auch sein kénnen. Die Ubermalungen Ar-
nulf Rainers bieten ebenso Raum auch fiir Bewegungen des Verhiillens
und Enthiillens. Lebensweltliche Beziige des Christlichen zeigen sich
Lernenden in Gedichten von Ingeborg Bachmann oder Kurt Marti nicht
weniger als in biblischer Erzidhlung.

4 Fulbert Steffensky, Schwarzbrot-Spiritualitit, Stuttgart 2005, 19.
5 Officium defunctorum, Christobal de Morales, Komponiert 1544. Aufnahme:
Miinchen 1994, Hilliard Ensemble, Gesang u. Jan Garbarek, Saxophon.
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Degen: Hier sollte man freilich den Hochkultur-Kanon nicht zur gene-
rellen Norm erkldren. Unter anderem als Fremdheitsimpuls in einer an-
ders geprigten Jugend-(Musik-)Szene ist diese ehrwiirdige Formentradi-
tion auch weiterhin von Bedeutung. Doch gerade spirituelle Aufbriiche
leben in den Religionen und Konfessionen weithin von einer einfachen,
oft trivialen Asthetik. »Das Triviale stiftet Gemeinschaft und begleitet
die Menschen durch ihren Alltag. ... In der Art und Weise, wie das Tri-
viale emotional wirkt, ist es der Religion viel ndher, als man auf den
ersten Blick annehmen méochte.«6

Leonhard: Neben der ErschlieBung unterschiedlicher religioser Formen-
sprachen wire hier an unmittelbare Begegnungen mit geféhrdeter Schop-
fung und mit Menschen in Gliick und Leiden, auch durch Compassion
und diakonisches Lernen, zu erinnern. Wenn Schiilerinnen und Schiiler
dem Wahn anhingen, alles in Leben und Welt sei machbar, ist es auch
Aufgabe des Religionsunterrichtes, diesem Omnipotenzstreben ein pathi-
sches Verhiltnis zur Welt und ein Gespiir fiir das Unverfiigbare entgegen
zu setzen. An dieser Stelle geht es um mehr als unterrichtliches Infor-
mieren und Probehandeln. Hier konnte der Lern-Raum zum Ernstfall
werden.

Degen: Das Errichten und Nutzen solcher Lern-R&dume stoft freilich in
der Verficherung herkémmlicher Schule und ihrer Zeit-Strukturen an
harte Grenzen. Hier hiitte es die Gemeindepéddagogik leichter, weil ihr
fiir Erkundungen, Exkursionen, Gestaltung und Projekte, die oft unter-
schiedliche Rdume, Kommunikationen und Zeiteinheiten benotigen, um-
fassendere Frei-Rdume zur Verfiigung stehen. Umso wichtiger wiren
auch aus diesem Grund wechselseitige Offnungen von Schule und Kir-
che und der in ihnen Téatigen. Dabei muss die Schule nicht zur Kirche
werden und die Kirche zur Schule. Aber wo es um das Erfahrungslernen
christlicher Spiritualitdt geht, brauchen beide Lernorte in ihrer Verschie-
denheit einander im wechselseitigen Interesse.

Leonhard: Ein Religionslehrer, der Religion ausschlieBlich auf einer
Metaebene verhandelt, wird an solchen Rdumen kaum interessiert sein.
Die Lehrenden, ihre Person und ihre Haltung zu konkreter Religion, ent-
scheiden nachhaltig tiber die Moglichkeiten und Grenzen, in Kommuni-
kationsprozessen mit Religion umzugehen. Manfred Josuttis’ religiose
Methodik zwischen Aktion und Passion scheint auf den ersten Blick N&-
tiges an religiosem Handwerk zu vermitteln: Horen, Sehen, Beten, Sin-
gen — Einiiben in Weisen der Wahrnehmung mit der Welt, sich selbst
und Religion. Doch das allein reicht ni¢cht. Ob Segensworte schier zur
Kenntnis genommen werden, als Zuspruch wahrgenommen oder als

6 Kirchenamt der EKD (Hg.), Riume der Begegnung, Religion und Kultur in evan-
gelischer Perspektive. Eine Denkschrift, Giitersloh 2002, 37.
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persdnlich ausgesprochener Segensgestus zur Geltung kommen, héngt
daran, inwieweit Lehrerinnen und Lehrer die Religion im Sprechakt per-
formativ und ernsthaft in Gebrauch nehmen, als religids-dsthetische
Wahrnehmung probeweise inszenieren oder aber lediglich auf Analyse
hin anlegen. Religidse Sensibilitdit im Raum der Schule braucht die
Schulung der eigenen leibrdumlichen und religiosen Wahrnehmung
ebenso wie gestalterisches Geschick.” Es wiire aber sicher auch eine ver-
tane Chance, gelebte Religion in Form von Gottesdiensten oder An-
dachten aus der Schule herauszuhalten — eine liturgische Form, in der
das unverfligbare, nicht inszenierte Aufeinanderfallen von schulischer,
religioser und Lebenswirklichkeit begangen werden kann.

Degen: Die Stichworte Schulgottesdienst und Andacht scheinen mir an
dieser Stelle auch deshalb wichtig, weil hier — ohne zwingenden Form-
Vorgaben folgen zu miissen — Schiilerinnen und Schiiler in Auseinander-
setzung mit iiberkommenen Wort- und Liturgietraditionen eigengestalte-
risch sich selbst einbringen kénnen. Ahnliches gilt fiir Jugendgottes-
dienste, Friedensdekaden u.a. in Kirchengemeinden. Jugendliche werden
hier nicht zu Objekten vorgefertigter Formulare und Inhalte, sondern zu
Subjekten eines Gestaltungsprozesses. So werden sie in Sachen gestal-
teter Religiositit urteilsfihig und in entsprechendes »Handwerk« durch
Mittun eingeiibt. Sofern in der Gruppe andere Konfessionen, Religionen
oder Konfessionslose vertreten sind, diirfte es eine spezifische Heraus-
forderung sein, entsprechende Formen so zu gestalten, dass sie von allen
mitgetragen werden kénnen. Bereits dadurch bedeutet die Erarbeitung
einer Form zugleich die intensive Auseinandersetzung mit Inhalten.

Leonhard: Religiose Sensibilisierung flir christliche Religion unterliegt
in Schulen spezifischen Bedingungen. Dabei miissen die Lerngruppe als
heterogene Gemeinschaft, das Lernen der Einzelnen und der Um-Welt-
Kontext im Unterricht beriicksichtigt werden. Spiritualitét als Sensibilitéit
fiir gelebte christliche Religion in pddagogischer Weise zu fordemn,
kénnte im Rahmen einer Haltung, wie sie in der Themenzentrierten In-
teraktion (Ruth Cohn) begegnet, aufgebaut werden. Die Pluriformitét der
Jugendlichen droht dann nicht unterschlagen zu werden. Auch geht es
nicht darum, »Sucht nach Unmittelbarkeit« (Fulbert Steffensky) unge-
filtert zu befriedigen; die Reflexivitit religiosen Lernens méchte ich um
der Miindigkeit willen nie preisgeben. Aber es wire fatal zu glauben, es
wiirde genau nur das gelernt, was auch gelehrt wird. Die religiose und
soziale Kompetenz der Heranwachsenden wichst mit der Kompetenz
und Performanz einer versierten Erziehung zum geistlichen Leben
(Georg Gremels), die auch einem Regenerieren, Kraft schépfen und Ein-
iiben nicht abgeneigt ist. Ob dabei die Wege zwischen den Lernorten

7 Silke Leonhard, Leiblich lernen und lehren. Ein religionsdidaktischer Diskurs,
Stuttgart 2006.
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Schule und Kirche in fremdes oder in heimatliches Land fiihren: Sie la-
den in jedem Fall zum Begehen ein.

Degen: Damit werden auch Fragen von Aus- und Weiterbildung fiir
Tétigkeiten in Schule und christlicher Gemeinde beriihrt. Noch zu oft
profilieren sich schul- und kirchenbezogene Berufe besonders in den
theologischen, religionspddagogischen und kirchenmusikalischen Auf-
gabenfeldern isoliert voneinander. Derartige Versdulungen fiihren in der
Berufspraxis hdufig zur — manchmal unbewussten — wechselseitigen
Nichtbeachtung und Verhinderung schopferischer Impulse aus einer
verwandten Profession, die an der ErschlieBung des Christlichen auf
spezifische Weise ebenfalls beteiligt ist. Zu bedenken wiére in unter-
schiedlichen Berufen, wie in einer vergleichgiiltigenden Gesellschaft mit
ihren Banalititen, misstrauisch machenden Instrumentalisierungen und
vagabundierenden diffus-religitsen Sehnsiichten das Christliche mit sei-
nen Formen als das Menschenfreundliche glaubhaft in Erscheinung tre-
ten kann. Auch hier gilt: Je befreiender und deutlicher christliche Spiri-
tualitit in Erfahrung zu bringen ist, umso mehr kann sie undeutlichen
Gisten und Fremdlingen Orientierungen ermoglichen.

Dr. Silke Leonhard ist wiss. Mitarbeiterin am Institut fiir Theologie der Universitit
Hannover sowie Studienritin an einem dortigen Gymnasium. ;
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Wolf-Dieter Koch / Folkert Rickers

Soziale Gerechtigkeit — ein Schliisselthema fuir
ethisches Lernen im Religionsunterricht

dargestellt am Beispiel Oscar Romeros

1 Einflihrung

Mit der Wendung zum problemorientierten Religionsunterricht kam ein
ganzer Bereich christlichen Lebens in den Blick, der bis dahin keinerlei
Beachtung in den Lehrplinen und Religionsbiichern, aber auch nicht in
der Praxis gefunden hatte, nimlich die Ethik, mehr noch: Gegeniiber der
bis dahin ungebrochen dominierenden Dogmatik avancierte sie schnell
zur fiihrenden theologischen Disziplin einer modernen Religionspédago-
gik.! Dieser Vorgang war mit der Grundfrage jener Zeit an Christen, Kir-
che und Theologie verbunden, welche Krifte ndmlich durch das Evan-
gelium entbunden werden konnen, um auf hilfreiche und wirksame
Weise in beschidigten gesellschaftlichen Verhéltnissen zugunsten einer
besseren Humanitit intervenieren zu konnen. In den Mittelpunkt didakti-
scher Uberlegungen riickten damit der leidende Mensch als Opfer gesell-
schaftlicher Verhiltnisse einerseits sowie der barmherzige Samariter an-
dererseits. Eines ihrer zentralen Themen war die hier und in anderen
Landern nicht linger zu ignorierende Frage nach sozialer Gerechtigkeit,
ihr zentrales Paradigma die Leidenssituation der Menschen in der sog.
Dritten Welt / bzw. in der Einen Welt.

Mit dem Thema Soziale Gerechtigkeit / Dritte Welt war zugleich ein be-
stimmtes Verstindnis und Interesse von Ethik verbunden, ndmlich als
Sozialethik oder politische Ethik, und zwar in dem Sinn, dass es nimlich
nicht geniige, sich als Einzelperson karitativ zu engagieren, sondern dass
es notwendig sei, gegen schlechte gesellschaftliche Strukturen politi-
sches Engagement einzusetzen. Dieses gesellschaftlich-politische Inte-
resse und mit ihm die groBen Themen des 20. Jahrhunderts wie soziale
Gerechtigkeit oder Frieden sowie Bewahrung der Schopfung (Konzilia-
rer Prozess bzw. Weltethos) sind in der Religionspadagogik nun aller-
dings spitestens seit Anfang der 90-er Jahre deutlich in den Hintergrund
getreten. Ethik im Religionsunterricht wird heute — ausweislich reli-

1 Vegl. zum Folgenden allgemein Folkert Rickers, Epochaler Einschnitt und fort-
dauernde Geltung des problemorientierten Ansatzes in der Religionspidagogik, in:
Ders. und Bernhard Dressler (Hg.), Thematisch-problemorientierter Religionsunter-
richt. Aufbruch — Bewiihrung in der Praxis — Impulse, Neukirchen-Vluyn 2003, 77—
98.
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gionspidagogischer Publikationen und Erfahrungen aus der Praxis — eher
reprisentiert in Form von Individualethik und ihr entsprechende spezifi-
sche Themen wie Sterbehilfe/Euthanasie, Bio-, Medizin- und Genethik,
Liebe, Freundschaft und Sexualitit, Schwangerschaftsabbruch, Gewissen
u.i., allerdings auch Umweltschutz — aber vorrangig in individualethi-
scher Perspektive, d.h. in Form personaler Betroffenheit oder eher philo-
sophisch als »Ehrfurcht vor dem Leben« (Albert Schweitzer) im Sinne
des Umgang mit Tieren und Pflanzen.?

Die Einbeziehung der individualethischen Problematik und ihrer spezifi-
schen Themen in den Religionsunterricht war notwendig als Korrektur
des sozialethischen Ansatzes der 70er und 80er Jahre. Aber angesichts
des allgemeinen Schwundes an explizit gesellschaftlichem und politi-
schem Bewusstsein in der Religionspiddagogik — und damit an Verant-
wortungsbereitschaft fiir das Ganze (Globalisierung!) — erscheint es no-
tig, erneut die sozialethische Seite religionspiddagogischer Bemiihungen
stark zu machen, ihre gegenwirtigen Mdglichkeiten aufzuzeigen und
wieder politisch intendiertes ethisches Lernen im Religionsunterricht in
den Blick zu nehmen. Sie darf in einem Band, der die Bedingungen und
Moglichkeiten eines guten Religionsunterrichts heute neu vermisst, nicht
fehlen.

2 Bericht iiber die Unterrichtseinheit »Soziale Ungerechtigkeit«.
Das Beispiel Oscar Romeros«® (Wolf-Dieter Koch)

Zu Beginn der Unterrichtsreihe mute ich den Schiiler/innen zu, sich auf
eine ferne und fremde Realitiit einzulassen. El Salvador, ein kleines Land
in Mittelamerika, das geografisch und schulisch auBerhalb unseres Hori-
zonts liegt, soll in den Mittelpunkt des Interesses geriickt werden. An
Hand von Karten werden zunichst die Lage und mit Hilfe einiger statis-

2 Die Unterscheidung von Sozialethik und Individualethik ist hier idealtypisch ver-
standen und markiert mehr den Frageansatz als eine klare Unterscheidung. Denn
selbstverstindlich kommt es im sozialethischen Bemiihen immer auch zur Verant-
wortung und Bewihrung in individuellem Sinn; und ebenso selbstverstindlich spie-
len sich individualethische Entscheidungen und Handlungen immer auch innerhalb
gesellschaftlicher und politischer Zusammenhénge ab.

3 Die Unterrichtseinheit wurde von mir in der 10. Klasse einer Oberhausener Real-
schule in der Zeit von Februar bis April 2006 durchgefiihrt. Uber sie wird hier in
stark gekiirzter Form berichtet. Der vollsténdige Bericht, der den realen Unterrichts-
verlauf beschreibt und an dem sich Unterrichtende fiir ihren Unterricht unmittelbar
orientieren konnen, kann iiber die folgende email-Adresse abgerufen werden:
bdkoch@freenet.de. Hier finden sich auch die Belege im Einzelnen. Im hier verkiirz-
ten Bericht wird nur die wichtigste Literatur genannt. — Die Unterrichtseinheit kehrt
in meinem (evangelischen, aber 6kumenisch ausgerichteten) Religionsunterricht re-
gelmiBig wieder.
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tischer Daten ein Vergleich zu Deutschland gezogen.* Schon hier wird
den Schiiler/innen bewusst, dass es sich um ein unterentwickeltes Land
handelt.> Anschaulich wird die Situation durch Schilderungen iiber arme
und reiche Kinder in El Salvador.6

[1. Unterrichtsphase] Anmerkungen zur sozialen Ungerechtigkeit in El
Salvador

»Am Kaffeemarkt entbrennt ein heftiger Preiskampf — das Pfund wird
zum Teil mehr als einen Euro billiger.« Auch wenn viele Schiiler/innen
noch nicht regelmiBige Kaffeetrinker/innen sind, so wird eine Zeitungs-
iiberschrift wie diese zuniichst Verwunderung erregen in Zeiten stetig
steigender Verbraucherpreise. Durch den Hinweis, dass El Salvadors
Landwirtschaft zu 60% vom Kaffeeexport lebt, wird die Frage nach den
Ursachen des sozialen Elends eingeleitet. Die Abhéngigkeit der Wirt-
schaft vom flexiblen Weltmarktpreis, der von den groflen global titigen
Kaffeerdstern kontrolliert wird, wird schon statistisch greifbar.

Am Ende dieser ersten Unterrichtssequenz stehen zwei Fragen der
Schiiler/innen im Mittelpunkt: (1) Stimmt die in der Offentlichkeit im-
mer wiederkehrende Behauptung, dass wir an der Situation der Lénder in
der Dritten Welt nichts #ndern konnen? — eine didaktisch fruchtbare
Frage, die zunichst nicht beantwortet wurde. (2) Was hat die Situation
sozialer Ungerechtigkeit in El Salvador mit Religion und dem Religions-
unterricht zu tun? Letztere filhrte uns zur ambivalenten Rolle der Kirche
im sozialen Spannungsfeld des Landes (und anderer Entwicklungsldn-
der), insbesondere aber zu dem ehemaligen Erzbischof El Salvadors
Oscar Arnulfo Romero.

[2. Unterrichtsphase] Film iiber Oscar Romero

Romero gilt nicht nur heute noch fiir viele Jugendliche in El Salvador als
Profet, Freund und Vorbild, sondern er steht »wie kein anderer fiir die
Umkehr der lateinamerikanischen Kirche ... Romero verkorpert das

4 Die sozialen Gegensitze dieses 6 Millionen Einwohner zihlenden, durch
11jdhrigen Biirgerkrieg und Naturkatastrophen geschiittelten Landes haben sich auch
durch den Friedensvertrag von 1992, mit dem die Militirdiktatur abgeldst wurde,
nicht gedindert: 14% der Bevolkerung gilt als unterernihrt. Der Anteil der Menschen,
die mit weniger als einem Dollar pro Tag auskommen miissen, liegt zwischen 31%
und 48%. 63 GroBbetriebe der sogenannten »14 Familien« halten den Grofteil der
Landwirtschaft unter Kontrolle. Das von der UN als »developing country« einge-
stufte Land gilt nur formal als demokratisch, praktisch wird es durch eine USA-
horige Oberschicht beherrscht, die ihre Macht seit der Kolonialzeit behauptet und
ausbaut.

5 An meiner Schule besteht seit 1997 eine Schulpartnerschaft zu einer brasiliani-
schen Landwirtschaftsfamilienschule, die im armen Nordosten des Landes liegt.
Durch sie sind die Schiiler/innen der Schule insgesamt fiir die Problematik der so
genannten »Dritten Welt« bereits sensibilisiert.

6 Vgl. Rodrigo Jokisch (Hg.), El Salvador. Freiheitskimpfe in Mittelamerika. Gua-
temala, Honduras, El Salvador, Hamburg 1981, 14-22.
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Grundanliegen lateinamerikanischer Befreiungstheologie in konsequen-
ter, ja geradezu radikaler Weise. Vom Gott des Lebens reden angesichts
des Leids, indem man sich mit den Armen solidarisch zeigt.«’

In einem Szenario der Gewalt vor dem Biirgerkrieg spielt der von christ-
lichen Initiativen in den USA motivierte Spielfilm »Romero« von John
Duigan.? Der Film zeigt nicht nur die Brutalitit der Militirjunta vor dem
Biirgerkrieg, sondern zeigt in der Person Romeros auch auf anschauliche
Weise die ambivalente Haltung der katholischen Kirche.®

Der Film stellt im ersten Teil die sozialen Spannungen zur Zeit der Er-
nennung Romeros zum Erzbischof (Februar 1977) dar. Die kirchliche
Welt Romeros bei seiner Amtsiibernahme erschien vielen Schiiler/innen
als weltfern und daher fremd. Sie sehen sich zundchst in ihrer ablehnen-
den Haltung der Kirchen gegeniiber bestiitigt. Aber mit der Wendung
Romeros zur Welt der Armen, angestoen durch die Ermordung des
Paters und Freundes Rutillo Grande!?, ergibt sich auch fiir die Jugendli-
chen eine andere Sichtweise von Kirche, die ebenso ihr Interesse bean-
sprucht wie die Dramatik und Eskalation von Gewalt des herrschenden
Apparates und der sich bildenden Gegengewalt in Befreiungsbewegun-
gen, mit denen auch Priester sympathisieren. Romero gerét durch sein
Amt in die Spannung zwischen den herrschaftsstabilisierenden Kreisen
der salvadorianischen Bischofskonferenz und den radikalen, politisch
engagierten Priestern, die spiter zu den Waffen greifen.

Die Analyse des Films liegt zundchst ganz in der Hand der Schii-
ler/innen. In Arbeitsgruppen tauschen sie ihre Gefiihle und Gedanken in
Form eines Schreibgesprichs aus. An Hand des Textes zur »Umkehr
Romeros«!! vollziehen sie die Hauptbewegung Romeros nach, sich von
der rein intellektuellen Welt der Biicher sowie der Kirchen der Reichen
auf die Seiten der Armen zu schlagen.

[3. Unterrichtsphase] Zur Theologie Romeros (Plakataktion)

In der nichsten Stunde erhalten die Schiiler/innen eine ungeordnete
Zitatensammlung Romeros aus seinen Predigten und Interviews, beson-
ders aber aus seiner Rede bei der Verleihung der Ehredoktorwiirde in
Léwen. Sie suchen sich in Partnerarbeit einen dieser Sétze heraus und
gestalten dazu ein Textbild in Form eines Plakats.

7 Norbert Gottker-Plate, Perspektivisches Zeugnis der Umkehr und des Wider-
spruchs heute. Romero — eine Unterrichtsreihe angeregt durch das Wirken und Mar-
tyrium des Erzbischofs Oscar Arnulf Romero aus El Salvador, Miinster 1993
(Werkmappe RU 1 Christliche Initiative Romero), 5.

8 Ausleihbar in vielen Mediotheken.

9 Ich filhre zunichst den Film vor, ohne den Schiiler/innen Leit- und Beobach-
tungsfragen zu stellen.

10 Zu diesen Vorgingen vgl. z.B. James R. Brockmann, Oscar Romero. Eine Bio-
graphie, Freiburg 1989 oder Martin Maier, Meister der Spiritualitit Oscar Romero,
Freiburg 2001.

11 Gottker-Plate, Perspektivisches Zeugnis, 23.
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Drei Fragen gehen die Schiiler/innen in der Zitatensammlung nach: Auf
welche biblischen Traditionen beruft sich Romero? Was versteht er unter
der Kirche der Armen? Was meint er unter dem »Gott des Lebens« in
Absetzung von dem »Gotzen des Todes« (Rede in Lowen)? Ein neues
Gottesverstéindnis hatte sich bei ihm entwickelt aus der Begegnung mit
den Armen: »Ich habe Gott kennengelernt, weil ich mein Volk kennen-
gelernt habe«!2, duBerte Romero einmal. Ein Landarbeiter beobachtete
diesen »Erkenntnis«-Prozess: »Monsenor setzte sich auf einen kleinen
Erdhiigel. Und die Campesinos verbrachten eine weitere Stunde mit der
Reflexion [iiber biblische Texte]. Sie lasen in aller Ruhe ... Monsenor
Romero tat den Mund nicht auf. Als sie fertig waren, wandte ich mich zu
ihm um und sah, dass ihm Tridnen in den Augen standen. »Was ist denn
Monsenor?¢ »Ich dachte immer, dass ich das Evangelium kenne, aber
jetzt lerne ich, es mit anderen Augen zu lesen.««!3

Nicht nur im Vortrag von Léwen, in dem er auf Ex 3,9 Bezug nimmt,
sondern auch in den Predigten beschreibt er dieses neue Sehen, dieses
Bewusstwerden, das Maier mit der biblischen Blindenheilung gleich-
setzt.!4 »Diese Worte aus der heiligen Schrift haben uns die Augen ge-
offnet, so dass wir nun erkennen, was sich immer schon bei uns zutrug,
aber oft verborgen war, sogar dem Blick der Kirche selbst. Wir haben
gesehen, was das erste, fundamentale Unrecht in unserer Welt ist.«!3
Maier beschreibt Romeros Wandel als eine Riickkehr zu den Wurzeln
seiner Kindheit!® und seiner Ausrichtung an der geforderten Armut der
Priester!’. Sein Bild Gottes wird der gefolterte und beleidigte Mensch. 8
Romero beschreibt Gott als einen dialogfordernden, eingreifenden Gott:
»Gott rettet in der Geschichte, in der Lebensgeschichte eines jeden Men-
schen. Dort kann man Gott begegnen ... Das sind die Wege Gottes; es
sind die Wege der Geschichte, die konkreten Wege unseres nationalen,
familiaren und privaten Lebens ... Dazu ist es notwendig, diese Wege zu
kennen. Deshalb ist es meine Sorge, dass die Verkiindigung des Evange-
liums nicht von der Welt getrennt geschehe, dass vielmehr Verkiindi-
gung dieses Sonntags die Realititen behandelte.«!?

Die Schiiler/innen ordnen diese oder dhnliche Zitate Romeros einer
Karikatur zu, die einen Schwarzen und einen Priester zeigt. Im ersten
Bild zeigt der Priester nach oben, und der Schwarze schaut mit
fragenden Blick nach oben. Im zweiten Bild richtet der Schwarze den

12 Maier, Meister der Spiritualitit, 97.

13 Maria Lopez Vigil, Oscar Romero — ein Portrit in tausend Bildern, Luzern 1999,
213f,; zit. in: www.ci-romero.de.

14 Vgl. Maier, Meister der Spiritualitét, 102.

15 Ebd., 108.

16 Ebd., 99f.

17:2Ebd.;22:

18 Ebd., 125.

19 Predigt vom 10.12.78, zitiert in: http://www.ci-romero.de.
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Blick des Priesters zur Erde, auf dem eine Schlange kriecht, damit er
nicht iiber sie stolpere oder sich gar verletze.

Christen und Kirche stehen vor der Grundentscheidung, dem »Gott des
Lebens« oder den »Gotzen des Todes« zu dienen.2”

[4. Unterrichtsphase] Lk10, 25-37, gedeutet aus lateinamerikanischer
Sicht

[Tafelanschrift] »Vertraue so auf Gott, dass der Erfolg deiner Arbeit einzig von Gott
abhinge und nicht von dir. Wende aber allen FleiB so an, als ob von Gott nichts und
von dir alles abhinge.«2!

In dieser Unterrichtsphase erfahren die Schiiler/innen an der von Romero
hiufig zitierten Bibelstelle, am Gleichnis vom barmherzigen Samariter??,
wie die lateinamerikanischen Christen die Bibel lesen.?? Bei Romero
klingt das so: »Als christliche Gemeinde beleuchten wir im Licht des
Evangeliums die Realitit, in der wir leben, die gesellschaftliche, politi-
sche, wirtschaftliche Realitit. Dazu sind wir verpflichtet, Schwestern
und Briider. Indem wir das tun, betreiben wir keine Politik, sondern
nehmen das Licht des Glaubens und erfiillen die Sendung, die Gott den
Menschen in der Welt iibertragen hat, ndmlich die Welt nach Gottes
Willen zu gestalten.«?4

Fiir die Schiiler/innen gut verstehbar ist der von der Theologie der Be-
freiung entwickelte methodische Dreierschritt »vom sozioanalytischen
Sehen zum theologischen Urteilen (hermeneutische Vermittlung), das
wieder in ein pastoral-politisches Handeln miindet.«

Ich konfrontiere die Schiiler/innen mit der Aufgabe, sich in die Lage ein-
facher Campesinos aus El Salvador zu versetzen und den Gleichnistext
aus deren Sicht zu lesen. Dann kann die Erkenntnis angebahnt werden,
dass es sich bei den Raubern nicht nur um individuelle Verfehlungen
handelt, sondern um strukturelle Siinde, als ungerechtfertigte Aneignung

20 Vgl. Michael Sievernich (Hg.), Impulse der Befreiungstheologie fiir Europa, ein
Lesebuch, Miinchen 1988, 65 und besonders eine Erklarung der Gétzen des Todes
in: Maier, Meister der Spiritualitit, 128.

21 Maier, Meister der Spiritualitit, 143—144.

22 Vgl. Sievernich, Impulse der Befreiungstheologie, 59.

23 Fiir Schiiler/innen aus den Ruhrgebietsstéidten ist die Bibel meist ein fremdes
Wort. Einige kennen sie aus einer eher kindlichen Behandlung im Religionsunter-
richt der Grundschule oder gelegentlich auch aus dem Kindergottesdienst und sind an
einem naiven, wortwortlichen bzw. verbalinspirierten Verstindnis der Bibel orien-
tiert, das im Sinne der historisch-kritischen Exegese schwer zu revidieren ist. Meis-
tens 16st allein schon die Nennung des Wortes »Bibel« Unbehagen und Widerstand
aus. Die kontextuelle Auslegung der Bibel im Sinne der Befreiungstheologie kinnte
dazu beitragen, den Schiiler/innen einen neuen lebensbezogenen Zugang zur Bibel zu
erdftnen.

24 Predigt vom 12.8.79, abgedruckt in: www.ci-romero.de. — Vgl. auch die Grund-
entscheidung der Theologie der Befreiung in: Thomas Schreijdck, Art. Theologie der
Befreiung, in: LexRP 2001, 2097-2107.
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der Arbeitskraft durch Ausbeutung und Unterdriickung durch einige rei-
che Familien. Die Verletzung der unter die Rduber Gefallenen wird mit
Folter und Mord iibersetzt. Priester und Levit werden als Reprdsentanten
des Repressionsapparates in El Salvador gedeutet werden, als jene Krifte
in der Kirche, die die Augen vor dem Leiden der Armen verschlieBen,
wegsehen oder die Verhiltnisse rechtfertigen. Der moglichen Deutung
und Aktualisierung des Samaritaners soll die besondere Aufmerksamkeit
der Schiiler/innen gelten. Romero sieht — wie es im Film deutlich wird —
die Aufgabe von Christen und Kirchen darin, sich wie der barmherzige
Samariter den Armen zuzuwenden, an ihrem Schicksal teilzunehmen,
ihnen eine Hoffnung zu geben und sie zur Befreiungspraxis zu ermuti-
gen, kurz: Es geht um die Option der Kirche fiir die Armen. Ausgehend
von dem Plddoyer salvadorianischer Priester in dem Film fiir die An-
wendung von Gewalt zur Herstellung sozialer Gerechtigkeit diskutieren
die Schiiler/innen in dieser Unterrichtsphase den Umstand, dass Oscar
Romero konsequent fiir den gewaltlosen Weg eingetreten ist.

Dabei spielte auch die Erinnerung an vergangene Unterrichtsreihen zu Martin Luther
Kings gewaltfreiem Widerstand und Bonhoeffers Teilnahme am politischen und ge-
waltsamen Widerstand (»dem Rad in die Speichen fallen«) eine gewisse Rolle; beide
Traditionen haben in meinem Unterricht einen festen Platz. In der Frage, wie den
Armen in El Salvador geholfen werden kann, beziehen die SchiilerInnen beide Posi-
tionen mit ein. Diirfen Christen — so lautet die dringende Frage der Schiiler/innen —
zur Verdnderung auf mehr soziale Gerechtigkeit hin im duflersten Fall, als ultima
ratio, auch zur Gewalt greifen??’

Romero trat flir Gewaltfreiheit ein, obschon er schonungslos die immer
schon vorhandene strukturelle Gewalt seines Landes angeprangert hatte
und ihm bewusst war, dass sie in extremen Situationen Ursache dafiir ist,
dass hdufig Oppositionelle, egal wie sie ihren Widerstand verstehen, ver-
folgt, gefoltert und sogar getdtet werden. Zur Bekdmpfung der struktu-
rellen Gewalt steht Christen und Kirchen nach Romero nur das Wort der
offentlichen Kritik zur Verfiigung und die Einmischung in politische
Entscheidungen. Diese Haltung hatte fiir ihn ganz personliche Konse-
quenzen: Sein Leben mit dem Jesu vergleichend, wihlt er entschlossen
den Weg in das Martyrium: »Wenn Christus, der Gottessohn, der das
Leben der Armen teilt, in Demut am Kreuz den Sklaventod stirbt, dann
muss dies die Konsequenz unseres christlichen Glaubens sein. Der
Christ, der diese Verpflichtung zur Solidaritit mit den Armen nicht ins
Leben umsetzen will, ist dieses Namen nicht wiirdig. Dieser Einsatz
zieht Verfolgung nach sich, weil — glaubt es mir, meine Briider — der-
jenige, der flir die Armen Partei ergreift, das gleiche Schicksal haben

25 Zum Problem christlich gerechtfertigter Gewalt, mit bes. Bezug auf Lateiname-
rika, auch in didaktischer Sicht vgl. Folkert und Margot Rickers. Revolution und
Christentum als Thema des Religionsunterrichts. Religion im ficheriibergreifenden
Unterricht der Sekundarstufe I (Handbiicherei fiir den Religionsunterricht 20), Gii-
tersloh 1977.
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muss wie sie. Und wir wissen, was in El ‘Salvador das Schicksal der
Armen ist: zu verschwinden, gefoltert, entfiihrt, tot aufgefunden zu wer-
den.«2% »Es ist mein einziger Trost, dass auch Christus selbst, der den
Menschen diese groBe Wahrheit mitteilen wollte, nicht verstanden
wurde, dass man ihn als Aufriihrer bezeichnet und zum Tode verurteilt
hat, so wie man mir in den letzten Tagen gedroht hat.«?”

Uber den Mord an Romero, vermittelt durch den Film (s.0.), sind die
Schiiler/innen zutiefst erschiittert und duBern solche Erschiitterung und
sprechen dartiber.

[5. Unterrichtsphase] Kreuz und Auferstehung — politisch gedeutet
Dieses Votum fiihrt uns zum letzten Aspekt der Unterrichtsreihe, dem
Osterthema, ausgehend von der Erkenntnis Romeros, dass die Armen El
Salvadors als gekreuzigtes Volk verstanden werden miissen.?® Diese
lebensbezogene Deutung von Passion und Auferstehung Jesu wird bei
den Schiiler/innen vertieft mit Hilfe des Misereor-Hungertuch aus La-
teinamerika.?? Es zeigt den Schiilerinnen, »dass hier zwei Erzéhlungen
verkniipft werden: die Erzihlung von der gegenwirtigen und vergange-
nen Situation des lateinamerikanischen Kontinents und die Erzdhlung
vom Leben und Sterben Jesu Christi.« Wie in den von Esquivel angefer-
tigten Kreuzwegbildern sollen die Schiiler/innen nun selbst eine Zeich-
nung oder Collage anfertigen. Jesus oder zumindest das Kreuz soll mit
einer Situation, einem Konflikt aus unserer Zeit und unserer Welt kon-
frontiert werden. So entsteht eine bunte Palette von Themen: Umwelt-
verschmutzung, Rassismus, Krieg, Gleichberechtigung, Arbeitslosigkeit
u.d. Nach Beendigung der Arbeit stellen die Schiilerlnnen ihre Arbeiten
vor und diskutieren ansatzweise mdogliche Handlungsperspektiven aus
christlicher Sicht. Nicht die traditionelle heilstheologische Deutung wie
im traditionellem Unterricht steht dabei im Vordergrund, sondern das
konkrete Leiden Jesu, das in den vielen Leidenssituationen unserer Zeit
immer aufs Neue aufscheint. Sie legt auch ein konkretes Verstindnis von
Auferstehung nahe, als Prozess ndmlich zur Anbahnung von mehr
Menschlichkeit und zur Behebung von sozialen Ungerechtigkeiten im
Alltag. Den Schiiler/innen sollte bewusst werden, dass sie in diesem
Auferstehungs- und Befreiungsprozess potentielle Mithelfer/innen sein
konnen.

26 Maier, Meister der Spiritualitit, 56.

27 +Ebd.; 58.

28 Ebd., 132-138.

29 Bischofliches Hilfswerk Misereor e.V. (Hg.): Arbeitshefte zum Hungertuch. Der
Misereor-Kreuzweg und das Hungertuch aus Lateinamerika, Aachen 1992, 19.
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3 Kommentar: Ethisches Lernen3 im Religionsunterricht

Das vorstehende Beispiel ethischen Lernens?! im Religionsunterricht
zeigt einen Unterricht, der sich nicht darin erschopft, den Schiiler/innen
einen ethischen Sachverhalt rational verstehbar zu machen, sondern
vielmehr den Versuch unternimmt, sie fiir das Problem der sozialen Ge-
rechtigkeit zu engagieren.3? Gegeniiber anderen Fichern, die ebenfalls
zur Behandlung des Themas einschlidgig sind (wie Geografie; Ge-
schichte; Politische Bildung; Ethik; Philosophie) ist der Religionsunter-
richt zu solchem Engagement besonders herausgefordert. Denn er kann
auf Menschen und Institutionen verweisen, die sich mit unterschiedli-
chen Konsequenzen vom Evangelium der Liebe Gottes haben engagieren
lassen, fiir die Opfer in Situationen sozialer Ungerechtigkeit einzutreten.
Den Schiiler/innen wird nahe gelegt, sich in Mitleiden und Engagement
eines Romero und anderer lateinamerikanischer Christen nicht nur ein-
zudenken, sondern auch einzufiihlen. Das iiberschreitet den Rahmen des
tiblichen Unterrichts, der auch darin ungewdhnlich ist, dass er in seiner
Wirkung durch die Unterrichtenden nicht abgeschétzt werden kann; denn
er zielt auf die Ubermittlung von ethischen Einstellungen und Verhal-
tensweisen (Empathie; Solidaritit; Bereitschaft zur Ubernahme sozialer
Verantwortung) ab, die kognitiv kaum iiberpriift werden kénnen und
letztlich eine Sache des Glaubens und individueller Uberzeugungen sind.
Das Engagement von Romero ldsst sich zwar auch jemandem plausibel
machen, der nicht aus christlichem Glauben lebt; aber von ithm her be-
kommt es letztlich seine Dringlichkeit und Verbindlichkeit.

Ethik und ethisches Lernen im Religionsunterricht leiten sich im Ein-
flussbereich des Evangeliums aus einer Gesamthaltung ab, die die Ge-
samthaltung eines Glaubens ist an einen Gott, der Leben schafft und fiir

30 Der Begriff »ethisches Lernen« wird hier favorisiert gegeniiber nahezu synonym
gebrauchten Begriffen wie »ethische Erziehung« und »ethische Bildung« (vgl. z.B.
Gotifried Adam, Ethisches Lernen heute: Fachdidaktische Uberlegungen hinsichtlich
einiger zentraler Fragen, Schulfach Religion 20 [2001] Nr. 1-2, 105-120) oder »ethi-
sches Lehren« (vgl. Friedrich Schweitzer, Grundformen ethischen Lehrens und Ler-
nens, in: Gottfried Adam und Friedrich Schweitzer [Hg.], Ethisch erziehen in der
Schule, Géttingen 1996, 62). In ihm ist zum Ausdruck gebracht, dass es sich um
einen Lernprozess handelt, der nicht in erster Linie durch Unterrichtende bestimmt
wird, sondern sich wesentlich in der selbstbestimmten Aneignung durch die Lernen-
den selbst vollzieht vgl. auch Schweitzer, ebd., 63).

31 Zur inhaltlichen Intention des Begriffs vgl. Dietrich Zilleffen, Art. Ethik, Ethi-
sches Lernen, LexRP 2001, 482-489. Im Gegensatz zur traditionellen »Moralerzie-
hunge, die ausschlieBlich an der schlichten Weitergabe von kritiklos beglaubigten
moralischen Normen interessiert war, betont Zilleffen: »Ethisches Lernen hingegen
reflektiert die leitenden anthropologischen Ideen aller moralischen Positionen und
bringt schon dadurch ein Moment von Unruhe in moralische Praxis und Argumenta-
tion (ebd., 483). Ethisches Lernen ist grundsitzlich kritisches Lernen.

32 Zur fachdidaktischen Literatur, die hier nicht weiter beachtet werden kann, vgl.
die Bibliografie des Comenius-Instituts » Theo-Prax« zum Schlagwort »Dritte Welt«.
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das Leben einsteht. Sie muss didaktisch im Blick behalten werden, auch
wenn es im aktuellen Bezug bei Romero vordergriindig »nur« um das
eine Gleichnis vom Barmherzigen Samariter geht. Der Religionsunter-
richt muss beim ethischen Lernen dafiir Sorge tragen, dass dieses nicht
nur auf einzelnen biblischen Lebensanweisungen (z.B. Bergpredigt) und
auf einzelnen Beispielgeschichten beruht, sondern sich aus dem Gesamt-
zusammenhang einer langen Tradition ergibt, die in den verschiedensten
Formen und Ebenen den umfassenden — wenn auch nicht in jeder Bezie-
hung gelungenen — Versuch darstellt, die Wiirde jedes Menschen zu
wahren und jenen zu ihrem Recht zu verhelfen, die in Geschichte und
Gegenwart um ihre Wiirde als Menschen gebracht sind. Das gilt insbe-
sondere fiir jene ethischen Themen, zu denen kaum ein biblischer Bezug
im Sinne einer direkten Lebensanweisung herzustellen ist. Eine umfas-
sende Ethik der Umwelt z.B. ldsst sich nicht aus einzelnen Satzen wie
Gen 2,15 ableiten, sondern nur aus der glaubenden Wahrnehmung einer
Schopfung, in der Menschen, Tiere und Pflanzen in gleicher Weise vom
Odem Gottes beseelt und darin gleich gewtirdigt sind.

Natiirlich kommt ethisches Lernen auch dort schon zu einem gewissen
Ziel, wo die Schiiler/innen ethische Verhaltensweisen kennen und be-
urteilen lernen, indem sie unterschiedliche Positionen zueinander in Be-
ziehung setzen und diskutieren kénnen, etwa im Sinne einer Ethikkunde
(Modell 1).33 Das ist auch in der vorstehenden Unterrichtseinheit durch-
aus mit im Blick. Ethisches Lernen kann sich aber auch leiten lassen von
einem Konzept von Ethikunterricht in Deutschland, wie es in den ver-
gangenen 30 Jahren diskutiert und als Schulfach auch etabliert worden
ist in Orientierung an Wertsetzungen des Grundgesetzes, der Landerver-
fassungen und der Schulgesetze mit dem Ziel, Jugendliche zu »verant-
wortungs- und wertbewusstem Urteilen und Handeln« zu erziehen
(Modell II) — eine Intention, die deutlich iiber die rein ethikkundliche
Belehrung hinausgeht.?* Auch fiir sie steht die Unterrichtseinheit iiber
Romero. Vom Anspruch des Religionsunterrichts her gesehen zeigt sie
allerdings, dass es mdglich ist, noch einen Schritt weiter zu gehen, nim-
lich Jugendliche anzuleiten, parteilich fiir das Leben einzutreten, sie
empfindsam zu machen fiir das Leiden in der Welt (Modell III) . Das ist
natiirlich nicht méglich allein durch diese eine Unterrichtseinheit, son-
dern nur durch einen Unterricht, der in Geschichte und Gegenwart im-
mer wieder darauf hinweist, ja — dréngt, das Leiden der anderen wahrzu-
nehmen und in politischen Zusammenhingen zu reflektieren (ethisches
Lernen ist in der Regel zugleich auch politisches Lernen — eine Dimen-

33 Eine solche Ethikkunde hat Wolfgang Fischer im Blick (Ist Ethik lehrbar?, Zeit-
schrift fiir P4adagogik 42 [1996] 17-29). Er méchte auf jede Ambition verzichten,
»die iiber ein Vermitteln und Erarbeiten von Kenntnissen und Erkenntnissen
hinausreicht« (ebd. 28). »Haltungen« zu priéigen, hlt Fischer fiir eine Uberforderung
des Unterrichtsprojekts »Ethik lehren« bei der Einfithrung von Ethikunterricht; denn
ihnen mangle die dazu notwendige Eindeutigkeit.

34 Vgl. dazu Heinz Schmidt, Art. Ethikunterricht, in: LexRP 2001, 492.
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sion, die der Religionspddagogik weithin verloren gegangen ist). Ein
wichtiges Mittel dazu sind audiovisuelle Medien (Romero-Film; Hun-
gertuch), aber auch die direkten Kontakte von Schiiler/innen und Leh-
rer/innen mit Menschen aus Elendsgebieten (hier der Partnerschule in
Brasilien) sowie im giinstigsten Fall authentische Begegnungen. Im Ge-
samtzusammenhang von kognitiver und emotionaler Sensibilisierung
kann sich schlieBlich bei den Schiiler/innen so etwas ergeben wie eine
Einstellungs- und Verhaltenséinderung in dem Sinne, dass sie die Ver-
antwortung zur Behebung von Leiden in der Welt fiir sich selbst iiber-
nehmen und aktiv werden, in einer Eine-Welt-Gruppe etwa oder in
einem regionalen Umweltprojekt.33

Wirkung und Erfolg solchen ethischen Lernens sind aber in erheblichem
MalBe auch abhéngig von der Personlichkeit der Unterrichtenden; denn
natiirlich sind sie auch selbst gefragt in ihrer Sensibilitét fiir die Leiden-
den und ihrem Engagement fiir sie — kurz: in ihrer glaubwiirdigen Exis-
tenz als Christen und als politisch wache Zeitgenossen, an der sich die
Jugendlichen gegebenenfalls orientieren kénnen. Unterrichtende werden
eine solche Existenz natiirlich nicht ideal reprédsentieren kénnen, gar im
Sinne vorbildhaften Verhaltens; sie miissten daran zerbrechen.3¢ Aber sie
miissten erkennen lassen kénnen — so viel kann man aus der Unterrichts-
einheit {iber Romero entnehmen —, dass sie mit den Jugendlichen auf
dem Weg zu einer solchen engagierten Existenz sind, wenngleich reicher
an Erfahrungen.

Wolf-Dieter Koch ist Realschullehrer in Oberhausen.

35 Darin iiberschneidet sich die Unterrichtsintention mit dem — allerdings auf den
Bereich der klassischen Diakonie beschrinkten — Projekten des »sozialen Lernens«
(Schulen in ev. Trigerschaft, vgl. Adam, Ethisches Lernen, 114) und des Compas-
sionsmodells (Schulen in katholischer Trigerschaft, vgl. Lothar Kuld, Art. Compas-
sion, in: LexRP 2001, 293-295).

36 Vgl. dazu auch Adam, Ethisches Lernen heute, 116-119.
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Harmjan Dam

Mit Kirchengeschichte Kompetenzen vermitteln

~ am Beispiel Reformation #

Die Frage »Was ist guter Kirchengeschichtsunterricht«? wird in unter-
schiedlichen Zeiten unterschiedlich beantwortet. Die Kriterien filir die
Qualitit und die Themenwahl sind nicht zeitlos, weil auch die Kirchen-
geschichtsdidaktik auf die sich #ndernden Herausforderungen in Wissen-
schaft und Gesellschaft reagiert. Eine tiefe und nachhaltige Prigung hat
sie am Anfang des 20. Jahrhunderts vom Historismus bekommen.
Exemplarisch dafiir steht Heussis »Kompendium der Kirchengeschich-
te«, das fiir viele Generationen von Theologen und Religionspadagogen
das Bild von »richtiger« Kirchengeschichte« bestimmt hat. Erst mit der
»Problemorientierung« in den 70er Jahren wurden die didaktischen Wei-
chen anders gestellt. Die Herausforderungen heute sind die Bildungs-
standards und die Kompetenzorientierung.

Im Folgenden werden die wichtigsten Stationen der Kirchengeschichts-
didaktik im 20. Jahrhundert an dem fiir den Evangelischen Religions-
unterricht zentralen Beispiel »Reformation« kurz dargestellt. Ausfiihrli-
cher wird skizziert, wie guter Kirchengeschichtsunterricht heute grund-
legende allgemeine Kompetenzen im Umgang mit Religion vermitteln
kann.

1 Helden und Werke der Vergangenheit

Die Kirchengeschichtsdidaktik am Anfang des 20. Jahrhunderts orien-
tierte sich an der Wissenschaftsauffassung, die in den meisten geistes-
wissenschaftlichen Fichern in der Schule selbstverstindliche Giiltigkeit
erlangt hatte. Sie kann als »Historismus« bezeichnet werden und ist ins-
besondere in der Geschichtswissenschaft stark entwickelt und aufge-
nommen worden. Der Historismus will keine GesetzmiBigkeiten fest-
stellen (wie die Naturwissenschaften), sondern der Historiker versucht,
die Vergangenheit zu verstehen und so objektiv wie moglich festzustel-
len, »wie es eigentlich gewesen ist« (Leopold von Ranke).! Die starke

1 Mit seinem durch den Idealismus geprigten Geschichtsbegriff, seiner Betonung
des Gewordenseins des Heute und dem aus den Quellen Verstehen der Vergangen-
heit hat der in Deutschland entwickelte Historismus die internationale Geschichts-
wissenschaft stark beeinflusst. Die Definition von Historismus ist bis heute umstrit-
ten: 7. Nipperdey, Historismus und Historismuskritik heute, in: Die Funktion der
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Rezeption des Historismus bei kirchengeschichtlichen Themen im Reli-
gionsunterricht ist vor allem Karl Heussi mit seinem zwischen 1907 und
1909 geschriebenen »Kompendium der Kirchengeschichte« zuzuschrei-
ben. Er war von 1904 bis 1924 Gymnasiallehrer in Leipzig, danach
lehrte er dort Kirchengeschichte. In seinem Handbuch — es erschienen
bis 1976 vierzehn neue Bearbeitungen und Auflagen — versucht Heussi,
alle Ergebnisse der kirchengeschichtlichen Forschungen seit Anfang der
Neugzeit, als das Fach sich an den Universititen etablierte, zusammenzu-
fassen. Der geisteswissenschaftliche historistische Zugang, der auch fiir
den Umgang mit der Bibel galt, wurde in der damals wichtigen Reli-
gionsdidaktik von Richard Kabisch mit den Errungenschaften aus Psy-
chologie und Pddagogik verbunden. Ziel des Religionsunterrichts war,
verkiirzt gesagt, die Entwicklung von sittlich-religidsen Personlichkei-
ten. Die sog. Zwickauer Thesen von 1908 formulierten:

»Nur solche Bildungsstoffe kommen in Betracht, in denen dem Kinde religi¢ses und
sittliches Leben anschaulich entgegentritt. Der Religionsunterricht ist im wesentli-
chen Geschichtsunterricht. Im Mittelpunkt hat die Person Jesu zu stehen. Besondere
Beachtung verdienen aufler den entsprechenden biblischen Stoffen auch Lebensbil-
der von Forderern religidser und sittlicher Kultur auf dem Boden unseres Volkstums
mit Berticksichtigung der Neuzeit.«?

Um seine Didaktik der Kirchengeschichte zu verstehen, miissen wir wis-
sen, dass Kabisch (wie von Harnack u.a.) zwischen der sichtbaren und
unsichtbaren Kirche unterschied. Die »unsichtbare« umfasste alle »wahr-
haften Christen«, die sichtbare duBlere Kirche war eine »niitzliche aber
keine heilige Anstalt«.? Dies hatte zur Konsequenz, dass die meisten In-
halte der Kirchengeschichte im Fach Geschichte untergebracht werden
konnten, wie zum Beispiel die Pdpste und das Ménchtum im Mittelalter
und die Reformationszeit. Im Religionsunterricht sollten vor allem die
Geschichte der »inneren und dufleren Mission« und besonders »Lebens-
bilder groer Ménner« behandelt werden.* Es ging dabei nicht in erster
Linie um die historische Wahrheit dieser Personen — diese wird so-
zusagen als »Schale« vorausgesetzt —, sondern um »die Gefiihlszustinde

Geschichte in unserer Zeit, Stuttgart 1975, 82-95, in: Dr. P.B.M. Blaas, Geschiede-
nis als wetenschap. Den Haag 1979, 288.

2 »Thesen der Hauptversammlung des Sdchsischen Lehrervereins«, die laut
Kabisch fiir ganz Deutschland »grundsétzliche Bedeutung erlangt haben«. R.
Kabisch / H. Togel, Wie lehren wir Religion? Gottingen °1923, 228.

3 Ernst Schering, Kirchengeschichte im Unterricht. Handbuch zur theologischen
Grundlegung und zur praktischen Gestaltung des kirchengeschichtlichen Unterrichts.
Gottingen 1963, 73. Kabisch/Tagel '1931, a.a.0., 343 und 235.

4 Vor allem Missionsgeschichte wurde, neben der Kulturgeschichte, in der zweiten
Hilfte des 19. Jahrhunderts wichtiger. Hier spiegeln sich der Kolonialismus und der
Kulturprotestantismus. Ansgar Philips, Die Kirchengeschichte im katholischen und
evangelischen Unterricht. Eine historische und didaktische Untersuchung iiber die
Entwicklung des kirchengeschichtlichen Unterrichts, Wien 1971, 334.
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hervorragender religioser Personlichkeiten«.” Das Abhingigkeitsgefiihl
(Schleiermacher) und das Kraftgefiihl, das im Religionsunterricht erleb-
bar sein musste, sollte durch Identifikation mit diesen grofen Personen
erzeugt werden. Kabisch nennt hier: Luther, Zwingli, Albrecht Diirer,
Ludwig Richter, Goethe, Schiller, Gellert, Claudius, Schleiermacher,
Kant und einige bekannte Missionare.®

Was dies bedeutet, sehen wir exemplarisch an dem im Jahr 1926 beim
Diesterweg Verlag erschienenen kirchengeschichtliche Lese- und Quel-
lenbuch fiir die Mittelstufe »Helden und Werke der Kirche«. Es sollte,
wie Heussis Kompendium, in seinem Aufbau und Stoffkanon fast unver-
dndert ein halbes Jahrhundert in der Schule gebraucht werden. Noch im
Jahr 1976 erschien die 16. Auflage unter dem Titel »Evangelium und
Geschichte«. Das Buch fingt mit einem Zitat von Thomas Carlyle aus
dem Jahr 1841 an:

»Wir kénnen einen groflen Mann nicht betrachten, sei es auch noch so oberflichlich
— ohne etwas durch ihn zu gewinnen. Er ist die lebendige Quelle des Lichts, und es
ist gut und ersprieBlich, ihr nahe zu sein.«7

In dem Buch trigt das Kapitel {iber die Reformationszeit dann auch den
Titel »Martin Luther, der deutsche Glaubensheld.« Streng an der Biogra-
fie entlang wird auf 30 der insgesamt 200 Buchseiten in allen Einzelhei-
ten Luthers Werdegang von der Geburt bis zum Tode erzihlt. Immer
wieder flieBen Quellentexte ein, vor allem aus den anschaulichen Pre-
digten von Johann Mathesius, einem Schiiler und Freund Luthers. Aus
der »harten Jugend- und Schulzeit« Martin Luthers erzéhlt Franke:

»Im Jahre 1501 senden den jungen Gesellen seine lieben Eltern gen Erfurt auf die
hohe Schule. Auf dieser Universitiit fingt der junge Student an, die freien Kiinste, so
gut man sie zu der Zeit anbot, mit groem FleiB und Ernst zu studieren; auch hat er
sich eine Zeitlang dem juristischen Studium gewidmet. Ob er aber wohl von Natur
ein hurtiger und fréhlicher junger Gesell war, fing er doch alle Morgen sein Lernen
mit herzlichem Gebet und Kirchengehen an, wie denn dies fein Sprichwort gewesen:
»FleiBig gebetet ist iiber die Hilfte studiert.«

Fiir Luthers »schwere Klosterjahre« in Erfurt wird Mathesius zitiert: »Im Anfang des
Jahres 1505 wird Martin Luther Magister in Erfurt. Aber immer hatte ihm die Frage
das Herz beschwert: »O wann willst du einmal fromm werden und genug tun, dass es
einen gniddigen Gott kriegt?« Da ward ihm in der Mitte dieses Jahres sein guter Ge-
sell erstochen. Sodann hatte ein schweres Unwetter ihn auf der Riickkehr von Mans-
feld nach Erfurt hart erschreckt, so dass er sich ernstlich vor Gottes Zorn und dem
Jiingsten Gericht entsetzte. Er tat daher ein Geliibde, er wolle ins Kloster gehen, Gott
allda mit Messehalten verséhnen und die ewige Seligkeit mit klosterlicher Heiligkeit
erwerben.«8

5 Michael Meyer-Blanck, Kleine Geschichte der evangelischen Religionspadago-
gik. Dargestellt anhand ihrer Klassiker, Giitersloh 2003, 99.

6 Vgl. auch Schering 1963, a.a.0., 73.

7 Der Autor, Dr. Walter Franke, war Studienrat in Frankfurt am Main.

8 Franke,a.a.0., 70-71.
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AnschlieBend wird Luthers »Entdeckung des Evangeliums von Gottes Gnade« er-
zdhlt. Erst danach sein Kampf gegen die »Missbrauche der Kirche« und die weitere
Durchfiihrung der Reformation.

Gute Kirchengeschichte heifit somit gut erzdhlen, vor allem derartige
Quellen auswihlen, die bildhaft hervorrufen, was dem Glaubenshelden
passiert ist und die Aspekte des religiésen Lebens und der Moral hervor-
heben.

Heute erinnern uns die Begriffe »Helden und Werke« zu sehr an
»Schwarze Pidagogik«®, und wir sind vorsichtig geworden zu behaupten,
dass Religion und Moral in der Schule lehrbar sind. Dennoch ist das An-
liegen, fiir die Identitétsbildung junger Menschen auch auf die Begeg-
nung mit prigenden Personen aus der Vergangenheit zuriickzugreifen,
nicht ganz abzuweisen. Menschen brauchen andere Menschen, um zu
werden, wer sie sind, und dies ist nicht nur die Peergroup. Es ist gerade
eine Kulturleistung, wenn junge Menschen sich fiir ihre religios-ethische
Orientierung mit Lebensbildern aus der Geschichte der menschlichen
Kultur auseinander setzen und daran wachsen. Auch die historistische
Betrachtungsweise der Wirklichlichkeit als eine Gewordene und das
Streben nach Objektivitit und auf Quellen gestiitztes Verstehen der Ver-
gangenheit ist eine bis heute géngige und wissenschaftlich akzeptierte
Methode. Mit einem derartigen Umgang mit kirchenhistorischen The-
men trigt das Fach Religion in der Schule zur Entwicklung eines histori-
schen Bewusstseins und zur hermeneutischen Kompetenz bei. Wer sich
der Gewordenheit bewusst ist, hat Moglichkeiten zur Umgestaltung ent-
deckt.

2 Exempla fidei

Nach dem Zweiten Weltkrieg fand eine Neubesinnung auf die Inhalte
und Ziele des Religionsunterrichts statt. In Helmut Kittels programmati-
scher Schrift von 1949 »Evangelische Unterweisung« werden das Lesen
der Bibel, das Beten und das Lernen des Katechismus als zentrale Auf-
gaben formuliert.

»Je sachgemiBer man die Beziehungen zwischen Bibel, Gesangbuch und Katechis-
mus kniipft, desto beziehungsloser scheint die Kirchengeschichte im Gefiige der
Evangelischen Unterweisung zu werden. Also gerade das Gebiet, das bisher fiir so
viele den roten Faden aller einschligigen Stoffe abgab.«!?

Kirchengeschichte muss, laut Kittel, einen neuen Sinn bekommen, eine
»hohere Wiirde«, und die erhélt sie nur vom Zentrum her, von seiner Be-

9 Alice Miller, Am Anfang war Erziehung; Wider die schwarze Pidagogik, 1980, 38.
210 Helmut Kittel, Evangelische Unterweisung, Wolfenbiittel/Hannover '1947,
1949, 15.
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ziehung zur Bibel und zu Gott. »Bei der Darstellung [der] Kirche der
Geistempfinger kommt es also lediglich darauf an, Beispiele solchen
Geistempfanges aus den verschiedensten Epochen bis zur Gegenwart zu
geben, nicht dagegen eine liickenlose historische Uberlieferung kirchli-
cher Lebensformen zu schildern. Mit Luthers Formel fiir den Geistemp-
fang — »Rechtfertigung aus dem Glauben« — ausgedriickt, hief3e das: Kir-
chengeschichtlicher Unterricht muss exempla fidei bieten.«!! Mit dem
Begriff »exempla fidei«, Beispiele des Glaubens, hatte Kittel eine For-
mel gefunden, die die historistisch-psychologisierende Betonung von
»Lebensbildern« in Verkiindigung umdeutete. Dies unterschied das
kirchliche Fach Religionsunterricht vom schulischen Fach Geschichte.
Es ging in der Evangelischen Unterweisung nicht um die Erlduterung
historischer Tatsachen und Fakten, sondern um die Frage, wie Gottes
Geist in den Menschen gewirkt hat. Die Reformation nahm bei Kittel als
iiberzeugtem Lutheraner (er promovierte bei Karl Holl) eine zentrale
Stellung ein. Was guter Kirchengeschichtsunterricht ist, formulierte Kit-
tel wie folgt:

»Unabdingbar diirfen fiir die Ev. Unterweisung nur zweierlei sein: unsere Kinder
miissen vom Wirken des heiligen Geistes in der deutschen Reformation und im ge-
genwirtigen Geschlecht erfahren. Die Zeugnisse hiervon sind wir unbedingt schul-
dig, wenn sie selber einmal Zeugen reformatorischen Glaubens werden sollen.«12

Die Auswirkung dieses Anliegens auf die Behandlung von kirchenhisto-
rischen Themen in den Schulbiichern war denkbar gering. Frankes »Hel-
den und Werke« wurde nach dem Weltkrieg kaum veréndert aufgelegt.
Das 1927 erschienene Buch zur Kirchengeschichte in der Reihe »Evan-
gelisches Religionsbuch« (Hg. H. Schuster, F. Brecht) erreichte schon
1958 seine 12. Auflage. Es atmete ungetriibt die historistische Auffas-
sung aus dem Anfang des 20. Jahrhundert. Fiir die Reformation wurde
von Luther, Zwingli, Calvin erzdhlt. Fiir die Zeit nach der Reformation
standen folgende »grofle Ménner«: Gustav Adolf, Paul Gerhardt, Francke,
Johann Sebastian Bach, Fliedner, Wichern, Bodelschwingh und (als
einzige Frau) Mathilda Wrede. Einziger Unterschied war, dass bei der
Uberarbeitung in den 50er Jahren bei diesen Personen die Bedeutung fiir
den Glauben (exempla fidei) etwas stirker betont wurde. Es ist vor allem
der Begriff »exempla fidei«, der von spiteren didaktischen Ansitzen an-
gegriffen wurde. Uber die Kritik an den »Lebensbildern« hinaus wurden
die »exempla« mit siiBen Heiligengeschichten gleichgesetzt, die vor
allem als Vehikel fir Moralin dienen sollten. Die in der Evangelischen
Unterweisung angestrebte Verschrinkung von kirchengeschichtlichen

11 Kirtel 1949, a.a.0., 16. Philipps 1971, a.a.0., 380. Ldhnemann in: Henning
Schroer / Dietrich Zillefien (Hg.), Klassiker der Religionspidagogik, Frankfurt a.M.
1989, 259.

12 Kittel 1949, a.a.0., 16. Folkert Rickers, Kirchengeschichte im Religionsunter-
richt. Ein Literaturbericht. JRP Bd. 6, Neukirchen-VIuyn 1989, 75.
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und biblischen Inhalten hat nicht funktioniert und mit dazu beigetragen,
dass die Kirchengeschichte in der Religionspadagogik ins Abseits geriet.
Wichtiger Impuls der Evangelischen Unterweisung fiir heute bleibt aber,
dass im Religionsunterricht — um es frei nach Martin Rang auszudriicken
— etwas von Gott aufleuchten kann. Wenn das Fach Geschichte vor allem
der gesellschaftlichen Sozialisation dient, hat der Kirchengeschichts-
unterricht die spezifische Funktion, auf die religitse, theologische und
kirchliche Dimensionen der Wirklichkeit vorzubereiten. Fiir das Aus-
loten dessen, was das eigene Leben triigt, fiir die Entwicklung einer
eigenen Spiritualitdt und fiir das Engagement kann die Beschiiftigung mit
Menschen aus der Geschichte des Christentums fruchtbar sein.

3 Problemorientierung

Die groBte konzeptionelle Wende in der Religionspiddagogik im 20.
Jahrhundert fand um 1970 statt.!3 Dies gilt auch fiir die Didaktik der Kir-
chengeschichte. Charakteristisch fiir diese Veriinderung ist das Buch
»Religionsunterricht unterwegs« aus dem Jahr 1970. Auf dem Buchum-
schlag stehen Schiilerslogans, mit denen auf den Schulhéfen fiir das
Austreten aus dem Religionsunterricht geworben wurde. »Lasst euch
nicht indoktrinieren; Trocknet ihn von innen aus!« Als Lésung sieht das
Buch:

»Der RU muss mehr als bisher die Bediirfnisse des Schiilers beachten. Der RU kann
nicht ohne weiteres auf konfessioneller Grundlage erteilt werden. Im RU kann es
sich nicht mehr in erster Linie um Verkiindigung handeln, sondern um kritische Er-
orterung der verschiedenen Formen und Aussagen des Glaubens, um Information
und Diskussion.«!4

Was dies fiir die Kirchengeschichte bedeutet, beschreibt in diesem Buch
Eta Linnemann'>: Die Schwiche der Kirchengeschichte im RU ist die
verhingnisvolle Beschridnkung auf einen festen Stoffkanon, der nur eins
will: die Glorifizierung der Kirche. Die Schiiler horen die groBe Ge-
schichte des unaufhaltbaren Sieges des Christentums: die Ausbreitung in

13 Reinhard Dross, Evangelische Religion, Miinchen 1981, 32; Peter Biehl, Didak-
tische Strukturen des Religionsunterrichtes. JRP Bd. 12, Neukirchen-Vluyn 1996,
200; Harry Noormann / Ulrich Becker / Bernd Trocholepczy (Hg.), Okumenisches
Arbeitsbuch Religionspidagogik, Stuttgart/Berlin/Kéln 2000, 136: Vgl. die Ent-
wicklung von der Stofforientierung hin zur Schiilerorientierung. Hier spiegelt sich
die anthropologische Wende in der Theologie.

14 Klaus Wegenast / Heinz Grosch, Religionsunterricht unterwegs. Zur Theorie
und Praxis eines umstrittenen Faches, Hamburg 1970. Religionsunterricht unterwegs,
1970 (Umschlagtext).

15 Eta Linnemann habilitierte sich 1970 in Marburg. Ab 1972 lehrte sie NT an der
Universitdt Braunschweig. Bekannt wurde sie vor allem durch ihr Taschenbuch
»Gleichnisse Jesu« (sieben Auflagen bis 1982).
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den ersten drei Jahrhunderten, die Christianisierung der Germanen (mit
dem Held Bonifatius) und die erfolgreiche Geschichte der »AuBeren
Mission« im 19. Jahrhundert.!® Dies wird durch die Heldengeschichte
der christlichen Mértyrer ergénzt: Christenverfolgung in der Alten Kir-
che, das Leiden in der Gegenreformation und der Kampf der Bekennen-
den Kirche, mit den Helden Bonhoeffer und Paul Schneider. Fiir die
evangelische Kirche konzentriert sich daneben alles auf den »Haupthel-
den« Martin Luther, von dem alle Lebensdaten wichtig sind. Alles, was
kritisch ist, wurde weggelassen: das Ausscheiden von Irrlehren (Gnosis),
die Gewaltanwendung um des Glaubens willen (Augustin, Kreuzziige,
Inquisition), die Vermischung von Geistlichem und Weltlichem (Kirche /
Staat, Krieg, soziales Unrecht).

»Fiir den Schiiler hat diese Tendenz schwerwiegende Folgen. Es wird ihm das Bild
einer glorreichen, zu allermeist sieghaften Kirche vor die Augen gemalt, welche nie
versagt, stets im Recht ist und immer das Gute wirkt. [...] Dem gleichen Schiiler
begegnet im auBerschulischen Erfahrungsfeld Kirche als eine keineswegs glorreiche
Institution. Sie ist nicht im sieghaften Vormarsch, sondern in verlustreichen Riick-
zugsgefechten begriffen. [...] Das Bild der Kirche wird nicht durch Mértyrer be-
stimmt, die das Glaubenszeugnis eindeutig werden lassen, sondern durch Menschen
des MittelmafBes, an denen sich nicht ablesen lédsst, was Christsein ist, da sie sich
anscheinend so gar nicht von ihren nichtchristlichen Zeitgenossen unterscheiden.«!7

Ein derartiger Unterricht, so Linnemann, kann nur zwangsliufig Enttiu-
schungen iiber die Kirche produzieren, und sie liefert den Heranwachsen-
den selbst der allerprimitivsten antikirchlichen Propaganda aus. In Lin-
nemans Analyse wird offensichtlich, wie sehr die Situation der Kirche
sich gedndert hatte. Wihrend kurz nach dem Krieg in der Kirche noch an
eine Rechristianisierung der Gesellschaft gedacht wurde, wird die Kirche
um 1970 in hohem MaBe als »biirgerlich-konservativ und restaurativ«
kritisiert.!8 Die neuen Herausforderungen waren die Entkirchlichung und
die fiir Jugendliche attraktive marxistische, kirchenkritische, atheistische
Ideologie.

Guter Kirchengeschichtsunterricht sollte nun kritisch sein. Vor allem
sollte man sich von dem »Methodenmonismus der Lehrererzdhlung«
verabschieden. Eine spannende Story ist etwas anderes als »under-
standing of history«.!? Schiiler miissen lernen, selbst kritisch zu fragen,
anstatt die subjektive Perspektive des Lehrers »auf Treu und Glauben«
hinzunehmen. Sie sollten selbst entdecken kénnen, dass Geschichte auf
der Rekonstruktion und Interpretation von Quellen beruht, und ihre eige-

16 Eta Linnemann, Die Funktion der Kirchengeschichte im Religionsunterricht.
Didaktische Uberlegungen und methodische Konsequenzen. Linnemann in Wegenast /
Grosch, a.a.0., 67

17 Linnemann in Wegenast/Grosch, a.a.0., 69.

18 Folkert Rickers, Evangelische Religionspidagogik in zeitgeschichtlicher Per-
spektive, in: JRP Bd. 12 Neukirchen-Vluyn, 1996, 38-40. Biehl 1996, a.a.0., 202.

19 Linnemann, a.a.0., 71.
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ne Perspektive entwickeln. Inhaltlich muss beim Heute angesetzt wer-
den. Methodische Maglichkeiten der Problemlésung sind Erkundung,
Interview, Benutzung von Nachschlagewerken und Literatur, Auswer-
tung von Bildern und Dokumenten, Lehrerauskunft und Hérspiele.

Die Wende zur Problemorientierung bildete das Ende des traditionellen
Religionsbuches. Das sog. »Kompendium« bot dem Schiiler ein umfas-
sendes Orientierungswissen, eine systematisch geordnete »christliche
Wahrheit« und verbindliche Handlungsanweisungen.?® Die neuen Reli-
gionsbiicher sind die »Unterrichtsmodelle«, »Unterrichtshilfen« und
»Arbeitsbiicher«. Exemplarisch fiir das neue Kirchengeschichtsbuch ist
»Brennpunkte der Kirchengeschichte« (1976-1, 1999-4) Die Autoren,
Gutschera (katholisch) und Thierfelder (evangelisch), verstanden unter
Brennpunkte:

»Punkte und Zeiten, wo sich kirchengeschichtliche Entwicklungslinien verdichten
und zu einem Abschluss kommen und wo wichtige Entscheidungen fallen« [...] »...
bleibende Probleme, die auch heute noch interessieren. «?21

Neu war die lebendige Mischung aus vielen alten und neuen Bildern,
pragnante Quellentexte, kurze einfithrende Informationen, Schiilerfragen
und aktuelle thematische Beispiele, mit denen der Bezug fiir die gegen-
wirtige Situation gelegt wurde: Taizé, Mutter Teresa, Strukturverinde-
rung in der 3. Welt, Vatikanum II usw. Neu war auch, dass explizit die
»schwarzen Seiten« der Kirchengeschichte angesprochen wurden: War
Konstantin ein »christlicher« Kaiser?; die umstrittene Missionspraxis bei
der Germanenmission; Kreuzziige und »Heilige Kriege«; der Fall Galilei;
Hexenverbrennungen; das Versagen der Kirchen im Dritten Reich usw.
Bei dem Thema Reformation lautet die Uberschrift »Wege, die ausein-
ander fithren: Reformation und Gegenreformation«. Direkt darunter ist
ein aktuelles Bild aufgenommen, auf dem ein Médchen vor zwei Stra-
Benschildern steht, die in entgegengesetzte Richtung weisen: »Evang.
Kirche« nach rechts, »Kath. Kirche« nach links. Das erste Zitat ist Lu-
thers Aussage, dass es in der Kirche nicht um »lutherisch« oder »pépst-
lich« geht, »denn von denen ist keiner fiir dich gestorben«, sondern um
Christus. Die farblich abgesetzte Arbeitsanregung unter dem Zitat lautet:
»Auf was kommt es Luther hier an?«

Das Buch behandelt dann ausfiihrlich die Zeit, in der die Reformation
stattfand, dann die strukturellen Ereignisse der Reformation selbst und
die Antwort der katholischen Kirche, um schlieBlich den Bogen zu den
heutigen Gegensitzen zwischen Evangelischer und Katholischer Kirche
zu schlagen. Das letzte Kapitel des Buches ist ganz der Okumene und
der Zukunft der Kirche gewidmet.

20 G. Brockmann, Das Ende des traditionellen Religionsbuches? Analysen am Bei-
spiel der Sekundarstufe 11, Frankfurt/Berlin/Miinchen 1976, 31.

21 Herbert Gutschera / Jorg Thierfelder, Brennpunkte der Kirchengeschichte.
Paderborn '1976, *1999, 9.
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Eine Grundfrage im problemorientierten Religionsunterricht bleibt das
Verhiltnis von Situation, Aktualitéit, Konflikt und Tradition.22 Wer eine
aktuelle (sozial)ethische Fragestellung bespricht, muss nicht zwingend
den historischen Hintergrund dieser Problematik beleuchten. Zudem ist
die Rolle der Kirchengeschichte darauf beschrinkt, anstelle der exempla
fidei nun nur exempla fiir sozial-ethische Probleme zu liefern.

Der bleibende Beitrag des »problemorientierten RU« fiir guten Kirchen-
geschichtsunterricht ist die Betonung von Alltags-, Schiiler- und Gegen-
wartsbezug.23 Kirchengeschichte soll auf die Fragen und Anliegen der
Zeit horen und dazu beitragen zu erkldren, aus welchen historischen Zu-
sammenhéngen heutige aktuelle Probleme zu verstehen sind. Wie ist die
Kirche mit dieser Problematik in der Vergangenheit umgegangen? Ist
dies so geblieben? Muss dies so bleiben? Wie kann ich selbst diese
Situation verdindern? Auf diese Weise liefert die Kirchengeschichte
einen unverzichtbaren Beitrag fiir verantwortliches Handeln von Chris-
ten und Kirche heute.

5 Bildungsstandards und Kompetenzen

Wir tiberspringen 30 Jahre Entwicklungen in der Religionspadagogik, in
denen sich auch fiir die Kirchengeschichtsdidaktik?* vieles weiter ent-
wickelt hat, insbesondere im Bereich Erfahrungsbezug und Wahrneh-
mung. Die Herausforderungen heute koénnen »nach PISA« mit den
Stichworten »Bildungsstandards« und »Kompetenzen« skizziert werden
Wihrend die Lehrpléne seit der 70er Jahren die thematischen Inhalte,
Ziele und den Weg dorthin beschrieben, ist das Neue an Kompetenzfor-
mulierungen, dass zunichst allgemeine (fachiibergreifende) Fihigkeiten
beschrieben werden, die mit Gegenstandsbereichen und Inhalten des Fa-
ches verbunden werden. Die Standards werden als OQuiput formuliert und
umschreiben, was die Schiilerinnen und Schiiler durch den Unterricht
konnen und wissen sollen, um zur Bewiltigung unterschiedlicher Situa-
tionen befihigt zu sein.?’

22 Peter Biehl u.a., Kirchengeschichte im Religionsunterricht. Konzeptionen und
Entwiirfe. Reihe RPP, Stuttgart/Miinchen 1973, 8. Biehlt nennt nennt diese Grund-
frage »ungeldst und umstritten«.

23 Jorg Thierfelder, Gegenwartsbezug, Alltagsbezug und Ortsbezug!, in: Harmjan
Dam, Kirchengeschichte lebendig. Schonberger Impulse. Praxisideen Religion,
Frankfurt 2002, 13-17.

24 Siehe hier: R. Lachmann / H. Gutschera / J. Thierfelder, Kirchengeschichtliche
Grundthemen. TLL-3, Géttingen 2003. Heidrun Dierk, Kirchengeschichte elementar.
Entwurf einer Theorie des Umgangs mit geschichtlichen Traditionen im Religions-
unterricht (Habil. Heidelberg), Miinster 2005.

25 Eckhard Klieme, Nationale Bildungsstandards, Berlin 2003. Ders., Was sind
Kompetenzen und wie lassen sie sich messen? Zeitschrift fiir Pidagogik 6/04, 13.
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Im Auftrag der Kultusministerkonferenz ist die Kompetenzorientierung
zundchst fiir die Einheitlichen Priifungsanforderungen (EPA) fiir das
Abitur umgesetzt worden. Die neue EPA »Evangelische Religionslehre,
die im Entwurf im Frithjahr 2006 abgeschlossen wurde, unterscheidet
fiinf grundlegende (allgemeine) Kompetenzen, die die Schiilerinnen und
Schiiler fiir den Umgang mit Religion in der Oberstufe erwerben sollen
und die im Abitur gepriift werden:26

»Wahrnehmungs- und Darstellungsfihigkeit«: Die Schiiler/-innen kénnen bedeut-
same religidse Phinomene wahrnehmen und beschreiben. Hier ist gedacht an religis-
se Spuren und Dimensionen in der Lebenswelt, an religitise Ausdrucksformen (Sym-
bole, Riten, Mythen, Rdume, Zeiten), aber auch an existentielle Situationen, in denen
letzte Fragen aufbrechen, oder ethische Entscheidungssituationen. — »Deutungsfiihig-
keit«: Die Schiller/-innen sollen religiés bedeutsame Sprache und Zeugnisse verste-
hen und deuten kénnen. Hier geht es um die Analyse von religiésen Sprachformen
(Gebet, Lied, Segen Credo), um die Erkldrung von religiésen Motiven und Elemen-
ten in Texten, in Kunst und in den Medien (Bilder, Musik, Werbung, Film usw.).
Selbstverstindlich geht es hier auch um die methodisch reflektierte Auslegung von
biblischen und theologischen Texten und Glaubenszeugnissen.

»Urteilsféhigkeit«: Schiiler/-innen sollen in religiésen und ethischen Fragen begriin-
det urteilen konnen. Dazu miissen sie Formen theologischer Argumentation verglei-
chen und bewerten kénnen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Konfessionen
und Religionen erkldren und kriteriengeleitet bewerten, Modelle der ethischen Ut-
teilsbildung kritisch beurteilen und beispielhaft anwenden und in der Pluralitiit einen
eigenen Standpunkt einnehmen und argumentativ vertreten kinnen.
»Dialogfihigkeit«: Die Schiller/-innen kénnen am religiésen Dialog argumentierend
teilnehmen. Dafiir ist eine zentrale Fahigkeit der sog. Perspektivwechsel: sich in die
Position des anderen versetzen zu kénnen und diese in Bezug zum eigenen Stand-
punkt setzen konnen. Auch miissen die Schiiler/-innen fihig sein, die durch die ers-
ten drei Kompetenzen erworbenen Einsichten in den christlichen Glauben mit mégli-
chen Dialogpartnern zu kommunizieren und sich argumentativ mit ihnen auseinander
zu setzen. Sie miissen die Kriterien kennen, die fiir eine konstruktive Begegnung
beriicksichtigt werden miissen.

»Gestaltungsfihigkeit«: Die Schiiler/-innen kénnen religits bedeutsame Ausdrucks-
und Gestaltungsformen verwenden. Die typischen Sprachformen der Bibel theolo-
gisch reflektiert transformieren (ein Psalm oder Gebet neu formulieren), Symbole
und Rituale erproben und (um)gestalten. Religios relevante Inhalte und Positionen
medial und adressatenbezogen prisentieren.

6 Luthers reformatorische Entdeckung: Evangelisch — katholisch —
dkumenisch

Fiir kirchenhistorische Themen scheint eine derartige Kompetenzorien-
tierung zunéchst weniger auf der Hand zu liegen und besondere Schwie-
rigkeiten zu bereiten. Geht es eigentlich fiir die Kirchengeschichte nicht

26 Der Autor dieses Artikels hat an der Entwicklung der EPAs mitgearbeitet. Der
Entwurf wurde Mérz 2006 an die Kirchen und die KMK weitergeleitet. Der Erldute-
rung der fiinf Fahigkeiten ist hier zusammengefasst.
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nur um »Deutungsfihigkeit«? Viele Schiilerinnen und Schiiler bezwei-
feln zundchst die Relevanz von historischem Wissen flir ihr Handeln im
Alltag. Kompetenzorientierung heif3t aber, dass nicht »Stoff durchge-
nommen wird«, sondern dass gefragt wird, was die Schiilerinnen und
Schiiler wirklich gelernt haben. Kompetenzorientierung verhindert somit
eine rein historisierende Herangehensweise, in der gefragt wird, was
Luther damals erfahren, gedacht und entdeckt hat. Guter Kirchenge-
schichtsunterricht heute darf sich der Kompetenzorientierung nicht ver-
schlieBen und fordert die Verbindung mit dem aktuellen gelebten Chris-
tentum. Was in alten Lehrplidnen oft als zwei Themen aufgefiihrt wird
»Reformation« und »Evangelisch — Katholisch«, muss fiir das Vermit-
teln von mehreren Kompetenzen zusammen und verschrinkt behandelt
werden. Der positive Ertrag der oben genannten didaktischen Ansitze
muss darin aufgehoben sein. Mit dem Unterrichtsinhalt »Luthers refor-
matorische Entdeckung: Ewvangelisch — katholisch — 6kumenisch«
konnten in der Mittelstufe auf folgende Weise Kompetenzen im Umgang
mit Religion vermittelt werden?”:

Wahrnehmungskompetenz. Anzusetzen ist bei der Wahrnehmung der

evangelischen und katholischen Kirchengebdude, Gottesdienst- und

Glaubenspraxis. Hier kdnnen durch sorgfiltige Wahrnehmung folgende

Aspekte als nicht mehr selbstverstdndlich (und somit als geworden und

dadurch als verénderbar) hervorgehoben werden:

— In der evangelischen Kirche hat die Kanzel eine hervorgehobene Stel-
lung.

— In der katholischen Kirche ist der Altar viel wichtiger, und gibt es
einen kleinen »Schrank« auf dem Altar.

— Der evangelische Pfarrer trigt ein schwarzes Kleid, eventuell mit
einem farbigen »Schal«.

— Katholische Priester tragen viele bunte Gewénder.

— In der katholischen Kirche riecht es viel stirker nach Kerzen und
Weihrauch.

— Es gibt in einer katholischen Kirche viele Nischen und kleine »H#us-
chen« (Kapellen, Beichtstiihle) am Rande.

— In der evangelischen Kirche gibt es keine Statue fiir Maria.

— Die Katholiken beten fiir ihren Papst Benedikt XVI.

— Woran orientieren sich die Evangelischen beim Fiirbittengebet?

— Und so weiter.

Weitere Objekte zur Wahrnehmung sind alte Abbildungen von Diirer

(Gesetz und Gnade), die Predella des Altars in der Wittenberger

Schlosskirche; die Priasenz von Klostern und kirchlichen Einrichtungen

(Caritas / Diakonie) in der Stadt; Denkméler (Worms) usw.

27 Vgl. Harmjan Dam / Bernhard von Issendorff / Gabriele Sies u.a., Themenheft
Evangelisch — Katholisch. Schonberger Hefte 4/04. Dieter Petri / Jorg Thierfelder,
Martin Luther und die Reformation. Unterrichtsideen Religion 8, Calw 2000.
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Die Kompetenzformulierung kénnte dann lauten: Schiilerinnen und
Schiiler konnen Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der evan-
gelischen und katholischen Kirche wahrnehmen und beschreiben.

Deutungskompetenz. Viele Schiilerinnen und Schiiler werden die hier
oben aufgelisteten Aspekte nicht wahrnehmen, wenn ihre Wahrneh-
mungsfihigkeit nicht geschult ist. Wahrnehmung wird vom Kleinkind-
alter an gelernt und mit Deutung verbunden (Ball, Mama, Auto). Die
Schule baut auf diesem Bildungsprozess auf. Erst durch das Wissen um
Deutung und Bedeutung kénnen wir unsere Wirklichkeit in der Fiille
wahrnehmen, die »Zeichen« verstehen und uns in der Gesellschaft rich-
tig verhalten. Die Wahrnehmung und Deutung von historischen Quel-
len ist dabei eine unverzichtbare Fihigkeit fiir das Verstehen unserer
Kultur.
Erst durch die Verbindung von Wahrnehmung und Deutung verstehen
wir zum Beispiel, dass in der evangelischen Kirche die zentrale Stelle
der Kanzel (statt Altar), die schwarze Toga (statt Priestergewand) und
das Fehlen von Beichtstiihlen und Kapellen auf eine andere Ekklesiolo-
gie (sola gratia), auf eine andere Abendmahlstheologie (solus Christus)
und auf die zentrale Stellung des Wortes (sola scriptura) zurtickzuftihren
ist. Das kann nur verstanden werden, wenn wir von Luthers Auseinan-
dersetzung iiber BuBle und Ablass, iiber die Heiligung und die Stellung
des Papstes im 16. Jahrhundert wissen. Das Fehlen von Heiligen- und
Marienstatuen verstehen wir mit dem Wissen um das Priestertum aller
Gldubigen. Hieraus erklart sich fiir Schiiler/-innen auch, warum die Kon-
firmation eine andere Stellung und Funktion als die Erstkommunion hat.
So wird fiir sie auch verstindlich, warum die Protestanten keinen Papst
und keine Heiligen haben.
Bei der Auseinandersetzung iiber diese Wahrnehmung und Deutung
konnen dann Fragen entstehen:
— Warum feiern Evangelische trotzdem St. Martin und St. Nikolaus?
— Ist fiir die Ev. Kirche Bonhoeffer nicht fast wie ein Heiliger?
Warum gibt es evangelische Bischofe?
Darf man als evangelischer Christ fiir den Papst beten?
Wie ist die Ordnung der Farben bei den Paramenten an Altar und Kan-
zel?
— Korrespondiert dies mit den Farben der farbigen Stolas iiber dem
Talar und mit den Gewéndern der Priester?

|

Die Kompetenzformulierung fiir den Bildungsstandard kénnte dann lauten: Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen historische Quellen deuten und erkliren, worauf die Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten zwischen der evangelischen und katholischen Kir-
che zuriickzufiihren sind.

Urteilskompetenz. Unweigerlich schwingt in der Wahrmehmung und
Deutung von Unterschieden und Gemeinsamkeiten der beiden grofBen
Kirchen fiir die Schiiler die Frage mit, was nun das Richtige ist. Der Re-
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ligionsunterricht zu diesem Thema soll auch die Urteilsfihigkeit schulen.
Dies gilt zum Beispiel fiir ekklesiologische sowie fiir ethisch-dogmati-
sche Fragen.

In der Ekklesiologie muss es in der Mittelstufe iiber die Frage hinaus-
gehen, wo sich Schiilerinnen und Schiiler in dem Kirchengebdude und in
der Liturgie wohler fiihlen: Was ist im Sinne Jesu? Sie sollen beurteilen
konnen, warum fiir manche Menschen in der romisch-katholischen Kir-
che die evangelische Kirche (fast) wie eine Sekte aussieht, weil sie einen
anderen Begriff von Kirche und Tradition haben. Auch mit den Fragen
iiber die Zulassung von Frauen im Amt, die Hintergriinde des Zdlibats
und die Rolle des Papstes (»Apostolische Sukzession«) sollen sie sich
auseinander setzen.

Ansatzweise (dies wire in der Oberstufe zu vertiefen) konnte die Frage
gestellt werden, was die Vor- und Nachteile einer hierarchischen Organi-
sation sind, zum Beispiel wenn es um den Umgang mit ethischen The-
men geht. Wie hilfreich ist eine »klare Messlatte«? Was gewinnt man
durch die evangelische Freiheit?

Schiilerinnen und Schiiler kénnen die Folgen der Konfessionalitit fiir die Ekklesio-
logie und fiir die ethische Urteilsbildung erkennen und eine eigene Position begriin-
den.

Dialogische Kompetenz. Das Thema »Reformation« kann, wenn es
kompetenzorientiert entfaltet wird, nicht ohne Begegnungen zwischen
Evangelischen, Mitgliedern von Freikirchen und Katholiken auskom-
men, ob dies nun Schiiler/-innen, Lehrer/-innen, Pfarrer/-innen, Priester,
Monche, Nonnen oder andere Referent/-innen sind. Durch gemeinsamen
Unterricht, durch Unterrichtsausfliige und intensive Gespriche sollen die
Schiiler/-innen in die Lage versetzt werden, die Perspektive zu wechseln,
was eine Bedingung fiir Dialogféhigkeit ist. Die Frage der eigenen Kon-
fessionalitiit (oder Nicht-Konfessionalitit) sollte etwas von ihrer Selbst-
verstidndlichkeit verlieren. Durch eine Auseinandersetzung mit der (Ge-
schichte der) 6kumenischen Bewegung entdecken die Schiiler/innen, wo
Einheit moglich ist, wo Differenzen bleiben und welche »Modelle« der
Einheit gelebt werden.

Die evangelischen Schiilerinnen und Schiiler kénnen in der Begegnung mit katholi-
schen und freikirchlichen Schiilerinnen und Schiilern die Unterschiede und Gemein-
samkeiten ihrer Konfessionalitit reflektieren, sich in die Perspektive der anderen
Konfession versetzen und lernen, mit Differenzen umzugehen.

Gestaltungskompetenz. Aus der Begegnung konnen gemeinsame Pro-

jekte erwachsen: ,

— die Gestaltung von dkumenischen Adventsandachten;

— ein Praktikum oder ehrenamtliche Mitarbeit in Einrichtungen von Dia-
konie und Caritas;

— ein Kirchenfiihrer fiir den eigenen Stadtteil;
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— eine Podiumsdiskussion tiber die zukiinftige Gestalt von Kirche;

— das gemeinsame Besuchen des Evangelischen oder Katholischen Kir-
chentags;

— UsSW.

Die Schiilerinnen und Schiiler entdecken, dass sie auf einem gemeinsamen christli-
chen Boden stehen und welche Folgen das fiir die Gestaltung von Kirche und fiir
Ausdrucksformen des christlichen Glaubens haben kann. Auch erfahren sie den
Schmerz der Trennung, die die wirkliche Gemeinschaft zwischen den Kirchen zum
Beispiel im Abendmahl (noch) unméglich macht.

Dr. Harmjan Dam ist Dozent am religionspadagogischen Studienzentrum der
EKHN, Schénberg/Kronberg.
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Eckart Gottwald

Interreligios lernen — interreligios unterrichten
Das Hamburger Hungertuch

Wege zur integren Aneignung und Ausiibung konfessioneller Identitit in
pluralen Kontexten

1 Wo beginnt Theologle'7 Das Projekt »Hamt}u‘ger Hungertuch«

»Hier beginnt die Theologle« — aus Assoziationen und Thesen zu diesem
Problem entwickelten Studierende und Lehrende der Theologie und
Religionspadagogik der Universitit Hamburg das Projekt »Hamburger
Hungertuch — Armut und Ungerechtigkeit im Alltag von Jugendlichen.!
Beobachtungen zum Alltagsleben und Reflexionen iiber gesellschaftliche
Zusammenhiénge vertieften die Frage nach den Wurzeln von Theologie
und fiihrten die Projektgruppe schlieBlich zu einem befreiungstheolo- .
gisch begriindeten Projekt fiir die religiose Bildung. Nach Ansatz, In-
halten und Perspektiven entstand dabei ein Modell interreligitsen Ler-
nens und Lehrens fiir Jugendliche und Erwachsene mit wirkungsvollen
Impulsen fiir den schulischen Unterricht.

1.1 Die Akteure

Studierende und Lehrende der Universitit entwickeln das Projekt,
Vertreterinnen aus Kirchen und nichtchristlichen Religionen werden als
Experten und Expertinnen in die fachliche Auseinandersetzung einbezo-
gen. Der Kiinstler Sonke Nissen-Knaack verantwortet die isthetische
Umsetzung in Form eines Hungertuchs. Gonda Wiget nimmt im
Ethikunterricht mit einer Realschulklasse die Ergebnisse auf und fiihrt
sie als Schiilerprojekt weiter. Das Piddagogische Institut der Landeskir-
che besorgt die Publikation der Materialien und ihre Verbreitung in Ge-
meindearbeit, Fort- und Erwachsenenbildung. Nicht zuletzt werden
Sponsoren aus der Wirtschaft und nicht-kommerzielle, gesellschaftlich
relevante Einrichtungen engagiert und in den Gesamtprozess einbezo-
gen.

I T Knauth / J. Schrader, Hintergriinde des Projekts: Hamburger Hungertuch, in:
C. Buchholz u.a (Hg.).(1998), 14.
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1.2 Die Inhalte

Ausgehend von lebensweltlichen Beobachtungen werden Schliisselerfah-
rungen von Jugendlichen im Kontext breiter gesellschaftlicher Gruppen
thematisiert, reflektiert und miteinander verkniipft: »Wohnen«, »Ge-
walt«, »Einsamkeit«, »Flucht und Asyl«, »Handel«, »Identitats-Marken
und Markierungen« (18-53) werden als Facetten einer Lebenswelt sicht-
bar, in der Wohlstand und Armut eng miteinader verwoben sind. Sie fiih-
ren zu widerspriichlichen Erfahrungen und Empfindungen der Betroffe-
nen, lassen nach der Legitimation der Verteilung notweniger Lebens-
giiter fragen und belasten die Suche vor allem der Jugendlichen nach
Lebensperspektiven, Selbstbestimmung und Gerechtigkeit. Eng damit
verkniipft werden aber auch »Traditionen der Befreiung« (54—67) aus
Religion, Philosophie und Politik sichtbar gemacht und erschlossen und
schlieBlich im »Produkt« Hungertuch (67—69) dsthetisch gestaltet und
verdichtet.

1.3 Die Verfahren

Informationen aus den publizistischen Medien und Quellen aus Literatur
und Politik, aus Wissenschaft und Weltreligionen werden zur Aufkli-
rung herangezogen. Arbeitsgruppen erforschen die historischen, kultu-
rellen und politischen Hintergriinde der einzelnen Phinomene. Zeitzeu-
gen und Expertinnen werden aufgesucht und nach ihren Erfahrungen,
Empfindungen und Einsichten befragt. Die Ethik der Religionen wird
studiert, und Zugénge und Positionen zu den Problemen werden unter-
sucht. Aus den miteinander verbundenen Komplexen entwickelt die Stu-
diengruppe schlieBlich Impulse und Perspektiven fiir das eigene Nach-
denken, Planen und Handeln. Wahrnehmen, Aufkliren und Handeln
werden so in einer komplexen, kommunikativen und mehrperspektivi-
schen Auseinandersetzung der Lernenden wie der Lehrenden mit den
Themen und ihrer »Realitédt« miteinander verkniipft. Sie fithren zu einem
lebensweltlich begriindeten und auf verantwortliche Gestaltung der ge-
meinsamen Lebenswelt wie der personlichen Lebensperspektiven ausge-
richteten »generativen« (15) theologisch-didaktischen Prozess.

1.4 Die Ziele

Die Studiengruppe setzte sich mit dem Projekt das Ziel, Aspekte von Ar-
mut, Ungerechtigkeit und gesellschaftlicher Ausgrenzung im Leben und
in den Lebenskontexten Hamburger Jugendlicher zu thematisieren und
vom Bekenntnis zur prophetischen VerheiBung eines »neuen Himmels
und einer neuen Erde« (Jes 65 17ff) her theologisch zu reflektieren; sie
will die Hamburger Verhiltnisse exemplarisch von ihren globalen Kon-
texten her erschlieen und wegen ihrer Vielschichtigkeit in unterschied-

lichen kulturellen und religiésen Perspektiven sehen und verstehen. Aus
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der kritischen Wahrnehmung und mehrperspektivischen Deutung will sie
schlieBlich Wege fiir hoffnungsbegriindendes und befreiendes Handeln
angesichts von Armut und Ungerechtigkeit entwickeln (vgl. 15).

2 Interreligioses Lernen: Strukturen und Prozesse
2.1 Gemeinsam lernen in Verschiedenheit und Vielfalt

Interreligioses Lernen als ein religionsdidaktisches Prinzip ist zu verste-
hen als ein Lernen in der doppelten Begegnung mit der eigenen Religion
bzw. Konfession sowie mit den in der eigenen Lebenswelt wahrzuneh-
menden fremden Religionen. Im weiteren Sinne schlieit es die Begeg-
nung mit den den Religionen funktional vergleichbaren oder konkurrie-
renden philosophischen Weltanschauungen und sikularen Sinnsystemen
ein. Aus der Begegnung mit Menschen und Traditionen der eigenen
Konfession ebenso wie solchen, die einer anderen Religion angehd&ren
und deren Uberzeugungen teilen sowie mit deren Traditionen, Quellen
und Lebensformen erwiichst fiir die Lernenden eine Auseinandersetzung
mit der Vielfalt religioser Inhalte und Ausdrucksformen. In Begegnung
und Auseinandersetzung mit der eigenen und mit fremder Religion kon- -
nen die Lernenden sich deshalb die eigene Religion bewusst und vertieft
aneignen, aber auch die anderen Religionen — bis zu einem gewissen
Grad — verstehen lernen. In ihrem Spiegel wiederum lernen sie die eige-
ne Konfession differenzierter zu sehen und zu verstehen. Dieses in zwei
Richtungen zielende Bemiihen dient den Lernenden dazu, sich Schritt fiir
Schritt zu befihigen, iiber die eigenen religiosen Orientierungen und
Bindungen bewusst und verantwortlich zu entscheiden.

Das Projekt »Hamburger Hungertuch« bietet in diesem Sinne ein
komplexes Modell interreligiésen Lernens. Es macht dessen Strukturen
und didaktische Potentiale deutlich, l4sst aber auch seine aus der Praxis
bedingten Grenzen erkennen. Es bezieht schulisches Lernen zwar nur
partiell ein, ist aber prinzipiell auf den Religionsunterricht tibertragbar.
Der konfessionelle Religionsunterricht muss sich dazu allerdings nicht
nur den organisatorischen Anforderungen des Projektunterrichts weit-
gehend 6ffnen, sondern wird auch vor die Herausforderung gestellt, nicht
nur interreligitses Lernen, sondern auch ein von mehreren Konfessionen
und Religionen gemeinsam zu verantwortendes Unterrichten zu erméogli-
chen.

2.2 Im Zentrum: Das Hungertuch

Hungertiicher setzen »Beispiele und Visionen ins Bild«, die zeigen, dass
»Armut und Ausbeutung auch einhergehen kénnen mit Hoffnung und
Verheifung« (11). Sie stehen in der mittelalterlichen Tradition der »Ar-
menbibel« und sind im Zuge entwicklungspolitischer Bemiihungen und
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befreiungstheologischer Initiativen iiber die sog. Dritte Welt auch bei
uns wieder zu vielseitigen Medien fiir Gottesdienst und religiése Bildung
geworden. Als »Predigten fiir das Auge« von Laientheologen und Basis-
gemeinden gestaltet, liefern sie ein »ungeschontes Bild von der Ver-
flechtung des Elends der Dritten mit dem Reichtum der Ersten Welt«
und ergreifen unmissversténdlich Partei »fiir die Unterdriickten, Ausge-
grenzten und Bedringten« (vgl. ebd.). »Anklage und Prophetie« bilden
den Kern ihrer Botschaft, die Glaube und gesellschaftliche Wirklichkeit
ebenso umspannt wie Tradition und Gegenwart, wie die sog. Dritte und
die Erste Welt, wie globales Denken und lokale Existenz. In dieser ganz-
heitlich-integrativen Verkniipfung von Lebensverhiltnissen und Glau-
benszeugnissen durch das Medium und in seiner »Parteilichkeit« fiir die
im Bekenntnis begriindete Heilserwartungen liegen die interkulturellen
und interreligiésen Zugénge zur Problematik begriindet. Sie eignen sich
deshalb auch besonders als Mittler fiir pidagogisches Handeln im Sinne
einer »Pédagogik der Hoffnung« (P. Freire, vgl. 8).

2.3 Religiose und weltanschauliche Dimensionen: Begegnung und
Auseinandersetzung in pluralen Kontexten

Die Seminargruppe von Theologiestudierenden ist am Anfang wohl
nicht interreligiés zusammengesetzt, doch sie sucht von Beginn an die
Begegnung mit Angehdorigen und Repriisentantinnen von Kirchen und
nichtchristlichen Religionsgemeinschaften sowie mit authentischen
Quellen religitser und philosophischer Traditionen (15).

In kleinen Arbeitsgruppen »schwirmen« die Teilnehmerinnen aus, um
»Personen und Betroffene zu befragen, zu interviewen, zu beobachten
und zu fotografieren«, um Informationen aus Literatur, Presse, Statisti-
ken, aus religiosen und philosophischen Quellen zu sammeln und
schlieBlich geeignete »Symbole, Gestalten, Objekte« und andere bild-
hafte Elemente flir die #sthetische Umsetzung zusammenzutragen (vgl.
16). Sie befragen den Landesrabbiner Dov-Levy Barsilay und die Ima-
min Halima Krausen, den buddhistischen Monch Gelong Dsampa Tend-
sin und den Hindu Prof. Dr. Dave, ebenso die sozialistische Redakteurin
Bianca Gustafson und die evangelische Bischdfin Maria Jepsen. Sie ler-
nen, welche Auffassungen vom »Umgang mit und de(m) Kampf gegen
Armut und Unterdriickung« sich in ihren Traditionen und Theologien
finden und »was Buddhisten, Juden, Muslime, Hindus und Christen ak-
tuell gegen die Armut in Hamburg tun«. Sie untersuchen, wie diese
»Ethik religios und theologisch begriinde(n)« und debattieren, welche
Konzepte und Perspektiven sie flir ein gemeinsames Handeln der Reli-
gionen gegen Armut und Ungleichheit und fiir Veréinderung und Befrei-
ung entwickelt haben (vgl. ebd.).

So entwickelt sich im Laufe des Projektes ein Netz von interreligitsen
Kontakten und Kooperationen, in dem Fragen gestellt und Informationen
erhoben sowie kommunikativ ausgetauscht und interaktiv bearbeitet wer-
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den. Die Studierenden finden in ihren Kontaktpersonen authentische An-
gehorige der ihnen bislang fremden Religionen und kompetente und ver-
antwortungsbewusste Interpreten von deren Quellen und Traditionen.
Begegnung und Auseinandersetzung mit Texten aus jiidischen, hinduisti-
schen und buddhistischen Traditionen, aus Hebriischer Bibel, Neuem
Testament und Koran, aus dem Kommunistischen Manifest und aus lite-
rarischen Zeugnissen von Bertolt Brecht, M.L. King, Mahatma Gandhi,
Rosa Luxemburg, Friedrich K. Barth u.a. schirfen ihr Bewusstsein fiir
die Komplexitit der Sachverhalte und die Mehrperspektivitét ihrer Deu-
tung und Beurteilung. Am Ende sehen sich die Studierenden genétigt,
aber auch befdhigt, in diesen neu erschlossenen Kontexten ihre eigene
»Parteilichkeit« zu iiberdenken, sich der Besonderheiten ihres eigenen
Glaubens erneut zu vergewissern und ihre Positionen, Argumente und
Strategien sorgfiltig zu iiberpriifen.

2.4 Ethische Dimensionen: Handeln und Leben in gemeinsamer
Verantwortung

Das Projekt stellt interreligioses Lernen unmittelbar in den Zusammen-
hang ethischen, ja politischen Handelns. Die Gruppe will praktisch ein
eigenes Hungertuch zum Komplex »Armut von Kindern und Jugendli-
chen in Hamburg« gestalten mit dem Anspruch, in einer lebensweltlich
angemessenen Weise deren vielfiltige kulturelle und religiose Dimen-
sionen sichtbar zu machen und »mehrperspektivisch« zu bearbeiten.
»Streng befreiungsorientiert«, also praktisch-politisch auf Verdnderun-
gen zielend, will sie die Probleme benennen und Losungen aufzeigen,
indem sie »die Orte der Armut wie auch die Orte der Hoffnung aufsucht
und darstellt« (vgl. 15).

Hermeneutisch geht das Projekt von der Vielschichtigkeit der sozialen
Phinomene und von der Mehrdeutigkeit von Erfahrungen und Hand-
lungsweisen im Spiegel unterschiedlicher Religionen und Weltanschau-
ungen aus. Deren spezifische theologische, ethische und praktische
Potentiale werden erhoben und auf die thematischen Brennpunkte »Ar-
mut« und »Befreiung« fokussiert. Dies miindet in die Gestaltung und
Herstellung eines eigenen Hungertuchs, das seinerseits als Medium wei-
terer theologischer, didaktischer und ethisch-politischer Auseinanderset-
zungen dient.

Fiir die dsthetische Gestaltung gewinnt die Projektgruppe den Hamburger Kiinstler
Sonke Nissen-Knaack. Er ist durch &ffentliche » Wandmal-Projekte« bekannt und in
einer deutsch-nicaraguanischen Kiinstlergruppe entwicklungspolitisch engagiert. In
intensiver Kommunikation mit ihm entwickelt die Gruppe auf der Basis ihrer thema-
tischen und theologischen Erkenntnisse die »Strukturebenen und Gestaltungsprinzi-
pien« fiir ein eigenes Hungertuch (vgl. 15f).

Das fertige Tuch schlieBlich zeigt Szenen, Bilder und Symbole zu den
sozialen, emotionalen und 6konomischen Schliisselthemen des Projekt,
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verdichtet sie exemplarisch und setzt sie in spannungsvollen Kontrasten
zueinander in Beziehung (s. Abb.). Auch Kirche, Moschee und Synago-
ge sind mit ihrer charakteristischen Architektur in die Kollage einge-
woben. Ein dunkel gehaltener Rahmen hilt die Montage zusammen. In
ihn sind die Symbole der Religionen eingearbeitet: das buddhistische
Rad der Lehre, OM — das hinduistische Sinnbild fiir »brahmag, den Ur-
grund des Sein, der arabische Schriftzug Allah, Zentrum des Glaubens
und Lebens der Muslime, dazu das Kreuz als Symbol fiir Heil und Be-
freiung in Christus und die Menora als Zeichen fiir den Leben spenden-
den Bund Jahwes mit den Menschen. Daneben erscheint auch der Stern
der russischen Revolution als Ausdruck der marxistisch-leninistisch be-
griindeten Hoffnung der Ausgebeuteten auf Befreiung. Diese Symbole
schieben sich gleichsam von allen Seiten ins Bild — flir die Betrachterin-
nen und Betrachter Ausgangspunkte fiir neugieriges Eindringen und Ab-
schreiten der einzelnen Szenen und ihrer Verkniipfungen mit ihren eige-
nen Sinnen und Gedanken, aber auch mit den Vorstellungen und Deutun-
gen der verschiedenen Religionen vor Augen.

2.5 Theologische Dimensionen: In der Spannung von Konfessionalitét
und Pluralitét

Die bildlichen Darstellungen des Hungertuches akzentuieren die ausge-
wihlten sozialen Probleme in den Einzelszenen und strukturieren sie
durch bewusst hergestellte Verkniipfungen im Gesamtaufbau des Bildes.
Sie geben aber keine Analysen und Interpretationen der Fakten vor.
. Dazu sollen und kénnen nur die im Bildrahmen symbolisch angefiihrten
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Religionen Zuginge und Wege anbieten. Die Perspektiven der einzelnen
Religionen bleiben dabei jede fiir sich theologisch selbststindig bestehen.
Dieses Nebeneinander macht in der Konsequenz erforderlich, die ver-
schiedenen Theologien in weiteren Schritten nun ihrerseits so aufeinan-
der zu beziehen, dass eine sinnvolle und fiir alle Beteiligten forderliche
Verhiltnisbestimmung zwischen ihnen mdglich wird und sie in ein span-
nungsvolles Miteinander treten konnen. Erst dann entsteht auch eine in-
tegrativ wirkende interreligiose Perspektive. Mit der Auswahl der sog.
Nachbarschaftsreligionen, wie sie konkret im Hamburger Raum ange-
troffen werden, und durch ihre gemeinsame, gleichmiBige Anordnung
im Rahmen des Hungertuches hat die Projektgruppe zudem entschieden,
eine relative Gleichrangigkeit der einzelnen Religionen und ihrer Theolo-
gien untereinander und in Bezug auf die Bildinhalte vorauszusetzen und
sie als gleichermaBen berechtigte und konstruktive Partner in die hier
relevanten Lernprozesse einzubeziehen. Bekenntnisbedingte »Parteilich-
keit« und interreligidses Engagement stehen hier in einer fruchtbaren
Spannung, die theologischem Lernen und lebenspraktischem Handeln
neue Dimensionen und Qualititen erdffnet. So geben die Projektbetei-
ligten auch ihre Antwort auf die Frage nach den Anfingen der Theolo-
gie: Sie liegen in doppelter Weise in der Frage nach der Lebenswirklich-
keit der Menschen hier und jetzt und zugleich in den in dieser Alltags-
realitit begegnenden bzw. iiberlieferten religiosen Traditionen und phi-
losophischen Sinngebungen und Wertorientierungen fiir die gemein-
schaftliche Existenz aller Menschen. Aus der Auseinandersetzung mit
diesen Fundamenten unseres Verhiltnisses zu uns selbst, zur Welt und
zum Unbedingten, uns Umfassenden schlechthin erwichst immer neues
Theologisieren, und dies vollzieht sich heute mehr denn je im Blick der
Religionen aufeinander und in ihrem Gespréch miteinander.

3 Interreligits unterrichten: konfessionelles Lernen in der Pluralitit
gemeinsam verantworten

3.1 Impulse fiir Gemeinde, Schule und Unterricht

Die Studierenden der Hamburger Projektgruppe haben mit der Herstel-
lung ihres Hungertuches einen komplexen Lernprozess durchschritten.
Sie haben den theologisch-didaktischen Dreischritt »Vergewisserung der
eigenen konfessionellen Positionen«, »Begegnung und Auseinanderset-
zung mit fremden Religionen« und schlieBlich »Vertiefendes Uberden-
ken der eigenen Konfession und ihrer lebenspraktischen Implikationen«
(s.0.) fiir sich durchschritten und stellen mit ihrem Produkt, dem Hun-
gertuch, nun andere vor die Herausforderung, dhnliche Lernprozesse auf
sich zu nehmen. Das Hamburger Hungertuch bildet nun seinerseits die
Ausgangsbasis fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir Erwachsene, religiose
Gemeinschaften und gesellschaftspolitisch engagierte Gruppen, sich dem
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Thema in theologischer und ethischer, damit aber auch in (multi-)kultu-
reller und (inter-)religioser Perspektive zu stellen.

Das Modell enthilt vielfiltige Impulse fiir die Aufnahme und Weiterfiih-
rung des Projektes und seiner Thematik: Nach der subjektiven Annéhe-
rung an das Bild und seiner &sthetischen und thematischen Analyse fiih-
ren weitere Schritte zu eher spielerischen und schlieBlich kreativen
Verfahren (70ff): Einzelthemen aus dem Gesamtkomplex sind im Hori-
zont der personlichen Alltagserfahrungen und Weltansichten im Unter-
richt oder anderen Lerngruppen zu artikulieren, zu formulieren und
ihrerseits medial darzustellen, z.B. in eigenen Bildern, in Texten, in Fi-
guren und Stationen etwa eines Kreuzweges (82f). »Anklage« und »Pro-
phetie«, Analyse der Lebensverhiltnisse und Visionen méglicher Lésun-
gen greifen dabei ineinander und eréffnen Zugénge zu den Grundlagen
von Bekenntnis und Theologie, zur Rolle und Bedeutung der einzelnen
Religionen in kulturellen und sozialen Prozessen und zu grundlegenden
sowie praktischen Fragen von Ethik und Politik (s.0.).

Eine 10. Klasse-Realschule entwickelte — angeregt durch das Hunger-
tuch-Projekt — im Ethikunterricht ein eigenes Vorhaben: die Auseinan-
dersetzung um die eigenen, personlichen Lebensperspektiven im Kontext
globaler wie lokaler Armut und Ungleichheit und ihre visuelle Gestal-
tung in einem Fassadengemalde fiir die Schule.? Das Projekt entwickelte
eine starke sozial-integrative Wirkung, weil die Schiilerinnen und Schii-
ler einer ganzen Klasse ihre personlichen, im Einzelnen sicher sehr diffe-
rierenden Alltagserfahrungen thematisch einbringen und gemeinsam
durcharbeiten konnten: »Die Schiilerinnen und Schiiler arbeiteten, ge-
stalteten und sprachen miteinander. Sie entwickelten eine Beziehung zu
»ihrem¢ Bild. Thre Lebenssituation war zwei Monate lang ihr Thema. Da
ihr Gemilde — ein Fassadengemilde — 6ffentlich ist, hat es zugleich eine
politische Dimension. Es hilt das Thema Armut im 6ffentlichen Be-
wuBtsein — auch im BewuBtsein der Schiilerinnen und Schiiler. Es wirkt
der Tendenz entgegen, Armut zu tabuisieren oder zum Problem der
jeweils einzelnen Betroffenen zu machen. Es ist ein Weg fiir die
Jugendlichen, sich mit sich selbst, mit ihren Lebensperspektiven aus-
einanderzusetzen und Einspruch gegen ihre Erfahrungen mit Armut, Un-
gerechtigkeit, Angst und Hoffnungslosigkeit zu erheben« (ebd. 78).

3.2 Interreligiose Prozesse im Religionsunterricht
Entsprechend integrativ wirken kann auch der Religionsunterricht, wenn

er das Projekt nicht nur unter ethischen, sondern auch theologischen und
religionskundlichen Aspekten aufhimmt und weiterfithrt. Er sollte aller-

2 G. Wiget, Lebensperspektiven — ein Fassadengemilde als Antwort auf das Ham-
burger Hungertuch, in C. Buchholz (1998), 76-78.
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dings mehr als das Beispiel des Ethikunterrichts die interreligiGsen Po-
tentiale nutzen, die im Projekt angelegt sind: Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen — den Studierenden vergleichbar — bei Angehorigen ihrer
»Nachbarschaftsreligionen« im eigenen Kreis, in der Elternschaft und
dariiber hinaus recherchieren und daran ihre unterschiedlichen konfes-
sionellen sowie personlichen Positionen und Einsichten schérfen, formu-
lieren, diskutieren und weiterbilden. Die konfessionell gemischte Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft auch im bislang monokonfessionell
bestimmten Religionsunterricht macht dies in vielen Fillen moglich, erst
recht, wenn auch Schiilerinnen und Schiiler jtidischer, islamischer oder
einer anderen Religionszugehdorigkeit daran teilnehmen. Erwiinscht sind
in diesem Projekt folgerichtig auch die Stimmen und Argumente religios
nicht gebundener Teilnehmerinnen. So wird der Diskurs innerhalb der
Klasse stdrker interreligiose Beziehungen und konfessionelle Differen-
zen sichtbar machen und schliellich zu klareren Differenzierungen zwi-
schen den verschiedenen Bekenntnissen und Theologien der Religionen
einerseits und der jungen Menschen in der Lerngruppe andererseits fiih-
ren.

4 Revision des Religionsunterrichts: Interreligioser Unterricht
als Wahlalternative

Der schulische Religionsunterricht herkommlicher Form stéBt allerdings
organisatorisch wie inhaltlich an Grenzen, wenn er interreligiose Lern-
prozesse wie im Hungertuch-Projekt anstof3en und verfolgen will. Einer-
seits sind die Recherche- und Kontaktmdglichkeiten der Schiilerinnen
aullerhalb der Schule zeitlich und inhaltlich vielfach begrenzt, anderseits
fehlt aufgrund der einseitigen Bekenntnisbindung der einzelnen Fécher
die Moglichkeit, generell Muslime und Juden, Hindus und Buddhisten
oder Christen anderer als der eigenen Konfession verantwortlich an der
Lehre zu beteiligen. Dies erscheint aber um der authentischen Begeg-
nung und Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Glaubensgrund-
lagen willen sachlich geboten. Zwar konnen Angehorige anderer Reli-
gionen nach Malgabe der verantwortlichen Religionslehrerinnen und
-lehrer zu Einzelthemen in den Unterricht eingeladen werden, die Be-
gegnung mit ihnen und die Beschiftigung mit ihren Positionen und
Argumenten bleibt aber fiir die Schiilerinnen und Schiiler punktuell.
Bislang jedenfalls fehlt zum interreligiésen Lernen im Religionsunter-
richt auf der Seite der Lehrenden eine institutionell geregelte und eigen-
verantwortliche Mitwirkung von Angehorigen anderer Religionen und
Bekenntnisse und damit die interreligiése Dimension. Deshalb sollte bil-
dungspolitisch die Moglichkeit geschaffen werden, dort, wo Schiiler-
schaft, Eltern und Schulen die Voraussetzung dafiir bieten und die
Bereitschaft dazu zeigen, wahlweise einen mehrkonfessionell verant-
worteten interreligiosen Unterricht nicht nur »fiir alle«, sondern auch
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»mit allen« Schiilern und »von allen« unmittelbar beteiligten Religions-
gemeinschaften getragen als Wahlalternative einzurichten.3

Denn in pluralen Kontexten begegnen Kinder und Heranwachsende in
allen Lebensaltern jlingeren und é#lteren Menschen fremder sozialer,
kultureller und religiéser Identitéit und machen positive, aber auch irritie-
rende und konflikttrachtige Erfahrungen mit ihnen wie mit den Wahr-
nehmungen und Erfahrungen von sich selbst und dem ihnen Vertrauten.

Die verstirkte Entwicklung und Realisierung interreligitser Lern- und Lehrformen
im Religionsunterricht der 6ffentlichen Schulen erscheinen insofern sowohl den
Entwicklungsbediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler religionspiddagogisch an-
gemessener als auch fiir die gesamtgesellschaftliche Integration forderlicher als der
getrennte Unterricht nach Konfessionen. Solange aber gemeinsames Lernen im Reli-
gionsunterricht nicht auch von den Religionsgemeinschaften gemeinsam verantwor-
tet wird, kann die Asymmetrie in den Beziehungen zwischen den religiésen Gruppen
und in der Wertigkeit der Religionen und Kulturen in der Schule schwerlich verrin-
gert werden. Die Hamburger Studiengruppe jedenfalls schlieBt mit ihrer bekenntnis-
bedingten und befreiungstheologisch begriindeten »Parteilichkeit« Christen, Juden,
Muslime, Buddhisten, Hindus und schlieBlich Marxisten in einer »Religionskultur
auf AugenhShe« zusammen, die Grenzen {iberschreitet, Begegnung und Dialog for-
dert und gemeinsame Perspektiven im theologischen Denken wie im ethischen und
religionspidagogischen Handeln erdffnet, ohne die Identitiit der einzelnen Gruppen
und Traditionen unnétig in Frage zu stellen oder zu verletzen. Im Gegenteil, sie er-
moglicht einen weitgehend integren Umgang mit dem Fremden, Anderen ebenso wie
mit dem Eigenen, Vertrauten, ohne dabei alle Spannungen lésen zu miissen. Ein in-
tegrativer, gemeinsamer Religionsunterricht, von verschiedenen Kirchen und Reli-
gionsgemeinschaften gemeinsam verantwortet und in Respekt voreinander realisiert,
kann auch Kindern und Heranwachsenden Einsichten und Erfahrungen vermitteln,
die ihnen erlauben, perstnliche Integritit in grundlegenden Glaubens- und Lebens-
fragen auszubilden.
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Eckhart Marggraf

Was erwarten wir, wenn wir von
»gutem Religionsunterricht« sprechen?

; Ein Zwischenruf nach sieben Vorstellungen

Die Frage nach dem »guten Religionsunterricht« zu stellen, ist die Folge
einer schon seit Jahren andauernden Debatte um die »gute Schule«.
Diese Debatte war gewissermalen der Versuch eines Befreiungsschlags
aus den festgefahrenen Strukturdebatten um die Entwicklung des Schul-
wesens. Vor allem der Deutsche Bildungsrat mit seinen Empfehlungen
hatte diese Debatten ausgelost, aber nicht die politische Mehrheit auf
seiner Seite gehabt, sie umzusetzen. Der Blick sollte nun nicht mehr auf
das Schulwesen und seine Strukturen als gesellschaftspolitische Heraus-
forderung gerichtet sein, sondern seinen Focus auf die einzelne Schule in
ihren Bedingungen, Lern- und Kommunikationsformen lenken. Und
siche da, die »gute Schule« erwies sich als unabhingig von Schulform
und Schulstruktur. So konnte sich die Energie der Reform auf das Sys-
tem Schule konzentrieren und Erfolge erzielen, wo bisher die Frustration
angesichts der Unbeweglichkeit herrschte. Ein weiterer Schritt erfolgte
mit einem Wechsel der Blickrichtung, die sich von der Gesamtsicht auf
die Schule als Einheit befreite und sich ganz auf den »guten Unterricht«
konzentrierte. Signal fiir die Karriere dieser Entwicklung ist zuletzt in
Deutschland der Erfolg, den Hilbert Meyers Bestseller »Was ist guter
Unterricht?«! zu verzeichnen hat. Parallel zu diesem Ansatz einer Prob-
lembearbeitung durch Komplexitatsreduktion ist natiirlich eine Fiille von
Aspekten zu beobachten, die in die Debatte mit einflieBen. Ich nenne
beispielsweise nur das gewachsene Interesse an empirischer Unterrichts-
forschung, den Einfluss empirischer internationaler Vergleichsstudien
zum Schul- und Bildungswesen, aber auch die Abkehr von normativen
Fachdidaktiken zu stdrker konstruktivistisch bestimmten didaktischen
Ansitzen oder die Wende von einem lernzielorientierten zu einem kom-
petenzorientierten und an Standards ausgerichteten Unterricht wéren zu
nennen. So verwundert es angesichts der Disparatheit der Zugénge und
Fragestellungen nicht, dass sich trotz der Karriere des Themas doch sehr
unterschiedliche Erwartungen mit ihm verbinden.

Aber nicht nur die internationalem Schulvergleichsstudien, die dem deutschen Schul-
wesen kein besonderes Giitezeugnis ausstellten, sondern auch die interne fachdidak-

1 Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht? Berlin 2004 (2. durchgesehene Auflage
2005).
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tische Debatte zum Religionsunterricht lieRen seit einigen Jahren die Frage nach der
Qualitit von Unterricht und dabei eben auch die nach dem guten Religionsunterricht
zu einer dominanten Thematik der Schulpddagogik und Religionspddagogik werden.
Der lapidarste Befund war zunéchst der, dass wir eigentlich tiber die Wirkung von Re-
ligionsunterricht so gut wie keine empirisch belegten Erkenntnisse besitzen. Die einst
ausgerufene »empirische Wende« in der Religionspidagogik hatte zumindest im Blick
auf die Frage nach der Qualitiit von Religionsunterricht keine Folgen gehabt. Nun ist
aber die Grundlage dafiir, dass Aussagen iiber die Wirkung von Unterricht gemacht
werden konnen, eine Dokumentation von Unterricht. Evaluation ist dariiber hinaus
aber nur dort mdglich, wo nachvollziehbare Wirkungen, Konsequenzen und Zusam-
menhinge beobachtet werden kénnen. Wo sind Aussagen, Produkte, Verhaltensweisen
dokumentiert, die daraufhin befragt werden konnen, in welchem Zusammenhang sie
mit Unterricht stehen, der die Ursache fiir ihr Zustandekommen gewesen sein kénnte?

In der Curriculum-Debatte der 70er Jahre wurde die Komplexitit des
Unterrichts im Wesentlichen auf Wirkungsfaktoren reduziert, die die
Elemente der Unterrichtplanung bestimmten und ein bestimmtes Ver-
halten prognostizieren lieBen. Die damals ausgerufene empirische Wen-
de bezog sich vor allem auf das Instrument der Unterrichtsplanung.

Und als sich 30 Jahre spéter die Kultusminister der Lander iiberraschend
schnell auf ein Konzept einer Qualititskontrolle an Bildungsstandards
verstindigten, wurde eine neue Debatte iiber einen an Kompetenzen und
Standards orientierten Religionsunterricht losgetreten, die gerade erst so
recht in Fahrt gekommen ist. Im Kontrast zur Dominanz der Unterrichts-
planung steht jetzt die Frage im Vordergrund, was beim Unterricht
herauskommt, in der Sprache der Betriebswirtschaft als Gegensatz zwi-
schen Input- und Output-Orientierung markiert. Beiden Ansitzen liegt
eine Komplexititsreduktion auf nachweisbare Wirkungen von Unterricht
zugrunde, die vor allem fiir den Religionsunterricht bei Ausblendung
weiterer Faktoren hochst problematisch sein konnte. Aber auch fiir die
Bildungsaufgabe der Schule als ganzer flihrt ein solcher reduktionisti-
scher Ansatz zu einem Bildungsverstindnis, das keinen Raum mehr fiir
ein selbstreflexives Lernen hat.?

Angesichts dieser aktuellen Debatte und ihrer sehr unterschiedlichen Re-
zeption nimmt es_nicht Wunder, dass die sieben vorliegenden Beitrége
ein sehr unterschiedliches Verstindnis der Fragestellung widerspiegeln.
Sie lassen sich fiinf verschiedenen Ebenen zuordnen, auf denen sich die
Frage nach dem guten Religionsunterricht jeweils sehr unterschiedlich
beantworten ldsst:

2 Hierzu in wiinschenswerter Sorgfalt mit einem Blick in die Geschichte des Bil-
dungsverstindnisses: Karl Ernst Nipkow, Bildungsstandards — Schule — Religion.
Wie viel Standardisierung vertriigt der Religionsunterricht?, in: Ders., Padagogik und
Religionspidagogik zum neuen Jahrhundert, Bd. 1 Bildungsversténdnis im Umbruch
— Religionspidagogik im Lebenslauf — Elementarisierung. Giitersloh 2005, 110-134
und als Zwischen-Resiimee: Hartmut Lenhard und Gabriele Obst, Kompetenzen und
Standards. Was zeichnet einen kompetenz- und standardorientierten Evangelischen
Religionsunterricht aus? Thesen zu einem notwendigen Perspektivenwechsel, in: ent-
wurf 2/2006, 55-58.
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Ebene der didaktischen Grundiiberlegungen;

Ebene der Lehrpline (wird in den Beitriigen nur am Rande beriihrt);
Ebene der Unterrichtsvorbereitung (keiner der Beitrdge bewegt sich
auf dieser Ebene);

Ebene des gehaltenen Unterrichts;

Ebene der Evaluation von Unterricht.

I

Ich versuche im Folgenden, die Beitréige diesen Ebenen zuzuordnen und
von daher zu kommentieren.

1 Ebene der didaktischen Grundiiberlegungen

Peter Kliemann, der zusammen mit Hartmut Rupp im Jahr 2000 Schiiler-
duBerungen baden-wiirttembergischer Gymnasiasten zu ihren Erfahrun-
gen nach 1000 Stunden Religionsunterricht vorgelegt hat?, holt weit aus
und zieht sich gleichzeitig vorsichtig zuriick. Er mochte lieber vom »ge-
lingenden« Religionsunterricht sprechen, und unter der Hand wird
daraus eine Negativliste, die nichts auslidsst, was zum Misslingen
beitragen kann. Ubrig bleiben ein Unterricht nach Kriterien, wie sie auch
fiir andere Ficher gelten, nach dem Tiibinger Elementarisierungsmodell,
schulartspezifisch ausgerichtet, von souveridnen Lehrerinnen und Lehrern
»iiberraschungsoffen« gestaltet. »Bleibt die Frage, was Kinder und
Jugendliche in unseren Schulen eigentlich lernen und wie die Effektivitéit
der Lernprozesse verbessert werden kann.« Schade, dass der erfahrene
Lehrerbildner uns nicht dabei hilft, den Weg zu beschreiben, den wir zur
Beantwortung einschlagen sollen und wie das zu begriinden wire.

Ebenfalls auf der Ebene grundsitzlicher didaktischer Uberlegungen,
allerdings auf einen Teilaspekt konzentriert, bewegt sich Hamjan Dam,
wenn er sich der Frage widmet: »Was ist guter Kirchengeschichtsunter-
richt?«. Er spannt den Bogen von Heussi und Kabisch bis zu der Heraus-
forderung durch Bildungsstandards und Kompetenzorientierung. Sein
Uberblick tiber die Didaktik der Kirchengeschichte im 20. Jahrhundert in
Deutschland lisst leider nicht erkennen, wie weit eine Korrespondenz
zur gleichzeitigen Entwicklung der Geschichtsdidaktik zu beobachten
ist. Thm ist vor allem daran gelegen, bleibende Kriterien guten Kirchen-
geschichtsunterrichts {iber die Zeiten hin festzuhalten: gut erzahlen, tref-
fende Quellenauswahl, zentrale bildhafte Verdichtung, Auseinanderset-
zung mit Lebensbildern, »Betonung des Alltags-, Schiiler- und Gegen-
wartsbezugs«. Die Herausforderungen durch Bildungsstandards und
Kompetenzorientierung wird einerseits an den Kompetenzen der neuen
EPAs* und andererseits an den Konsequenzen aufgezeigt, die diese fiir

3 Peter Kliemann / Hartmut Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Er-
wachsene den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000.

4 Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung, evangelische Religion
(EPA). Neuwied. Vgl. hierzu auch Mirjam Zimmermann, Unterricht: Planung, Durch-
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die Behandlung des Themas Reformation haben miissten. Hier wird die
Plausibilitiat dadurch erheblich erschwert, dass die Kompetenzen fiir die
gymnasiale Oberstufe korreliert werden mit der Uberlegung, wie das
Thema »Reformation: Martin Luther« auf der Ebene konkreten Unter-
richts im 5. oder 8. Schuljahr angegangen werden kénnte. Die Anregun-
gen wiren sorgfiltiger auf den verschiedenen Ebenen zu entfalten: Wie
wird Kirchengeschichte in einen kompetenzorientierten Religionsunter-
richt integriert? Welche Konsequenzen hat das fiir ein Kerncurriculum?
Welche kirchengeschichtlichen Standards sind zu entwickeln? Welche
Rolle spielt Kirchengeschichte bei der Konstituierung von Unterrichts-
themen? Welche Kompetenzen werden zusitzlich zu den Kompetenzen
des Geschichtsunterrichts zu entfalten sein? Woran muss sich ein »guter
Kirchengeschichtsunterricht« messen lassen? Wie werden die Kompe-
tenzen iiber die Schuljahre hin aufgebaut? Ein Anfang ist gemacht. Die
Kérrnerarbeit folgt.

Im Ubergangsfeld von grundsitzlichen didaktischen Uberlegungen zu
interkulturellem und interreligiésem Lernen und der Ebene von Unter-
richt bewegt sich der Beitrag von Eckart Gottwald. Dabei handelt es sich
weniger um eine Dokumentation von Unterricht als vielmehr um einen
zusammengefassten Projektbericht, an dem didaktische Einsichten ge-
wonnen und dessen Ubertragbarkeit vorausgesetzt werden. Dabei ent-
steht eine Schwierigkeit durch das Postulat, dass der »lebensweltlich be-
grindete(n) und auf verantwortliche Gestaltung der gemeinsamen
Lebenswelt wie der personlichen Lebensperspektiven ausgerichtete(n)
rgenerative(n)« theologisch-didaktische Prozess« auf die Situation von
Schule iibertragen werden kénne, ohne dass die unterschiedlichen Be-
dingungen offen gelegt und reflektiert werden. Entscheidendes Kriterium
fir gelingendes interreligioses und interkulturelles Lernen ist fiir Gott-
wald »Lernen in der doppelten Begegnung«: bewusstes und vertieftes
Aneignen der eigenen Religion und Aneignen und Verstehen — Lernen
der anderen Religionen. Dies wird an dem komplexen Vorgang der Ent-
stehungsgeschichte des »Hamburger Hungertuchs« ausgefiihrt. Aller-
dings wird dann als Lernprozess behauptet, was im Bericht nur in Form
einer interpretiereniden Beschreibung des Hungertuchs erscheint: »Be-
kenntnisbedingte »Parteilichkeit< und interreligiéses Engagement stehen
hier in einer fruchtbaren Spannung.« Wodurch hier ein Lernergebnis be-
legt und eine gewisse Nachhaltigkeit aufgezeigt werden konnte, bleibt
offen. Das wird dann noch schwieriger, wenn der Prozess eines entste-
henden Produktes (Entstehung des Hungertuchs) gleichgesetzt wird mit
dem Lernprozess, den eine zehnte Realschulklasse in der Auseinander-
setzung mit diesem Produkt vollzieht, auch wenn als »Ergebnissiche-
rung« gewissermal3en ein Fassadengemilde fiir die Schule entsteht. Der
entscheidende Mangel ist auch hier die fehlende Dokumentation von

fihrung und Beurteilung, in: Michael Wermke u.a. (Hg.). Religion in der Sekundar-
stufe 1I. Ein Kompendium, Géttingen 2006, 413—472.
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Unterricht, an der die behaupteten Lernerfolge belegt und iiberpriift wer-
den konnten. Fiir den Leser bleibt das nicht nachvollziehbar. Der reflek-
tierende Nachspann ist dann auch in der Gefahr, den Unterricht zu iiber-
hohen, und spricht selbstverstandlich von interreligiosen Prozessen, wo
es sich auch schlicht um die Féhigkeit zum Dialog unter Individuen
unterschiedlicher Herkunft handeln konnte. Erst die Dokumentation
konnte hier Einblick geben.

2 Ebene des gehaltenen Unterrichts

Wolf-Dieter Koch berichtet von einem Unterrichtsprojekt zum Thema
»Oscar Romero«, und Folkert Rickers kommentiert diesen Bericht auf
der Ebene didaktischer Grundiiberlegungen. Dabei stellt er den Wandel
von der bestimmenden Rolle sozialethischer Themen im Religionsunter-
richt zur Dominanz individualethischer Themen seit Anfang der 90er
Jahre als berechtigte Korrektur dar, wenngleich er angesichts »des all-
gemeinen Schwundes an explizit gesellschaftlichem und politischem
Bewusstsein in der Religionspddagogik« erneute religionspddagogische
Bemithungen« um »politisch intendiertes Lernen im Religionsunterricht«
fordert. Wie das gelingen koénne, soll der Unterrichtsbericht aus einer
zehnten Realschulklasse belegen. Was dann aber folgt, ist ein ganz aus
der Lehrerperspektive geschriebenes Resumée, in dem Lernvorgénge bei
den Schiilern behauptet werden, ohne sie am Beleg fiir den Leser nach-
vollziehbar zu machen. So wird behauptet, dass durch das Betrachten des
Films »Romero« bei den »Jugendlichen sich eine andere Sichtweise von
Kirche« ergeben habe. Ein Beleg dafiir wird uns nicht erschlossen. Auch
hitte man gerne dokumentiert gesehen, wie die Schiilerinnen und Schii-
ler »anhand des Textes zur >Umkehr Romeros< die Hauptbewegung
Romeros von der Kirche der Reichen auf die Seite der Armen« »nach-
vollziehen«. So wird weithin Theologie referiert, ohne zu zeigen, wie die
Rezeption und Verarbeitung durch die Schiilerinnen und Schiiler erfolgt.
Der nachfolgende Kommentar betont dann ausdriicklich, dass sich dieser
Unterricht nicht im »rational Verstehbarmachen von ethischen Sachver-
halten erschdpft«, sondern auf »Ubermittlung von ethischen Einstellun-
gen und Verhaltensweisen ziele«, die »kognitiv kaum iiberpriift werden
konnen und letztlich eine Sache des Glaubens und individueller Uber-
zeugungen sind.« Er sieht in diesem Unterricht ein gelungenes Beispiel
fiir wethisches Lernen«, das »sich wesentlich in der selbstbestimmten
Aneignung durch die Lernenden selbst vollzieht.« Und genau dies kann
der Leser nicht tiberpriifen. Es wichst sogar angesichts der lehrerzent-
rierten Darstellung der Eindruck, es handele sich hier um einen Vorgang
der Selbst-Immunisierung, der angesichts der ungeklarten Wirkung des
Unterrichts die Wirkung als uniiberpriifbar behauptet. Kénnte das nicht
auch der Grund fiir die Misere der Themen aus dem Bereich »Gerechtig-
keit, Friede, Schopfungsbewahrung« sein? In der Tat ist hier seit Jahren
ein deutliches Defizit von der Fachdidaktik iiber die Lehrpldne bis zum
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Unterricht festzustellen. Wo aber bleibt die Reflexion iiber die gewan-
delten gesellschaftlichen Verhéltnisse? Wo bleibt das Nachdenken iiber
den unterschiedlichen Zugang bei der Generation der gegenwirtigen Ju-
gendlichen, zu denen auch die jungen Lehrerinnen und Lehrer zu zéhlen
sind? Der Beitrag ist in doppelter Weise eine Herausforderung: Nur
wenn wir Prozesse des Erkenntnisgewinns und der Einstellungsénderung
auch intensiver beschreiben und belegen konnen, werden wir fiir das
wethische Lernen« wirkungsvollere Wege beschreiten. Der Bereich so-
zialethischer Themen im Religionsunterricht bedarf einer grundlegenden
fachdidaktischen Neuorientierung, die den verdnderten Lebensverhilt-
nissen aller am Lernprozess Beteiligten entsprechen sollte. Aber viel-
leicht steht uns hier auch das noch bevor, was der Club of Rome einst als
das »Lernen durch Schock« bezeichnet hat.

Ein gelungenes Unterrichtsprojekt zum Buddhismus in einer neunten
Klasse eines Gymnasiums benutzen Roland Degen und Silke Leonhard
zu aphoristischen Bemerkungen zum Religionsunterricht, der erfah-
rungsorientiert das Schulgebdude verldsst, sich dem Fremden aussetzt
und so Begegnungen mit begreifbarer und gelebter Religion ermdglicht.
Dabei fallen hilfreiche Anmerkungen zum inflationdr gebrauchten Be-
griff »Spiritualitit«, und ein ganzer Katalog zum »Performativen Reli-
gionsunterricht« wird stichwortartig aufgetan. Zum Eindriicklichsten an
diesem Beitrag aber z#hlt die Schilderung des Unplanbaren, das hier
gliicklich von der Lehrerin aufgegriffen wird und das offensichtlich den
weiteren Verlauf des Unterrichts entscheidend geprédgt hat: Max bringt
seine Erfahrungen der Meditation aus dem asiatischen Kampfsport ein
und kann sie seinen Mitschiilerinnen und Mitschiilern weitergeben. In
der Diskussion um »guten Religionsunterricht« wird hier auf Elemente
verwiesen, die dort nicht im Mittelpunkt stehen, die aber ganz wesentlich
zum Gelingen beitragen’.

3 Ebene der Evaluation von Unterricht

Mit dem Bericht von Petra Freudenberger-Létz tiber den Umgang mit
»groBen theologischen Themen« im Unterricht in einer dritten Klasse der
Grundschule erreichen wir endlich eine Ebene, auf der die Vorausset-
zungen zur Diskussion {iber »guten Religionsunterricht« gegeben sind.
Hier liegt eine Dokumentation von Unterricht vor, die nicht nur die Vor-
gaben der Lehrerin, sondern eben auch in Wortprotokollen und Doku-
menten die Schiilerinnen und Schiiler zu Wort kommen ldsst. Hier ldsst

5 Hartmut Lenhard und Gabriele Obst haben das in Auseinandersetzung mit Kom-
petenzen und Standards so formuliert: »Alle Lernprozesse im Evangelischen Reli-
gionsunterricht zeichnen sich durch eine prinzipielle Offenheit fiir unerwartete
Fragen, existentiell bedeutsame Einsichten, personliche Betroffenheit und orientie-
rende Erfahrungen aus. Es ist das Proprium des Evangelischen Religionsunterrichts,
einen Raum der Freiheit fiir die individuelle Begegnung mit christlichem Glauben
und Leben offen zu halten.« A.a.O., 58.



Was erwarten wir, wenn wir von »gutem Religionsunterricht« sprechen? 245

sich erst der Lernprozess beobachten und im Nachvollzug nach einer
Einschitzung suchen. Hier muss sich auch erweisen, wie tragfdhig die
vorausgehenden und dem Unterricht nachfolgenden Reflexionen sind.
Hier wird Theorie der Gefahr hochtrabenden und oft selbstbetriigeri-
schen Schwadronierens enthoben und als sorgfiltige Betrachtung des
Erkennbaren und einfiihlenden Suchens nach dem noch nicht Erkannten
gepflegt. Klar werden die Vorgaben herausgestellt (Erwerb vernetzten
Wissens; Erwerb religiéser Kompetenz). Der Schiilerhorizont des The-
mas als Entwicklungsaufgabe wird knapp umrissen. Die Unterrichtspla-
nung will einen Gesprichsanlass arrangieren, der die »Méglichkeit einer
yprobeweisen< Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Tod« eroff-
net. Das Medium Bilderbuch wird in seiner Auswahl klar begriindet vor-
gestellt. Gespriach und Gestaltungsaufgaben werden mit groBter Sorgfalt
analysiert und in einen Zusammenhang gebracht, der sowohl theologi-
sche wie auch entwicklungspsychologische Aspekte miteinander frucht-
bar ins Gesprich bringt. Dabei ist bemerkenswert, wie behutsam mit den
Deutungen umgegangen wird, die immer wieder in ihrer Abhéngigkeit
von den eigenen Perspektiven relativiert werden: Beobachtungen der
Lehrkraft enthalten immer Interpretationen, die der eigenen Perspektive
und Erwartungshaltung im Verstehensprozess entspringen. Jede Lehr-
kraft miisste es sich zur Aufgabe machen, die Perspektive des Kindes
besser verstehen zu wollen. Banalititen des hermeneutischen Prozesses?
Ja, wenn man daraus hehre Postulate formuliert. Hier aber wird nach-
vollziehbar gezeigt, wie Hermeneutik und Empirie fruchtbar ineinander
spielen kénnen. Hier muss nicht verteidigend und immunisierend davon
gesprochen werden, was man alles nicht beobachten kdnne und was sich
einer Bewertung entziehe. Hier sind die Beobachtungskriterien klar be-
schrieben, und die Beobachterin kennt ihre Grenzen und kann daher auch
wagen, ein Fazit aus der Sicht der Kinder zu schreiben. Dariiber hinaus
kann die Autorin belegen, dass es sich lohnt mit Kindern Theologie zu
betreiben, ja dass wir den Kindern diesen Weg der Lebensvergewisse-
rung schuldig sind. Standard- und Kompetenzorientierung stehen nicht
im Gegensatz zu einem offenen Unterricht. Vielmehr kann gezeigt wer-
den, wie sie sich gegenseitig bedingen und befruchten.

»Sich selbst beim Unterrichten iiber die Schulter schauen«, hitte Hilbert
Meyer® das genannt, was Ulrich Léffler, allerdings mit Hilfe von Chris-
toph Bizer, in dem Beitrag iiber eine Religionsstunde in einer 9. Klasse
eines Heidelberger Gymnasiums berichtet. Dieser Bericht ist eine Ermu-
tigung zu dem, was gemeinhin Evaluation von Unterricht genannt und
teilweise mit Hiirden einer beflirchteten Aufsicht und einem erheblichen
instrumentellen Aufwand verbunden wird. Bizer spricht deshalb begriin-
det vom »Konigsweg zu einer praktischen Religionspadagogik.« Dies
und nicht mehr und nicht weniger hétte man sich von den {ibrigen Bei-

6 AaO.,134.
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tragen gewiinscht. Das kommt sehr schlicht und hausbacken daher, wenn
behauptet wird: »Was fiir alle anderen Fécher den Standard fiir »guten¢
Unterricht ausmacht, kann fiir den Religionsunterricht nicht verkehrt
sein.« Aber gleichzeitig wird gezeigt, wie die »geschehende Religion« in
einem solchen Unterricht nicht unter den Tisch fillt: »Was im Reli-
gionsunterricht gesagt wird, ldsst das wichtigste ungesagt, das im Ge-
sagten mitklingt.« »Im Zusammentreffen von Schulischem Lernen, ele-
mentaren theologischen Fragen und christlichem Umgehen mit sich
selbst« liegt die Losung dieses Geheimnisses. Methodisch verlangt dies
vor allem sorgfiltige Planung des Unterrichts bei gleichzeitiger héchster
Autmerksamkeit fiir die Situation im Unterricht selbst. Nur so kénnen
Planbares und Nicht-Planbares zusammenwirken. Und dann werden eine
Reihe von Kategorien im Gesprich angesprochen, die sich der Empirie
zu entziehen scheinen, aber sich dem verstehenden Beobachter zu erken-
nen geben und nur deshalb so fruchtbar werden konnen, weil sie auf der
Basis eines gut geplanten und reflektierten Unterrichts erfolgen: die Be-
ziehung zwischen Lehrer und Schiilern, die Nachhaltigkeit des Unter-
richts, die »Seele« von Schiilerinnen und Schiilern und die »Seele« des
Lehrers — die Menschen stiarken. Wo so evaluiert werden kann, sollte
man getrost den Unterricht an Standards und Kompetenzen auszurichten
und dadurch zu verbessern suchen.

Kurz und biindig gesagt:

Wir brauchen den Mut, uns selbst beim Unterrichten tiber die Schulter zu
schauen.

Dazu helfen uns die kollegiale Beobachtung und das Gesprich iiber den
Unterricht.

Fir die Offenlegung und Auswertung des Unterrichts ist eine Doku-
mentation ein unerldssliches Hilfsmittel. Der Mangel an Empirie in der
Religionspddagogik verfiihrt zu Selbsttduschung und Selbstimmunisie-
rung. Die Fachdidaktik braucht eine ausreichende Riickbindung an eva-
luierten Unterricht.

Der Religionsunterricht steht derzeit unter der Herausforderung, im Zuge
von Kerncurricula und Standards stirker auf aufbauenden Wissens-
erwerb und den Gewinn von Kompetenzen zu achten. Die Vorausset-
zungen dafiir schafft ein Verstindigungsprozess auf der Ebene der Fach-
didaktik, dessen Ergebnisse nur in ersten Ansitzen erkennbar werden,
wenn er denn iiberhaupt gelingt.

Ausgefiihrt wird dieser Religionsunterricht von Lehrerinnen und Leh-
rern, die aus reflektierter Selbstkompetenz das Gleichgewicht von Plan-
barem und Nicht-Planbarem auszutarieren verstehen und mit Achtsam-
keit auf die Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern zu achten
wissen.

Eckhart Marggraf, em. Direktor des Religionspddagogischen Instituts der Evang.
Landeskirche in Baden in Karlsruhe, Secretary of the International Association for
Christian Education.
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5.1
Helga Kohler-Spiegel
Was ist guter Religionsunterricht?

Personliche Beobachtungen und Riickblick

Eine Fiille von Aspekten sind in diesem vorliegenden Band des Jahr-
buchs der Religionspadagogik zur Frage nach gutem Religionsunterricht
gesammelt, ohne Anspruch auf Vollstandigkeit fasse ich aus meiner Per-
spektive — mit Schwerpunkt auf die hier vorgelegten exemplarischen
Konkretionen — einige Beobachtungen zusammen.

Eine »Schwierigkeit« wird sofort deutlich: Wirklich beantworten ldsst
sich die Frage »Was ist guter Religionsunterricht?« nicht. Zu verschie-
den sind die ausdriicklichen und impliziten Kriterien dafiir, was als »gut«
und »gelingend« und »nachhaltig« angesehen wird. Die Abhdngigkeit
der Bewertung von den jeweiligen Vorstellungen und Zielen des Reli-
gionsunterrichts ist deutlich. Und dennoch kristallisieren sich in den
Beitriigen Kriterien heraus, die als Richtschnur fiir die Diskussion um
diese Frage dienen kénnen.

Eine Aufgabe fiir die gesamte Theologie

Erfrischend, mit Ulrike Link-Wieczorek zitieren zu konnen: »Das Stu-
dium der Theologie ist bekanntlich in mindestens fiinf theologische Dis-
ziplinen unterteilt. Dass deren verbindungslose Trennung eine schlechte
Theologie erzeugt, wenn iiberhaupt eine, ist eine Binsenweisheit (...).
Somit ist aber auch die Religionspddagogik nicht alleinverantwortlich
fiir »guten Religionsunterricht< (...).« Theologisch denken zu lernen,
beinhaltet wahrnehmen, sehen und vernetzen, nachdenken und vorden-
ken, um in ein Gesprich zu kommen {iiber Leben und Glauben, iiber
Zweifel und Nicht-Glauben. So sind Kernfragen der Theologie immer
zuerst in der eigenen Person zu »verdauen«, im eigenen Verarbeiten wird
verstehbar, was die groBen Begriffe wie »Erlosung«, »Gnade« u.v.m.
existentiell bedeuten (konnen), im eigenen Verarbeitungsprozess ge-
schieht stellvertretend ein erster Lernschritt. Deshalb: Theologie insge-
samt ist gefordert, im stindigen Prozess auszuloten, was sich erschlief3t,
»verdauen« ldsst, und was offen bleibt. Die fachliche Auseinanderset-
zung bleibt lebenslange Aufgabe.
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Zur Differenzierung von Kriterien und Messbarkeit

Rudolf Englert spricht davon, dass die Diskussion um Unterrichtsqualitét
»(mindestens) eine normative und eine empirische Dimension« hat. »Bei
der normativen Dimension geht es letztlich um eine Vision guten Reli-
gionsunterrichts (...). Bei der empirischen Dimension dagegen geht es
um die Frage, welche unterrichtlichen Mittel im Blick auf bestimmte
vorausgesetzte Bildungsziele als effizient gelten konnen.« Friedrich
Schweitzer betont die Notwendigkeit, neben der Evaluation von Stan-
dards »vier iibergreifende Qualitdtsdimensionen« (Ziele, Inhalte, Perso-
nen, Prozesse) zu beachten, und fasst dann zusammen, was sich in zahl-
reichen Beitriigen findet: »Das Beste am Religionsunterricht ldsst sich
nicht mit Standards messen — aber es ist gut, wenn das, was sich messen
lasst, auch tatsdchlich gemessen wird.« Es geht um die Differenzierung,
was am Religionsunterricht zu messen ist — in Form von quantitativen
Evaluierungen, in Form von ergebnisbezogenen Standards, in Form von
qualitativen Methoden u.a. — und was sich dem Bemessen entzieht.

Der Anspruch, Kompetenzen auch fiir religidses Lernen zu beschreiben
und Lernergebnisse tiber Standards zu messen, ist zwar immer wieder
kritisch beleuchtet, zugleich aber grundsétzlich akzeptiert und iliber weite
Strecken auf interessante Weise vollzogen.! Im Beitrag von Harmjan
Dam ist exemplarisch aufgezeigt, wie die einzelnen Kompetenzen fiir
religioses Lernen am kirchengeschichtlichen Beispiel »Reformation«
konkretisiert werden kénnen.

Es gibt sie: Kriterien

In JRP 22 sind zahlreiche Kriterien zu entdecken, ich werde einige
nochmals betonen, ohne eine umfingliche Liste vorlegen zu wollen.

Die Authentizitdt der Lehrperson, ihre Fihigkeit, von sich selbst zu spre-
chen, ohne sich in den Mittelpunkt zu riicken, eindriicklich beschrieben
bei Christoph Bizer und Ulrich Loffler. »Unaufgeregt« und »sachlich«
sind dabei zentrale Begriffe, um zu benennen, was am Beginn dieser
exemplarischen Stunde an Begegnung méglich wurde und wie die Lehr-
person diese geprigt hat.

Die Fiahigkeit der Lehrperson zur Resonanz auf Aussagen und Reaktio-
nen der Schiilerinnen und Schiiler ist direkt oder indirekt in allen Unter-
richtsbeispielen zu beobachten. Ich verwende gerne den Begriff des
»Pendelns«, um das achtsame Hin und Her zwischen dem konzentrierten
Bei-sich-selbst-Sein und dem aufmerksamen Bei-den-Schiiler/innen-Sein
zu beschreiben, aber auch, um das »Pendeln«, das Hin und Her zwischen
geplantem Unterrichtsverlauf mit seinen Zielen, dem »roten Faden« und
den Gedanken und Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler zu benen-

1 Hier sei vor allemi auch auf weitere Literaturhinweise in diesem Band verwiesen.



Was ist ein guter Religionsunterricht? 251

nen. Im Wortprotokoll des Gespréchs, das Petra Freudenberger-Létz in
ihrem Beitrag zur Verfiigung stellt, wird dies exemplarisch sichtbar.

Die Fihigkeit, der Unterrichtssequenz und der Unterrichtsstunde eine
Struktur zu geben, Inhalte und Denkabléufe zu strukturieren, Ubergénge
so zu gestalten, dass Gedanken mitvollziehbar werden, zieht sich durch
alle Beitrdge, wenn auch unterschiedlich deutlich ausgefiihrt. Religions-
unterricht ist geplant, und das beinhaltet unter anderem die Strukturie-
rung des Aufbaus der Stunde, die Strukturierung der Gedankenfiihrung,
die Strukturierung von Arbeitsanweisungen und von Gesprichssequen-
zen.?

Sowohl — als auch: Vielfalt

Bei der Durchsicht der Konkretisierungen zeigt sich eindriicklich: die
Vielfalt. Sie prigt auch den Religionsunterricht, inhaltliche Inputs (wie
bei Roland Degen und Silke Leonhard am Beginn der exemplarischen
Unterrichtsstunde) oder erarbeitende Sequenzen (wie bei Christoph Bizer
und Ulrich Léffler), »theologische Gespriche mit Kindern« im Sinne
eines Philosophierens und Theologisierens mit Kindern (wie dies Petra
Freudenberger-Lotz vorstellt) oder die Arbeit an ethischen Herausforde-
rungen mit emanzipatorischem Anspruch (wie dies bei Wolf-Dieter
Koch und Folkert Rickers thematisch sowie bei Eckart Gottwald in der
Arbeit am Hamburger Hungertuch sichtbar ist) — verschiedene Ansatz-
punkte fiir Lernen, verschiedene konzeptionelle Zugénge und verschie-
dene methodische Zuginge finden sich nebeneinander. Mir macht es —
einmal mehr — deutlich: Es ist nicht die Zeit eines Konzeptes, das die
Zustimmung der Mehrzahl der Religionspddagoginnen und Religions-
pddagogen in Forschung, Lehre und in der Praxis der Religionsunter-
richts finden wiirde. Es ist auch nicht die Zeit zweier (oder mehrerer)
kontrovers diskutierter Konzepte, sondern vielfiltige Zuginge sind wie
selbstverstindlich, individualisiert abgestimmt auf die je ganz konkrete
Situation mit ihren Parametern.

Hinter der Vielfalt zeigt sich einerseits die Verbindung, andererseits die
unterschiedliche Gewichtung von zielorientiertem, vermittelndem schu-

2 Es sei verwiesen auf: Hansjorg Neubert, Lehrkompetenzen, Dramaturgie und
Unterrichtsentwicklung, Referat beim Kongress »Unterrichtsentwicklung« in Luzern
vom 30.4.-2.5.2003. Redemanuskript, Luzern 2003. Er spricht von der »Dramaturgie
des Unterrichts«. Dramaturgie versteht er dabei als »die Kunst, durch geeignete Aus-
drucksformen, Darstellungsweisen und Gestaltungsmittel, zumeist sehr subtiler Art,
eine sinnlich anregende und é#sthetisch stimulierende Atmosphére zu schaffen. Das
Dramaturgische geht weit iiber die Bithnendramaturgie hinaus und ist fiir alle For-
men sozialen Handelns relevant, die darauf abzielen, Menschen anzuregen, zu be-
geistern, fiir etwas zu interessieren und — vielleicht auch spielerisch — zu motivie-
ren.« H. Neubert a.a.0., 5, vgl. 3ff: »Die zentralen Aspekte fiir die dramaturgische
Betrachtungsweise von Unterricht sind die Szene, der Auftritt und die Darstellung.«
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lischem Handeln und begleitendem Handeln. Diese Spannung prégt die
Konzepte von Religionsunterricht in der jlingeren Geschichte: Hat in-
haltlich geprégtes Lernen Vorrang, oder ist die Begleitung von Schiile-
rinnen und Schiilern (in einem diakonischen Sinn) im Vordergrund?
Oder gilt es nicht vielmehr, nach Wegen zu suchen, genau diese Span-
nung im »sowohl — als auch« aufzuldsen, beiden Aspekten Gewicht und
Bedeutung zu geben, um zu »gutem Religionsunterricht« zu gelangen.
Im Begriff der »Pddagogik« scheinen m.E. beide Aspekte verbunden zu
sein: Schule als ein »Ort«, an den Kinder hingefiihrt werden, damit sie
dort lernen, Erfahrungen machen und sich entwickeln kénnen.

RU — ein komplexes, kommunikatives Geschehen

Religionsunterricht versteht sich also — m.E. durchgéngig in diesem

Band von JRP — auch als kommunikatives Geschehen, das in der Span-

nung zwischen der einzelnen Person, der Lerngruppe, den Sachfragen

und den #uBeren Bedingungen im Prozess gestaltet wird. Daran lassen
sich verschiedene Aspekte ankniipfen, die als wichtig fiir »guten Reli-
gionsunterricht« an verschiedenen Stellen beschrieben werden:

— genaue Planung des didaktischen Prozesses?, Differenzierung von
komplexen Zusammenhédngen in einzelne Lernschritte, um zugleich
flexibel auf Verdnderungen reagieren zu konnen;

— Sicherheit im Eigenen, um auch Kritisches zulassen zu konnen, um
die Gruppe als Ressource nutzen zu kénnen;

— die Fahigkeit, ein Gespriach in Gang zu bringen, durch Fragen immer
wieder neu weiter zu entwickeln und lebendig zu halten (»Hebam-
menkunst«) sowie inhaltlich zusammenzufassen;

— Interesse an den Schiilerinnen und Schiilerin, damit ein Gespréch
iberhaupt zum Gesprich wird;

— fachliche Sicherheit, um im Gesprich zu bestehen und im fachlichen
Diskurs assoziativ vernetzen und erweitern sowie strukturieren zu
konnen; ]

— methodische Vielfalt, die einen abwechslungsreichen Unterricht er-
moglicht, die verschiedene Lernwege eroffnet und nicht nur sprach-
begabte Schiilerinnen und Schiiler fordert.

Die Vernetzung der verschiedenen Elemente, die »guten Religionsunter-
richt« prigen, ist durchgiingig als unverzichtbar beschrieben.* Vielleicht

3 Vgl die Differenzierung der verschiedenen Ebenen des Begriffs »Didaktik«, zu-
sammengefasst in Helga Kohler-Spiegel (unter Mitarbeit von Roswitha Gregorius),
Didaktisch-methodische Kompetenzen (= Theologie im Fernkurs: Pastoraler Basis-
kurs. Lehrbrief 22), Wiirzburg 2003.

4 Ein ausgearbeiteter Weg, diese Vernetzung zu gewihrleisten, findet sich im Kon-
zept der »Kommunikativen Theologie« um Bernd Jochen Hilberath und Matthias
Scharer. Stellvertretend fiir zahlreiche Publikationen sei exemplarisch verwiesen auf:
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ist dies eine der wichtigsten Fihigkeiten, die das Gelingen von Reli-
gionsunterricht ausmacht: die Komplexitit des Unterrichtsgeschehens zu
erfassen und in der Komplexitit vielfiltiger, parallel ablaufender »Sze-
nen«’ wahrnehmungs-, entscheidungs- und handlungsfihig zu sein und
zu bleiben.

Zur Vertiefung: Reflexion eigener Bilder

Um — bei aller Vielfalt der Vorstellungen seitens aller am Religions-
unterricht beteiligten Personen — ein Gesprich iiber die Vorstellungen
bzw. eine Kliarung, was »guter Religionsunterricht« sei, zu gewihrleis-
ten, sind die jeweils eigenen Erfahrungen einzubeziehen. Die Reflexion
iiber »guten Religionsunterricht« beginnt mit der Reflexion eigener Bil-
der und Erfahrungen von gelungenem Unterricht, mit der Reflexion der
Vorstellungen und inneren Werthaltungen, auch gesellschaftspolitischer
und bildungspolitischer Haltungen.

In der eigenen Lernbiografie sind Situationen von gelungenem Reli-
gionsunterricht erinnerbar, die die eigenen Bilder geprdgt haben
und/oder bis in die Gegenwart prigen, z.B. eine Lehrkraft mit ihrer Aus-
strahlung, eine Atmosphire in der Lerngruppe, die intensivere Gespriche
ermoglichte, einzelne Bilder, meist vermischt zwischen gelungenen und
schwierigen, auch miihsamen Szenen. Die eigene Lernbiografie zu re-
flektieren ist notwendig, um sich der emotionalen Firbung eigener Bil-
der von »gutem Religionsunterricht« anzunihern.®

Zur Vertiefung: Beziehungsqualititen

Unterricht, im besonderen Religionsunterricht ist immer auch ein Bezie-
hungsgeschehen, es hat mit Begegnung’, mit Atmosphére, mit Sehen und
Gesehenwerden zu tun. Damit lebt Religionsunterricht — wie bereits be-
schrieben — von der Authentizitit der Lehrperson, ihrer Wahrnehmung
und ihrer Fahigkeit zur Begegnung, die jeweils eigenen personalen Fi-
higkeiten erhalten besondere Bedeutung fiir das Gelingen von Religions-
unterricht. An zwei Stichworten, Nihe und Distanz sowie Empathie, sei

Bernd Jochen Hilberath / Matthias Scharer, Kommunikative Theologie. Eine Grund-
legung (= Kommunikative Theologie, Band 1) Mainz *2002 sowie die Homepage zur
Kommunikativen Theologie an der Universitit Innsbruck: http://praktheol.uibk.ac.at/
komtheo/.

5 Vgl H. Neubert a.a.0., 3f.

6 Vgl. Gerald Hiither, Die Macht der inneren Bilder. Wie Visionen das Gehirn, den
Menschen und die Welt veriindern, Gottingen *2005.

7 Vgl. exemplarisch Jahrbuch der Religionspiddagogik Band 21 zum Thema »Ler-
nen durch Begegnung«, Neukirchen-Vluyn 2005.
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kurz aufgezeigt, wie differenziert nur der Aspekt der personalen Kom-
petenzen wird, wenn diese vertiefend betrachtet werden.

Ich-Grenzen, Néhe-Distanz: In der ersten Zeit unseres Lebens, wenn wir
als Baby getragen und versorgt, gestreichelt und gepflegt wurden, konn-
ten sich unsere Korpergrenzen entwickeln. Uber unser wichtigstes
Organ, die Haut, haben wir gelernt, wo unser Leib authort und »das /der
andere« beginnt. Wir haben entdeckt, dass wir begrenzt sind und mit an-
deren in Kontakt, in Beziehung treten kénnen, dass das schén sein kann,
aber auch verletzend, wenn diese Beriihrung lieblos oder hart war, ohne
Einfiihlungsvermogen, ohne Respekt vor unseren Grenzen und ohne
Empathie. Unsere Fihigkeit, in der Nahe nicht aufgesogen und in der
Distanz zu anderen Menschen nicht verloren zu gehen, ist geprigt von
unseren Mustern, die wir im Laufe des Lebens entwickelt haben, in der
Kindheit, in der Pubertit, im jungen Erwachsenenleben und dariiber hi-
naus. Es sind zugleich Grundhaltungen fiir Religionslehrpersonen — um
dialogisch zu arbeiten, brauchen wir das »Spiel« zwischen Distanz und
Nibhe.

Empathie: In der Empathie® stimmen wir uns auf die Erfahrungen eines
anderen Menschen und auf seine/ihre Welt ein, ohne ganz aufzugehen in
dieser Welt. Wir »pendeln« zwischen der Wahrnehmung unserer selbst
und der jeweils andere(n) Person(en). Ich spiire, wie es der anderen Per-
son geht, ohne zu vergessen, wie es mir selbst geht. Denn meine Emp-
findungen sind nicht die Empfindungen einer anderen Person, mir kann
es gut gehen, auch wenn ich mit jemandem mitfiihle, dem/der zur Zeit in
grolen Schwierigkeiten oder einer Krise steckt. Empathie meint also
nicht zu tiberlegen, wie wiirde es mir gehen, was wiirde ich empfinden
oder tun. Empathie meint, uns in die jeweils andere Person hineinzuver-
setzen und zu verstehen zu suchen, was in ihr vorgeht. Ich mache also
nicht die Erfahrung einer jeweils anderen Person zu meiner eigenen,
sondern ich versuche zu verstehen, wie sich diese Erfahrung fiir die an-
dere Person anfiihlt ... Empathie ist in der Resonanz friiher Bezugsper-
sonen grundgelegt und bedarf der regelméBigen »Ubung«: wahrnehmen,
was ist, Empfindungen spiiren und nach Worten suchen, sich mitteilen
und erfahren, ob andere Menschen mitspiiren konnen ...9 All dies spielt
— nur exemplarisch genannt — mit, wenn wir die Frage nach »gutem Re-
ligionsunterricht« stellen.

8 Vgl. Erich Fromm, Von der Kunst des Zuhérens. Therapeutische Aspekte der
Psychoanalyse, Miinchen 1994,

9 Vgl. auch die neueren Arbeiten von Joachim Bauer, Warum ich fithle, was du
guhlst. Intuitive Kommunikation und das Geheimnis der Spiegelneurone, Hamburg
2006.
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Vertiefung: Sprachfihigkeit

Religionsunterricht, der sich kommunikativ versteht, braucht Sprach-
kompetenz, konkret: um die Inhalte und »die Botschaft« wissen und
»Sprache« fiir sie haben. Immer wieder ist in diesem Band des Jahrbuchs
der Religionspadagogik die Rede davon, einen Raum zu erdffnen, in
dem das Gegeniiber seinen eigenen (individuellen) Glauben entdecken
und zur Sprache bringen kann. »Den Glauben anbieten, den Glauben
vorschlagen«!?, Religion ins Gespriich, ins Spiel bringen, in manchen
Altersphasen als »Sehvorschlag«!!.

Und die Stérungen?!

Die Frage nach »gutem Religionsunterricht« verfiihrt dazu, die Storun-
gen nur am Rande zu benennen. Stérungen kdonnen an verschiedensten
Stellen des Unterrichts angesiedelt sein, in der Beziehung zwischen den
handelnden Personen, auch zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, in
einzelnen Personen und ihren jeweiligen Fragen und Sorgen, in der
Gestaltung der Themen, in den Rahmenbedingungen — alle Aspekte von
Unterricht sind hier zu bedenken. Es kann hilfreich sein, Stérungen nicht
nur belastend zu interpretieren, sondern auch als eine »Unterbrechung«,
als Hinweis, als Symptom, die — ernst genommen — dem Unterricht
dienlich sind. Davon zu differenzieren sind Stérungen, die in ihrer de-
struktiven Form sichtbar werden und das gemeinsame Lernen behindern
und in Frage stellen. In Aus- und Weiterbildung von Religionslehrperso-
nen nimmt die Frage nach dem Umgang mit Stérungen viel Raum ein.!'?

Was bleibt: Einladung zum Gespriich

Ihr eigener Blick auf JRP 22 hat vielleicht andere Schwerpunkte deutlich
werden lassen, vielleicht sind Sie {iber andere Aspekte gestolpert — im
Positiven wie im Kritischen. Die Vielfalt an Zugéngen und Unterrichts-
arten, die eigene Prigung und die Situation in der Gruppe der Schiilerin-

10 Vgl. den aus Frankreich stammenden Zugang »proposer la foi«, »risquer la foi«.
Exemplarisch vgl. Hadwig Miiller, Was macht den Unterschied der Initiativen in der
franzdsischen Kirche aus? Theologisches Handeln und handelnde Theologie. In:
Matthias Sellmann (Hg.), Deutschland — Missionsland. Zur Uberwindung eines pas-
toralen Tabus (= Quaestiones disputatae, Band 206), Freiburg i.Br. 2004, 229-248
sowie dies./Denis Villepelet (Hg.), Risquer la foi dans nos sociétés-Eglises
d’ Amérique latine et d’Europe en dialogue, Paris 2005.

11 Vgl. im vorliegenden Band U. Link-Wieczorek.

12 Vgl. stellvertretend fiir zahlreiche Publikationen zur Reflexion padagogischen
Handelns: Reinhold Miller, Lehrer lernen. Ein pidagogisches Arbeitsbuch, Wein-
heim *1999.



256 Helga Kohler-Spiegel

nen und Schiiler ... — die Frage »Was ist guter Religionsunterricht?« ist
eine Einladung zum Gesprich und zum Austausch dariiber, was den
eigenen Religionsunterricht »gut« macht, was den Unterricht anderer
Kolleginnen und Kollegen entsprechend nachhaltig sein ldsst. Im kolle-
gialen Austausch, im Fachdiskurs konnen Kldrungen vorgenommen
werden, was Religionsunterricht gelingen lédsst, wie die Frage nach der
Qualitiit immer wieder neu konkretisiert werden kann, im Blick auf das,
was gemessen werden kann — und im Blick auf all das, was sich der
Messbarkeit entzieht.

Schluss

Vielleicht kennen Sie das kleine Buch noch: »Halt’s Maul, jetzt kommt
der Segen« von Inger Hermann'3. Eine Fundgrube zur Reflexion {iber
Religionsunterricht — an einem ganz konkreten Platz, mit einer ganz
konkreten Lehrperson und ihren Schiilerinnen und Schiilern. Im Ange-
sicht der gegenwiirtigen Diskussion um Standards und Nachhaltigkeit
des Lernens bleibt bedeutsam, dass vieles zu lernen sinnvoll ist, auch im
Religitsen, dass dieses Lernen zu Kompetenzen fiihren soll ... Es sei mir
aber verziehen, stellvertretend mit dem Hinweis auf die Erfahrungen von
Inger Hermann an eine Qualitdt von Religionsunterricht zu erinnern, die
im Modell und im Engagement der Lehrperson liegt: ein Stiick erfahrbar
zu machen, was sich findert, wenn wir einander wahrnehmen, wenn wir
einander nicht egal sind, wenn der, der unter die Rauber gefallen ist,
gesehen wird. Auch das ist in einzelnen Beitrdgen in diesem Jahrbuch
der Religionspddagogik immer wieder sichtbar: Position beziehen, Zeug-
nis geben, von der Hoffnung reden ... — denn »die im Unterricht zu ent-
wickelnden Kompetenzen zielen iiber den Bewidhrungsraum Schule
hinaus.«!#

13 Inger Hermann, »Halt’s Maul, jetzt kommt der Segen«. Kinder auf der Schat-
tenseite des Lebens fragen nach Gott, Stuttgart “2001.
14 R. Englert im vorl. Band.
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