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OTWO

Nıemand, der mıt Religionsunterricht in irgendeıiner Funktion näher
tun hat, kommt diese rage erum » Was ist u Relıgionsunter-
richt?« ber aum Jemanı ur in der Lage se1n, diese rage ıIn wenl1-
SCH Sätzen beantworten. Ja, INnan könnte den Eindruck gewlnN-
L1  a Je breıtere Er  ngen ]Jemand hat, 11SO schwerer tut sıch, S1e
in eıner knappen 1.ıste relıg10nsunterrichtlicher Gelingenskriterien auf
den un bringen. uch dıe se1t ein1ger Zeıt VON wıissenschaftlıcher
Seıte unternommenen Forschungen ZUT rage der Unterrichtsqualität g..
ben keıne einfachen Antworten. /7u unterschiedlich sınd dıe Fächer, die
Lernvoraussetzungen der Schüler/innen, die möglıchen Konstellationen
der In iırgendeıner Weıise für unterrichtliches elingen relevanten 0_
ICI

Vor diesem Hıntergrund War für die Herausgeber dieses Bandes VON

vornhereın klar Es bedürfte vielfältiger /ugänge, den Facetten-
reichtum der Qualitätsfrage albwegs einzufangen. Deshalb kommt 1m
Folgenden dıie Perspektive der Lehrer/innen SCHNAUSO JIragen WIe dıe
der Schüler/innen, die der allgemeınen Unterrichtswissenschaft SCHAUSO
wI1e die der Fachdıidaktık, dıe der theologıschen Systematık SCHAUSO WI1Ie
die der rel1ıg1onspädagogischen Elementarıisierung. Man erfährt
ber die 1räume, dıe eın unıversıtärer Relıgionspädagoge VON gutem
Religionsunterricht hat, aber auch ber die S, auf die eın Fachleiter
bel seinen Unterrichtsbesuchen besonderen Wert legt, INan wırd ber die
heute geltenden andards religionspädagogischer Professionalıtät 1N-
formiert, aber INan bekommt auch mıt VON den Mühen der Praktı-
ker/ınnen, ıhren eigenen dealen 1mM unterrichtlichen Alltag gerecht
werden. Mitunter kommen verschiedene Perspektiven auch direkt INS
espräc mıteinander: Eın Wiıssenschaftler beginnt mıt dem Lehrer eiıner
VOoN ıhm besuchten Unterrichtsreihe eıne Schreibgespräch, eın Leh-
rerbildner und eıne Lehrerin kommentieren geme1ınsam eın Unterrichts-
projekt ZU ema uddhısmus, eın Theoretiker und eın Praktiker prä-
sentieren gemeınsam eıne Unterrichtsreihe ZU ethischen Lernen.

Der Hınweis auf dıe Komplexıtät eıner rage darf eın rund se1n, sıch
Antworten erumzudrücken. Deshalb sınd die Herausgeber den für

diesen Band WONNCHNCH Autor/innen dankbar, ass sS1e sıch, 1mM Be-
wusstsein der Ausschnitthaftigkeıt iıhrer 1C vielen Stellen doch



Vorwort

bemüht aben, ıhre Er  ngen und Überlegungen auf die für Ss1e zent-
ralen Merkmale religionsunterrichtlicher Qualität hın zuspıtzen. Um
eIwas Ordnung ın diese Antworten bringen, en WITr die Beıträge In
1er apıteln folgendermaßen strukturiert: Die ersten Zugänge enthalten
persönlıche Erfahrungen verschıedener rel1ıgionspädagogischer Akteure
(1) an wırd dıe wıissenschaftliche Diıiskussion unterrichtliche
ualıta) einzufangen versucht (2) Im SCNIUSS daran geht DBS die
rwartungen und Ideale VO  — unterschiedlichen Bezugsgruppen des elı-
gionsunterrichts: VOoNn Schüler/innen, Theolog/innen, Eltern und el1ı-
gionsbuchmacher/innen (3) Schließlich werden exemplarısche onkre-
tionen für unterschiedliche Inhaltsbereiche des Religi0onsunterrichts VOT-

geste und diskutiert: für bıblısches, ethisches, kırchengeschichtliches,
interrel1g1öses und theologisches Lernen. Dieser Teıl wiıird durch eıne
ıUiısche Würdigung der VOTANSCLANSCHCH eıträge abgerundet (4) Die
1er Kapıtel werden gerahmt Urc eın abschließendes und bilanzıeren-
des Resümee.



Norbert Meftte

uter Religionsunterricht
CIMn zentrales relig10onspädagogısches Anlıegen

Eınführung
An Beteuerungen se1iıtens verschlıedenster gesellschaftlıcher Tra (Par-
elile Arbeitgeberverbände Gewerkschaft Elternschaft eiCc hinsıchtlich
der anders nıcht ersetzbaren Bedeutung des schulischen Reliıgionsunter-
richts mangelt 6S nıcht ber das alleın 1St für das Fach och längst eın
TUN! ZUrTr Beruhigung war bewegt sıch dıie Zahl der meldungen
VO Relıgionsunterricht Größenordnung, dıe weIiıt VO  — Be-
drohung dieses Faches entfernt 1ST aut »Bıldungsbarometer« VON An-
fang 2005 STiMMIeN Jedoch 4% Prozent der efragten eın reprasentatıver
Querschnitt der deutschen Bevölkerung, dafür auf den Relıgionsunter-
richt Öönne 11a ehesten verzichten WenNn stattdessen mehr eıt für
Deutsch und Mathematık geschaffen würde Offensichtlich meldet sıch
1er e1iNe weıt verbreıtete Meınung Wort Religionsunterricht
werde den Schülern und Schülerinnen etiwas beigebrac. Was für die
Lebens- und Berufstauglichkeıit ach der Schulzeıt nıcht wichtig SCI

WIC das den »zentralen« Fächern (Mathematık, Deutsch ete.) Unter-
richtete. (jenau 1 diesem Sınne ist VOIN verschıedenen Seıiten nıcht
letzt ı Zusammenhang miıt der PISA--Hysterıie 1 der deutschen Offent-
iıchkeıt ımmung gemacht worden. »Bestätigt« wırd das Mrc den Ruf,
den dieses Fach nıcht selten be1 Schülern und Schülerinnen der höheren
Jahrgänge hat Es SC1I halt nıcht unbedın schlecht aber Grunde g_
LOTNTINEN CIn »Laberfach« be1 dem nıchts herauskomme
Nımmt INan diese Stimmungsbilder kommt CS WEN1LSCI da-
rauf C17 we1ıltere: Mal den Religionsunterricht als Fach der Schule
grundsätzlıch begründen wollen Dazu lıegen genügen Verlaut-
barungen und Diskussionsbeiträge VOorT Entscheidend für dıe Akzeptanz
dieses Faches 1st und wiırd 6S stärker werden WIC 65 der Prax1ıs
erteılt wırd ob 6S den Krıterien guten Schulfaches gerecht wırd
der nıcht
OTO drängt sıch dann allerdings dıe rage auf W as das Krıteriıum
»ZUL« ausmacht [)Das entscheiden ist nıcht leicht Schüler und Schüle-

verstehen möglıcherweıse etIwas anderes darunter als die Lehrer
und Lehrerinnen dıe kırchliche Schulaufsıicht EeIWAa!: anderes als die Re-
lıg1ionspädagogen und Religionspädagoginnen ern eIWwas anderes als

Vgl DIE FEIL VO 02 2005
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dıe » Abnehmer« der Schulabgänger eic Im Folgenden soll versucht
werden kursorisch diese und weıtere Perspektiven nebeneıinander
tellen und ıhrer Jjeweılıgen rel1ıg1ionspädagogischen und -didaktischen
Herausforderung beleuchten ESs geht e1 mehr dıe Erstellung

Problemkatalogs als dıe Vorgabe VO  —; Lösungen Das 1er grob
Angerıssene vertiefen und auf möglıche Wege hın we1ıterzuent-
wıckeln 1St Aufgabe der sıch anschließenden und Jeweıls mıiıt Fın-
zelaspekt sıch befassenden eıträge
/uvor SC och 61in Bemerkung ZUT Einordnung der dıesem uch e._

Orterten rage gemacht Was u Religionsunterricht SC1I wiırd nıcht
erst heute gefragt Sıe durchzıeht die gesamte Geschichte dieses chul-
faches und darüber hınaus dıe gesamte Christentumsgeschichte der
Glaubensvermittlung (Katechese dıe heranwachsende Generatıon
Spätestens WenNnn dıie e  erson Noten ertei1len INUSS 1I1USS SIC sıch (Ge-
en ber dıe dafür Grunde legenden Maßßstäbe machen uch
be1 der Lehrplanerstellung schwebht C1INC Leitvorstellung VON gu
Religionsunterricht VOL. Es ur aufschlussreich SCHIL, 1eSs einmal für
die verschıiedenen Epochen anhand der Jeweılıgen katechetischen bzw
relıg1ionspädagogischen UÜberlegungen dazu der Lehrpläne, chul-
bücher, Visitationsprotokolle eic herauszuarbeıten und mıteinander
vergleichen

Der Relıgionsunterricht Kontext der Dıiskussion die Schule

Erneut 1St dıe Schule die allgemeıne Dıskussion geraten Auslöser
rTen bekanntlıch dıe internationalen Vergleichsstudien
die dem deutschen Schulsystem e1in insgesamt gesehen NUTr mıttelmälßıi-
DCS Nıveau bescheimnigten IDITS entsprechenden Ergebnisse brauchen 1er
nıcht och einmal detaılhert dargelegt werden Der Effekt WAar orob
gesprochen ass dıie Schulen stark 1NS öffentliche Vısıer gerückt und
SIC daraufhın befragt wurden WAas S1C überhaupt elısten würden dıe
Schüler und Schülerinnen aANSCHICSSCHECN u-Recht-Komme
miıt den verschıedenen Anforderungen die sıch angefangen VOIN iıhrem

bıs hın ıhrem späateren Beruf SiIE riıchten efähıgen Das
Hauptaugenmerk wurde und wiırd e1 auf dıe elementaren ompeten-
Z sprachlıchen und mathematısch naturwıssenschaftlıchen Bereich
gerichte
In diesem usammenhang wurde das bestehende Schulsystem verdäch-
Ugl bzw wurde ıhm vorgeworfen 6S verlange VO  — den Schülern und
Schülerinnen WECN1LSC Leıistungen und SC1 vielmehr Gefolge der
Reformpädagogıik arau erpicht ihnen »kuschelıigen Raum« ALl ZU-

bıeten Abgesehen davon ass 6S sıch el ein völlıges 1SsSver-
ständnıs der Reformpädagogıik handelt der On gerade dıe JC Indıvı-
duelle Örderung des Leıstungsvermögens der Kınder und Jugendlichen
geht reichten der erdacCc oder der OrWUur Aaus dıe Prioritäten
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SCHUllschen ächerkanon NEeUu gewiıchten DIie ede VOINl den »harten«
und den »weıiıchen« Fächern wurde dafür bezeichnend mıiıt der olge
ass Fächer WIC Kunst Musık Sport und eben auch Relıgion und
Philosophie 1115 Hıntertreffen geriıeten bıs hın der grundsätzlıchen An-
irage Was SIC überhaupt och der Schule verloren haben
Es dürfte 11U11 aum weıterführend SCIN WenNnn jedes einzelne Fach J6 für
sıch daran doch Exıstenzberechtigung unter Bewels stel-
len Was Debatte steht 1st die generelle rage WO dıe Schule da
1St Iso Was 1St der Bıldungsauftrag der Schule?
uch diese rage 1St bekanntlıch alt und oft erortert worden ber
das Neue der derzeıtigen Sıtuation besteht darın dass der e1itaruc
e1iNe Antwort auf diese rage finden, CT1OTTIN erhöht worden 1ST. Es sınd
machtvolle gesellschaftlıche Interessen, dıe darauf drängen. Die zuneh-
mende UOkonomisierung er Lebensbereiche hat inzwıischen auch das
gesamte Bıldungssystem T1 nıcht zuletzt die Schulen Die VON
iıhnen erbrachten eıstungen werden anacC bemessen ob SIC der Wırt-
SC zugute kommen oder nıcht Unter diesem Vorzeıichen 1sSt dıie Lage
der S0g »weıchen Fächer« schwiıer1g geworden und wırd SIC

schwieriger Das I1NUSsSs nüchtern gesehen werden
DIie entsprechenden Fächer würden jedoch falsch darauf rcaglercnh Wenn
SIC nunmehr darangıngen ihrerseılts ıhren ökonomischen Nutzen heraus-
zustreichen Im des Relıgionsunterrichts könnte das etwa heißen
ass darauf hingewiesen wiırd ass den Heranwachsenden dıe nıcht
zuletzt für das Arbeıtsleben erforderlichen ugenden WIEC Pünktlichkeit
el orgfalt vermiıttele oder ıhnen ZU erfolgreichen Umgang
mıiıt Kontingenzsıtuationen verheilfe 1elmenr kommt 6S darauf ass

der rhaltung und Förderung humanen Lebensqualıität wıllen
und Z W. für jeden einzelnen für das gesellschaftliche Zusam-
menleben Insgesamt es getan wırd ass nıcht totalen
Funktionalisierung der Menschen kommt sondern davon wahrsten
Siınne des Wortes fre1 gesetzte Spielräume erhalten bleiben und ıhnen die
gebührende Unterstützung zute1l wırd Bıldung, INUSS 1115 öffentliche
Bewusstsein gebrac werden 1st ZWAalr auch Ausbildung, aber nıcht auf
S1IC reduzıeren afür einzustehen ollten sıch die SOr »weıchen FÄä-
cher« ach Möglıchkeıt Koalıtion mıt den sıch ihres klassıschen Bıl-
dungserbes bewussten »harten Fächer« angelegen SCIN lassen Das WAAalc

zugleıich ein wichtiger Anstoß und Beıtrag Schulentwick-
lung
Für guten Relıgionsunterricht e1 das dass Samllnmnmnen mıiıt
anderen Fächern die Kınder und Jugendliıchen dıfferenziert ber dıe
gesellschaftlichen Z/Zusammenhänge denen S1C groß werden aufklären
und ıhnen Freiraum ZUT Verfügung tellen INUSS Pro-
Z68SS der Verstän  1gung darüber eiıntreten können WIeC e1in a_
INeCSs und solıdarısches Zusammenleben er Menschen aufun hın
gelıngen und WIC den dem entgegenstehenden en wırksam egegnet
werden kann Um das werden lassen legt c sıch ahe dieses
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Ort«, also 1m schulıschen Zusammenleben und 1im welteren Nah-
bereich, mıteinander erproben.

Der Religiönsunterricht 1m Kontext gesellschaftlıcher Pluralıtät

Der Tatbestand, ass WIT In eiıner multikulturelli und -rel1g1Öös geworde-
1iCcN Gesellschaft en und ass sıch 1eS$ gerade auch 1m schulischen
Bereich nıederschlägt, I1USS nıcht eigens dargelegt werden. ringen
stellt sıch dıie rage, wI1ıe Schule und Religionsunterricht damıt umgehen
Im nNterschıe ZUT Theorie und Praxıs der inzwıschen genannten
yınterkulturellen Pädagogik«“ ist die ausdrückliche Befassung der rel1-
g1ösen Dımensıon In diesem Z/usammenhang erst och in den Anfängen
begriffen.? Von daher versteht 6S sıch, ass dazu eher Problemanzeigen
formulıiert werden, als dass bewährte Lösungen empfohlen werden kön-
nen.“
Was die Schule insgesamt und ıhren Umgang mıiıt der in ıhr vorfindlıchen
Pluralıtät ange: ıst zumındest mıt c auf das öffentliche chul-

konstatıieren, ass diese Fragestellung entweder SCIN völlıg
ausgeklamme wiıird der ass große Unsicherheiten darüber bestehen,
wWwI1Ie etwa dıie tradıtiıonellen relıg1ösen Schulfeiern unter den gewandelten
Bedingungen gestaltet werden sollen Die antreffbare Bandbreıte reicht
VON interrel121Öös gestalteten Festen bıs hın ZUT Abmachung, nunmehr
keıne relıg1ösen Feste mehr veranstalten, sondern stattdessen inter-
kulturelle Felern ohne relıg1ösen Hıntergrund. och zeigen beispiels-
welse der 11 September 2001 der der Amoklauf In Erfurt, wWwIe drıng-
ıch plötzlıch In Schulen das edur  15 ach elıgıon werden kann In
der ege ıst dann die Religionslehrerscha in besonderer Weise gefragt,
und S1eE kann und soll sıch dem auch nıcht entziehen. Darüber hınaus hat
s1ie aber auch anzumahnen und sıch dafür einzusetzen, ass die Schulen

Orten werden, denen auch mıt der relıg1ösen Pluralıtät
ausdrücklıch und konstruktiv umg£gegangeN wiırd, indem dıe dort vertrete-
TICH Relıgionen einander besser kennen lernen und mıteinander In Dıalog
kommen können (ZB in gemeinsamen rojekten, In treiwıllıgen AT
beiıtsgemeınschaften). Dazu gehö auch die Eınbeziehung der relıg1ösen
Eınrıchtungen der benac  arten relıg1ösen Institutionen In das schulısche
en Ganztagsschule Ham ).
Wo eıne solche Offenheit der esamten Schule dem relıg1ösen en
gegenüber gegeben ist, wiırd auch der Relıgionsunterricht einem inte-

Vgl überblicksartıg Georg Auernheimer, Eınführung in dıe interkulturelle Päda-
gogık, Darmstadt 2005

Vgl insbesondere Karl Ernst Nipkow, Bıldung In eiıner pluralen Welt
Relıgionspädagogıik 1im Pluralısmus, (Gjütersloh 1998: Friedrich Schweitzer u Ent-
wurf eıner pluralıtätsfähigen Reliıgionspädagogık, Gütersloh/Freıiburg 1.Br. 2002

Vgl ZU Folgenden Friedrich Schweitzer, Schule und Relıgionsunterricht, 1ın
Ebd., FG
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gratıven Bestandte1 In ıhr. ber vermehrt bekommt 6S annn zugle1ic
mıt Fragen tun, die ganz NEeUu ANgCgANSCH werden MUSsSen elche
nhalte eignen sıch, eınerseıts die jeweıls eigene Relıgion besser
verstehen und andererseıts auch Verstän:  1gung mıt Angehörigen
anderer Relıg10nen efähigt werden? elche Dıdaktık ist angesıchts
der schon innerhalb eıner Konfession plural zusammengesetzten
Schülerscha angemessen? elche organısatorische Gestalt INUSS eın
Religionsunterricht annehmen, der die Schüler und Schülerinnen unter-
schledlicher relıg1öser Herkunft In Dıalog mıteinander bringen möchte?
uf Jeden Fall werden mıt Blıck auf das Fach verstärkt Wege eiıner 1[C-
flektierten interkonfessionellen und interrel1g1ösen Kooperatıon be-
schrıtten werden mMussen Eın uter Relıgionsunterricht hat 6S darauf ab-
gesehen, die Schülern und Schülerinnen ZUT Auseinandersetzung und
Entscheidung bezüglıch iıhrer eigenen relıg1ösen bzw weltanschaulichen
Posıtion herauszufordern und S1E azu befähigen, auch ber andere
relıg1öse Überzeugungen und Haltungen zumındest In iıhren Grundzügen
esche1 wılssen, S1E würdıgen, innerlich 7zuerkennen und In
eınen Dıialog mıt ıhnen treten >

Der Relıgionsunterricht 1m Bliıckpunkt der Schülerinnen und Schüler

Der eıne der die andere mıt der Praxıs des Relıgi0onsunterrichts Ver-
traute dürfte be]l der gerade genannten jelse  g die an ber dem
Kopf zusammengeschlagen en Wer argumentiere, wenden S1E
e1n, WISsSse nıcht, mıt welcher Schülerscha 6S dieses Fach tun habe In
der lat ist davon auszugehen, ass dıe Kınder und VOT em dann dıe
Jugendlichen 1m Relıgionsunterricht CS mıt eiıner ematı tun be-
kommen, dıe In ıhrer sonstigen Lebenswelt (Famılıe, Schule, Freundes-
kreıis eic.) gut WIEe keine spielt.® Sie bewegen sıch in der eae
ıIn kırchlich dıstanzıerten oder in gänzlıch entkıirchlichten Mılıeus Die
Unterweisungen VO  —_ Selıten der Kırche anlässlıch VO  — Erstkommunion,
Fırmung und Konfirmatıon zeigen aum nachhaltıge Wiırkungen. Wer
rel121ös ist und 1eSs auch och praktızıert, gılt In den me1lsten Cliquen als
antıquiert. Deswegen me1det INnan 6S auch, sıch ıIn diesem Bereich auf-
rällıg verhalten, selbst WEn 1I1Nan sıch gelegentliıch mıt relıg1ösen Fra-
SCHh beschäftigt. Wenn überhaupt, dann passıert 1eS$ alleın In den e1ge-
nen j1er änden
Wenn diese relıg1öse Großwetterlage für die derzeıt Heranwachsenden
VO  - wenıgen Ausnahmen abgesehen zutreffend beschrieben ıst, stellt

Vgl Karl Ernst Nipkow, Pluralıtät, Pluralısmus, iın exRP 2’ hlıer'
1524

Vgl als Jüngste Studie Friedrich Schweitzer u Dialogischer Relıgionsunter-
richt Analyse und Praxıs konfessionell-kooperatıven Relıgionsunterrichts 1m Ju-
gendalter,. Gütersloh Freiburg 1.Br. 2006, Kap



16 (yuter Religionsunterricht ein zentrales religionspädagogisches Anliegen

sıch die bedrängende rage, Was überhaupt 1ImM Religionsunterricht eInN1-
germaßen realıstısch angestrebt werden annn Sosehr el dıie Aus-
gangsbedingungen seltens der Schülerscha ernst nehmen sınd,
ann das nıcht heißen, 6S einfach e1 belassen wollen Verschie-
ene Gründe sınd dafür maßgeblıch, etwa dass, WwIe gerade erläutert,
uninformierte Gleichgültigkeit und Duldung den Herausforderun-
ScCh und den Chancen der relıg1ösen Pluralıtät nıcht gerecht werden der
ass hne Aufklärung ber die ambıvalenten Seliten VOIN elıgıon ihrer
Entartung In den Fundamentalısmus hıneın bın hın Terroriısmus
nıcht wıirksam egegnet werden kann der ass Heranwachsende ıhrer
eigenen verborgenen Relıigiosıtät auf die Spur kommen der ass ıhnen
die Begegnung mıt der bıs dahın iremden Welt des Relıgiösen gar eıne
CUu«cC und vielleicht fundiertere Perspektive für das eigene en VeT-
mıtteln Unbeschadet dessen bleıibt dıe Maxıme gültig, dass 5
1m Relıgionsunterricht nıcht arum geht, den Schüler oder dıe Schülerin

Glauben führen wollen (womıt theologısc gesehen SOWI1EeSO eıne
Grenze relıg1ionspädagogischen andelns markiert 1st), sondern S1e ZU
Verstehen VO  —_ elıgıon efähıgen. ber das gelingt nıcht, WEn nıcht
auch eın Grundwıiıssensstoff In diesem Bereich erworben wiırd.
Hıer stellt sıch allerdings das Problem, ass dıe herkömmlıche Sprache
1m Bereich der elıgıon und des Glaubens beschaffen ist, ass dıe
heutzutage Heranwachsenden S1E ıIn der ege nıcht der bestenfalls 11UT
bruchstückhaft verstehen, ass S1e nachvollziehen können, WAas damıt
gemeınt ist. Dazu ist 6S erforderlich, ass mıiıt den Heranwachsenden In
Sachen VON elıgıon und Glauben In ıhrer Sprache gesprochen werden
INUSS, sodass sS1e merken, ass sS1E gemeınt sınd, und Ss1ie das ermutigt,
sıch selbst darüber In iıhrer Sprache artıkulieren und reflektieren,
ass also die Kınder und Jugendliıchen ubjekten der Theologie WeTI-
den Eın guter Relıgionsunterricht ist der, der ıIn dıiıesem Sınne Mäeutık
betreı1bt. Er hat darüber hınaus das notwendige theologische Hınter-
grundwıssen ! vermiıtteln bzw. das »relig1öse Gedächtn1s« eINZU-
bringen, ass die Heranwachsenden 6S als e1ic für ıhr eigenes Ver-
ständnıs VON sıch, VON den anderen, VO  — der Umwelt und VO  — ott und
für den Umgang mıt all dem empfinden. Hıer hat die Religionspädagog1
g_emeinsam mıiıt den anderen theologischen Dıszıplınen och reichliıch
Übersetzungsarbeıt leisten./

Seiner Schülerbefragung hat nion Bucher olgende Krıterien für eınen »guten«
Relıgıionsunterricht Grunde gelegt Guter bereıtet den SchülerInnen Freude.

Guter ermöglıcht die Selbsttätigkeit der SchülerInnen. (iuter wırd VOoO  —
den SchülerInnen als lebensrelevant empfunden (ijuter bringt explızıt relıg1öse
Themen, insbesondere Gott, Z.UT Sprache. (Giuter peilt dıe ıhm vorgegebenen
Ziele und erreicht Ss1Ee zumındest partıell. (Vgl Anton Bucher, Relıgionsunterricht
zwıischen Lernfach und Lebenshilfe, Stuttgart 2000,
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Der Einfluss der Lehrkräfte auf den Relıgionsunterricht
Kaum in einem anderen Fach, 6S viele Betroffene VOoNn sıch
selbst, selen Ss1e persönlıch angefragt und uUussten S1e sıch persönlıch

stark einbringen wWwIe in den Religionsunterricht. Dass das ist, erg1bt
sıch aus der E1igenart der ache, mıt der 6S dieses Fach tun hat Die
anrheı der elıgıon erwelst sıch in em Maße In der Wahrhaftigkeıit
der s1e bezeugenden und praktızıerenden Person. Es ware allerdings
kurzschlüssıg, daraus folgern, Religionslehrer üssten VON Stunde
Stunde als Bekenner VOT ıhrer Klasse auftreten. Das ware nıcht 1Ur rein
menschliıch eıne Überforderung, sondern würde auch der des
Fachlehrers nıcht gerecht Denn das ist der Religionslehrer vorrang1g:
eın ehrer, der neben anderen das Fach Religion(slehre) unterrichtet und
ber die für den Lehrerberu erforderlıchen ompetenzen verfügt, also
die Beherrschung der vermıiıttelnden Unterrichtsinhalte, dıe Fähigkeıt,
dıe nhalte entsprechend dem Entwıcklungsstand der Schüler und Schü-
eriınnen autfbereıten und darbieten SOWIeEe s1e ZUT selbstständigen Aneı1g-
Nung dieser Inhalte motivileren können, und dıe Fertigkeıt ZUT (Gestal-
tung dı  i1scher Arrangements, sprich: Unterrichtsformen, die ZU Er-
reichen der angestrebten 1ele verhelfen und die Motivatıon der Schüler
und Schülerinnen z eigenen Auseinandersetzung mıt dem Dargebote-
nen fördern.® Somıit äng die Qualität des Relıgionsunterrichts SCHAUSO
wI1e be1 anderen Fächern davon ab, ob VO  — einem »guten Lehrer«
terrichtet wiırd.
Über die fachspezıfıische Qualifikation eiınes Religionslehrers en TICU-

OTe AaUus Befragungen dieser Berufsgruppe z  Dn Ergebnisse auf-
schlussreiche Hınweise gewınnen lassen.? Eıiner bezieht sıch auf das
oben erwähnte persönlıche Involviertsein der Relıgionslehrkräfte in ıhren
Unterricht. Dieses wiırd ann nıcht, lässt sıch AaUus den Antworten der
Befragten dazu folgern, ZUT Überforderung, WC zwıschen »gelebter«
und »gele!  ET« elıgıon ZWAal nıcht total getrennt, aber doch sorgfältig
unterschıeden wiırd. Bernhard Dressler schreıbt dazu »Gelebte Religion

dıe eigene Frömmigkeıtsprax1s, dıe eigene Lebensdeutung, der eigene
relıg1öse Bıldungsfundus ıst eiıne >Ressource<, eın >Fundus<, aus dem

Vgl Franz Weinert, Neue Unterrichtskonzepte zwıschen gesellschaftlıchen
Notwendigkeıten, pädagogischen Vısıonen und psychologischen Möglıchkeıiten, 1n
Bayerisches Staatsministerium für Unterricht, Kultus, Wıssenschaft und Kunst Hg.).
Wiıssen und Werte für die Welt Von MOT£CH, München 1998, 101—125, bes 121—124:;
ders.., y Der gute Lehrer«, dıe gute Lehrerin« 1m Spiegel der Wiıssenschaft, in Be1-
räge Z.UT Lehrerbildung (1996) 141451

Vgl Andreas Feige u. )Relıgion« be]1 RelıgionslehrerInnen. Reliıgionspädagog1-
sche /ielvorstellungen und relıg1öses Selbstverständnis in empirisch-soziologischen
/ugängen, ünster 2000 Andreas Feige Werner Tzscheetzsch, Christlıcher elı-
g10nsunterricht 1m relıg1onsneutralen Staat”?, Ostfi  tuttgart 2005; NANION Bu-
cher Helene Miklas Hg.) Zwischen Berufung und Frust. DIie Befindlichkeit Von
katholischen und evangelıschen ReligionslehrerInnen im Österreich. Wıen 2005
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1im Relıgionsunterricht geschöpft wiırd. Die Unterrichtenden halten sıch
gleichsam transparent 1m 1C auf ihre eigene relıg1öse Lebensgestal-
tun ber Auf dıe gelebte Relıgion wırd 1m Unterricht nıcht dırekt,
nıcht unmiıttelbar zurückgegriffen. Und in der ege wırd WAas WwWI1Ie
eiıne relıg1öse Vorbildpädagogik vermieden, mıt der das Jjeweıls eigene
relıg1öse en und die el geltenden Regeln, Normen, Präferenzen
ZUT Rıchtschnur eıner richtigen« relıg1ösen Lebenspraxı1s gemacht WUur-
den Umgekehrt gılt auch, ass dıe befragten Relıgi0onslehrerinnen ıhre
gelebte Religion In der See nıcht ınfach AaUus ıhrem Relıgionsunterricht
heraushalten wollen.«10 Sie würden allerdings In eın reflektiertes Ver-
hältnıs ihrer relıg1ösen Lebenspraxı1s eien 1mM Sınne eıner »gebil-
deten Relig10n«, dıie nıcht ınfach vorgegebenen Mustern und Rıchtig-
keıtsansprüchen olge, sondern indivıduel]l gestaltet und verantwortet
werde und andere relıg1öse Lebensformen WISSe. och diese r..
fektiert gelebte elıgıon SEe1 nochmals Von der »gelehrten Religion«
terschieden. Denn z Unterrichtsgegenstan werden, MUSSE
auch die reflektierte elıgıon nochmals reflektiert werden, nämlıch mıt
ezug auf dıe Unterrichtsgestaltung, auf die des relıg1ösen Ler-
NCNS, sodass INan gleichsam Von eıner »doppelt reflektierten Gestalt der
Religion« des Religionsunterrichts sprechen Öönne. Das zustande
kommende Spannungsverhältnis zwıschen gelebter und gelehrter el1-
g10N erwelse sıch für den Unterricht als außerst TUC  ar Dressler
hält fest »Es ist eın wichtiges erkmal der Professionalıtät VON elı-
gionslehrern, dıe eigene relıg1öse Bıografie und die darın wıirksamen
Prägungen und ebensführungsmuster reflektieren und den eigenen
unterrichtliıchen Zielen und Gestaltungspräferenzen 1INs Verhältnis setfzen

können «11 Ergänzend macht auf eıne ompetenz für dıie relıg1öse
Bıldung der Schule aufmerksam, die sıch In gewIlsser Weise Aaus der
Selbstreflexion der Unterrichtenden erg1bt, nämlıch ihre Wahrne  ungs-
tähıigkeıt für dıe relıg1ösen Dımensionen ın den Lebenswelten VoNn Kın-
dern und Jugendlıchen. Er unterstreicht, Was bereıts 1m vorigen AB
schniıtt ausgeführt worden ist » Dıie gelebte elıgıon der Schülerinnen
und Schüler 1st oft anders, aber deswegen nıcht gleich defizıtär:; S1e ist
vielgestaltig, aber deswegen nıcht gleich beliebig.« ! Das lasse für den
Reliıgionsunterricht einen Gestaltungsraum erforderlich werden, der VO  —
den Lehrern in eigener Zuständigkeıt und Freiheit auf dıie jeweıligen Ge-
gebenheıiten einer Klasse hın profiliert werden MUSSE und Z WaTr sowohl
hinsıchtlich der 1ele als auch auf die dafür gewählten Unterrichtsstile,
durch dıie dıe »gelehrte Relıgion« unterschiedlich akzentulerte Gestalten

Bernhard Dressler, Relıgion unterrichten als Beruf, in Lernort Gemeıinde 21
(2003) 45 39—42, hler: ANtf.
11 Ebd.,

Ebd Vgl auch Norbert ette, /um eruf und Selbstverständnis VO  —; Relı1-
o1onslehrern und -lehrerinnen 1m Kontext aktueller Entwiıcklungen In Gesellscha:;
und Schule SOWIE Relıgıon und Kırche, 1n Christlıch Pädagogische Blätter cp E
(2004) 134136
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annehme > Je reflektierter dıe Unterrichtenden zwıschen den bestehen-
den Möglıchkeıiten entscheiden und sıch bewegen würden, desto eDen-
1ger, authentischer und vielgestaltiger werde ıhnen der Unterricht gelın-
gCcnhnh
Diese Hınweise leuchten insgesamt e1n; esS gılt arum und ist für die
spätere Berufsprax1s wichtig, ass bereıts die Aus- und Weliterbildung
der Relıgionslehrer und -Jlehrerinnen daraufhın bzıielt

Das Verhältnis des Reliıgionsunterrichts Au Kırche

Abschließend SE1 die rage aufgegriffen, dıe bereıts 1m Synoden-
beschluss » Der Relıgi10onsunterricht in der Schule«14 erortert worden ıst
Wann ist der Relıgionsunterricht für dıe Kırche gul (bzw eın Gewıinn)?
Natürlıch lässt sıch auch agen Wann ist die Kırche für den Religions-
unterricht gut? /7u dieser rage lässt sıch eıne zweıfache Antwort geben,
eıne eher pragmatısche und eıne eher grundsätzlıche. Pragmatısc meınt,
dass die Kırche In vielfältiger Weise den Relıgionsunterricht unterstützt,
angefangen VO  —_ der staatskırchenrechtlichen Absıcherung dieses Faches
bıs hın den vielen inhaltlıchen und dıdaktischen Materıalıen, die den
Religionslehrern und -lehrerinnen in den relıg1onspädagogischen Eın-
riıchtungen der Landeskirchen und Diıözesen ZUT erfügung stehen.
Grundsätzlich ist der Relıgionsunterricht darauf angewılesen, auf Orte
außerhalb der Schule verwelsen können, die Schüler und Schüle-
riınnen Erfahrungen mıt »gelebter Relig10n« machen können.
Nun aber och der umgekehrten rage Der schulısche Relıgi0ons-
unterricht ist derzeıt der OUrt, dem dıe Kınder und Jugendliıchen mehr-
heıitlich überhaupt och mıt elıgıon und Kırche in Berührung kommen.
Hıer werden arum auch intensıvsten Erfahrungen aruDbDer ON-
NCN, ob und WenNnn 18, WIe A gelingen kann, dıie Lebenswelten der
eutigen Heranwachsenden mıt der cNrıstlichen Überlieferung der
bescheidener: mıt der relıg1ösen Dımension der Wiırklichkeit in eıne
posıtıve Beziehung bringen. Darum annn die Kırche, können dıie Kır-
chen VON einem guten Relıgionsunterricht 1e] lernen.

Dressler olgende Gestalten Lehrstoffgestalten, Erzählgestalten,
Raumgestalten und Ethık-Gestalten vgl a.a.Q., 42)

In Ludwig Bertsch Hg.) Gemeinsame Synode der Bıstümer in der Bundes-
republık Deutschland Offizijelle Gesamtausgabe. 1’ Freiburg 1.Br 1976, F3
132 bes 141143 (2.6 Das Interesse der Kırche Relıgionsunterricht).
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Moralısch, m1ss1onarısch, mystısch1A4  Stefan Herok  Moralisch, missionarisch, mystisch ...  ——  7  Oder: Von einem, der auszog, nicht mehr das Fürchten zu lehren _  Die Perspektive eines Lehrers  Diese drei »Ms« haben mich, als ich jung war, ähnlich geschreckt wie  viele Frauen die drei »Ks« von Kinder, Küche, Kirche. »Moralisch«, das  klang für mich nach »verbiestertem Zeigefinger«, »missionarisch« war  ätzend aufdringlich und »mystisch« irgendwie schräg und versponnen.  Mein »ganzer Weg« der zaghaften Annäherung an diese drei Begriffe  beschreibt meine Entwicklung zum »halbwegs« guten Religionslehrer ...  Fangen wir mal hinten an. Ja, ich halte mich für einen ganz guten Reli-  gionslehrer. Erstes Indiz: Die Kinder mögen mich, obwohl ich ganz  schön anstrengend bin. Natürlich habe auch ich Glück, 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 aufhören, irgendwie eine Kampfbeziehung zu  sein, das Lehrer-Schüler-Verhältnis. Warum mir wichtig ist, dass sie  mich mögen? Weil ich mich anbiedern möchte und jung wirken? Nein.  Mein Alter war mir bisher egal. Ich laufe zurzeit am Stock, weil ich bald  eine neue Hüfte 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 nächstes Jahr fünfzig  werde und gerade Silberhochzeit gefeiert habe, weiß ich nicht, aber es  gefällt mir natürlich. Die Kinder und Jugendlichen sollen bei mir im Re-  ligionsunterricht ein bisschen spüren, wenigstens etwas ahnen von der  Liebe Gottes und dass diese Christenreligion sich und sie nicht in abson-  derlichen Theorien erschöpft.  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 KollegInnen als Begründung für  ihren harten Stil vorgeben. Nein. Ich will die Kinder und Jugendlichen in  Religion nicht mehr das Fürchten lehren. Nicht mal vor Gott, auch wenn  ich seine dunklen Seiten nicht verschweige und Dogmatiker Bände über  die »Gottesfurcht« schreiben. Aber das Fürchten vor dem ReliUnterricht  und seinen PädAgenten, das ist mir ein Skandal. Wenn mir die Kinder  dann stöhnend oder die Jugendlichen voll echter Verachtung aus diesem  »konsequenten« Unterricht erzählen, bestärkt es mich in meiner Mildeder Von einem, der dUSZOZ, nıcht mehr das Fürchten lehren

Die Perspektive eines Lehrers

Diese re1ı » MS« en mich, als iıch Jung WAaTrL, hnlıch geschreckt WIe
viele Frauen die dre1 » K S« VO  — nder., üche, Kırche »Moralısch«, das
klang für miıch ach y»verbiestertem Zeigefinger«, YymısSsSIONaArısSsch« W ar
äatzend aufdringlıch und »mystisch« irgendwiıe schräg und VELISPOMNNECN.
Meın CeL« der zaghaften Annäherung diese rel egriffe
beschreı1bt meıne Entwicklung Z »halbwegs«uReligionslehrer1A4  Stefan Herok  Moralisch, missionarisch, mystisch ...  ——  7  Oder: Von einem, der auszog, nicht mehr das Fürchten zu lehren _  Die Perspektive eines Lehrers  Diese drei »Ms« haben mich, als ich jung war, ähnlich geschreckt wie  viele Frauen die drei »Ks« von Kinder, Küche, Kirche. »Moralisch«, das  klang für mich nach »verbiestertem Zeigefinger«, »missionarisch« war  ätzend aufdringlich und »mystisch« irgendwie schräg und versponnen.  Mein »ganzer Weg« der zaghaften Annäherung an diese drei Begriffe  beschreibt meine Entwicklung zum »halbwegs« guten Religionslehrer ...  Fangen wir mal hinten an. Ja, ich halte mich für einen ganz guten Reli-  gionslehrer. Erstes Indiz: Die Kinder mögen mich, obwohl ich ganz  schön anstrengend bin. Natürlich habe auch ich Glück, 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 aufhören, irgendwie eine Kampfbeziehung zu  sein, das Lehrer-Schüler-Verhältnis. Warum mir wichtig ist, dass sie  mich mögen? Weil ich mich anbiedern möchte und jung wirken? Nein.  Mein Alter war mir bisher egal. Ich laufe zurzeit am Stock, weil ich bald  eine neue Hüfte 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 nächstes Jahr fünfzig  werde und gerade Silberhochzeit gefeiert habe, weiß ich nicht, aber es  gefällt mir natürlich. Die Kinder und Jugendlichen sollen bei mir im Re-  ligionsunterricht ein bisschen spüren, wenigstens etwas ahnen von der  Liebe Gottes und dass diese Christenreligion sich und sie nicht in abson-  derlichen Theorien erschöpft.  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 KollegInnen als Begründung für  ihren harten Stil vorgeben. Nein. Ich will die Kinder und Jugendlichen in  Religion nicht mehr das Fürchten lehren. Nicht mal vor Gott, auch wenn  ich seine dunklen Seiten nicht verschweige und Dogmatiker Bände über  die »Gottesfurcht« schreiben. Aber das Fürchten vor dem ReliUnterricht  und seinen PädAgenten, das ist mir ein Skandal. Wenn mir die Kinder  dann stöhnend oder die Jugendlichen voll echter Verachtung aus diesem  »konsequenten« Unterricht erzählen, bestärkt es mich in meiner MildeFangen WIT mal hınten Ja, ich miıch für eınen SahlZz guten el1-
g1onslehrer. Erstes Indız Die Kınder mögen mich, obwohl ich Sanz
schön anstrengend bın Natürlıch habe auch ich uc WE S1e mMI1r
»(Guten aQ« auf dem Schulhof oder WenNnn WIT uns in der
treffen, aber sınd dıie Jungen Leute heute halt Obwohl »COOl« in ıhrer
Sprache ja den Superlatıv ihrer posıtıven Wertungsskala darstellt, sınd
s1e’s auch durchaus 1mM Umgang mıteiınander und erst recht mıt Uulls Leh-
FO Es wırd ohl nıe aufhören, irgendwıe eıne Kampfbeziehung
se1n, das Lehrer-Schüler-Verhältnıis Warum MIr wiıchtig ist, ass S1E
miıch mögen”? Weıl iıch miıch anbıedern möchte und Jung wırken? Neın.
Meın er Wr MIr bısher egal Ich auTtfe Zzurzeıt OC we1]l iıch bald
elıne eue üfte bekommen werde, und bıs VOT kurzem trug iıch eıne hun-
dert Jahre alte, runde Brılle, die selbst damals schon Aaus der Mode Wa  s
Warum dıe Leute sıch trotzdem wundern, ass iıch nächstes Jahr infzıg
werde und gerade Sılberhochzeıit gefeılert habe, we1l3 iıch nıcht, aber
gefällt mIır naturlıc Die Kınder und Jugendlichen sollen be1 MIr 1m Re-
lıg10onsunterricht eın bısschen spüren, wen1gstens eIwas ahnen VO  — der
Liebe Gottes und ass diese Christenreligion sıch und S1e nıcht In abson-
derlıchen Theorien erschöpftt.
Um miıch erum <1bt 6S immer och den RelıgionslehrerInnentypus, VOT
dem die Kınder Angst aben, weıl ihre Strenge bıtterer und unerbittliıcher
ist als dıe »Konsequenz«, dıie diese KollegInnen als Begründung für
iıhren harten Stil vorgeben. Neın. Ich 111 dıe Kınder und Jugendlıchen in
Religion nıcht mehr das urchten ehren Nıcht mal VOT Gott, auch WenNnNn
ich seine dunklen Seiten nıcht verschweıge und Dogmatıiker anı ber
die »Gottesfurcht« schreıben. ber das Fürchten VOT dem ReliUnterrich
und seınen PädAgenten, das ist mIır eın Skandal Wenn mMIr dıe Kınder
annn stöhnend oder dıe Jugendlichen voll echter Verachtung AUus diesem
»konsequenten« Unterricht erzählen, estar. 65 miıch In meıner
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und na| und mancher Inkonsequenz. Ja, iıch komme oft 1mM nıcht
weıter, we1ıl WIFr INs Trzanhnilien kommen und weıl ich auch den Drıtten, der
das Gleiche will, manchmal och drannehme. Und we1l ich miıch
e1m immer wıeder frage, WAalUurn ıst 6S gut, hılfreich und beglü-
en dass meıne SchülerInnen sıch mıt diıesem der jenem escha{itı-
SCcHh sollen Diese rage ıst eın außerst harter aßstab, verehrte olle-
gInnen, WE WIT damıt ernst machten als didaktischem Schlüssel
Außerdem danke ich dem lhıeben (Gjott immer wıeder für die nade, dıe
mIır schenkt. ass ich diese »realvegetierenden« Kınder und Jugendliıchen
1mM Relıgionsunterricht VON heute immer och WITrKI1IC SCIN habe afür
kann iıch nıchts, wirklıch! Und auch be1 den Kındern und Jugendliıchen
sınd genügen: abel, dıie esS einem Ja nıcht gerade leicht machen. Irotz-
dem nen die Sympathıe nıcht aufzukündigen, darın 1eg für miıch
ndlıch 1e] VO »guten Religionslehrer«. Es o1bt, glaube ich; viele
Leute uNnseren Schulen, dıe LehrerInnen geworden sınd, we1l] S1IE Eng-
1SC heben oder Physık und nıcht, weıl S1e Kınder lheben. Und ihnen
ınnen und außen eiım Wachsen zuschauen und vielleicht eın bisschen
helfen wollen Ich unterrichte jetzt seı1t 9/8 Damals War ich einund-
ZWanzıg und finanzıerte mıt einem Acht-Wochenstunden-Lehrauftrag
meın Theologiestudium. acNnNstes Jahr bın ich D re 1m Kirchen-
dienst. Jahre davon In relıgionspädagogischer Mehrdimensionalıtät.
Zum ubılaum werde ich eın feines Sammelsurium VONN ehemaligen
SchülerInnen einladen, mıt denen ich heute richtig befreundet bın Auf
Klassenstärke komme ich nıcht, aber immerhıin. Wıe CS (bzw WwIe
immer NOC. aussıeht, wırd übriıgens auch meın eigener Relıgionslehrer
aQus dem Gymnasıum VON damals dabe1 se1n, ein1ges ber Achtzıig, aber
immer och »Konzıil-1anter« als mancher Miıttvierziger VO  —_ heute
rend eiıner Lateinarbeit gab er uns 7B ırgendwann den deutschen ext
mıt dem Auftrag: »Genug übersetzt. Schreibt Jetzt eiıne Interpretatıion,
damıt iıhr etIwas lernt VON eıner untergegangenen Kultur für eine, die g_
rade untergeht!« Ich freue miıch sehr auf das Treffen mıt meınen Schü-
lerInnen und meınem Lehrer Sovıel ZU) sıch öÖgen als erstem Indız
des albwegs guten Relıgionslehrers.
Die andere ogroße Klıppe, neben der Angst, dıe ich vermeıden möchte, ist
die Langeweıle! 16 umsonst ıst ıhr Begleıitadjektiv »tödlich« ach-
dem bestimmte Formen der Korrelationsdidaktik inzwıschen abgewirt-
chaftet en scheinen, g1bt CS ihn wıeder häufiger, den »abgehobe-

Relıgionsunterricht als »geschlossenes Denksystem« segmentierter
Erfahrung mıt hermetischem (neın, leider nıcht hermeneutischem)
Fachjargon. »Geschlossenes System«, für miıch »geschlossen« WI1Ie eıne
bankrotte Denkfabrık Gut, dıe Vernunft hat gesellschaftlıch offensıcht-
iıch Ja ebenfalls abgewirtschaftet, aber nıcht mal mıt irrationaler Soter1
und ersatzrelıg1ösem Sport- oder ar kann die VOI uns vorgestellte
elıgı1on konkurrieren. Ich we1ß auch nıcht, ob ich das WITKIC wollte
ber ist schon atal, ass uns eın ex1istentielles »Halleluja« eher aus



Moralisch, missionarisch, mystischMoralisch, missionarisch, mystisch ...  25  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 weiß nämlich, ehrlich gesagt, nicht genau, ob ich  es schaffe, meine SchülerInnen existentiell zu berühren mit meinem Re-  ligionsunterricht. Sehr gut läuft meistens alles Philosophische! Wirklich  »göttlich« in einer siebten Klasse kürzlich die Debatte, ob es das Nichts  gibt! Oder ob das Böse nicht vielleicht nur das »kranke Gute« ist? Und  Hass eine Zerrform der Liebe? In einer anderen Klasse haben wir über  den Unterschied von »Glück haben« und »glücklich sein« gesprochen.  Am Ende fasst eine Schülerin mit eigenen Worten zusammen: »Dann ist  Glück haben ja eigentlich nur ein >kaltes« Glück.« Das alles geht wun-  derbar. Und ein feines Qualitätsmerkmal für meinen RU lieferte mir die  Kollegin, die im neuen Schuljahr eine Klasse von mir übernahm und von  Schülern etwas ächzend gefragt wurde: »Muss man bei Ihnen auch im-  mer denken?«  Umso schmerzlicher empfinde ich immer wieder mein Scheitern, den  gleichen SchülerInnen einen für sie »attraktiven« Jesus vorzustellen und  dieser Gestalt für 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 fünfundzwanzig! 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  zögerliche, aber sanft-stetige Annäherung an diese drei Ms.  Seitdem ich als Hobby Kirchenkabarett betreibe, habe ich mich versöhnt  mit dem Moralischen an Kirche und Christentum. Seitdem die Satire  mich lehrt, dass Moralität nichts mit sauertöpfisch-nörgelnder 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 Sozialgefüge gelebter Religion und wieder zu belebender Rituale  in meinen Religionsunterricht einbringen. Und zwar über den engen mo-  ralischen Rahmen einer auf Ethik reduzierten Religion hinaus: Kirchen-  raumpädagogik, Sakramentalität, »dezente«, aber zunehmende Formen  von Frömmigkeit 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 trös-  tet mich dann etwas über die »Jesus-Niederlage« hinweg, wenn ich inder »Commerzbank-Arena« Von Eıintracht Frankfurt entgegenschallt als
Aaus dem Limburger 1DDom

ıch 6S ıIn diesem Punkt bıs handfest-nachweislichen 7zweıten
»Indiz« des »guten Relıgionslehrers« bringe oder ob 6S 1Ur be]l »Spuren-
elementen« bleibt? Ich we1ß nämlıch, ehrlıch gesagl, nıcht9 ob ich
6S chaffe, meılne SchülerInnen ex1istentiell berühren mıt meınem Re-
l1ıgionsunterricht. Sehr gut äuft melstens es Phılosophische! IrKIl1c
»göttlich« in eıner <i1ehten Klasse UrzZiic die Debatte, ob 6S das Nıchts
g1 der ob das Böse nıcht vielleicht 11UT das »kranke Gute« ist? Und
Hass eiıne Zerrform der Liebe? In eıner anderen Klasse en WIT ber
den nNnterscNIie‘: Von »Glück haben« und »glücklich SEIN« gesprochen.
Am Ende fasst eıne Schülerin mıt eigenen Worten ZUSammmmen » Dann ıst
uCcC en Ja eigentliıch 1Ur eın ykaltes«< Glück.« Das es geht
derbar Und eın feines Qualitätsmerkma für meınen 1eferte mIır die
ollegın, die 1mM Schuljahr eıne Klasse VON mIır übernahm und Von
Schülern ächzend gefragt wurde: »Muss INnan be1 nen auch 1M-
INeT denken‘?«
Umso schmerzlıcher empIınde ich immer wıeder meın Scheitern, den
gleichen SchülerInnen eınen für Ss1E »attraktıven« Jesus vorzustellen und
dieser Gestalt für S1e aktuelle Diımensionen abzugewınnen. Als WITr Jung
> en WIT stark auf den »Revoluzzer-Jesus« reaglert. Heute
»Zzieht« bestenfalls der »Heıiler«, aber erst be1 weıblichen Erwachsenen
ab fünfundzwanzıg! Zurzeıt habe ich 6S irgendwıe aufgegeben, In die
Lebenswelt heutiger Jugendlicher hıneın, zwıschen sehnsuchtsvollen
Fantasyspielen Computer, Ballack- und Schumacher-Idolisierungen
und » Du-musst-ein-Schwein-sein-Coolness« eıinen Superstar- oder 100-
ser-Jesus vermitteln.
Ja, meıne realen TODIemMe mıt dem cnhe1ıtern dieses eher »protestantı-
schen« Jesuskurses en miıch In den letzten Jahren wıeder »katholı1-
scher« werden lassen In meınem Religionsunterricht! Das macht dıe
zögerlıche, aber sanft-stetige Annäherung diese rel Ms
Seitdem iıch als Kırchenkabarett betre1ıbe, habe ich miıich versöhnt
mıt dem Moralıschen Kırche und Christentum. Seitdem dıe Satıre
miıch lehrt, ass Moralıtät nıchts mıt sauertöpfisch-nörgelnder eigefin-
gerel und auch nıcht unbedingt mıt der Leı1ib- und Lustfeindlic  eıt me1-
KT Jugend tun en IMNUSS, sondern durchaus mıt und UuUrc Humor

le InCH ist, seıtdem annn ich meıne Kırche In all ıhrer Zerrissenheıit
zwıschen Anspruch und Wiırklichkeit wıeder 1e] aktıver als anzustre-
bendes Sozlalgefüge gelebter elıgı10n und wlieder belebender Rıtuale
In meınen Relıgionsunterricht einbringen. Und ZWar ber den
ralıschen en einer auf reduzierten elıgıon hınaus: Kıirchen-
raumpädagogiık, Sakramentalıtät, »dezente«, aber zunehmende Formen
Von Frömmigkeıt 7B mıt us1 und bıldender Kunst (meın gelıebter
iıchelangelo! USW.., dabe!1 aber nıcht den sozlalen Anspruch verlıerend
und erst recht nıcht einen »fIirommen« diesen ausspielend. Es trOs-
tet miıch dann ber die »Jesus-Niederlage« hınweg, WEeNNn ich in
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der gleichen Lerngruppe mıt meınem Lieblingsheıiligen Phıillıp Ner 1 »lan-
den« kann
Ich vertrete auch wıeder eınen ymısSsS1ONaArıschen« Relıgionsunterricht,
der auch er ıimmer 11UT dann WITKI1IC Yymı1ısSsS1ONIEreNd« WAar, WenNnn
eben nıcht dogmatısch-demagog1sc aherkam und manıpulatıv mıt re1ı
Katechi1smussätzen die Abgründe des Lebens überspringen wollte er
Unterricht darf und I1USS ymıss1ONaAarısch« se1ın! Der Englıschlehrer ist
eın Sprachklempner, sondern eın Werbeagent für das Englısche als
kulturelle Lebensart Der gute Physıklehrer darf und wırd Leidenschaft
für dıe aturwıissenschaft wecken, und der Sportlehrer kommt überhaupt
erst In der Oberstufe mıt der Theorie, davor herrscht »reıne Prax1ıs«!
Und meın Relıgionsunterricht!” Wır ehrer und unNnseTe SchülerInnen
sınd eIwas müde geworden in problemorıentiertem Unterricht. 1C 1Ur
der »Zorn ber dıie Niedrigkeit«, sondern auch deren Pädagogisierung
»macht dıe Stimme heiser«. Ich habe NEU und mehr begonnen, SOZUSagCNH

dıe Nıedrig-Wıdrıgkeiten des Lebens., VO  — seiner Heılıgkeıt
sprechen und VO Geheimniıs erzählen, das Gott und das en und
dıe 1e für miıich immer och und immer wlieder edeuten Unsere Kır-
che hat 1e] lange »exklusıv«, das el »ausschließend« VO Heılı-
SCHh gesprochen, 6S fassen kann, der fasse CS« und WCT nıcht, der
hatte halt verloren und War »draußen«. S o en WITr »Fernstehende«,
»Rand-« und »Auswahlchristen«, » Weihnachtskirchgänger« produzıert.
Wır en Geheimnistuere]l und Geheimn1iskrämere1l geü Stal andere
»eiInzZuUuweılhen« In »”»UuNSCI« Geheimnis! Zum Geheimnis wırd der Glaube
nıcht dadurch, ass INnan selinen nıcht kennt, sondern dadurch, ass
WIT den Glauben als eIWwas uns Kostbares und uns ewegendes mı  el-
len und ıhn heilıg halten und den »geschützten Bedingungen«
VO  —_ Freundschaft anderen davon erzählen, nıcht tratschhaft und markt-
schreierisch. Klar, ich vertrete eınen vernunftorientierten Gilauben ber
auch mMI1r ist CS inzwıschen ınfach flach, Aaus der »Brotvermehrung«
z eispie NUr moralısıerend eın » Wunder des Teılens« machen.
Eın bısschen mehr Geheimnis darf schon seIN. Vielleicht wırd dann

auch Jesus wıleder ]Jemand anderes als 1Ur dieser ynNalve (iut-
mensch«, der be]l den SchülerInnen eher kopfschüttelndes Miıtle1id weckt
sStaftt Faszınatıion. Für olchen »mystischen« Relıgionsunterricht 1N! ich
meıne SchülerInnen en Manchmal

Stefan Herok ist Relıgionspädagoge ın der Schulabteilung des Bıstums Limburg und
Kırchenkabarettist.



Klemens Hasenberg

uter Relıgionsunterricht
eiıne besonders schwere Aufgabe?
Die Perspektive elnes Fachleiıters

ÜUrZiıc War ich ıIn me1ıner un  10N als Fachleıter für Katholische elı-
gionslehre ıtglie eines Prüfungsausschusses be]1 elıner 7 weıten Staats-
prüfung eıner Gesamtschule ıIn Dortmund ach den unterrichtsprak-
tischen Prüfungen merkte der Prüfungsvorsıtzende, eın erfahrener
Schulleıiter eines Gymnasıums mıt den Fächern Deutsch und elıg10n,
vorsichtig » I7a, MIır scheınt, guten Unterricht machen ist In elı-
g10N doch ohl schwiler1iger als In anderen Fächern.«
Dieser Satz 1e ß die beiıden anderen rüfungsausschussmiıtglıeder, die
keıine Relıgionslehrerinnen T aufhorchen und agen
» Wıeso das denn‘?« Ich hätte auch SCIN mehr darüber erfahren, Was g_
11aUu den Prüfungsvorsıtzenden dieser Ansıcht veranlasst hatte, die
miıch persönlıch aber nıcht csehr überraschte. Leıider amen WITr
angesıchts des dichten Zeıtprogramms diesem Prüfungstag night mehr
dazu, darüber länger und intensiıver 1INns espräc kommen. ber den
OnNnkretfen ass hınaus beschäftigt mich se1ıtdem diese rage mehr
enn Je
Ist uler Umnterricht IM ach eligion IM Vergleich anderen Fächern
tatsächlıc. eine hesonders schwere Aufgabe?
Ich nahm MIr VOT, meılne Referendarınnen und Referendare, dıe gerade
die Zweıte Staatsprüfung erfolgreic abgelegt hatten, mıt dieser rage
konfrontieren. Kurz und knapp konnte und wollte eine(r VonNn ihnen
dazu tellung nehmen. (jJanz 1mM iınne erworbener Professjonalıtät gab
eıne Referendarın bedenken, ass zunächst eıiınmal geklärt werden
mÜüSsse, welche Qualitätskriterien für guten Unterricht heranzuzıehen
selen. [Das 1e sıch schnell erledigen, Ss1e fort, WeC) INan sıch 7U

eispie auf Jene zehn Merkmale guten Unterrichts bezöge, dıe VOIN dem
bekannten Schulpädagogen Hılbert eyver (Was ist guter Unterricht?,
Berlın vorlägen. Die Referendarın mıt dem 7 weıtfach Geschichte
befand, ass A4dUus ıhrer 1C solche Merkmale u Unterrichts WIeEe
öklare Strukturierung« und »ınhaltlıche Klarheıt« 1mM Fach elıgı1on
schwieriger umzusetzen selen als In Geschichte, we1l Geschichte sıch
bereıts Strukturen vorgebe Die Inhalte des Faches elıgıon leßen ihrer
Ansıcht ach ogrößere Spielräume und erforderten somıt eiıne höhere
Planungskompetenz im 1NDI1C auf den dıiıdaktısch sinnvollen ufbau
eıner Unterrichtsreihe.
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Eın anderer Referendar mıt dem Zweiıtfach Geschichte dagegen meınte,
ass ıhm der Relıgionsunterricht eichter als der Geschichtsunter-
richt eın Eindruck » Der Relı-Lehrplan ist nıcht voll gepfropit, und
INan empfindet nıcht eiınen Druck, wirklıch Urc  ommMmen müssen.
In Geschichte habe ich eın WITKI1IC schlechtes GewiIssen, WEeNn ich den
vorgegebenen Zeıitabsc  ıtt nıcht chaffe Olilern ich das Gefühl habe,
nıcht getrödelt aben, ist esS MIır In el] aber recht egal, ob iıch alle
vorgesehenen TIThemen abgearbeıtet habe.«
Diese beıden Stimmen betrachte ich als eın 17 dafür, ass dıe gestellte
rage objektiv und allgemeıngültig ohl nıcht beantworten ist.
Unübersehbar viele subjektive Faktoren SOWIE ze1lt- und ortsgebundene
äaußere Rahmenbedingungen lassen 6S unmöglıc! erscheıinen, eiıner
einfachen und eindeutigen Antwort gelangen. Einige bedenkenswerte
Fragen kommen mIır ıIn den 1Inn eiıner enrkra Begınn, 1N-
mıtten der Ende ıhrer eruflıchen Laufbahn mehr der wenı1ger
schwer, guten Relıgionsunterricht erteı1len? Was erleichtert der e_
schwert Religionsunterricht kırchlichen der öffentlıchen
chulen Was macht guten Relıgionsunterricht in den unterschiedlichen
Schulformen aus’? elche fac  1daktıschen Herausforderungen für g_
ten Relıgionsunterric. tellen sıch eıner Grundschule 1m sozlalen
rennpunkt oder 1im Vıllenvierte mıt em Akademıikeranteıl, eiıner
Förderschule, eıner Hauptschule der Gesamtschule, deren Schüler-
SC In der Mehrheit eınen Migrationshintergrund aufwelst, die 1m
ländlıchen der großstädtischen Raum angesiedelt Ist, eıner eal-
schule 1Im überwıegend katholischen ayern der einem Gymnasıum
in der verschärften Dıasporasıtuation eiınes der Bundesländer, In
den Randstunden frühen Montagmorgen oder späaten aC  ıttag 1Im
SCNIUSS eınen zweıstündıgen portkurs‘
Wenn ich NUunNn die Außerung des Schulleiters denke, INUSS ich
zugeben, ass MIr seıne Eınschätzung nıcht Sanz emd vorkommt. Ja,
elıgıon ıst für miıch ZWaTr eın schönes, aber 1m Vergleich anderen
Fächern auch schwierige(re)s Fach Bestimmt nıcht immer aber viel-
leicht immer Ööfter?
Um diese Ansıcht wenı1gstens ansatzwelise egründen können, INUSS
ich auf meıne subjektive Theorie uten (Relıg1ons-)Unterrichts SPTIC-
chen kommen. Diese basıert auf eiıner gut 20-Jährigen Unterrichtspraxı1s

städtischen Grillo-Gymnasıum In Gelsenkırchen und fast 1 0-jährigen
Tätigkeıt als Religionsfachleiter für die chulformen Gymnasıum und
Gesamtschule Studienseminar Gelsenkıirchen Anstatt dıe be1 den
Unterrichtsbesuchen berücksichtigenden Bewertungskriterien wI1e die
Orıientierung eıner relevanten fac  1ıdaktıschen Grundkonzeption,
Zielgerichtetheıt, Schülerorientierung, lernpsychologisch begründete
asıerung und are ınhaltlıche Strukturierung des Unterrichtsverlaufs,
Iransparenz der Unterrichtsschritte, zielgerichtete Steuerung des Unter-
rıchtsprozesses Urc passende Fragen und Impulse, sachgerechte Me-
thoden- und Medienwahl, Motivatıon und Progression, Sıcherung der
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Lernergebnisse, Konsequenz 1M Lehrerverhalten und andere 1er äher
beschreıben, möchte ich 1m Folgenden leber Tre1 grundlegende An

sprüche formulıieren, dıie meılnes Erachtens ber die Punktualıtät VOoOoN

Unterrichtshospitationen und Examensstunden hınaus für die Qualität
des Religionsunterrichts 1mM Schulıschen Alltag auf Dauer VO  — entsche1-
dender Bedeutung sınd und guten Relıgionsunterricht In der Tat als eiıne
recht schwierige Aufgabe erscheınen lassen:

Auf die Schülerinnen und Schüler kommt
Unterricht In der Schule, auch der schulische Relıgionsunterricht, hat
in erster Linıe der Schülerinnen und Schüler wiıllen stattzufinden,
auch W S1e selbst häufig gar nıcht mıtmachen wollen Be1
em INUSS 6S zuerst und zuletzt dıe Heranwachsenden gehen,
deren Bıldung und Erzıehung, und ZWAaT 1im Allgemeıinen und damıt auch
1m Relıgiösen. Religi0nsunterricht tut dann gut, wWenn den CcChuler1ın-
nen und Schülern eIwas w1ıe »Hılfe ZUT Menschwerdung« (Adolf
Exeler) bietet. Erst recht In Zeıiten fortschreıtender relıg1öser Pluralısıe-
rung, Indıyvıdualıisıerung, Privatisıerung und Globalısıerung 111USS$S 6S dem
Religionsunterricht 1im Interesse der Schülerinnen und Schüler arum
gehen, das se1ıt der Würzburger Synode im Jahre 975 geltende (Girund-
postula möglıchst oft, 1er und jetzt einzulösen: »Religionsunterricht
soll verantwortlichem Denken und Verhalten 1m 1NDI1C auf elı-
g10N und Glaube befähigen.«

Auf die Sache kommt
Wenn verantwortliches en und Handeln In Fragen der Relıgionen
und des aubDens dıe jele, nhalte und ethoden des schulischen elı-
g1onsunterrichts ach WIe VOT bestimmen sollen, ıst gerade der
vorrang1ıgen Schülerorientierung eiıne permanente Sachorientierung
bedingt erforderlich und inwıeweiıt der Relıgionsunterricht AT Bıl-
dung VOIN Sachverstand in relıg1ösen Angelegenheıten und ZU au
VON Sachwıissen ber Personen und ınge des ı1sSTlıchen Lebens und
aubens beıträgt, hängt VO  — den Themen und deren didaktıiıscher utbe-
reitung ab, für die der Lehrer bzw dıe Lehrerin und die Schülerinnen
und Schüler in unterschiedlicher Weise dıe Verantwortung tragen. In
diesem ontext können dıe Begegnung und Auseılnandersetzung mıt
herausfordernden Personen und Posıtionen dıie V oraussetzung und Be-
dingung dafür bieten, ass die Schülerinnen und Schüler in ihren bunten
Lebenswelten vermehrt dıe Gelegenheıt wahrnehmen können, In Fragen
des Religiösen und des aubens urteilsfähıg(er und entscheidungsfreu-
dig(er) werden.

Auf die Lehrerinnen unLehrer kommt
Hıer Wa ich bewusst den Plural Der Satz » den ehrer, auf dıie
Lehrerin kommt 6S an.« ist Z W al auch oft hören und lesen, ent-
spricht aber me1ıner Ansıcht ach insofern nıcht mehr einem zeıtgemäßen
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und zukunftsfähigen Lehrerleıitbild, als 1er das ach WIe VOT notwen-
dıge, aber ängs nıcht mehr hinreichende Einzelkämpfertum 1m Lehrer-
beruf sprachlich allzu sehr betont wiırd. Eın VOoO  — engaglerten und glaub-
würdıgen Lehrerinnen und Lehrern erteılter Religionsunterricht, der »dıe
aCcC mıt (jott« eINZ Zahrnt) den Schülerinnen und Schüler nıcht VOI-

nthält, sondern einladend ZUT Sprache bringt, wırd en Beteilıgten
siıcherlich nıcht immer leicht fallen ber I: ur S allen, die dem Re-
l1ıg10onsunterricht In der Ööffentlıchen Schule kritisch gegenüberstehen, ın
jedem Fall schwer machen, die bıldende und erziehende ualıtal elnes
olchen Unterrichts übersehen. Wenn gelingender Religionsunterricht
heute zunehmend als eıne besonders schwıerige Aufgabe empfunden
wird, ist CS der Zeıt, 1m Kreıise VOoO  — Betroffenen und Gleichgesinnten
den kolleg1alen Austausch mehr denn Je suchen und pflegen,
sıch in Fragen der Planung und Durchführung VON Unterricht gegenseıt1ig

stutzen und stärken. ZU eispie 1m Rahmen VON Fachkonferen-
ZCN, Fortbildungsveranstaltungen, Arbeitsgemeinschaften und Verbands-
aktıvıtäten.

azıt Ist guter Religionsunterricht eıne besonders schwere ufgabe”
ıne höchst spannende rage, ber dıie 6S sıch ohnt, immer wlıeder NEeUu
nachzudenken!

Klemens Hasenberg ist Gymnasıallehrer und Fachleıiter In Gelsenkirchen.
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Klaus Kiesow

Worauf 6S MIr be1 Unterrichtsbesuchen
besonders ankommt
Die Perspektive elınes Fachleiters

(juter Religionsunterricht ıst zuallererst guter Unterricht. Für die Aus-
bildung VO  —; Relıgionslehrern und Reliıgionslehrerinnen edeute das
er be]l der Beobachtung och be1 der eratung och schließlich be1
der Bewertung VON Unterricht lassen sıch fachspezifische Kompetenzen
randscharf VO  —_ allgemeınen pädagogischen (und menschlıichen) ählg-
keıten rennen
Den ersten Eındruck VO  — eıner geplanten Hospitationsstunde bekomme
ich In der ege MC eınen Stundenentwurf. e1 geht meın erster
1cC auf das ema der Stunde lässt sıch 1er schon erkennen, ob
und wıeweıt der Gegenstand des Unterrichts WITrKI1C dıdaktıiısch DCI-
spektiviert und durchdrungen ist, eın wiıirklıches Unterrichtsthema
darstellt. Das ist ja e1ın, wWenn nıcht der entscheıdende Schritt ZU Leh-
rerwerden manchmal erleht als eın schmerzhafter Durchbruch dıe
Wendung VO bloßen 1c auf die acC (dıe esS irgendwıe »vermıt-
teln« Q1 hın ZU Schüler. Das bedeutet, Wa der aCcC eiım Schü-
ler, aber auch Anwalt der Schüler gegenüber der aCcC werden, sS1e
aus Schülerperspektive In den 1C| nehmen und schlıeßlich sıch (und
immer wleder auch den chülern Rechenschaft aruber abzulegen,

S1e eın ucC ıhrer Lebenszeıt damıt verbringen ollen, gerade dies
Jetzt lernen. Solche Rechenschaft seitizt natürlıch auch theologisches
Allgemeinwissen und Urteilsvermögen VOTaus
Diese grundsätzlıc veränderte Perspektive auf den Gegenstand wırd
eıner Themenformulıerung schon erkennbar, ebenso natürlıch 1Im
»Stundenziel«. Hier ıst eın verbreıtetes Missverständnis auszuraumen
Eın Stundenziel ist eın notwendıiges und sinnvolles Planungs- und efle-
x1onsiınstrument, aber eın bındendes Versprechen. Der Wert eıner
Stunde kann nıcht daran werden, ob das ausgewlesene Stun-
denzıel erreicht er gal außerdem och eıne Liste VO  — Teıilzielen »ab-
ge.  « wiırd. Unterrichtliche Kommunikatıon ıst eın komplexes
Geschehen, S1e In ıhrem Verlauf und iıhren Ergebnissen siıcher
vorauszusehen; gerade 1im Relıgionsunterricht verlangen oft überra-
chende Fragen und Impulse VON Schülern eıne flexıble ea  10N Die
» Vollstreckung« eines ans ist die Karıkatur guten Unterrichts. Ande-
rerseıits: Eın durchdachtes Stundenzıe eıstet wichtige Orıentierungs-
dienste be]l der Vorbereıtung, 1im Prozess selbst und schließlich be1 der
nachfolgenden Reflex1on des Unterrichts, und gerade ang der
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Ausbıildung 111 planvolles Handeln Unterricht allererst eingeübt
werden
uch INeIN zweiıter 16 geht deshalb auf den Stundenentwurtf Ist die
Unterrichtsstunde klar und sınnvoll strukturiert? [Daran wırd sehr oft
deutlich ob dem angehenden Lehrer der angehenden Lehrerin dıe
en dıdaktiıschen Denken gelıngt oder ob einfach die Struktu-
Tn der aCcC abgebildet werden der Hoffnung, S1IC ırgendwıe y»rüber-
zubringen« notfalls Jert mıiıt ein Daar bloß aulberlıchen Motivatıons-
tricks
och C1iNe andere ualıta) VO  — Unterricht annn schon Entwurf e_
kennbar werden ob 65 eIWwas WIC C1I11Cc Dramaturgıie der Stunde g1bt
oder WCNLSCI »dramatısch« ausgedrückt Spannungsbogen Hıer
1sSt TE1NC gleich e1In. ass Alltagsunterricht me1s hne beson-
ere Inszenıierungen auskommen INUSSs und alltagstauglıch sollen auch
Hospitationsstunden SCIN
Im Mittelpunkt der Beobachtung steht natürlıch der Verlauf der Unter-
richtsstunde und VOT em der der die Unterrichtende selbst orauf
kommt 6cS I1111T el besonders an 7u egınn auf ein wachsendes

Verhaltenssicherheit der ungewohnten S1ıtuation DIie NEUE als
Lehrerin der ehrer 11l wahr genommen und ANSCHOMIMIM werden
Darauf aut die wachsende Fähigkeıt ZUT unterrichtlıchen Kommunika-
tı10N auf.
Als erstes gehö dazu JENC schwer beschreibende Kompetenz dıe
INan auf der ne » Präsenz« ennt und dıe sıch auch und VOT em
nonverbal und körpersprachlich auSaruc Damlıt verbinden sıch dıie FÄä-
hıgkeıt und dıie Bereıtscha ZU realen Kontakt ZUT egegnung mıt den
Schülern Kontakt 1St förderlich WC eindeutig wiırd Was dıe eteılıg-
ten wollen arum Sınd Erkennbarkeı1i und arne1ı C1IMNC notwendıige
ualıla unterrichtliıchen andelns Gegenseıtiger Respekt INUSS 1NZU
kommen 1er hat der Lehrer den Schülern gegenüber C1IMNC Bringschu
uch entschıedene Interventionen und deutliche Korrekturen Storen auf
der Beziehungsebene nıcht W der Respekt gewahrt bleıbt [DDas 111
freilıch erprobt und erfahren SCIMN IDie Beziıehungsebene 1ST el1-
g1onsunterricht och mehr als anderen Fächern VO  —_ konstitutiver Be-
deutung, arum 1ST e1ine SCWISSC Behutsamkeır für Berufsanfänger und
och unvertrautfen Lerngruppen ecin Qualitätsmerkma
Besondere Behutsamker und Spürsamkeı braucht 6S Relıgionsunter-
richt eim Umgang mıiıt relıg1ösen uberungen VO  —_ Schülern anchma
verstecken sıch hınter Unbeholfenheıt, scheinbarer Naıvıtät der schne!1l-
dender Radıkalıtät ı Wırklıiıchkeit tastende Orıentierungsversuche. fter
och ist dıe Fähigkeıt gefragt, dıe Eındimensıionalıtät und Fraglosigkeıt
alltäglıcher Phänomene und Verhaltensweisen auf den relıg1ösen Horı1-
ZONLT hın öffnen ber Diese besondere ompetenz für den Relıgions-
unterricht braucht iıhrem au Zeıt SCHAUSO WIC die andere VeT-
wandte ähıgkeıt Unterrichtsgespräche sens1bel flex1bel und ergebnI1s-
oriıentiert moderıeren Darum 1St Geduld miıt sıch selbst C1INe rund-
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tugend des angehenden Lehrers Eın c gelassene Selbst-Diıstanz
gehö dazu, sıch selbst und das eigene Verhalten anschauen, reflektieren
und daraus lernen können. uch 1er o1bt 6S eıne spirıtuelle Dımen-
SION entdecken und entwickeln.
Zuletzt im Zeıtalter Von Kompetenzen, Standards und ndıkatoren eine
vielleicht altmodiıische Qualität, die iıch In Unterrichtsbesuchen wahrzu-
nehmen suche und die mIır besonders wichtig iıst ob jemand Kınder und
Jugendliıche mMa hne das geht 1mM enNnrbDeru 11UT sehr schwer.

Klaus Kiesow, Studienseminar Biıelefeld I1
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Vorstellungen und Iräume Von einem
Religi0onsunterricht
Die Perspektive eines Hochschullehrers

Schaue ich zurück auf die Botschaften Studierende und Lehrende, die
meılne Tätigkeıt ın der Lehrerausbildung und In der Fortbildung seıt den
sıebziger ahren des vorıgen Jahrhunderts durchgäng1g geprägt en
und dıe MIr heute immer och kostbar sınd, dann fallen MIır spontan Z7WEe]
in sıch recht omplexe Anlıegen e1ın, dıe ich auf wen1igen Seiten kontu-
reren ıll Ich weıß, ass damıt nur ein1ge Aspekte elines »guten elı-
g1onsunterrichts« benannt werden können: dıie SchülerInnen als ubjekte
ihres relıg1ösen Lernens ernst nehmen und die Beachtung der äasthet1-
schen Dımension des Relıgionsunterrichts.

Schüler und Schülerinnen als ubjekte ernst nehmen

I)Dazu gehören der Respekt und dıe Neugıer gegenüber ıhren Weltdeu-
tungen, ıhrer Religiosıtät und iıhrer eologıe, das grundsätzlıche Ver-
trauen, ass S1e elıner ernsthaften Kommunikatıon ber Sınn- und
Glaubensfragen interessı1ert sınd und ass S1IE ähıg und bereıt sınd,
Unterricht als gemeInsames Handeln mıtzugestalten.
Eınige ausgewählte Konsequenzen für dıe Unterrichtsplanung, dıie {n-
terrichtskultur und die Professionalıtät:

Unterrichtsplanung als gemeinsames Projekt Un als Teil VonNn Umterricht
In den Blick nehmen.
Damıt spreche ich eın Problem d das sıch hınter dem In vielen
Unterrichtsentwürfen verwendeten Begriffspaar »geplantes Lehrerver-
halten Schülerverhalten« verbirgt: en sıch dıe Lernen-
den die Lernorganısatıon der hat sıch diese dıe Lernenden anzu-

passen? Hıer geht C die rage, Wer mıt welcher Legıitimation und In
welcher Weıse die dıdaktıschen Entscheidungen T1 1e INan die
Lernenden konsequent als Subjekte des Unterrichts, dann ist 6S erforder-
HCH, dıdaktıiısche Entscheidungssıtuationen für iıhre ıtwırkung en
halten, damıt gemeinsam Bedingungen gesucht und geschaffen werden
können für eıne ommunıkatıon ber relıg1ös relevante Fragen und
Glaubenserfahrungen. Der Gegenstand des Unterrichts konstitulert und
profiliert sıch für alle Lernprozess Beteıilıgten erst 1m Unterricht ber
den Weg der Themenkonstituierung. ıne Lehrplanvorgabe wırd erst
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dann einem relevanten ema für die SchülerInnen, Wenn diese sıch
mıt ıhren Subjektanteilen 1im Hınblick auf den Lerngegenstand einbrın-
SCH können. Dies kann nıcht VoOollends OÖOFTWESSCHOMIECN werden UuUrc
eıne och wichtige und intensive dıdaktısche Reflex1ion der » Aus-
gangslage der SchülerInnen« und der Strukturen des jeweıliıgen Lern-
gegenstands. Die diesbezüglıc hoffentlich gründlıche Vorplanung VON
Unterricht Urc die Lehrenden bedarf der Korrektur der der Ergänzung
Urc den gemeinsamen Dıskurs In der Unterrichtssituation. Darum plä-
diere iıch dafür, eıne möglıchst lebendige Präsentation des Lehr-Lern-
angebots, be1 der eın Lerngegenstand VOoN den Lehrenden ın se1iner Kom-
plexıtät umrissen wird und möglıche Handlungsmöglichkeıiten angedeu-
tet werden, Urce eıne umfangreıche »Erkundungsphase« ergänzen;
diese stellt einen für die Themenkonstituierung unverzıchtbaren Teıl des
Unterrichts dar In dieser ase sollen sıch die SchülerInnen mıt ıhren Je
verschiedenen Lebenshintergründen und ihren einmalıgen ebensge-
schıichten, ıhren Alltagser  ngen und -theoriıen 1m 1INDI1IC auf den
Lerngegenstand einbringen können. Nur kann eıne Kommunikatıon
entstehen zwıschen den VON den SchülerInnen mıtgebrachten und den
S1IE herangetragen und S1e vielleicht auch irrıtierenden und pProvozle-
renden Welt- und Lebensdeutungen. FEın Ziel sollte el se1n, die
Vielschichtigkeıit und Mehrperspektivıtät eines Lerngegenstandes
entdecken. In der Erkundungsphase geht CS also darum, sıch mıt VCI-
schıedenen Bezugsystemen eines Lerngegenstandes auselnander
seizen den subjektiven Bezügen der Unterricht Beteıilıgten SOWIe
den fachwıssenschaftliıchen Bezügen. el und Eınfühlungsvermö-
SCH sınd notwendıge ompetenzen be] den Lehrenden, damıt S1e die
eıträge der SchülerInnen nıcht vorschnell ach dem Stellenwert In
iıhrem eigenen Bezugssystem bewerten. Auf diese Weıise könnte eın
weıtes Themenfeld entstehen, das sowohl für die SchülerInnen relevant
als auch fachdidaktisch edeutungsvol ist.

Meta- Umnterricht als Reflexion unterrichtlichen andelns
Zu meınen Vorstellungen VON einem guten Relıgionsunterricht gehört,
dass dieser Von allen Beteıilıgten als für s1e siınnvolles Handeln erfahren
wırd und ass dıe SchülerInnen sıch zunehmend als ubjekte iıhres e1ge-
TcNhN Lernprozesses erfahren können. Dazu gehö auch, dass unterrichtlı-
ches Handeln 1mM Unterricht reflektiert wiırd In einem genannten Meta-
Unterricht, als Unterricht ber Unterricht. Meta-Unterricht kann mehrere
Unterrichtsstunden In Anspruch nehmen (wenn Ian 7B den Relıgions-
unterricht, seine Begründungen, 1ele, Inhalte und Verfahren selber ZU
ema macht), annn auch 11UT wen1ıge ınuten dauern (wenn 7z.B eıne
Kommuntikationssıituation reflektiert oder gemeınsam ach einem gee1g-
en Unterrichtsschriutt gesucht WITF| eta-Unterricht kommt also In
vielen Formen und auch Begründungszusammenhängen VOL. Hıer selen
1Ur ein1ge genannt An erster Stelle sehe ich die Möglıchkeıt, sıch SC-
meılınsam ber den Sınn VON Reliıgionsunterricht verständigen bıs hın
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der Sınn- und Zweckmäßigkeıt VON einzelnen Handlungen und dıe
Möglıchkeıt, Kommunikatıonsprobleme thematisıeren. Im Sınne
elnes produktıven Lernens ann eta-Unterricht auch der Metakognıitıon
dıenen. etwa, W die SchülerInnen lernen, Denkansätze und Lernstra-
tegıen durchschauen und sıch ıhrer eigenen Perspektivıtät bewusst
werden. SchülerInnen können sens1bel werden für die Mehrperspekti-
vıtät VO  n Wiırklichkeit. Wenn INan annımmt, ass Perspektivıtät eıne
Dynamık ZU (Ganzen hın hat, dann bekommt dieses Anlıegen eıne hohe
Relevanz für den relıg1ösen Lernprozess.
Meta-Unterricht hat ferner eıinen en Stellenwert 1m Zusammenhang
mıt der Wiırkungsüberprüfung und dient 1er der J1 ransparenz und dem
ushandeln Von Kriterien für das, Was themenbezogen der für SJeEWIlSSE
Zeıträume als erfolgreiches Lernen anerkannt und bewertet wird. Hıer
können Bewertungskonflıkte verhandelt werden. Wer dıe SchülerInnen
als ubjekte ıhres relıg1ösen Lernens ernst nımmt, 1st aran interessıiert,
ass Si1e weiıt WwWIe möglıch ıIn den Evaluations- und Bewertungsprozess
einbezogen werden. uch hıerbel geht c5S darum, ass dıe rage ber den
Sınn VO  —; Relıgionsunterricht und VO  — Lernleistungen In diesem Fach für
alle eteılıgten transparent werden kann

Wahrnehmungskompetenz für die Religiosität VonN Kindern UN Jugend-
lichen
Eın Relıgionsunterricht, der die Lernenden als Subjekte hres relıg1ösen
Lernens ernst nımmt, setzt ehrerInne VOTaUS, welche dıe Kınder und
Jugendliıche mıt iıhrer Relıigilosıität und ıhrem Glauben auch wahrnehmen
können. Darum gehö ZUT Professionalisierung nıcht 1Ur hermeneutische
ompetenz für theologısche Inhalte, sondern auch eıne hermeneutische
Kompetenz für dıe Lebenswelten der SchülerInnen und für ihre Sınn-
eutungen. jele TOoODIeme des Relıgionsunterrichts entstehen dadurch,
dass die Lernenden auf dem Hıntergrund vorgegebener nhalte und
Erwartungen 1Ur In iıhrem def1izıienten relıg1ösen Status gesehen WCCI-

den, sodass ıhr ders-Seıin nıcht wahr genommen und ANSCHOMIM
werden kann Be1 der Interpretation VO  —_ Schüleräußerungen etwa In
Form VO  e Gesprächsbeıiträgen, Texten, Bıldern sollte das Vorverständnıis
der Lehrenden weıtgehend ausgeklammert bleıben, damıt SchülerInnen
aus ihrer Perspektive heraus wahrgenommen werden können: WIEe ıe
sıch elıg1on ane1gnen, WIeE SIe elıgıon in ıhren Lebensalltag integrie-
Ien und WIe S1Ie sıch In ıhrer eigenen Sprache ausdrücken Sur ahrneh-
mungskompetenz gehören neben interpretativer ompetenz für Auße-

VO  —; Kındern und Jugendlıchen auch dıe Grundhaltung eiıner
Neugıier für das, W as SchülerInnen denken und ausdrücken, SOWIE dıe
Fähigkeıt, sıch ber Eıgenwilligkeit und Selbstständigkeıt freuen kön-
191  S Voraussetzung ist eın Unterrichtsklıma, in dem dıie Lernenden e_

mutigt werden, sıch mıt iıhrer eigenen relıg1ösen Bıographie und ihren
eigenen Sıchtwelsen einzubringen.
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Das äasthetische Profil des Relıgionsunterrichts schärfen

Von den vielen spekten, dıe iın diesem Zusammenhang genannt werden
müssten, sollen 1er NUur ein1ge hervorgehoben werden: dıe Förderung
VO  — Wahrnehmungs-, Gestaltungs- und Urteilsfähigkeıit, der Umgang mıt
der Zeıt SOWIEe die Beachtung der Stimmigkeıt VON und Form

Förderung VonN Wahrnehmungs-, Gestaltungs- UN Urteilsfähigkeit
Im wörtlichsten Sınne edeute äasthetische Bıldung 1e] WIe Bıldung
der si_r_mlichen Wahrnehmungsfähigkeit und zielt auf die Erweılterung
und UÜbung VO  — W  ehmungsmöglıchkeıiten und die al  1  el Z.UT

Wahrnehmungskrıitik. Wahrnehmungsschulung unter relıg1onsdıdaktıi-
schem Vorzeichen edeute annn sowohl dıe Sensibilisierung für die
Vieldimensionalıtät VON Welt und en als auch dıe Infragestellung und
Irrıtation VON Wahrnehmungsgewohnheıten. Es geht el das Ent-
wıickeln VO  - Aufmerksamkeıt und Achtsamkeıit für das, Was das en
ausmacht, Was fördert und hındert und für das, Was gegeben und Was

aufgegeben, WAas bejahen und verändern ist. Mangelnde ahrneh-
mungsfähigkeıt führt dazu, ass vieles fraglos hingenommen wırd und
die Vorstellungskraft geschwächt wiırd. Den ITnNs stellt dıe Wahr-
nehmung der Anderen dar als V oraussetzung, den Anderen auch In sSe1-
NemMm Andersseın anerkennen können. Es gılt, sıch Zeıt lassen für
das Wiıderständige, Unvertraute, Übersehene, für das Verdrängte und
Befremdliche In vielerle1 Manıfestationen.
Gestaltungsfähigkeift meınt eiıne ernkultur, dıe bewusst darauf achtet,
ass die SchülerInnen lernen, iıhre Lebensdeutungen, ıhr Engagement,
ihre Religiosıität und ıhren Glauben auch gestalten: sıchtbar, hörbar,
fühlbar und mıiıtteıilbar. el wırd CS VOT em arau ankommen, ass
dıe Lernenden eigenem Ausdruck ermutigt und efählgt werden, 7B
1m rzählen, 1Im kreatıven chreıben, 1m Gestalten VON Texten und Bıl-
dern, 1m darstellenden pıel, In ıhren eigenen Symbolısıerungen, ın ıhren
Selbstdarstellungen, ın der Gestaltung VO  - Rıtualen, In der Festgestal-
tung, in den vielfältigen Formen projektartigen Lernens. Im Relıgions-
unterricht sollte mehr als üblıch Wert darauf gelegt werden, ass die
SchülerInnen eine Sprache, eınen Ausdruck dafür finden, WAas für S1Ee in
iıhrem en Bedeutung hat, WAas für S1e sınnvoll und sınnlos ist Sur
Gestaltungsfähigkeıt gehö auch dıe ärkung der relıg1ösen Vorstel-
lungs- und Ausdruckskraft

Plädoyer für eine produktive Verlangsamung
Wer den Relıgionsunterricht unter äasthetischen Vorzeichen in den Blıck
nımmt, 111 auch die Fähigkeıt ZUT Posıtionierung und ZUT eigenen Stel-
lungnal  e fördern Da geht den Streıit die Wahrheıt,
Selbstvergewisserung und den Mut, sıch einzubringen mıt den eigenen
Überzeugungen und Entscheıidungen. Relig1öses Lernen In diesem Sınne
fördert eıne W:  ehmung, die herausfordert Stellungnahme, Par-
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teiınahme, lıebender uwendung, aber auch Wıderspruch und Pro-
test
Dazu gehö eıne ernkultur, die allzu glatte »outputorientierte« und
chnelle Lernwege bewusst unterbricht. Ich habe arum immer wıieder
VO elıg10nsunterricht als einem »produktiver Verlangsamung«
gesprochen. ıne solche » Verlangsamung« produzıte: und provozıert
Unterbrechung der dıdaktıiıschen Schnellstraßen 1m Interesse eıner
sınnen- und siınnerfüllten Lernzeıt und 1m Interesse eıner intens1ivler-
ten Wahrnehmung. ıne Sensı1bilıtät für die Verlangsamung VO  — Lern-
PTFOZCSSCH schafft Raum für Zeıten der Stille als Innehalten 1mM Strom der
Erfahrung und als Weg innerer Erfahrung. Dazu gehö auch die verlang-

Begegnung mıt Texten, Bıldern und Gegenständen (z.B be1 eıner
Kırchenraumerkundung). Produktive Verlangsamung bedeutet Verzicht
auf Stofffülle Eın gewolltes Verlangsamen relıg1ösen Lernens 111 eın
Mehr Intensıtät, Aufmerksamkeıt, Vorstellungs- und Eıinbil-
ungskra und eın Mehr Motivation, dıe Hıerarchıie alltagsweltlıcher
Wahrheıten krıtisch efragen. (Gjerade für relıg1öse Bıldung sınd
Warten, Nachsinnen und Muße produktiv.
Stimmigkeit Von Inhalt Un Form
Ich wünsche mır Von ReligionslehrerInnen eın waches espür für das,
Was stımmt, für dıe Stimmigkeıt VON und Form, Von Gehalt und
Gestalt 1m Relıgionsunterricht. nhalte werden erst urc Gestalt und
Form für die Lernenden einem wiırklıchen Gegenüber, einem
wahrnehmbaren » Etwas«. Je nachdem, WI1Ie sıch den SchülerInnen der
Inhalt darstellt er WI1Ie dargeste WIFr' welche Beziıehungen s1ie
ZU ıhm mıtbringen oder In der Begegnung entwıckeln, erschlıel3t sıch
iıhnen der Darum sSınd die Inhalte des Relıg10nsunterrichts darauf-
hın befragen, Was iıhre äasthetische Struktur ist und welche Lernwege
ıhnen ANSCMCSSCH SINd. Dıie Form-Inhalts-Relatıon kann als das ent-
sche1dende Kriıterium für dıe äasthetische Dımension des Unterrichts
gesehen werden: als dıe Balance zwıschen Wahrne  en und Gestalten,
1INArucC und Ausdruck Religi0onsunterricht rückt damıt ın dıe ähe ZUT

Kunst, WEeNnNn bewusst gestaltet wırd und eine Form gewiInnt, dıe dem
Lerngegenstand und den 1mM Unterricht agıerenden Menschen gerecht
wiırd.

Dr Georg Hilger ist Prof. für Relıgıionspädagogık (em.) der ath.-Theol akultät
der Unıiversıtät Regensburg.



Was ist Relıgionsunterricht?
DiIe Dıskussion unterrichtliche
Qualität
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Friedrich Schweitzer

y(Guter Reigionsunterricht«
AaUus der Sıcht der Fac  1daktık

Vorstellungen VOIN »>gutem Religionsunterricht« lassen sıch vielerorts
und In vielerle1ı Gestalt finden be1 Kındern und Jugendlichen, In der
eologıe, In Kırche und Gemeinde, In Schulbüchern, aber ebenso be1
ern, Schulleitungen und Schulaufsicht oder auch in nıcht-theologi-
schen Dıszıplinen, angefangen be1 der Erzıiehungswissenschaft ber elı-
gionspsychologıe und -Sozlologıe SOWIe Rechtswissenschaft bıs hın ZUT

Hırnforschung. ugle1ıc lıegt auf der Hand, ass für dıe Bestimmung
Von Kriterien für guten Reliıgionsunterricht in besonderer Weise dıe Re-
lıg1onsdıdaktı zuständıg se1n ollte, weıl ıhre Aufgabe ist, die VeOI-
schledenen rwartungen zusammenzuführen, klären und integrie-
F SOWIE daraus eigene Perspektiven entwiıickeln. Dieser gleichsam
natürlıchen Zuständigkeıt wıderspricht allerdings, ass keines der gang1-
SCH Lehrbücher der Relıgionsdidaktıik einen eigenenCoder Sar
eın Kapıtel dieser rage enthält.! Dem fachdidaktischen Anspruch auf
Qualitätsbeurteilung widerspricht weıterhın, dass die Dıiıskussion ber
ul- und Unterrichtsqualität derzeıt fast ausschließlich im 1C auf
ergebnısbezogene Standards (Outcome-Standards) geführt wird. Was
Fachdıidaktı ber »guten Unterricht« hat, INUSS deshalb aller-
erst geklärt werden. In dieser Absıcht 111 ich im Folgenden versuchen,
dıe rage ach gutem Religionsunterricht AdUus der 1C der Fachdidaktık

beantworten ® Dazu untersuche ich zunächst die fac  ıdaktısche Dıis-
kussıon unter dem spekt VO  —; Unterrichtsqualıität. Vor diıesem Hınter-
grund können empirische Untersuchungen SOWIe andards für den elı-

Als einz1ıge Ausnahme könnte dıe VO  ; Matthias Bahr wohl nıcht zufällig erst
auf 489 gebotene »Hınführung« ZUT Planung und Gestaltung VON Relıgionsunter-
richt auf Z7wel Seiten ıIn Georg Hilger Stephan Leimgruber Hans-Georgz Ziebertz,
Relıgionsdidaktıik. Eın Leıitfaden für Studıum, Ausbildung und Beruf, München 2001
angesprochen werden. aber faktısch werden dort UT ausgewählte Befunde A4Uus eiıner
empirischen Untersuchung VON Bucher (s dazu unten) referijert.

Meın Beitrag geht darın teilweıise paralle! Martin Rothgangel, Qualitätskrıite-
rien »guten« Relıgionsunterrichts. In ders. Teilin Fischer (Hg.), Standards für
relıg1öse Bıldung Zur Reformdiskussion 1n Schule und Lehrerbildung, ünster
2004, 104—118 Rothgangel verknüpft dıe Frage nach der Qualität Von Relıgions-
unterricht jedoch weılterreichender Vorüberlegungen Z,U] Horizont der Qua:
lıtätsdıskussion sehr CHE mıt output-orlientierten Standards, WAas der 1Im vorliıegen-
den Beıtrag vorgestellten fachdıdaktıschen Sichtweise nıcht gerecht wırd
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g1ionsunterricht SCHNAUCT darauf hın eingeschätzt werden, W ds S1e 1m 1C
auf die ualıtä des Unterrichts edeuten

Wıe annn Religionsunterricht gelingen?
Religionsdidaktık als Theorie VON Unterrichtsqualität
uch WE relıg1onsdidaktısche Lehrbücher keıne eigenen S>
der Kapıtel »>gutem Religionsunterricht« enthalten, folgen s1e doch
zumındest implızıt bestimmten Vorstellungen eınes olchen Unter-
richts. Es ist jedenfalls plausıbel anzunehmen, ass fac  ıdaktische Laute-
ratur In der Absıcht verfasst wiırd, guten Unterricht ermöglıchen. ıne
entsprechende Analyse der Lehrbuchlıiteratur erg1bt el als erstes, ass
jede relıg1onsdıdaktısche Theorıie jede SO Konzeption oder Posıtion
zumındest eın rundlegendes Qualitätskriterium In sıch trägt, nämlıch In
Gestalt der IW  ng, ass der Unterricht ann der aus-
schhıeßlich dann max1ımale ualıtä realısıeren kann, WEeNn dıe mıt der
eigenen Posıtion verbundenen Ziele erreicht werden. Dies gılt für die
äalteren Konzeptionen eines biblisch-hermeneutischen Relıgionsunter-
richts der der Problemorientierung ebenso WIe für dıe unterschiedlichen
HCCn Ansätze, sSe1 6S eınes » Beten und Gesegnet-Werden« DC-
richteten Unterrichts® eiınerseıts der für dıie äasthetische Wendung VON

Relıgionspädagogik und -didaktik andererseıts. Irotz der m.E begrün-
deten Skepsı1s hinsıchtlich der rag  1gkeıt des Konzeptionendenkens In
der Religionsdidaktık der Gegenwart”> bleiben dıe entsprechenden An-
stöße anregend.® Qualitätseinschätzungen, dıe auf eıne breıtere, auch
ber dıe jeweılige Posıtion hıinausreichende Zustimmung hoffen können,
lassen sıch daraus aber och nıcht ableıten.
Weiıterführend ist demgegenüber dıie Beobachtung, ass dıe Relıgions-

nıcht 11UT Konzeptionen und Posıtionen hervorgebracht hat, SOT1-

dern auch eıne VON Kanon, der ın den Lehrbüchern Jeweıls mehr oder

SO Christian Grethlein, Fac)  1k Relıgıion. Evangelıscher Relıgionsunterricht
In Studium und Praxıs, Göttingen 2005,

SO Joachim Kunstmann, Relıgıionspädagogık. Fıne Eiınführung, Tübıngen/Basel
2004

Vgl Norbert Mette Friedrich Schweitzer, Neuere Relıgionsdidaktık 1mM Über-
blick In Relıigionsdidaktık. Jahrbuch der Relıgionspädagogik (2002). 2140

In-. ITWAas verwırrender Weise vertritt (10dwin Lämmermann, Relıgionsdıidaktık.
Bıldungstheologische Grundlegung und konstruktiv-kritische Elementarısierung,
Stuttgart 2005, die Auffassung, INnan brauche jyeınen eigenen konzeptionellen
Standpunkt« für den »Dialog mıt der Pädagogik« eın rgument, das geWwI1SS für
ıne klare dıszıplınäre Konstitution und Profiliıerung VOIN Relıgionspädagogik spricht,
aber kaum für das Konzeptionendenken innerhalb der Relıgionsdıid:



»CGruter Religionsunterricht« UA”AUS der Sıcht der Fachdidaktik

WECN1LSgCI vollständıg bearbeitet wırd In knapper Form lässt sıch dieser
Kanon folgendermaßen umschreıben
/7u »gutem Reliıgionsunterricht« gehören ANSCIMECSSCHC Tiele und Inhalte
(Lehrpläne/Bıldungspläne den neuerdings formulıerten Bıldungs-
standards dıe Berücksichtigung der Kinder und Jugendlichen und
der Unterrichtenden Bestimmungen Methoden edien Raumge-
staltung, Umgang miıt eit Kommunikationsformen Arbeits- und NO-
zialformen Prinzıpıen und Grundregeln für die Unterrichtsgestaltung®
Iieser Kanon besıtzt auch dann WEl 1es nıcht ausdrückliıch heraus-
gearbeıtet wırd wesentliche Implikationen für die ualıta) VO  e elı-
gionsunterricht Als ese könnte ormulle werden »Guter Relıgions-
unterricht« lässt sıch NUur mehrdimens1onal erfassen nämlıch Be-
rücksichtigung er genannten Aspekte DIie optimale Ausgestaltung VO  —
Ntierrıc IC auf jeden einzelnen Aspekt stellt allerdings CIn ea
bzw ein Regulatıv dar das der ealıtal 1Ur insofern entspricht als Un-
terricht och besser werden kann Realıstisc einzufordernde
Qualität kann demgegenüber ehesten bewussten Umgang
miıt en spekten der gezlielten Zuwendung einzelnen Ası
pekten bestehen Optimal 1STt dann C116 Hervorhebung Von spekten
Entsprechung den CISCNCNH Fähigkeıten den Liern- und Ent-
wicklungsbedürfnıssen der Lerngruppe
Der uUumrıissene Kanon der Relıgionsdidaktık 1STt einerseı1lts deckungsgleıc
MIt dem der Allgemeınen Dıidaktık IDies 1ST insofern wünschenswert
als Religionsunterricht zumındest der Schule nıcht ınfach VoO  —_ den
allgemeınen Erwartungen »guten Unterricht« AaUSSCNOMMIC werden
kann Andererseıts markıeren nıcht 11UTE dıe altlıchen Bezüge sondern
auch die personalen Aspekte sowohl hınsıchtliıch der Kınder und 1
gendlıchen als auch der Lehrpersonen der dıe Kommunikationsformen
Prinzıplen und Regeln den Eigencharakter Von Relıgionsunterricht der
sıch beispielsweise auch spezıfischen Beachtung ex1istentieller
Horızonte (Wahrheıitsfrage USW.) selbst be1 der Unterrichtsvorbereıitung
nıederschlagen sollte 10 So 1St auch eın Zufall ass sıch entspre-

Besonders umfassend: Hilger U. a.a.0 ber die bereıts genannte ] _ ıteratur
hiınaus als weıtere Beispiele AdUus 1NECUCTICTI eıt genannt 7€dam Rainer
Lachmann Hg.) Relıgionspädagogisches Kompendium, Göttingen °2003, Ulrike
Aaumann a7 Relıgionsdidaktık. Praxishandbuch für dıe Sekundarstufe und IL,
Berlın 2005

/u diıesem Stichwort bes Engelbert Groß Klaus König (Hg Relıgionsdidak-
tık Grundregeln Leıitfaden für den Religionsunterricht Regensburg 1996 miıt al-
erdings etIwas einse1t1gem Akzent auf inhaltsbezogenen Regeln Anlehnung den
theologıschen Fächerkanon.

Vgl ZUS Hilbert Meyer, Was ist Unterricht? Berlın 297004
Vgl Friedrich Schweitzer mıt weıteren Beıiträgen VOonNn arl FNS: Nipkow

Elementarısıerung Relıgionsunterricht rfahrungen Perspektiven Beıispiele
Neukirchen Vluyn 20038 bes 26ft.
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chende Abhandlungen dieser Aspekte VO (Religions-)Unterricht weiıt ıIn
die Geschichte zurückverfolgen lassen. Exemplarisch genann sSEe1 das
berühmte Kapıtel der »Großen Dıdaktık« des Comenius VO  —; 1657 1

rwartungen den Relıgionsunterricht und nterrichtsqualität
In der erknüpfung mıt der rage ach Unterrichtsqualität spielen heute
besonders die Erwartungen der Kınder und Jugendlichen eıne hervorge-
hobene Die Perspektive der Schülerinnen und Schüler braucht 1er
nıcht 1mM Eiınzelnen dargestellt werden 1eSs ıst dıie Aufgabe eines ande-
ren Beıtrags 1m vorlıegenden Band.!2 7u beantworten hingegen ist die
rage, Was dıe Wünsche VO  - Kındern und Jugendliıchen für die ach-
didaktik bedeuten.
Starke ecaC  ng haben in Jüngerer Zeıt die VO  - Bucher 1mM An-
chluss dıe efragung VON Schülerinnen und Schülern im katholı1-
schen Relıgionsunterricht formulierten Aussagen ZU »guten Religions-
unterricht« gefunden

Guter Relıgionsunterricht bereitet den SchülerInnen Freude (G'juter
Relıgionsunterricht ermöglıcht dıe Selbsttätigkeıt der SchülerInnen
Giuter Relıg10nsunterricht wiırd VO  —_ den SchülerInnen als lebensrelevant
empfunden (ijuter Relıgionsunterricht bringt explızıt reliz1öse The-
IMNCN, insbesondere Gott, ZUT Sprache (ijuter Relıgionsunterricht pe1
die ıhm vorgegebenen 1eje und erreicht S1Ee zumıindest partiell. !
Bucher selbst ist sıch bewusst, ass eiıne (fachdıdaktısche) » LTheorıie des
Relıgionsunterrichts sıch nıcht empiırıisch erarbeıten« lässt und ass
dıe VON ıhm gebotenen Thesen »fIragmentarısch« bleiben.!4 Weıter-
gehend macht Englert darauf aufmerksam, ass grundsätzlıch ZW1-
schen der »Schülerresonanz« und der Qualität VOoN Unterricht unter-
schıeden werden [11USS Man MUSSe »sıch natürlıch agen, inwıewelıt
Schüler/innen wiırklıch als Experten für dıie Feststellung unterrichtlicher
ualıta gelten können; ob Relıgionsunterricht be1l vielen Schüler/innen
nıcht etwa auch deshalb belıebt ist, weıl I1a dort eın wen1g relaxen
kann«. ——

11 Johann MOS Comenius, Große Dıdaktık, Stuttgart >1982, » DIie Metho-
de., ZUT Frömmuigkeıt hınzuführen« AaUus heutiger Sıcht wiırd hiıer eher ıne Dıdaktık
als ıne geboten.

Vgl Ulrich Riegel 1im vor|. and
Anton Bucher, Relıgionsunterricht zwıschen erniacC und Lebenshiulfe. Fıne

empirische Untersuchung 7U katholıschen Relıgionsunterricht ın der Bundesrepu-
blık Deutschland, Stuttgart 2000, 26ff. Es sınd diıese Thesen, dıe sıch der CI-
wähnte Beıtrag VO  —_ Matthias 'ahr anlehnt

Ebd..,
Rudolf Englert, Was ist gelıngender Relıgionsunterricht”? DIie Sıcht VO  —_ NWAr-

ter/ınnen für das Lehramt Grundschulen. In Jellin Fischer Volker Elsenbast
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Aus relıg1onsdidaktıscher 1C kann die Unterscheidung zwıschen »Re-
und »Qualität« ZWAaTr relatıviert, aber S1e I1USS auch mıt ach-

druck unterstrichen werden. Heute ist aum och davon auszugehen,
ass eın Unterricht, der VON den Kındern und Jugendlichen rundweg ab-
gelehnt, als negatıv empfunden und als reine Langeweıle erfahren wird,

besten für S1e se1 och bliebe auch eın Unterricht, der lediglich gut
unterhält, angenehm und entspannend ıst, hınter en Erwartungen
rück und 1€eSs selbst dann, WEeNn Kınder und Jugendliche och be-
gelistert vVvVon ıhm waren Es ware allerdings empiırisch prüfen, ob sıch
Kınder und Jugendliche be]l ıhrem el ber den Religionsunterricht
tatsäc  1C auf SOIC vordergründige Aspekte beschränken
en den Erwartungen der Kınder und Jugendlichen ist andere Be-
eılıgte der Interessierte en, etwa Elternschaft oder ıldungs-
polıtık E1gene Befragungen lıegen ZUT Religionslehrerschaft VOT.

Englert hat 1im 1C auf »gelingenden Religionsunterricht« spezle
dıe »subjektiven Theorien VO  — Lehramtsanwärter/innen« untersucht.16©
Die dabe!1 artıkuliıerten Krıterien (» Teinahme-Intensität der Schüler/in-

erster Stelle, sodann die »Kongruenz zwıschen der Planung und
der Durc.  ng Von Religionsunterricht« SOWIeEe die »Kongruenz mıt
dem professionellen deal« USW.) scheinen Ende aber doch mehr ber
dıe besondere Perspektive der Unterrichtenden dUSZUSagcCNh als ber dıe
Qualität Von Unterricht!/.

So wıederholt sıch auch 1m Blıck auf Lehrererwartungen die Notwen-
dıgkeıt, zwıschen Resonanz und ualıta unterscheıden, ohne dass
beıides gegeneiınander ausgespielt werden ur

elche ualıta INesSsSseCnMN Standards?

Für dıe TIG UGIE Dıskussion ber Qualitätsfragen ist 1mM Anschluss dıe
PISA-Untersuchungen besonders der Begrıiff der Standards wırksam DC-
worden. Gedacht wırd dabe! ausdrücklich Standards, mıt deren
sıch Lernergebnisse (outcome, Output USW.) InNnesSsen lassen, nämlıch 1m
Sınne unterschıiedlicher Kompetenznıveaus oder -stufen, die Kınder und
Jugendliche In einem bestimmten er errgicht haben sollen und die

Albrecht Schöll Hg.) Religionsunterricht ertorschen. Beıträge Z.UT empirischen Br-
kundung VOon relıg10nsunterrichtlicher Praxıs. Münster 2003, 226—242, 230

Ebd.,
Dıieser Eınwand übersieht nıcht, dass Qualitätsfragen Urc iıne empirische Un-

tersuchung »an die Jeweıls gegebenen empirıschen Handlunsgbedingungen zurück-
gebunden« werden und dass Alltagstheorıen yeıne eigene normatıve Kraft« besıtzen
(ebd;; 240) All dies besagt ber noch wen1g etwa hinsıchtliıch tatsächliıcher Lern-
erfolge 1m Unterricht.
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sıch auf natıonaler der internatıonaler ene vergleichen lassen 18 Darın
1eg Vergleich herkömmlıchen Lehr- und Bıldungsplänen CIn

Freiheitsgewinn weıl 11UN den einzelnen Lehrpersonen oder Schulen
überlassen bleıbt WIC S1C dıe angezlielten Kompetenzen erreichen wol-
len 19 ugle1ic bedeutet 1eS$ ass die rage ach der Qualität VO  —_ elı-

)Unterricht 1e] weıter 1St als das WAas MIt olchen Standards e_
fasst werden kann Aus fac  1daktıiıscher 1G stellt dıe Ausbildung
VO  —_ Kompetenzen CIMn unerlässliches Ziel dar aber dıie Wege auf denen
dieses Ziel verfolgt werden soll sınd keineswegs gleichgültig Im päda-
gogischen Bereich lassen sıch ıttel und 7wecke bekanntlıch nıcht tren-
1TICH Der alte pädagogische (irundsatz Der Weg 1St das Fiel! hat
Gültigkeıt nıcht verloren Deshalb gılt zugespitzt Das Beste Reli-
gionsunterricht wird VO.  > den Standards nicht erfasst zumındest nıcht
VON den bısher angebotenen bzw VO  — olchen Standards dıie sıch alleın
auf (Outcome Bereiche beschränken
Idie bislang für den Relıgionsunterricht vorgelegten Kompetenzkataloge
verraten zudem eutlic hre Vorläufigkeıit und besitzen heurıstischen
ar:  er Bereıts Kraft sınd solche Standards aden-
ürttemberg (neun Kompetenzen relıg1öse Kompetenz ausdıfferenziert
als hermeneutische i1sche Sach- personale kommuniıkatıve sozlale
mMethodische und äasthetische Kompetenz verbunden mıiıt zahnlireichen
haltlıchen Kompetenzen)*' Eın verbindlıiıches ahmenwerk en auch
dıe katholiıschen 1SCHOTe vorgele (sıeben Kompetenzen relıg1öse
Phänomene wahrnehmen, relıg1öse Sprache verstehen und verwenden,
relıg1öse Zeugnisse verstehen, relıg1öses Wıssen darstellen, relıg1ösen
Fragen begründet urteılen, sıch ber relıg1öse Fragen und Überzeugun-
ScCcHh verständıgen, dUus relıg1öser Motivatıon handeln)*?2, wobe!l auch 1er
zahlreiche »ınhaltsbezogene Kompetenzen« inzukommen
LangJjährige FT ngen MItT Standards für den Relıgionsunterricht g1bt
6S Großbritannien Hıer wırd durchgehend zwıschen dem Lernen ber
elıgıon (learning about religion) und dem Lernen Von elıgıon (learn-
ing from religion) unterschıeden Kompetenzn1ıveaus werden für las-

Als hılfreiche Eınführung auc. MI1 weıteren Lıteraturhinweisen) vgl Volker
Elsenbast eln Fischer Peter Schreiner Zur Entwicklung VON Bıldungsstan-
deln Münster 2004
dards Posıtiıonen Anmerkungen Fragen Perspektiven für kiırchliches Bıldungshan-

/7u dieser Eınschätzung vgl andards Kompetenzen und Leistungsmessung
emennhne der Zeıltschrift für Pädagogık und Theologıe 3/2004

/u Recht untersche1idet auch Rothgangel 105 zwıschen »Struktur-
Prozess- Ergebnis- und Konzeptqualität«

Vgl Gerhard /iener Christoph CNeulke Erfahrungen mıt der Entwicklung
und be1 der Einführung VOonNn Bıldungsstandards Baden Württemberg für das Fach
Ekvangelısche Relıgionslehre In ZPT (2004) 226—236 230f.

Die deutschen 1ISCHOJe Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den
katholischen Relıgionsunterricht den Jahrgangsstufen 5—10/Sekundarstufe
(Miıttlerer Schulabschluss) Bonn 2004 14f
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SCI1- bzw. Alterss  en SOWIEe zusätzlıch für exzeptionelle Leıistungen AdUusSs-

gewiesen.“? DIie britische Erfahrung annn allerdings aum als vorbildlich
angesehen werden und bestätigt die otwendı  elt, Unterrichtsqualıität
nıcht ur mıt Von Outcome-Standards bestimmen, sondern auch
AaUus eıner übergreifenden Perspektive VON Fach- bzw Religionsdidaktıik.

Grimmutt geht mıt vielen Kolleginnen und Kollegen In Großbritan-
1enN davon aUS, dass die Standardısierung den Relıgionsunterricht gCIA-
dezu ıIn eıne »Gefangenschaft« geführt habe, aus der mıt päda-
gogischer Forschung und Entwicklung erst wıeder befreıt werden MUuSse
In dieser Absıcht werden innovatıve rel1ıg1ionspädagogische Ansätze und
Modelle »>guter Praxıs 1mM Religionsunterricht« vorgestellt.<*
7Zusammenfassend ist festzuhalten, ass grundsätzlıch zwıschen der
welılteren Perspektive VO  — Fachdıidaktı einerseıts und der beschränkten
Bedeutung Von Outcome-Standards andererseıits unterschieden werden
[11USS Gleichzeıitig können Bıldungsstandards In wichtiger Hınsıcht ZUT

Bestimmung VON Unterrichtsqualität auch 1Im 1C auf den Relıgi0ons-
unterricht beıtragen, eben weıl 6S nıcht gleichgültig se1n kann, welche
Lernergebnisse erzielt und welche Kompetenzen ausgebildet werden (s
dazu och unten). Allerdings ist der Prozess der Entwıcklung entspre-
hender Standards och nıcht einem abschließenden Ergebnis SC-
kommen.

Versuch einer systematıschen Bestimmung der ualıta) VON elı-
g1onsunterricht
Aus dem bıslang Gesagten geht hervor, ass sıch dıe rage ach »gutem
Relıgionsunterricht« weder alleın mıt Hılfe VO  — (OQutcome-Standards (ım
Sınne VO  —_ och alleın aufgrund der (empirisch erhobenen) Schü-
ler- oder Lehrerresonanz beantworten lässt, auch WenNnn el Z/Zugangs-
welsen ihr begrenztes eCc enalten ıne fac  ıdaktısche Bestim-
INUNS der Qualität Von Relıgionsunterricht notwendig ber (Jut-
COINC- und esonanzforschung hınaus und integriert el In einen
welteren fac  1ıdaktıschen Horizont. Die aus der in relıg1onsdidakti-
schen Lehrbüchern gesammelten Erfahrung entnommenen Bestim-
mungshorızonte anon der Fachdıdaktık sollen 1m Folgenden heurI1s-
tisch vıer übergreifenden Oualitätsdimensionen zusammengefasst

Wıedergegeben be]l Linda Rudge, Standards und Standardısıerung 1mM Relıgi0ons-
unterrichtKıne besonders englıschegIn Z (2004). T T
226,

Michael Grimmitt Hg.) Pedagogies of Religi0us Education: Case Studies In the
Research and Development of (100d Pedagogıc Practice ın RE, G’reat Wakering
2000; vgl bes den Beıtrag VO  — Grimmaiutt, 1{t.
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werden: Fiele nhalte Personen Prozesse. Um VOonNn vornhereın
eutlic machen, ass sıch Evaluationsfragen nıcht auf die erworbe-
nNenNn Kompetenzen beschränken können, sol] dıie Evaluationsfrage In
einem eigenen Abschnitt aufgenommen und auf alle 1er übergreifende
Qualitätsdimensionen bezogen werden ®>

A 1ele Inhalte Personen Prozesse: Viıer übergreiıfende Qualitäts-
dimensionen

Die rage ach den Fielen des Unterrichts besıtzt In der (Fach-)Dıdaktık
se1t langem eıne hervorgehobene Stellung. Die geisteswissenschaftlıche
bZWw bildungstheoretische hob den übergeordneten Status Von

Bıldungszielen durchweg hervor, und auch für spätere, etwa lerntheore-
tisch ausgerichtete Formen VO  —_ spielte dıe rage ach Lernzie-
len eıne WIC.  ige der Bedeutung VO  —_ Zielen ändert sıch nıchts,
WEeNn Nun ach Unterrichtsqualität gefragt wird, »denn Aussagen ber
dıe üte und Angemessenheıt ausschlaggebender Unterrichtsziele und
-methoden lassen sıch immer 11UT 1m 1INDI1C auf spezıfische Ziel
chen« .26 eht dıe Bestimmung VON Unterrichtszielen damıt einerseıts der
Qualitätsfrage VOTaUS, können Jj1ele 1Im relıg1onspädagogischen Be-
reich andererseıts selbst der Qualitätsfrage unterworfen werden.
Irotz nıcht übersehender posıiıtioneller nterschiede kann weıthın VO  —_

Übereinstimmung darüber dUu;  CMn werden, ass die 1eje VO  — elı-
gıonsunterricht sowohl theologisch als auch pädagogisch verantwortet
se1n mMussen Ahnlıches gılt für dıe Angemessenheıt relıg10nsunterricht-
lıcher 1ele hıinsıchtlich der Sıtuation VO  — Unterricht, der Schule USW.
Stärker umstrıtten ist dıe rage, ob L1UT 1m empirischen Sınne auswelsbar
erreichbare Jjele innvoll sınd der ob 6cSsS für den Relıgi0onsunterricht
auch 1ele geben können soll, deren Realısıerung sıch mıt den jeden-

derzeıt verfügbaren etithoden nıcht überprüfen lassen. __Klar ist
gleichwohl, ass eın Unterricht, dessen Effektivıtät sıch jeder Überprü-
tung entzıeht, aum plausıbel genannt werden annn Damıt sınd Zzumın-
dest einıge Hınsıchten benannt, ıIn denen die ualıtäl relıg10onsunterricht-
lıcher 1ele erortert werden kann

Wenn 1er die Inhalte des Umnterrichts eigens und damıt In relatıver
Selbstständigkeıit hervorgehoben werden, entspricht dies nıcht eıner
Rückkehr einem ıldungs- der gal, WI1Ie 6S 1im Jahrhundert hieß
Memoriermaterı1alısmus. Dass materı1ale Bıldungsauffassungen alleın
nıcht zureichen, ist inzwıschen allgemeın akzeptiert, aber asselbe gılt
auch für bloß formale Bıldungstheorien, WIEe s1e mıt manchen ompe-

/Zum weıteren /Zusammenhang vgl Friedrich Schweitzer, Relıgionspädagogık,
Gütersloh 2006, bes

Andreas Helmke, Unterrichtsqualität erfassen, bewerten, verbessern, Seelze
°2004. 20f.
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tenzformulıerungen verbunden se1n können. Im Bereich der Relıgions-
pädagogık jedenfalls gılt, ass nhalte sıch UT iın egrenztem Maße
wechselseıtig austauschen lassen und dass elıne wI1Ie auch immer verstan-
dene »relıg1öse Kompetenz« zumındest 1mM 1 auf das Christentum
ohne bestimmte inhaltsbezogene Kenntnisse nıcht denkbar ist.27 So g1bt
6S beispielsweise keıine Kompetenz 1im Umgang mıt Bıbeltexten, die
nıcht VO  —_ der Vertrautheıit mıt bestimmten Schlüsseltexten abhängıg
waäre, USW. 7u den nhalten können 1mM unterrichtlichen Zusammenhang
auch die eingesetzten edien gezählt werden, also 7B Schulbücher,
Bıldmedien USW
Über dıie rage, welche nhalte einem »guten Religionsunterricht«
gehören, besteht derzeıt allerdings In der Relıgionsdidaktık nıcht 11UT

eın Konsens, sondern 6S bereıts eıner entsprechenden Dıskus-
S10N. Nachdem frühere Versuche angefangen be1 den Katechismen
über dıe Kulturstufen-Lehrpläne des Jahrhunderts bıs hın den
Strukturgittern In der Zeıt der Bıldungsreform der 1 960er und 700er TC

sıch 1m Blıck auf die Herausforderungen besonders des schulischen
Religionsunterrichts in der Gegenwart aum als anschlussfähig erweılsen,
ist eın Neuansatz überfällıg.
Die ualıtäl der 1Im Unterricht eingesetzten edien ist verschliede-
nNeN Aspekten diskutiert und untersucht worden: Sachangemessenheıt,
ind- und Jugendgemäßheıt, asthetische Qualität, Gender-Gerechtigkeit
us  z och wen1g durchgesetzt en sıch empirische Untersuchungen
etwa ZUT Rezeption der medialen Präsentationen, obwohl 1im Prinzıp
längst bekannt ist, ass die Inhalte (des Religionsunterrichts) nıcht abge-
sehen Von iıhrer Präsentationsform eingeschätzt werden können.

Die Dımension Personen bezieht sıch In erster Linıe auf dıe Schülerin-
nNenNn und Schüler SOWIe dıe Lehrerinnen und ehrer, kann aber etwa auch
auf dıe ern erweıtert werden. Im C auf Kınder und Jugendliche ıst
die Qualität VO  e Religionsunterricht davon abhängig, ob gelıngt, den
Unterricht auf iıhre Lern- und Entwicklungsmöglichkeıiten bzw
-bedürfnisse abzustimmen. €e1 ıst nıcht 11UT lernpsychologisch-em-
pirısche Aspekte en, sondern auch übergreifende Fragen WwWI1Ie
dıe, in welchem Maße sıch die Kınder und Jugendlichen urc Unter-
richt und Lehrpersonen persönlıch der ex1istentiell angesprochen und
ANSZCNOMIM en Hınsıchtlich der Lehrerinnen und ehrer kom-
iInen andere Aspekte Von Qualität in den Blıck, WwWIe S1e als Standards
für die Lehrerbildung diskutiert werden:
Im Jahre 2004 hat die Konferenz der Kultusminister In Deutschland
zahlreiche Einzelkompetenzen beschrieben, die 1er übergreifenden

IDem entspricht e ' WE 1ın den gen; Dokumenten sowohl auf evangeli-
scher als auf katholischer Seılite inhaltsbezogene Oompetenzen e1gens ausgewlesen
werden.
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Kompetenzbereichen Unterrichten, Erzıehen, Beurteıijlen und Nnovıe-
Ien zugeordnet sind.28

Diese Kompetenzen gelten auch für den Relıgi0nsunterricht, MUSSen
aber fachspezifisch erweıtert werden, 1mM Sınne eiıner fachlichen bzw
fachdıidaktischen Professionalıtät (z.B Umgang mıt relıg1ösen Wahr-
heıtsiragen). Diıirekte und indırekte usammenhänge bestehen 1er auch
zwıschen der Unterrichtsqualität und der ualıta Von Lehrerausbildung
und -fortbildung.
Weıterhin beachten ist, ass Lehrerinnen und ehrer eigene Theorien
der Unterrichtsqualität entwıckeln, die 1m Anschluss dıe sozlalwıs-
senschaftlıche Terminologie als YNalVe« der Alltags-Qualitätstheorien
bezeichnet werden können. Wiıchtig ist WIe gesagt solche PCrSON-
bezogenen Qualitätstheorien nıcht mıt übergreifenden Qualıitätsansätzen

verwechseln ?*?

Der ezug auf Prozesse als eıner übergreifenden Qualitätsdimension
SCHII1E wiıederum verschiedene Aspekte eın Zum Unterrichtsprozess
gehören Kommuntikatıions-, Arbeıiıts- und Sozlalformen SOWIeEe der
mıt Räumen (Raumgestaltung, Raumnutzung USW.) und Zeıt (Zeıtmana-
gement uSW.). Ebenso gehören hıerher aber auch relıg1onsdıdaktische
Ansätze (u.a SOg Konzeptionen: Bıbelorientierung, Problemorientie-
Tung, Symboldıdaktık uSW.), Prinzıpien und Regeln SOWIE (rel1g10ns-)
didaktische Modelle, dıe der Transformation VON nhalten In Themen
(Themenkonstitution) dıenen, etwa Dıdaktische Analyse oder Elemen-
tarısıerung jeweıls soweıt S1e auf die Ausgestaltung VO  —_ Unterrichts-
PTrOZCSSCH Eıinfluss gewıinnen.
Die 1m SCNIUSS PISA geläufigen Outcome-Standards erfassen
solche Prozesse nıcht ugleic lässt sıch aber auch nıcht behaupten, 6S
handle sıch be1 alldem lediglıch (rel1ıg10ns-)pädagogische Chımären
oder eıne Lyrık, die angesichts der mıt Outcome-Standards SCINCSSCHCN
Ergebnisse ohnehın vernachlässıgen ware Denn erstens können,
6S och einmal 9 1mM pädagogischen Bereich Wege und Ziele
nıcht gegeneinander ausgespielt werden. Und zweıtens können auch Pro-
zessfaktoren durchaus empirıisch untersucht und 1im weıtesten Siınne DC-
INnessecn werden. Allerdings oılt gerade für dıe Dımens1ıon der Unter-
rıchtsprozesse, ass 1er 1m 10 auf den Relıgionsunterricht gut WwI1Ie
keıine empiırıischen Ergebnisse verfügbar Ssind.

28 Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder In der Bun-
desrepublik Deutschland, Standards für dıe Lehrerbildung: Bıldungswissenschaften.
Beschluss der Kultusminısterkonferenz VO In Zeıitschrift für Pädago-
gık 51 (2005) 280—290

So kann beıispielsweise untersucht werden, WIE »guter Unterricht« 1mM Referen-
darıat wahrgenommen wırd Vgl Rudolf Englert, Was ist gelıngender Relıgions-
unterricht?, a.a.0
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Evaluatıon als Qualitätsmerkmal
Aus fachdıdaktischer Sıicht ist ach dem Gesagten festzuhalten, ass sıch
dıe ualıtä VO  —; Religionsunterricht nıcht alleın mıt Outcome-Standards,
sondern 11UT unter Berücksichtigung der 1er übergreiıfenden Qualitäts-
dimens1ionen 4.1) bestimmen lässt. Dies edeute umgeke keines-
WCBS, ass die Wirkungen der Lernergebnisse, WI1Ie S1e VO  — ()utcome-
Standards werden, gleichgültig waren Idie ehauptung, der
Weg sSe1 das Ziel, annn nıcht meınen, INan komme besten nıe und
nırgends Die beginnende Diskussion ber ndards für den elı-
g1onsunterricht ıst er begrüßen, auch WE aus fac  ı1daktıscher
IC sogleic hinzugefügt werden INUSS, dass eıne weıterreichende Wır-
kungsforschung ZU Religionsunterricht 7 B auch Aspekte der allge-
meınen Persönlichkeitsentwiıcklung SOWIle der ethıschen eılsfähigkeıt
einschließen INUSS, WI1Ie sS1e be1 den bıslang vorgelegten andards och
nıcht genügen 1m 16 SInd.
Zentral für fac  1ıdaktısche Qualitätsbestimmungen ist weıterhin, dass
siıch die Evaluatıon neben den Wirkungen und Lernergebnissen ebenso
auf die 1er übergreiıfenden Qualitätsdiımensionen beziehen 1I1USS Z/uge-
spıtzt uch eın schlechter. nämlıch pädagogisch problematischer Unter-
richt kann Fähigkeıten und Fertigkeıten führen, wırd dadurch aber
och nıcht »QUul«. Darüber hınaus spielen für Lernprozesse im Bereich
der Religionspädagogik bekanntlıc personale aktoren und Bındungen
eıne empiırısch schwer abzubildende Wenn etwa in Autobiogra-
phıen, die re oder Jahrzehnte später abgefasst sınd, die Gestalt eines
eindrücklıchen Religionslehrers auftaucht, 79 auch 1eSs den
iırkungen eines »guten Religionsunterrichts«. Sınnlos ware s gleich-
wohl, Kınder oder Jugendliche iragen, ob S1E ohl och In oder
Jahren diesen Unterricht zurückdenken würden.
So bleıibt Ende wichtig, sıch der Grenzen VOoNn Evaluatıon, VO  —
Standards und Kompetenzbeschreibungen bewusst werden. Um 6S

och einmal Das Beste Religionsunterricht lässt sich nicht
mit Standards essen hber LSTt Zul, wenn das, WAaS sıich essen lässt,
uch tatsächlich wWwIrd. Die Bereitschaft ZUT Evaluatıon ıst
selbst eın Merkmal »guten Religionsunterrichts«, auch AaUus fac  ıdaktı-
scher 1C



Rudolf Englert

Dıie Dıskussion ber Unterrichtsqualität
und Was dıe Reliıgionsdidaktık daraus lernen könnte

edingung und TODIeme der Dıskussion unterrichtliche
ualıtal
Die internatiıonalen Leıstungsvergleichsstudien der letzten re » Waren
entscheidende Anstöße für eine empirıische en! In der Analyse der
Bildungsqualität«!. Kaum jemals hatten WIT viele Beıträge ZUT

empiırischen Lehr-Lernforschung, Entwiıcklung VON Schul- und Un-
terrichtsqualität. e1 ist INan sıch wıeder deutlicher bewusst geworden,
ass sıch die Qualität eıner guten Schule prımär In der ualıta ihres
terrichtlichen gebotes ze1gt. och worıin besteht dıe ualıtä
VO  — Unterricht?

Empirische rundlagen und konzeptionelle Kontroversen
In die Beantwortung der Qualitäts-Frage spielen natürlıch auch päda-
gogische Kontroversen mıt hıneın. Da g1ibt 6S eınen den
empirischer Studıen, wonach eıne inhaltlıch gul strukturıierte ehrer-
instruktion die kognitıve Entwicklung der Schüler/innen besonders gut
unterstutzt Und da g1bt D anderen die reformpädagogisch-kon-
struktivistische Optıon für weıtgehend selbstgesteuerten, entdeckenden,
offenen Unterricht. Es wiırd darauf ankommen, 1er unfruchtbare Front-
stellungen verme1ıden: weder die Lehrerinstruktion als angeblıch über-
holten » Frontalunterricht« tabuısıeren och die In einem »offenen«
NnNterrıc langfrıstig aufgebauten Haltungen (Z:B Kooperationsfähig-
keıt, ähıigkeıt selbstständiıgem TDelten USW.) als dıffuse Soft-Skıills
abzutun SO waren manche »Reformpädagogen« daran erinnern, ass
die Steigerung des fachlıchen Leistungsvermögens der Schüler/innen eın
prımäres Ziel des Unterrichts ist und ass sıch Lernverfahren uch
diesem Ziel InNeEeSsSeCN lassen mMussen GewIlsse » Vermittlungsdidaktıker«
ingegen ollten sehen, ass O In Schule und Unterricht eben nıcht ANur

den TWEerT':! fachlıchen Wıssens, sondern auch dıe Ausbildung
überfachlıicher Schlüsselkompetenzen geht. ÖOder, och weıter gefasst,
ass ber den Wert Schulıscher Bıldung auch ach olchen Malßstäben
urteiılen ist, WIe S1Ie Hartmut VON Hentıig ormulıe hat Inwieweit hat

Cornelia Gräsel Heinz anı Qualitätskriterien VonNn Unterricht: FEın zentrales
Thema der nterrichts- und Lehr-Lern-Forschung, in Hans Jürgen Apel Werner
Sacher Hg.) Studienbuch Schulpädagogık, Bad Heılbrunn “2005, F
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diese Bıldung Heranwachsenden eıne Abscheu VOT Unmenschlıchkeıt
eingepflanzt” Inwieweıt hat S1Ee azu beigetragen, Menschen glücksfähig

machen? Inwieweıiıt hat sS1e eIWAa: entwıckeln können WIe eine
» Wachheıit für letzte Fragen«?“
Die Dıskussion Unterrichtsqualität hat also (mıindestens) ıne normatıve und ıne
empirische Dimensıon. Be1 der normalıven Dımension geht etztlich ıne
Vısıon Religionsunterrichts, die »Philosophie« des Faches oder noch
fassender: dıie Frage nach dem Sınn und dem 1e] rel1g1öser Bıldung unter den
Bedingungen der Gegenwart Be1l der empirischen Diımension dagegen geht
die rage, welche unterrichtlıchen Miıttel 1Im Blıck auf bestimmte vorausgesetzte Bıl-
dungsziele als effizient gelten können. Wobe!l INan in der empirıischen Lehr-Lern-
Forschung bıslang 1ebsten das beobachtet und 3001 hat, WAas sıch in selner
17Z1eNZ relatıv einfach beobachten und INESSCI lässt dıe Leistungsentwıcklung und
den Wiıssensoutput Von Schüler/innen. In der bısherigen Qualitätsdiskussion en
normatıve Überlegungen und empirısche Befunde 11UT selten gefunden.?
Die Verbindung der beıden Perspektiven ist freiliıch auch nıcht ınfach DIie normatı-

rage, WIEe Unterricht, konzeptionell gesehen, eigentlich aussehen ollte, be-
rührt oroße Zusammenhänge: Vorstellungen Von der Bezıehung zwıschen Schule und
Gesellschaft, VO ernenden ubjekt, Von der Lehrer-Schüler-Interaktıon, Von der
Aufgabe eiınes Faches 1mM Gesamtzusammenhang schulıscher Bıldung USW. Die emp1-
rische Frage dagegen, WAas Unterricht 1im iınne eiıner bestimmten VOTauUus-

gesetzten Vorstellung ermöglıcht bzw. welche Faktoren die Realısıerung dieser
Vorstellung faktisch bewirken, lässt sıich 11UT dann punktgenau beantworten, WEn

sıch auf bestimmte Faktorenkonstellatiıonen konzentriert und alles andere welılt-
gehend ausblendet. So beschränkt se1ın forscherisches Interesse beispielsweıse
auf dıe Frage, wWwI1e viel eıt Lehrer/innen iıhren Schüler/innen durchschnuittlich Z.U)

Beantworten eıner Frage lassen oder welche Formen nonverbalen Feed-Backs Ss1e
einsetzen. In Zukunft wäre gleichwohl nötıg, didaktische Großperspektiven mıt
empiırıschen FEinzelbefunden stärker vermıiıtteln und umgekehrt.“
Die Relativität der Maßstäbe Un die Grenzen unNnNseres Urteils
Das macht schon deutlich Für »Unterrichtsqualität« g1bt CS eın ahbso-
lutes Eichmaß.> Die Bestimmung unterrichtlicher ualıta) äng viel-
mehr In em Maße VO Standpunkt des Bewertenden ab Es hat sıch
geze1igt Dıie Korrelationen zwıschen dem, Was Lehrerinnen und Leh-

Vgl Hartmut VonNn Hentig, Bıldung, München 1996, 76ft.
WAd: Terhart hat die eher auf die normatıve Diımensıon unterrichtlicher Bıldung

zielende Dıdaktık und dıe auf dıe empirische Dimension unterrichtlicher Qualität
zielende empirısche Lehr-Lernforschung als »Iremde Schwestern« bezeichnet: vgl
Fremde Schwestern. /um Verhältnis VOoNn Allgemeıner Dıdaktık und empirischer
Lehr-Lernforschung, 1n Zeitschrift für Pädagogische Psychologıe (2002) TE

Welche Probleme dies für dıe Theoriebildung nach sıch zıeht, ist in der FEFrzie-
hungswissenschaft schon In den 1 960er und 197/0er Jahren gründlıch bedacht WOT-

den: vgl z.B olfgang rezinka, Von der Pädagogık Erziehungswissenschaft.
iıne Eınführung iın dıe Metatheorıie der Erzıehung, Weıinheim 1971

Vgl dazu dıe grundsätzlıchen Überlegungen Von Helmut Heid ZUT egründbar-
keıt pädagogischer Qualitätsmalistäbe: Qualität: Überlegungen ZUT Begründung eıner
pädagogischen Beurteilungskategorie, ın Zeitschrift für Pädagogık, 41 Beıiheft
(2000) 15
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IcT, Schülerinnen und Schüler und externe Beobachter für »guten
Unterricht« halten, sınd erstaunlıch niedrig.® ber selbst innerhalb eıner
ruppe mıt gleicher Grundperspektiviık können die Bewertungen außer-
ordentlıch stark dıfferieren SO hat sıch be1 einem entsprechenden Ver-
such herausgestellt, ass eine ruppe VON Relıgions-Fachleiter/innen
eıner als Vıdeomuiutschnitt präsentierten Religionsstunde Noten VO  — »ZUL«
bıs »mangelhaft« gab/ och das Verständnis unterrichtlicher Qualität ist
nıcht Ur VO  - Posıtion und Perspektivi des Jeweıls Urteilenden abhän-
1g Darüberhinaus spiıelen etwa auch olgende Punkte eıne Um
welches Unterrichtsfach handelt S sıch? Es lassen sıch Maßnahmen
en, dıe 1m Chemieunterricht methodisch angeze1gt erscheıinen, 1m
Religionsunterricht dagegen kontraproduktiv sind ® Welchen Tielsetzun-
SCn sıeht 11a das Fach verpflichtet”? Gerade 1m des Relıgions-
unterrichts wiırd diese rage Ja sehr unterschiedlich beantwortet. Unter
welchen Voraussetzungen findet der aglıche Unterricht statt? Für le1s-
tungsstarke Schüler/innen erweılisen sıch oft andere unterrichtliche
nahmen als törderlıch als für leistungsschwache.
Und och eın weıterer Aspekt ze1ıgt die Relatıvıtät und dıe Grenzen des
uns normalerweise möglıchen Qualitäts-Urteils Die 1mM Unterricht
entwıckelnden Kompetenzen zielen ber den Bewährungsraum Schule
hiınaus. Von daher annn auch der Maßlßstab unterrichtlicher Qualität nıcht
einfach iıdentisch se1n mıt der ın der Schule selbst demonstrierten fachlı-
chen Leistungsfähigkeıit der Schüler/innen Eın wichtiges Kriteriıum
INUSS darüber hınaus dıe rage SeIN: » Was bewirkt der Unterricht für das
en ach dem Ende der Schulzeıt, das e1 für dıe Anforderungen des
erutis und des Studiums?«? el selbst dieser Bewährungshorizont
für den Relıgionsunterricht och CN ist. Denn 1er geht 6c5 nıcht

eru{S-, sondern in gewIlsser Weise Lebenstauglıichkeıt. Es geht
den ufbau eıner Orıentierungskompetenz, die sıch erst In den eX1S-

tentiellen urbulenzen des real gelebten Alltags WITKI1IC CeWa. und
ZWaTlr nıcht etwa dadurch, dass dieser der jJener 1ssenspartıkel och
abrufbar ware, sondern dadurch, ass INnan in Auseinandersetzung mıt
den Orıentierungsperspektiven geprägter relıg1öser Tradıtionen eigene
Orıentierungsmuster oder WIT: einen gewIlssen vorläufigen St1l des

Vgl Marten Clausen, Unterrichtsqualität: ıne Frage der Perspektive?, Münster
2002

Vgl Rudolf Englert, Was ist gelıngender Relıgionsunterricht? DIie Sıcht VO)  —_ An-
wärter/iınnen für das Lehramt Grundschulen, in Dietlind Fischer Volker Elsen-
hast Fec. Schöll (Hg.) Relıgionsunterricht erforschen. Beıträge ZUT empir1-
schen Erkundung Von relıg10nsunterrichtlıcher Praxı1s. Münster 2003, 226—242, hler
A

Vgl dazu dıe Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie Franz Weinert Andreas
eim. Hg.) Entwicklung 1mM Grundschulalter, Weıinheim 1997

Andreas Helmke. Unterrichtsqualität erfassen, bewerten, verbessern. Seelze
*2005,
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Umgangs mıt lebenswichtigen Fragen ausbılden konnte einen Stil, der
sıch Urc eıne geWwIlsSSse »Expertise« auszeıichnet. So könnte INnan gerade
für den Religionsunterricht 9 Was sıch 1mM SCHIUSS den ge1S-
teswissenschaftlıiıchen Pädagogen Werner Loch für rzıehung und Bıl-
dung insgesamt tfeststellen lässt eigentlicher Bewährungshor1izon ist
der Lebenslauf.1% Demnach ware ber die Qualität unterrichtlicher Ar-
beıt 16 auch erst 1im größeren Kontext des Schülerlebens entsche1d-
bar ıne SOIC langfrıstige und ohl nıemals eindeutig auf bestimmte
isolıerbare Wirkungsgrößen zurückführbare Bıldungs-Bewährung ent-
zieht sıch freilıch den ubDblıiıchen Formen empirischer Lehr-Lernforschung.
TOLtzdem sollte diese welıtere Perspektive be]l Überlegungen ZUTr ualıtä
VO  — nterr1ı1c nıcht völlıg außer Sıcht geraften. Wenn auch nüchtern
hinzuzufügen ist Es spricht wen1g dafür, ass eın Unterricht, dessen
kurzfristig messbare ırkungen vergleichsweıise gering sınd, langfristige
Effekte erzielt, die vergleichsweilse stark waren

Strukturelle und personale Bedingungen unterrichtlicher ualıtäl
Strukturelle Bedingungen
(juter Unterricht stellt den Kern einer Schule dar (ijuter Unterricht
ist umgekehrt aber auch eın ucC weıt abhängig VON SCAUllSCAHenN
menbedingungen (z.B VO Schulklıma, VOIN der materıellen und räumlı-
chen Ausstattung, VON der Platzıerung des Unterrichts 1m Stundenplan,
VON der Zusammensetzung der Schülerscha uSW.). Lernleistungen sSınd
»eıngebettet in die jeweılıge Schulkultur der Einzelschule und hängen
auch davon ab, worauf in dieser Schule Wert gelegt wırd und worauf
nicht.«!! Komponenten der Schulkultur, die unterrichtliche ualıtä för-
dern sınd 7B eıne Schulleitung, die eıne gemeinsame Entwicklung
pädagogischer Zielvorstellungen unterstützt, eın könnens- und leistungs-
orlıentiertes Schulklıma und eıne hohe Bereıitschaft, die Entwicklung der
Schule selbstkritisce reflektieren. 12

DiIie Abhängıigkeı unterrichtlicher Qualität VON schulischen Rahmenbedingungen ist
jedoch auch wıederum nıcht stark, ass nıcht selbst unter relatıv ungünstıgen Be-
dıngungen Unterricht möglıch wäre.! Dies I1NUSS VOT allem dıe Adresse
jener Lehrer/iınnen gesagt werden, die 1in der eia. stehen, ıhre Vısıon gelingenden
Unterrichts mıt dem Verweils auf ıhre mıt dieser Vısıon nıcht kompatıblen Arbeıts-

Vgl Werner Loch, Lebenslauf und Erziehung, Essen 1979
11 Terhart. Fremde Schwestern, 8a0

Vgl Gräsel/Mandl; Qualitätskriterien VON Unterricht, a.8.0.. 240f.
Vgl 7B Andreas Helmke Franz Weinert, Unterrichtsqualität und Leıistungs-

entwıcklung: Ergebnıisse AUS dem SCHOLASTIK-Projekt, In Franz Weinert
Andreas Helmke Hg.) Entwicklung 1im Grundschulalter, einheim 1997, 2461; vgl
uch Hans-Günther Rossbach, Unterrichtsqualität 1m Schuljahr Ergebnisse eiıner
empiırischen Untersuchung. In nterrichtswissenschaft (2002) 230-—245, hier
240
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bedingungen ad acCcTa legen Wo Lehrer/innen die eiıner Schule gegebenen struk-
turellen Bedingungen nıcht als Ermöglichungs-, sondern primär als erunmOg£g-
lıchungsbedingungen unterrichtliıcher Arbeıit interpretieren, drohen S1E in ıne Spiırale
sıch immer weıter reduzlierender Ansprüche sıch selbst und ıhre Schüler/in-
NCN geraten. ann kommt schnell auch nzufriedenheıt. Frustration und
Nachlässıigkeıt. Umgekehrt hat sıch geze1gt, dass jene Lehrer/innen, dıe iıhre unter-
richtlıche Arbeıiıt für die entscheidende Determinante des Lernerfolgs hrer Schür-
ler/innen halten, tatsächlıch uch vergleichsweise hohe Lernzuwächse erzielen!4.
Von daher kann agcnh ıne hohe., WC) uch nıcht unrealıstische Selbstwirk-
samkeıtsüberzeugung VONn Lehrerinnen und Lehrern ist ıne wichtige V oraussetzung

Unterrichts.

Personale Bedingungen
uch WEenNln dıe rage ach einem guten Lehrer und die rage ach unter-
richtlicher Qualität nıcht ınfach e1In- und 1eselbe ist 15 (ijuter Unterricht
ist natürlıch ohne gute ehrer/ınnen nıcht denkbar:; die Lehrer/innen
bleiben, auch WE INnan S1e heute wen1ger als Vermiuttler und stärker als
Moderator/innen der als Arrangeure VO  — Lernprozessen betrachtet, die
Haupt  teure des unterrichtlıchen Geschehens Sie hauptsächlıiıch sınd
C5S, die O inıtueren, dıe 6S auf bestimmte jele hın orlentieren, die 5

ur fachlıche ıngaben fundamentieren, die den Lernweg der Schü-
ler/iınnen begleıten und gegebenenfalls korrigleren. In diesem Zusam-
menhang ist heute häufig Von der »Expertise« des Lehrers, also selner
professionellen pädagogischen und fachlichen ompetenz die ede
er hätte INan vielleicht ınfach gesagl: Der Lehrer INUSS etwas VONN

se1ıner aCcC und 11USS eIwas VO  — seıinen Kındern verstehen. Und Gr
INUSS natürlıch VOT em auch eIWwas VO Prozess des Lehrens und Ler-
( verstehen, ber eın didaktisches Konzept und ein methodisch-
handwerklıches Know-How verfügen, wIe sıch a und ınd In eıne
produktıive, Lernen anregende Beziıehung bringen lassen. (Gerade 1m Re-
lıgı1onsunterricht ıst die ınlösung dieses Postulats allerdings es andere
als ınfach

Eın Tübıinger Forschungsteam Friedrich Schweitzer und Karl rnst Nıpkow hat
dies In einer der bıslang wen1ıgen relıg1onspädagogischen Lehr-Lern-Forschungsstu-
1en deutlich gezeigt. !6 Wo INan nämlıch der Sache bzw. den fachlıchen Erforder-
nıssen allzu strıkt Rechnung tragen versucht (exemplarısch be1 der Auslegung
VON Gleichnissen WIeE ETW der Parabel VO  —; den Arbeıtern 1m Weınberg), äuft der
Unterricht chnell ınd vorbe!l. Man wiırd hinzufügen dürfen und umgekehrt
Wo seinen Blıck ganz auf das ınd bzw. den Schüler fıxıert, läuft schnell
Gefahr, die fachlıchen andards vertfehlen. Fın Beispiel: Eıne Grundschul-Refe-
rendarın. dıe 1m Relıgionsunterricht dıe Chance sıeht, ıhren AUS sehr »schwıerıgen«
Verhältnissen kommenden Kındern elementare sozlale Kompetenzen vermitteln,

Vgl Jere Brophy, Gelingensbedingungen VO  — Lernprozessen. Landesıinstitut für
Schule und Weiıterbildung des Landes NRW, Soest 2002,

Vgl dazu Helmke, Unterrichtsqualität erfassen,
Vgl Friedrich Schweitzer U. Relıgıionsunterricht und Entwicklungspsycholo-

o1e Elementarısıerung in der Praxıs, München 1995
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hebt be1 der Interpretation des Gleichnisses VO »Barmherzıgen Vater« (Lk 151 D
32) ganz auf dıe menschlıche üte dieses Vaters ab An dessen Vergebungsbereıit-
schaft könne Ianl ablesen, wıe Väter und WwIeEe Menschen überhaupt se1n sollten. DiIie
Fachleiterin dagegen, die ıhre Aufgabe darın sıeht, dıe fachliıchen Standards
repräsentieren, hält iıhr VOL, in der »Bıldhälfte« stecken geblieben se1n bzw das
ıld für dıe Sache selbstTund den nötıgen Transfer auf den » Vater 1Im
Hımmel« erfehlt en IDIie Referendarın hat für diese Beanstandung keın Ver-
ständnıs und wirft der (bereıts seı1ıt längerer eıt nıcht mehr selbst als Lehrerin tätı-
gen) Fachleiterin iıhrerseıts VOT, S1E habe Von der Sıtuation heutiger Kınder und den
daraus resultierenden Lernerfordernissen keıne Ahnung.!/ Man kann dieser Ep1SO-
de mancherle1 Kommentare bgeben (etwa ZU veralteten Gleichnisverständnıis der
Fachleiter/in USW.), die hıer aber ausgespart werden sollen. DDer springende Punkt ist
AdUus meı1ner Sıcht Eın Religionslehrer kann, be1 aller empathıschen Einfühlung
In seiıne Schüler/innen und dem, WAas diese aktuell »brauchen« scheinen, dıe Bot-
schaft z.B bıblıscher Geschichten eben doch nıcht 1IUT unter solchen Brauchbarkeits-
gesichtspunkten interpretieren. Er I1USS sıch auch als Anwalt für den E1gen-Sınn der
bıblıschen Tradıtion verstehen. !®

Unter dem 1cChWO »personale V oraussetzungen (rel1g10ns-)unterricht-
lıcher Qualität« könnte InNnan einen ganzenh Katalog zweiıtellos wichtiger
pädagogischer, didaktischer und personaler Lehrerkompetenzen anfüh-
ren.!? Ich möchte 1er aber NUTr eın einz1ges Moment herausstellen, nam-
ıch den Faktor »Enthusiasmus«.20 Der »Enthusiasmus« des Lehrers ist
eın wen1g In erruf gekommen, weıl manche in ıhm den dealen Humus
für eın späteres Burnout sehen, 1mM Sınne VOoNn Enthus1ıasten können
der Schwerkraft der Verhältnisse UTr scheıtern, Realısten dagegen WCCI-

den überleben och Lehrer/innen, dıe für die VOIl hnen erschlıe-
en aCcC mıt eiıner gewIlssen Leidenschaft eingenommen sınd, sınd
ach wI1e VOT eıne entscheiıdende rundlage für den ufbau Von Schü-
lermotivatıon und damıt auch für unterrichtliche ualıta IDies gılt ganz
besonders für den Religionsunterricht. Lehrer/innen ollten Vorbilder
ntellektueller Neugıer, der Freude voranschreıitenden Entdeckens,
Bereıitscha ZU immer wıieder Perspektivenwechsel se1In. An
ıhnen ollten Heranwachsende rleben können, Was das el sıch nıcht
mıt einfachen Antworten zufrieden geben, sıch immer wıeder den
Antworten Anderer IMNCSSCHL, AQUus der bıblıschen Tradıtion schöpfen,
Theologıie treiben USW

Vgl Rudolf Englert U. Innenansıchten des Referendarı1ats. Wıe erleben -
gehende Religionslehrer/innen Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eıne
empirische Untersuchung ZUT Entwicklung (rel1ig1ons-)pädagogischer Handlungs-
kompetenz, Münster 2006 (1ım Erscheimnen).
18 Vgl dazu Burkard Porzelt, Bıbeldidaktı ın posttradıtionalen Zeıten, ın el1ı-
gi1onspädagogische Beıträge 49/2002, 33—48. hler 44fft.

Vgl dazu EtTWw:; dıe Standards VO  — Fritz Öser, andards ompetenzen VOIN

Lehrpersonen, In Fritz ()ser Jürgen 0elkers Hg.) Die Wirksamkeiıt der Lehrerbil-
dungssysteme, Zürich 2001, 71 523802

Vgl dazu Helmke, Unterrichtsqualität erfassen, 2a0 51
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Ausgewählte Kriıterien religionsunterrichtlicher Qualität
In der Religionspädagogik hat 6S immer wıieder rg Diskussionen da-
rüber gegeben, w1ıe relig1öses Lernen konzeptionell angelegt se1n müsste,

zukunftsfähıg se1ın (normatıve Qualitäts-Dimensı1on). Unter-
suchungen ber dıe tatsächlıchen Wırkungen bestimmter Formen rel1g1Öö-
SCI] Lernens (empirische Qualitäts-Dimens1ion) ingegen g1bt 6S 11UT sehr
wenige. Deshalb soll 1er 1im Folgenden dıe empirische Qualitäts-Dimen-
SION ın den Vordergrund geste werden. In diesem Bereich <1bt 65 ande-
Temn Fächern und Fachdidaktiıken gegenüber eınen gewIlssen Aufholbedarf.

Eınes der wichtigsten Ergebnisse empirischer Qualitätsforschung iıst S1-
cherlıc »dass erfolgreiche Schulklassen58  Rudolf Englert  3 Ausgewählte Kriterien religionsunterrichtlicher Qualität  In der Religionspädagogik hat es immer wieder rege Diskussionen da-  rüber gegeben, wie religiöses Lernen konzeptionell angelegt sein müsste,  um zukunftsfähig zu sein (normative Qualitäts-Dimension). Unter-  suchungen über die tatsächlichen Wirkungen bestimmter Formen religiö-  sen Lernens (empirische Qualitäts-Dimension) hingegen gibt es nur sehr  wenige. Deshalb soll hier im Folgenden die empirische Qualitäts-Dimen-  sion in den Vordergrund gestellt werden. In diesem Bereich gibt es ande-  ren Fächern und Fachdidaktiken gegenüber einen gewissen Aufholbedarf.  Eines der wichtigsten Ergebnisse empirischer Qualitätsforschung ist si-  cherlich, »dass erfolgreiche Schulklassen ... durch sehr unterschiedliche  Profile des Unterrichts, der Lehrer-Schüler-Interaktion und der Klassen-  führung gekennzeichnet sein können.«?! Wenn man sich best-practice-  Beispiele anschaut, dann gibt es eben kein gleichförmiges Muster, das  sich in allen Beispielen wieder finden ließe.?? Kann aber in Abhängigkeit  von diversen Variablen Verschiedenes gut sein, dann muss von unter-  richtlicher Qualität sehr differenziert gesprochen werden. Dies ist bei  den im Folgenden angeführten 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 für besonders relevant und  diskussionswürdig halte.  Qualitätsmerkmal »Ziel- und Kompetenzorientierung«  In den von den Katholischen Bischöfen herausgegebenen Kirchlichen  Richtlinien zu Bildungsstandards heißt es lapidar: »Die Qualität 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 »religiöse Grundbildung«?*. Man soll in Zukunft  klarer sagen können, »was Schülerinnen und Schüler können sollen,  nachdem sie zehn oder zwölf Jahre am Religionsunterricht teilgenom-  men haben«25, Derartige fachliche Zielperspektiven sollen dem Stan-  21  Ebd., a.a.O., 45.  22 Andreas Helmke / Franz E. Weinert, Unterrichtsqualität und Leistungsentwick-  lung, a.a.O., 250f.  23 Die deutschen Bischöfe, Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards für den  katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I  (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 30.  24 Vgl. dazu Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards für religiöse  Bildung? Zur Reformdiskussion in Schule und Lehrerbildung, Münster 2004, 13118  (insb. die Beiträge von Pirner, Lindner und Heumann).  25 Die deutschen Bischöfe, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen  (hrsg. v. Sekretariat d. dt. Bischofskonfrerenz), Bonn 2005, 16.durch sehr unterschiedliche
Profile des Unterrichts, der Lehrer-Schüler-Interaktion und der Klassen-
führung gekennzeichnet se1n können.«*! Wenn INnan sıch best-practice-
Beıispiele anschaut, annn g1ibt CS eben eın gleichförmiges Muster, das
sıch In en Beispielen wlıeder finden ließe .22 Kann aber in Abhängigkeit
Von diıversen Varıablen Verschiedenes gut se1n, annn 11USS VOoNn unter-
rie  ıcher ualıta sehr differenziert gesprochen werden. Iies ist be1
den 1im Folgenden angeführten er!  alen STEeis mıt edenken em
handelt sıch be1 diesen Merkmalen NUur eıne Auswahl der Punkte,
die ich 1m 1C auf den Religionsunterricht für besonders relevant und
diskussionswürdıg

Oualitätsmerkmal »Ziel- und Kompetenzorientierung«
In den VO  — den Katholischen Bischöfen herausgegebenen Kıirchlichen
Rıchtlinien Bildungsstandards e1 ( lapıdar » DIie ualıtä VoNn

Unterricht bemisst sıch daran, ob selıne 1eje verwirklicht.«®> Das
setzt VOTAaUS, dass der Religionsunterricht klare 1eje hat und verfolgt.
Religionsunterrichtliche Bildungsstandards setzen diesem
un Sie geben eın verbindliches Kerncurriculum VOT und zielen auf

eIwas ab WwI1Ie eiıne »relıig1öse Grundbildung«*, Man soll In Zukunft
klarer können, Schülerinnen und Schüler können sollen,
nachdem S1e zehn oder Zzwölf Jahre Religionsunterricht teilgenom-
19910! haben«2>. erartıge fachliıche Zielperspektiven sollen dem Stan-

21 Ebd., a.a.OQ..,
Andreas Helmke Franz Weinert, Unterrichtsqualität und Leistungsentwick-

lung, a.a.Q., 250f.
Die deutschen Bischöfe, Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den

katholischen Relıgionsunterricht In den Jahrgangsstufen 410 Sekundarstufe
(Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004,

Vgl dazu Martin Rothgangel Dietlind Fischer Hg.) Standards für relıg1öse
Bıldung? Zur Reformdiskussion In Schule und Lehrerbildung, ünster 2004, E
ıns dıe Beıträge VO  —; Pirner, Lindner und Heumann).
A Die deutschen Bischöfe, Der Relıgionsunterricht VOT Herausforderungen
hrsg. Sekretarıat dt. Bischofskonfrerenz), Oonn 2005,
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ard-Konzept entsprechend nıcht als Kanon vermittelnder Inhalte,
sondern als Spektrum VONl den Schüler/innen entwickelnder ompe-
tenzen beschrieben werden. Zur Dimensionierung des komplexen Kon-
strukts der »relıg1ösen Kompetenz« hat Ulrich Hemel eın mittlerweiıle
breıt rezıplertes odell entwickelt.2® Ich selbst schlage VOTL, bezogen auf
die spezifischen Möglichkeıiten relıg1ösen Lernens in Schule und Unter-
richt, fünf Kompetenzbereiche unterscheıiden: Christentums- und
religionskundliches Orientierungswissen, Theologische rage-, Argu-
mentations- und Dialogfähigkeit, Spirituelles Wahrnehmungs- und
Ausdrucksvermögen, Ethische Begründungs- und Handlungsfähigkeıit
und Existentielle Aneignungsfähigkeıt (d.h dıe Fähigkeıt, das An-
regungspotentıal relıg1öser Tradıtionen und Ausdrucksformen für eigene
Suchbewegungen nutzen).?’ Giuter Religionsunterricht musste imstan-
de se1n, die rel1g1öse ompetenz der Schüler/innen In allen genannten
Bereichen erkennbar voranzubringen. Solcher Religionsunterricht hätte
sıch VOT allem auch urc eın qualifiziertes kognitıves Anspruchsniveau
auszuzeichnen: Er ist intellektuell herausfordernd (und nıcht langweılıg,
überredundant und unterfordernd), arbeıtet mıt SoOR »higher order
quest10NS« (dıe 7B azu motivlieren, Zusammenhänge herzustellen,
Konsequenzen reflektieren, Vergleiche anzustellen USW.) und st1imu-
1ert dıie Schüler/innen eigenen Problemlösungen; auch schwächere
Schüler ollten dabe1 erfahren, ass ıhre eıträge wichtig SInd.

Oualitätsmerkmal »Schülerorientierun2«
Obwohl dıie Konzeptionen des Religionsunterrichts se1it den 197/70er
Iecn durchgängıig y»schülerorientiert« se1n wollen, hat dıe Tübinger Studie

»Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie« geze1gt, ass das
reale Verhalten VOIN Lehrer/innen dieser löblıchen Intention keineswegs
immer entspricht bzw dass 6S ohl doch schwieriger ist, relıg10nsunter-
richtliıche Inhalte wirklıch »schülerorientiert« bearbeıten, als mMan sıch
1eSs gemeinhın denkt.28 Schülerorientiertes Arbeıten setzt nämlıch
nächst einmal VOTaUs, ass Lehrer/innen eın einigermaßen klares Bıld
VOINl den Deutungsmustern aben, die die Schüler/innen ın den Unterricht
mıtbringen und dıe möglicherweıse ıhr Verständnis SahlZ bestimmter
anzusprechender Konzepte behindern uch wenn 1M Reliıgionsunter-
richt die ınge zweifellos etwas anders lıegen als 7.B 1m naturw1issen-
schaftlıchen Unterricht, mıiıtunter idealtypısch unterschieden wırd
zwıschen VO Lehrer repräsentierten »target-concept10NsS« (zıelführen-
den Konzepten) und auf Seıiten der Schüler/innen anzutreffenden YM1SS-

Vgl Ulrich Hemel, Religionspädagogik 1mM Kontext VON Theologıe und Kırche,
Düsseldorf 1986, 54{ff.

Ausführlicher dazu Rudolf Englert, Bildungsstandards für ‚Religion<. Was
eigentlich alles wI1ssen ollte, WeI solche formulıeren wollte: Religionspädagogische
Beıträge (2004) 21—-32, hier: II
28 Vgl Schweitzer U. Religionsunterricht Entwicklungspsychblogie, aa 0V
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COoNcept10NS« (Fehlkonzepten), ist doch auch In relıg1ösen Lernprozessen
darauf achten, dass TCUu eingebrachte YINNOVAt1VEe« Sıchtweisen (z.B
ber die mythologische Struktur der bıblıschen Urgeschichte) nıcht e1n-
fach unverbunden neben das Von den Schüler/innen mıtgebrachte All-
tagswıssen treten (Beıispiel: wonach (jott die Welt In s1ıeben agen NEC-
macht« hat) Innovatıve Konzepte können vielmehr 1Ur ann langfristig
erfolgreich angee1ignet werden, wenn 1€e6S$ In aktıver Auseinandersetzung
mıt den dıe ematı bisher bestimmenden Konzepten geschieht 1er
also einer bestimmten Auffassung des »S1eben- T’age-Werks«). Miıt eıner
bloßer ermittlung der vermeıntlich »richtigen« Sıchtweilse ist also och
keineswegs geleıistet. In diesem Punkt en dıe Vertreter eıner
konstruktivistischen sıcherlich eC Wo vermiuittelt wiırd, hat
produktıves Lernen unter Umständen och gar nıcht angefangen.“? (Gjuter
Religionsunterricht interessiert sıch daher für die indıvıduellen relıg1ösen
»Konstrukte« der Schüler/innen und arbeıtet mıt diesen: Er eröffnet den
Schüler/innen eutungs- und Ane1gnungsspielräume, schafft Raum
für eative Auslegungen und Arbeıten und würdıg eigenständige ıcht-
welsen.

Oualitätsmerkmal »Strukturiertheit«
Als sehr wichtig hat die orschung ZUTr Unterrichtseffektivität bzw ZUT

Unterrichtsqualität den Faktor »Strukturierung« erwiesen >0 Dieser 1M-
plızıert beispielsweise: Herausstellen VON Hauptideen, ernetzung
nhalte mıt bereıts aufgebauten Wıssens-Komponenten, Strukturierung
des Lernstoffs urc aufmerksamkeitsregulierende Hınweise, aber auch
eıne praägnante und klare Ausdrucksweise des Lehrers Was könnte 1U  —_

»Strukturierung« 1m Religionsunterricht bedeuten? In der bereıts CI -
wähnten bischöflichen Verlautbarung ZU Relıgionsunterricht e1 C5S,
ass dieser zukünftig y»mıt och größerem Nachdruck« auf die » Ver-
mıittlung VON strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen«?!
abzıelen So Hıer wiıird gesehen, ass dıe Erosion relıg1öser Hınter-
grunderfahrungen auf Seiten der Schüler/innen die (Gjefahr ach sıch
zıeht, ass 1mM Relıgionsunterricht angebotenes Wıssen 1MmM Aggregatszu-
stand der Atomisıerung verbleıbt und VON den Schüler/innen ohne be-
sondere Unterstützung nıcht mehr eIWwAas halbwegs Kohärentem VOeOTI-
bunden werden kann Deshalb ist 6S VON zunehmender ichtigkeıt,
Grundperspektiven, »rote Fäden«, »kogniıtıve Landkarten« us  z heraus-
zuarbeıiten bzw. Schüler/innen ZUT eigenständiıgen Herausarbeıtung
olcher Perspektiven efähıgen. Wıe die Generlerung vernetzten relı-
g1ösen 1ssens In verschıedenen Jahrgangsstufen besten geförde

/Zum Ansatz eıner konstruktivistischen Relıgionspädagogik vgl Hans Mendl
H8:;) Konstruktivistische Relıgionspädagogik. Eın Arbeıtsbuch, Münster 2005

Vgl dazu Helmke/Weinert, Unterrichtsqualität und Leistungsentwicklung,
a.a.Q., Hilbert Meyer, Was ist Unterricht?, Berlın 2004, J60
31 Der Relıgionsunterricht VOT Herausforderungen,
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werden kann, ware noch untersuchen. Hılfreıich, ist vermuten,
dürften z.B se1IN: die Erschließung inter-thematischer und inter-textueller
Bezüge, dıe C  a  ng produktiver Redundanzen 1.5 »wıeder-holenden«
Lernens oder auch die Rekonstruktion der eigenen Lerngeschichte 1m
Umgang mıt einer bestimmten Fragestellung. Auf olchen egen könnte
ann vielleicht auch deutliıcher werden, Was dıe elıgıon als spezıfischen
Wirklichkeitszugang bzw als eigenständıge Domäne ausmacht und etwa
VONN der Philosophie unterscheidet.>2

Oualitätsmerkma »Lernkultur«
Untersuchungen lassen erkennen, ass methodischer Varijationsreichtum
offenbar keıne Stärke deutscher Schulen darstellt.°> Vielmehr »zeigte
sıch eiıne Dominanz elnes tragend-entwiıckelnden Unterrichts, der relatıv
eintön1ig angewendet wiırd und keıine optimale Unterstützung VonNn kogn1-
tiıven Lernprozessen bietet«>4 Verbesserungsbedarf g1bt offensıichtlich
auch 1m Bereich des Lehrer-Feed-Backs, enn vielTacCc erhalten dıie
Schüler/innen wenıg Rückmeldung ber dıe ualıta ıhres Wissens.°>
Dass ( qualıifizıerten Lehrerreaktionen oft e gılt meınem Kın-
druck ach durchaus auch für den Relıgionsunterricht. Anspruchsvoller
Relıgionsunterric braucht ehrer/iınnen, dıe dıfferenzıiert, aber nıcht
iskriımınıerend auf Schülerbeıiträge reagleren; die weder 11UT solche
Antworten berücksıichtigen, dıie auf der Linıe der Lehrerperspektivık le-
SCH (ein In untersuchten Fächern immer och verbreıtetes Übel?®), och
ınfach unterschiedslos es en und »schon ganz u finden. urc
ein dıfferenziertes eed-Bac machen Lehrer/iınnen eutlic Es ist auch
1Im Bereich der elıgıon keineswegs alles, Was sıch en und
lässt, gleich richtig, sondern CN <1bt durchaus qualıitative nterschiede
7B hınsıchtlich des Aspektreichtums, des Dıfferenzierungsgrads oder
der argumentatıven Entfaltung relıg1öser Sıchtweilsen. Zur rel1g10ns-
unterrichtlichen Lernkultur gehören mıthın auch der ufbau elnes
anspruchsvollen Diskursklıimas und der Wıderstand eıne bloß
subjektivıstische Bauchrednere!]l. Relıgionsunterricht mehr oder

Zur Besonderheit der Relıgion als eigenständıger Domäne vgl {1wa Schleierma-
chers Rede »Über das Wesen der Relıgion«: Friedrich Schleiermacher, Reden über
dıie Relıgion, Stuttgart 1977 (1799) 24 dazu Dietrich Benner, Erzıiehung
Relıgion, Pädagogıik Theologıe, Erziehungswissenschaft Relıgionswissenschaft.
Systematısche Analysen pädagogischen, theologischen und relıg10nspädagog1-
schen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in Engelbert Groß Hg.) Frzie-
hungswiıssenschaft, Relıgion und Relıgionspädagogik, Münster 2004, 9—50, iınsb 43
33 Nach Hartmut Ditton kann INan den »Nachweils einer erstaunlıchen Varnlatiıons-
armut des Unterrichts deutschen Schulen« Oßa »das vermutlıich bestgesicherte
Ergebnıs der Forschung« CcNNEN Unterrichtsqualität Konzeptionen, methodische
Überlegungen und Perspektiven, 1ın Unterrichtswissenschaft (2002) 197-212,
hier 198

Gräsel/Mandl, Qualitätskriterien Von Unterricht, 244
Vgl eh  O
Vgl eh!
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nıger gul ıst, entsche1det sıch auch daran, ob eın »epistemisches«
1ma erzeugt der aber eın 1ma geistiger Nachlässigkeit, In dem die
Schüler/innen Vermeıdung höherer kognıitıver Nıveaus tendieren.

Oualitätsmerkmal » Unterrichtsatmosphäre«
In der Pädagogischen Psychologie g1bt 6S einen eigenen Forschungs-
ZWEI1g, der sıch mıt dem Unterrichtsklıma befasst.>/ » Miıt dem Begriff
ıma bzw nterrichtsklima wırd die humane ualıtä der Lehrer-
Schüler- und der Schüler-Schüler-Beziehungen beschrieben «® Die Aus-
wırkungen des Unterrichtsklimas auf dıie Schulleistung sınd empirischen
Studien zufolge allerdings eher gering.?? Möglıcherweise tellen sıch
diese usammenhänge 1mM Relıgionsunterricht eIwas anders dar SO hat
eıne Untersuchung mıt Religions-Referendar/innen geze1gt, WIe sehr
diese das elıngen iıhrer Unterrichtsvorhaben VON der Jeweıls herrschen-
den Unterrichtsatmosphäre abhängen sehen 40 bestimmte Impulse das
Interesse der Klasse finden, hat 1m Relıgionsunterricht vielleicht stärker
als In anderen Fächern damıt tun, ass die Unterrichtsatmosphäre dıie
Aktıviıerung bestimmter Dıispositionen begünstigt: Z.U] eıspie dıe Be-
reitschaft, in eıner Stilleübung einem Geräusch auschen der In
einem Unterrichtsgespräch eine bestimmte bıographische Epıisode
erzählen. Wo diese Voraussetzungen nıcht gegeben sınd und der elı-
g]onsunterricht unter atmosphärıischen törungen und Turbulenzen
leiden hat, ist se1n »Erfolg« dementsprechend ohl auch stärker gefähr-
det als In vielen anderen Fächern Erfahrungsgemäß gelingt 6S el1-
g1onslehrer/innen In vielen Klassen, Urc persönlıches Engagement und
stilbildende Maßnahmen mıt der Zeıt Bedingungen schaffen, unter
denen eiıne earbe1  g relıg1öser Fragen und persönlıcher Problemlagen
gut möglıch ist diesen un erwelsen sıch Wohlwollen., Takt, Ge-
duld und Humor als unerlässliche mMenschnhliche Qualıitäten des Liehrers,
deren Ausfal]l Urc och 1e] fachliches Know-What und Know-How
nıcht kompensıieren se1in ur

Oualitätsmerkmal » Umgang mıt Theologie«
Die fachwissenschaftliche Kompetenz Von Lehrer/innen hat auf dıie
Leistungsentwicklung ıhrer Schüler/innen keınen sıgnıfıkanten Einfluss
Dies ist jedenfalls der eiıner e1 empirischer Studien So War
etwa 1m untersuchten Mathematikunterricht »der Lernerfolg zwıschen
fachfremd und nıchtfachfremd unterrichteten Schülern gleich hoch«41
Auf diesem Hıntergrund hält Hılbert eyer eın Kriterium WIe »fachlıiıche

Vgl In uUNnseceTICeIMM /usammenhang z B Ferdinand der, Unterrichtsklıma und
Unterrichtsqualität, In Unterrichtswissenschaft (2002) 213297209

Meyer, Was ist Unterricht,
Vgl Eder, Unterrichtsklima, 220
Vgl Englert Innenansıchten des Referendariats.
Vgl Meyer, Was ıst Unterricht, (unter Bezug auf Helmke/Jäger
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Korrektheit« nıcht für eın wirklıch brauchbares Gütekriterium, zumal
me1lst schwier1ig sel, »überhaupt herauszubekommen, WAas die tuell
gültige korrekte fachwissenschaftlı Aussage ist«42 Er meınt deshalb,
»dass 6S für die Sıcherung des Lernerfolgs der Schüler ausreichen INUSS,
WenNn sıch der Lehrer darum em dıe In den ernplänen, Fachdidak-
tiıken und Schulbüchern VO  — kompetenten Fachleuten getroffenen KlÄä-

übernehmen, S1e möglıchst korrekt ın den Unterricht eInN-
zubringen.«“ Idiese Auffassung iıch für iragwürdig, Sahz besonders
1mM 1C auf den Relıgionsunterricht. Denn hıer, scheıint mir, schlägt
eın SOUVeEeranes Vertrautsein mıt der »Sache«, anders vielleicht als 1m
Mathematıikunterricht, bereıts auf elementare Grundaussagen hın urc
ebenso treten auch fundamentale theologiısche Unsıicherheıten, 7B WAas
den Status relıg1öser Aussagen, den Charakter des Verhältnisses VON
Immanenz und Iranszendenz oder den Umgang mıt diversen eologı1-
schen Verlegenheıiten anbelangt (Interpretation bıblıischer chöpfungs-
erzählungen, Wundergeschichten USW.), keineswegs erst In einem Unter-
richt auf wıssenschaftspropädeutischem Nıveau hervor, sondern machen
sıch 1mM Gegenteıl gerade und besonders 1m Unterricht mıt Jüngeren
Schüler/innen emer‘! Was einen tachlıchen Umgang mıt
Theologıie ausmacht, hat Werner T7zscheetzsc In eiıner e1 VON An
forderungen formulıeren versucht, z.B Guter) Religionsunterricht
ist »theologiegeleıtet, aber nıcht theologıiekundlıch«, orlentiert, aber
indoktriniert nıcht, »erörtert Glauben polyperspektivısch, nıcht e1n-
dimensional«44 Ich möchte diesen wiıchtigen Perspektiven och eınen
weıteren Punkt hinzufügen (Juter Relıgionsunterricht unterstutzt das
Verständniıs der für den Lernbereich »Religion« zentralen Konzepte, das
el olcher Konzepte, dıe dıe pezıfı des relıg1ösen Wırklichkeits-
ZUgaNgS verdeutlichen. elıgıon konzipiert dıie Welt 1mM Dıalog mıt
einem geglaubten (Jott und seınen Tenbarungen, Zeichen und Spuren
(wıe auch immer das Zueinander VonNn Immanenz und Transzendenz
theologisc. ann bestimmt WITF! Hıer musste u Religions-
unterricht se1n iınhaltlıches Zentum haben *

Oualitätsmerkmal »Gestaltcharakter«
(Guter (Religions-)Unterricht darf nıcht ınfach als die Summe einzelner
Qualitätsmerkmale gedacht werden. Dies ist ähnliıch WIe be1 Leh-
rer/innen. uch eın guter Lehrer ist nıcht ınfach die Summe einzelner
Kompetenzen. Offensıichtlich hat Unterricht eIwas WIE »Gestalt-

Ebd
Ebd., a.a.Q.,
Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualität VOoON Relıgionsunterricht aus”?, ın

Eckhard Nordhofen Klaus Schimmiöller Thomas Sternberg Hg.) Relıgionsunter-
richt macht Schule stark Qualität entwıckeln ın Schule und Relıgionsunterricht,
Münster 2001, 1 5—20, hıer
45 In diıesem Sınne argumentiert auch Karl Ernst Nipkow, Perspektiven der l ehr-
planreform für dıie Zukunft: Der Evangelısche Erzieher 45 (1993) Aur
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charakter«. Das el ber die dıversen inzelzüge hınaus INUSS ıhm
eIwAas WIE eıne innere Stimmigkeıt zukommen, eıne ualıtal jedenfalls,
welche dıe Eınzelzüge Ganzem integriert. Man darf sıch guten
(Religions-)Unterricht demnach nıcht iınfach als eıne Summe empirıisch
erforschter Einzelfaktoren vorstellen. Eın olcher varıbablenorientierter
Ansatz ist alleın nıcht zielführend, denn Unterricht wird »nıcht VO  —; Va-
1ablen veranstaltet, sondern Von Personen, dıe Jeweıls eın indıvıduelles
Gesamtmuster, eıne Konfiguration unterschiedlicher Facetten repräsen-
tieren.«46

Schlussbemerkung: Anscheinend Unvereıinbares vereinen

(Gjuter (Relıgıi1ons-)Unterricht erfordert, ass sıch Lehrer/innen In »Balan-
cıierungsaufgaben« einüben .47 1C selten gilt vereinen, Was
nächst vielleicht unvereınbar scheınt. Als erfolgreic erweıst sıch ein
Unterricht, »bel dem der Lehrer eiıne aktıv-gestaltende spielt und
Urc den zugleich eın es lernorjentiertes Aktıvıtätsniveau der Schü-
ler erreicht wird«4S Beıdes ist wichtig Eın WITKI1C vermittlungsstarker,
sachorientierter Unterricht INUSS auch »schülerorientiert« se1in weıl

die Ane1gnungsvoraussetzungen der Schüler/innen verie und
»träges Wissen« produzıert; und eın stark auf dıe Selbsttätigkeıt der
Schüler/innen setzender nNtierr1ıc ebt VO  — der fachliıchen Experten-
schaft des Lehrers we1ıl die für »autonome Arbeiten« erforderlıchen
fachlıchen Kompetenzen erst In Schüben entwıckelt werden mMussen
Dies zeigt och eınmal: Unvereınbar mıt unterrichtlicher Qualität ist VOT

em dıdaktıscher Dogmatısmus.

Helmke. Unterrichtsqualität erfassen, RO
Vgl dazu Meyer, Was ist Unterricht, a.a.Q.,
Weinert/Helmke, Unterrichtsqualität und Leistungsentwicklung, 80 471
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Handwerker, Künstler, Meiıster
ıne Problemstudıie ZU) rwer eiınes professionellen Habıtus

ıbt eiıne »Meisterlehre« für den Beruf des Lehrers oder Religions-
lehrers? Diese rage, ob und, falls Ja, auf welche Weise die eruftflıche
Professjionalıtät eines Religionslehrers rlernbar ist, hängt VO  — verschie-
denen Vorentscheidungen ab Was versteht I1Nan unftfer »gutem« Unter-
richt? elche Kompetenzen benötigen ehrende, einen olchen
»guten« Unterricht realısıeren? Und VOT em Wıe und annn INan
eıne berufsorlientierte Professionalıtät lernen? rst ach der Klärung die-
SCS Gesamtzusammenhangs können Folgerungen für »Kunstregelnu
Unterrichtens« ormulıe werden.

Der Lehrer Handwerker oder Künstler?

5 ıne problematısche Antınomie
Dıie Fragestellung, ob der Lehrer eher als andwerker der als unstier
bezeıiıchnet werden kann, nthält ein1ge reizvolle Implıkationen. e1
Vorstellungen erscheinen nıcht unproblematıisch. Ist das andwer: des
Lehrers ZUT (jJänze erlernbar z.B In Form exakt operationalısıerbarer
Standards? Hätte eın wıissenschaftlıches Studıium innerhalb eiıner olchen
Berufsvorstellung (vom Lehrling ber den esellen e1ıster och
einen Platz? Die Alternatiıve klıngt verlockender: Hıer wırd dem Lehrer-
beruf eiıne künstlerische ualıta) zugesprochen; das klıngt weıt kreatıver,
ist allerdings auch wen1ıger assbar und könnte 1mM Extremfall eıinen Ver-
zıcht auf didaktıiısche Ausbıildung edeuten
Die Alternatıive » Kunst« oder »Handwerk« nthält allerdings eıne nıcht
unproblematische Antınomie: Von einem künstlerischen Anspruch AdUus

könnte INnan auf die Benennung klarer Basıskompetenzen verzichten und
dıe Berufsqualıität auf den Faktor »Begabung« oder »Einstellung« (bzw
den »pädagogischen Eros«) reduzieren wollen Dıie Akzentulerung des
Handwerklichen ingegen führt eıner weıt stärkeren Operationalısıe-
ITung des für den erufotwendıgen, äuft aber efahr, eıner Abbild-
didaktık verkommen: (1im Sınne VO  d das Handwerkszeug VO  —; einem
eıster lernen) eın orwurf, der Ja gelegentlich gegenüber den NIOTr-
derungen des Referendarıats formuliert wird.!

Vgl Terhart (Hg.), Perspektiven der Lehrerbildung In Deutschland, Weıinheim/
Basel 2000



66 Hans Mendl

Aufgabe wırd also se1In, beıides sowohl differenzieren und ombı-
nıeren als auch kontextualisıeren. Denn ebenso wen1g WI1Ie 6S eine
zeıtlose Vorstellung VOINN einem »guten« ehrer und den nötigen Berufs-
qualıifikationen o1bt, kann auch eıne Meisterlehre des Relıgionsunter-
richts 11UT VOT dem Hintergrund der jJeweılıgen Zeıitkontexte entwickelt
werden.

Lehrerbildung 1mM andel der Zeıiten

Bevor 1mM Jahrhundert Lehrerseminare eingefü wurden, War der
Lehrerberuf tatsächliıch eın Lehrberuf:2 Man Z1ng einem Schulmeister
in dıe Lehre und ZW ar bereıts in sehr Jungen Jahren Die arıkatur VO
SAarınelN Dorfschulmeisterlein« spiegelt recht gut die Ööte und geringe
gesellschaftlıche Reputatıon der Lehrer wıeder, dıe zugleich Hausmeister
und Mesner (»Küsterschulen«), eın albwegs erträglıches
Eınkommen en Die Aufklärung motivierte eın deutlicheres päda-
gogisches Profil des Schulwesens und damıt auch der Lehrerbildung, die
freılıch ach WIEe VOT sehr pragmatısch angelegt WAal, wWw1e der Bıogra-
fıe eines renommıerten Pädagogen WIe Ludwiıg Auer verdeutlıcht
werden kann ach Beendigung der Pflichtschulzeıit mıt Jahren WAar

rel re als Schulgehilfe tätıg, esorgte och VOT dem Eintritt als
1 6Jährıger In das Lehrerbildungsseminar als »Schullehrling« eiıne Schul-
stelle und übernahm ach der zweıjährıgen Ausbildung im Lehrersem1-
Nar als 1 8-Jähriger eigenverantwortlıch den Unterricht für ber 700
Schüler In eiıner Dorfschule.* Waren die pädagogischen Akademıiıen
egınn des Jahrhunderts und später die pädagogischen Hochschulen
och stärker berufspraktısch ausgerichtet, bedeutete der Übergang
dıe Universıtäten den Anspruch auf eıne stärker wissenschaftsorientierte
Ausrıchtung des Lehrerstudiums. Dass 1es nıcht reibungslos geschah
und bis heute durchaus kritische Anfragen dıe unıversıtäre Lehrerbil-
dung gerichte werden, verdeutlichte der Bericht der Kommıissıon der
Kultusministerkonferenz ZUT Lehrerbildung ıIn Deutschland.*

1.3 andwerker Wissenschaftler Künstler

Dennoch wiırd derzeit der unıversıtären Fundıerung eines ehrerstu-
diums testgehalten. Das implızıert zunächst die ehnung elines Ver-
ständni1sses, INan könne den Lehrerberuf wIe eın andwer.: erlernen.
Statt eiınes unmıiıttelbaren Anwendungsbezugs (»Verwendungszusam-
menhang«) domınıeren die Beschäftigung mıt der Theorıe des Lehrer-

Vgl Erlinghagen, DiIie Säkularısıerung der deutschen Schule, Hannover 1972,

Vgl Pädagogische Stiftung Cassıaneum Donauwörth (Hg.), Ludwig Auer und
se1n Werk, Donauwörth 1989,

Vgl Terhart, Perspektiven.
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berufs und das Wıssen Begründungszusammenhänge Der 1
dıe Prax1ıs soll theoriegeleıtet erfolgen (»unterrichtspraktische Studien«),
dıe ersten praktıschen Versuche Studium werden als » Iramıng des
Ernstfalls ohne weıtreichende Folgen«> bezeıiıchnet A Kr dıenen och nıcht
als unmıttelbare Berufsausbildung Aufgabe der zweıten ase der Leh-
rerbildung 1ST dann die berufspraktıische Einführung möglıchst nıcht
egensa! sondern als Fortsetzung und Anwendung des der UN1LVeI-

ıtaren ase erarbeıteten Theorien-Konstrukts
IDITS Parameter en sıch also verschoben VO Handwerksberuf hın

akademıiıschen Qualifikation des Lehrers el wırd nıemand be-
zweıftfeln ass auch akademısch gebildete Lehrer neben allgemeınen
pädagogischen und didaktıschen Kompetenzen konkrete praktische be-
nOtıgen dıe Fähigkeıt ein sauberes Tafelbild erstellen die Auftfbere1-
tung VO  —_ Materıijalıen ompetenz auf dem Feld der Gesprächsführung,
der mıt dem beım Erstellen VO  —_ Arbeıtsblättern der Recher-
che nternet oder der Noteneingabe; religionsdidaktisch: 7B dıe
esta  o Bodenbildes oder die Durchführung meditatıven
UÜbung TeE111C ist das wechselseıtige Verhältnis Von unterrichtsprak-
tischem KNOwWw-How und theoretischer Grundbildung klären,
einerseı1ts TC1NEN Pragmatısmus und andererseıts e1iNe praxısferne
theoretische Fundierung verhındern Ungeklärt 1ST bıslang außerdem
welchen Stellenwert dıe grundlegenden Einstellungen en dıe auch
Studierende benennen wenn S1IC ach den Basıcs für Lehrerberuf
gefragt werden sozlale ompetenz pädagogischer TOS Freude

mıiıt Kındern und Jugendlichen zudem fachspezifisch relıg1öse
Verortung und Einstellung ZUT Kırche Iiese aktoren sınd mehr als 11UT

dıie Eıngangsbedingungen für CIn olches Studıium S1C sınd VOIN egınn
Bewährungsprobe ausgesetzt transformıeren sıch der PraxIı1s

und der CISCNCH Berufs- und Lebensgeschichte
Und bleibt das künstlerische emen Dieses einzufordern iımplızıert
dıe Kritik rein mechanıstischen handwerkliıchen Anwendungs-
ehre dıe Lehrerberu entweder Beschränkung auf methodi-
sches Know-How oder einfachen Operationalısıerung 1SSe1MN-

schaftlıch erworbenen 1sSsens die erufsprax1s hınelın estunde [)as
Schreckgespenst WarTre der ormlehrer welcher Sanız einfach WIC ON Ce1INe

Unternehmensberatungsfirma VOT CINISCNH ahren tatsächlıc Kul-
tusmınısterıum vorschlug, HM1 UT « miınisteriell vorgegebene Unterrichts-
stunden abspulen musste Demgegenüber 1St festzuhalten Gerade
Religionsunterricht INUSS Raum bleiben für die profilıerte Authentizıtät
Orı1ginalıtä und Kreatıvıtät des Religionslehrers

Jendorff, Fachpraktiıkum Relıgion München/Stuttgart 1994
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Der Lehrer Von eistern eingeführter eıster selnes Faches?

D Berufung und Ausbıildung ZU Meiıster?

» [Ist doch gerade das Auslöschen des Indıviduellen, das möglıchst voll-
kommene Eiınordnen des Eınzelnen In die Hıerarchie der Erzıehungs-
behörde und der Wıssenschaften elines der obersten Prinzıpien uUuNnseTrTeSs

gelistigen Lebens.«®© Dieses Zıtat stammt nıcht AdUus eiıner deutschen Leh-
rerprüfungsordnung, sondern aus Hermann Hesses »Glasperlenspiel«.
Beschrieben wırd dıe Berufung VO  — Oose eCc (nomen est omen!) in
die utopische pädagogische Provınz Kastalıen, die die egabung
Begeıisterung, Z Sıcheinordnen, ZUT Ehrfurcht, ZU Dienst Kul-
tus«/ voraussetzt Bıldungsprozesse edeuten In diesem Kontext eine
Orlentierung den orgaben der Tradıtion und erfahrenden Mento-
1n und Meıstern, 1mM paradoxen Akt der Selbstaufgabe die Vervoll-
kommnung des eigenen Selbst erfahren. Die ähe Hesses fernöst-
lıchen Weısheıitslehren ist evıdent: eın absolutes Sıch-Einlassen auf die
Autorität und spırıtuelle Spur des Meisters. Eın olches Bıldungsver-
ständnıs scheint [1UT innerhalb eiıner »stabılen, ew1gen und sıch VON selbst
verstehenden Welt«® gelıngen, einem gesellschaftlıchen Kontext also,
dem der andel fremd ist. Und doch übt der Lebensweg 0OSe Knechts
selinen Reı1z Au  S die radıkale Bındung Autoriıtät und Tradıtion
eC scheıint Tra freizusetzen, dıe ZUT Bıldung eıner sehr flex1b-
len und zugleıch In sıch stehenden Persönlichkeit dıe, gestär
UuUrc die tiefe erwurzelung in der kastalıschen UOrdnung und röße,
schließlich den Weg INn die Welt wagl. Man könnte gene1gt se1n, der-
artıge Vorstellungen auf dıe heutige Lehrerbildung übertragen: g_
stäh 1im un1ıvers1ıtären Elfenbeinturm und angeleıtet VON einem rfahre-
TenNn elster (dıe Tradıtion der Lehrerbildungsseminare!) erwiırbt INan dıe
Befähigung ZU pädagogischen Dienst und in der Welt
och außerhalb der pädagogischen Provınz Kastalıen geräat eın olches
Verständnis eiıner Meıisterbildungslehre leicht ZUT Karıkatur: Nıcht
SONS wiırd als eiıne große chwache der Lehrerbildung In Deutschlan:
dıe Neıigung eiıner Abbilddidaktik ausgemacht: Dass gerade In der
zweıten ase VOIN den Referendaren die Abhängigkeit VONN den Ausbil-
dern In ihrer oppe  tıon als Beratern und Beurteıilern emängeltwird,? S1eE den Unterrichtsstil des Semiinarlehrers kopleren versuchten
(und 1mM besten Fall paralle]l einen eigenen Unterrichtsstil entwıckelten)
und insgesamt dieses ase sehr als Lehr- und Lernbetrieb und

Hesse, Das Glasperlenspiel. Versuch eiıner Lebensbeschreibung des Magıster
Ludı Josef Knecht samıt Knechts hınterlassene Schriften, 1ın Hesse. DIie Romane
und dıe großen Erzählungen, B 5 75 1988,

Ebd.,
Ebd., 156
Vgl Hans Mendl Hg.) Netzwerk RelıgionlehrerInnen-Bildung, Donauwörth

2002,Z
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wen1g als Studierstätte Erwachsenen für Erwachsene« betrachtet
werde 10 TOtzdem Was spricht dagegen, auch den Beruf des Lehrers als
die Eınführung In eıne gesicherte autorıtätstradıierte Professionalıtät
verstehen, da doch überzeıtliche Determinanten der pädagogischen
Arbeit gelıngenden Unterrıichtens, Unterrichts auszumachen sınd?
Ich meıne, die Bedingungen des Unterrichts selbst sınd eın starkes (Ge-
genargument; das INUSS egründe werden.
Wer eıne Meisterschule des Unterrichts schreiben will, 1N1USS zunächst
eınmal angeben, Was enn eın »guter« Unterricht, respektive Relıgi0ons-
unterricht ist; da andere eıträge In diesem and diese emaltı vertieft
aufgreıfen, fasse iıch miıch urz Eın MC in die Geschichte der elı-
g1onspädagog1 ze1igt, ass dıe rage ach der ANSCINCSSCHNCH Gestalt des
Religionsunterrichts 1m andel der Zeıiten durchaus unterschiedlich g_
sehen wurde:; eıne überzeıtlıche, tabıle Ordnung WIe In Hesses Kastalıen
ann In der Geschichte der Schule und des Religionsunterrichts eben g-
rade nıcht vorausgesetzt werden. Unterschiedliche onzepte eines gU-

weıl zeıtgemäßen Religi0onsunterrichts edingen dann auch VCI-

schıedene Kompetenzen, die eın ehrer benötigt, diesen erfolgreich
gestalten. *! Von da aus wiırd INan vorsichtig mıt überzeıtliıchen Aus-

allgemeınen der fachbezogenen Unterrichtsqualität und damıt
auch den Möglıchkeiten einer längerfristig tradıerbaren Meiısterlehre
uch die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studıie zeigen: »Erfolgreicher
Unterricht ann auf sehr verschiedene, aber nıcht belıebıge Weise realı-
sı1ert werden «12 Offensıichtlich wiırd » für die Entwicklungseffektivıtät
des Unterrichts nıcht irgendeın Oomınöser 5 Einheıitslehrer« oder Tugend-
katalog« des erfolgreichen LehrersHandwerker, Künstler, Meister  69  wenig als Studierstätte »von Erwachsenen für Erwachsene« betrachtet  werde. !0 Trotzdem: Was spricht dagegen, auch den Beruf des Lehrers als  die Einführung in eine gesicherte autoritätstradierte Professionalität zu  verstehen, da doch überzeitliche Determinanten der pädagogischen  Arbeit gelingenden Unterrichtens, guten Unterrichts auszumachen sind?  Ich meine, die Bedingungen des Unterrichts selbst sind ein starkes Ge-  genargument; das muss begründet werden.  Wer eine Meisterschule des Unterrichts schreiben will, muss zunächst  einmal angeben, was denn ein »guter« Unterricht, respektive Religions-  unterricht ist; da andere Beiträge in diesem Band diese Thematik vertieft  aufgreifen, fasse ich mich kurz. Ein Blick in die Geschichte der Reli-  gionspädagogik zeigt, dass die Frage nach der angemessenen Gestalt des  Religionsunterrichts im Wandel der Zeiten durchaus unterschiedlich ge-  sehen wurde; eine überzeitliche, 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 zeitgemäßen Religionsunterrichts bedingen dann auch ver-  schiedene Kompetenzen, die ein Lehrer benötigt, um diesen erfolgreich  zu gestalten.!! Von da aus wird man vorsichtig mit überzeitlichen Aus-  sagen zur allgemeinen oder fachbezogenen Unterrichtsqualität und damit  auch zu den Möglichkeiten einer längerfristig tradierbaren Meisterlehre.  Auch die Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie zeigen: »Erfolgreicher  Unterricht kann auf sehr verschiedene, aber nicht beliebige Weise reali-  siert werden.«!? Offensichtlich wird »für die Entwicklungseffektivität  des Unterrichts nicht irgendein ominöser >Einheitslehrer< oder >»Tugend-  katalog<« des erfolgreichen Lehrers ... gebraucht ..., sondern ausgeprägte  Persönlichkeiten, die sich gerade deshalb auch durch ganz unterschiedli-  che Merkmalskomplexe und Determinationslinien auszeichnen (kön-  nen)«!3, Der Lehrer — also doch ein kreativer Künstler?  2.2 »Guter« Religionsunterricht — abhängig von der  Lehrerpersönlichkeit?  Erfolgreiche Lehrer können sich also als ausgeprägte Lehrerpersönlich-  keiten in ganz unterschiedlichen Merkmalskomplexen auszeichnen; das  scheint noch viel mehr für den Religionsunterricht zu gelten. Anton Bu-  10° VEl E: Ternart, Perspektiven, 117°  11  Vgl. H. Mendl, Tanz auf dem Seil. Religionslehrer als Rollen-Balance-Künstler,  in: Religionsunterricht mit Profil. Festschrift für den Schulreferenten der Diözese  Passau, Domkapitular Prälat Konrad Ernst anlässlich seines 70. Geburtstages (=  prisma extra. Informationen — Schulreferat / Religionspädagogisches 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, Unterrichtsqualität und Leistungsentwicklung: Kommentar, in: F  Weinert / A. Helmke, 253-258, hier 257.gebraucht sondern ausgeprägte
Persönlichkeıiten, die sıch gerade deshalb auch durch Sanz unterschiedli-
che Merkmalskomplexe und Determinationslinien auszeichnen (kön-
nen)«!>. Der Lehrer also doch eın kreatıver Künstler?

»(Guter« Relıgi0onsunterricht abhängıg VON der
Lehrerpersönlichkeıit?
Erfolgreiche Lehrer können sıch also als ausgeprägte Lehrerpersönlich-
keıten ın gSanz unterschiedlichen Merkmalskomplexen auszeıichnen: das
scheımint och 1e] mehr für den Religionsunterricht gelten. Anton Bu-

Vgl Terhart, Perspektiven, FTT
11 Vgl en Jlanz auf dem Seil Relıgionslehrer als Rollen-Balance-Künstler,
in Reliıgionsunterricht mıt Profil. Festschrift für den Schulreferenten der J1ÖzZese
Passau, Domkapıtular Prälat Konrad rnst anlässlıch selnes Geburtstages l
prısma exIira. Informatiıonen Schulreferat Religionspädagogisches Semiinar Pas-
Sau, Passau 2002} 8—14, bes 10Of.

Weinert/ A eim Hg.) Entwıcklung 1mM Grundschulalter, Weıinheim 199 7,
AF

Lompscher, Unterrichtsqualität und Leistungsentwicklung: Kommentar, in
Weinert/ A Helmke, 253-—258, hlıer T,
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cher bündelt selıne Untersuchungsergebnisse ZUT Rezeption und Réputa—
t10on des Relıgionsunterrichts In Deutschlan auf die beıden Merkmale
» Aktıvıtät« und »lebensnahe Themen« hın Wenn das dıe entscheıden-
den Krıiterien Sınd, damıt der Relıgi0onsunterricht ankommt«, annn
implızıert das besondere methodische, aber auch hermeneutische Kom-
zen be1 der Unterrichtsvorbereitung. !“ ıne besondere edeutung
spielt gerade 1m Relıgionsunterricht aber auch die personale ene
Denn der Erfolg und die Nachhaltigkeit des Relıgionsunterrichts sınd
entschıeden geprägt VO  —_ konkreten Personen, WIEe sowohl In relıg10ns-
dıdaktıschen erken postulıert 15 als auch In empirıschen Studien!® be-
legt wIrd. 1ıbt D hilerfür eiıne Meiısterschule? Eın schwıler1iges
Denn bereıts der Persönlichkeitsbegriff ist eın schwer fassbarer, !’ und
och mehr dıe rage, ob 6S etwas WIEe eıne »optimale« Relıgionsleh-
rer-Persönlichkeit o1bt und ob S1Ie geschu werden ann oder ar darf.
Dass aber beıde Ebenen dıie der Lehrerpersönlichkeit und die Qualität
selnes Unterrichts gerade 1m Religionsunterrichts CN mıteiınander VeTI-
zahnt sınd, also das »know how« und das »who knows« sıch wechsel-
seıt1g ergänzen, kann vielen Beispielen plausıbel erläutert werden:
Wer keıne eigene meditatıve Praxıs hat, wırd Meditatıon 11UT als Technık
einsetzen, WeTr lıturgisch beheimatet ist dem merkt INan das auch be1 der
Behandlung entsprechender Themen dl für wen dıe Bıbel eıne Quelle
des Lebens ist, der wırd eiıne dıalogische Bıbelarbeit weıt intensiver
betreiben können, WeTr Wıdersprüche aushalten kann, wırd Dılemma-
Dıskussionen weiıt SOUVeräner moderıeren können70  Hans Mendl  cher bündelt seine Untersuchungsergebnisse zur Rezeption und Réputa—  tion des Religionsunterrichts in Deutschland auf die beiden Merkmale  »Aktivität« 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 geprägt von konkreten Personen, wie sowohl in religions-  didaktischen Werken postuliert !° als auch in empirischen Studien!® be-  legt wird. Gibt es hierfür eine Meisterschule? Ein schwieriges Feld!  Denn bereits der Persönlichkeitsbegriff ist ein schwer fassbarer,!7? und  noch mehr die Frage, ob es so etwas wie eine »optimale« Religionsleh-  rer-Persönlichkeit gibt und ob sie geschult werden kann oder gar darf.  Dass aber beide Ebenen — die der Lehrerpersönlichkeit und die Qualität  seines Unterrichts — gerade im Religionsunterrichts eng miteinander ver-  zahnt sind, also das »know how« und das »who knows« sich wechsel-  seitig ergänzen, kann an vielen Beispielen plausibel erläutert 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, für wen die Bibel eine Quelle  des Lebens ist, der wird eine dialogische Bibelarbeit weit intensiver  betreiben können, wer Widersprüche aushalten kann, wird Dilemma-  Diskussionen weit souveräner moderieren können ...  2.3 Pädagogische Provinz oder postmoderne Kontextualität?  Individualität radikal aufgeben, um über die Einordnung in die Tradition  sie letztlich radikal transformiert wiederzugewinnen: Das war das Bil-  dungsverständnis Hermann Hesses. Den Mythos auf Uniformität von  Bildungsprozessen verabschieden, die Gefahr einer reinen Reproduktion  von Gesellschaft über schulische Bildungsprozesse vermeiden und über  subjektorientierte Bildungsprozesse in der Auseinandersetzung mit tra-  dierten Bildungsgegenständen sowohl der Subjektwerdung des Einzelnen  zu dienen als auch die Transformation der Gesellschaft angesichts radi-  kal sich verändernder Rahmenbedingungen vorantreiben: Das sind Ele-  mente eines modernen Bildungsverständnisses. Innerhalb eines solchen  Konzepts muss auch Lehrerbildung stärker persönlichkeitsorientiert 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, Religionspädagogik. Eine Einführung, Tübingen/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.R Pädagogische Provınz oder postmoderne Kontextualıtät?

Individualıität adıkal aufgeben, ber dıe Eiınordnung In die Tradıtion
S1E 1ic adıkal transformıiert wlederzugewinnen: Das WAar das Bıl-
dungsverständnis Hermann Hesses. Den OS auf Uniformität VON

Bıldungsprozessen verabschieden, die efahr eıner reinen eproduktion
VOonNn Gesellschaft ber schulısche Bıldungsprozesse vermeıden und ber
subjektorientierte Bıldungsprozesse In der Auseinandersetzung mıt tira-
dierten Bıldungsgegenständen sowohl der Subjektwerdung des Eınzelnen

dienen als auch dıe Transformation der Gesellscha angesichts radı-
kal sıch verändernder Rahmenbedingungen vorantreıben: Das sınd Ele-
nte elnes modernen Bıldungsverständnisses. Innerhalb elnes olchen
Konzepts INUSS auch Lehrerbildung stärker persönlıchkeıitsorientiert ab-

Bucher, Relıgionsunterricht zwıischen Lernfach und Lebenshilfe. ıne empir1-
sche Untersuchung ZU katholischen Relıgionsunterricht ın der Bundesrepublik
Deutschland. Stuttgart 2000,

Kunstmann, Religionspädagogik. ıne Einführung, JTübıingen/Basel
2004, 202

Kliemann Rupp Hg.) 1000 Stunden Relıgion. Wıe Junge krwach-
SCHNEC den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, HA  _ 2
1} Vgl en Hgo.) Netzwerk, Za
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laufen, den vielfältigen Herausforderungen postmoderner Pluralıtät
gerecht werden. » Der Lehrer ist eın Nebenprodukt der Institution
Schule Er reproduzıert, WAas INan ıhm beigebrac hat«, !® kritisiert der
Befreiungspädagoge aulo Freıire (1921—1997) das »Bankıerskonzept«
VoNn Bıldung und Erziehung. Sein pädagogischer Ansatz ıst stark polı-
tisch und befreiungstheologisch geprägt; rag in seinem pädagog1-
schen Kern meılnes Erachtens aber auch in Zeıten, In denen in der Schul-
pädagogık ohne iıdeologısche Vorbehalte ach egen Ausschau
gehalten wiırd: Nur eın Lehrer, der In der Lage ıst, mıt wachem Bewusst-
se1n die Bedingungen selnes Berufsfeldes 1m Kontext gesellschaftlıcher
Herausforderungen und eigener Ressourcen reflektieren, wırd auch
seinen Schülerinnen und Schüler Freiräume für eigene Entfaltung und
Kreatıvıtät ermöglıchen. Deshalb spricht Freıre dem Lehrer dıe als
»Polıitiker und Künstler« Er plädiert für ehrer, die sıch nıcht 11UT

Wıssen angee1gnet aben, sondern Bildungsarbeıit als eınen geme1nsa-
INeN Akt der Erkenntnis begreıfen. Das hat auch Folgen für die un1ıver-
sıtäre Bıldungsarbeıt, aulo Freıire: » IC kann nıcht 11UT den Stu-
denten in die Seminare gehen und tun, als ob S1IE leere Ööpfe hätten
und S1e mıt meınem Wiıssen füllen wollen Ich glaube nıcht meın Wiıs-
SC  S Ich glaube eın Wiıssen, das WIT geme1ınsam In schöpferischer
Weise Urc Neugıer, Wıssbegıer, Interesse immer wıieder TICU schaf-
fen.«1? An Frgire faszınıert ach WwWI1Ie VOT das pädagogische OS, mıt
dem se1ine Überzeugung vorträgt. Demgegenüber erscheınt unseTe

heutige Reflex1ion ber eiıne berufsorientierte Professjonalıtät profaner.
Wır würden Wır brauchen VOT em selbstreflex1ive ehrperso-
1  S [Das soll 1mM Folgenden entfaltet werden.

Berufsorientierte Professionalıtät die Profaniıtät eıner modernen
Meıiısterlehre

421 Kompetenzmodelle erufliıcher Professionalıtät 1mM Bereich
des Religionsunterrichts
In der Relıgionspädagog1 <1bt rollentheoretische, personalistische
und handlungstheoretische Konzepte ZUT Beschreibung VOoN Religions-
lehrerprofessionalität,?© die be1 der Entfaltung konkreter Kompetenz-
modelle zume1st kombiniert werden. Überblickt man die verschıedenen
Kompetenzbeschreibungen in verschiedenen didaktıschen Handbüchern,

wırd eullıc ass be1 den verschıedenen Kompetenz-Listen

Paulo Freire, Der Lehrer ist Polıtiker und Künstler. eue Texte befreiender
Bıldungsarbeit, Reinbek Hamburg 1981,

Ebd.,
Vgl H- Ziebertz N Heil Mendl S5IMON, Relıgionslehrerbildung

der Universıtät. Profession Relıgıon Habıtus, Münster 2005, 41



Hans Mendl

der eben erwähnte Aspekt dort auch eıne spielt: dıe Lehrerpersön-
iıchkeıit
Denn welche Kompetenzen brauchen Relıgionslehrer”? Bereıts dıe Würz-
burger Synode, das ach WwI1e VOT für den katholischen Relıgi0onsunter-
richt gültige Grunddokument, orderte. der Religionslehrer mMUusSsse nıcht
11UT fachtheologisch kompetent se1n, sondern darüber hınaus pädago-
gisch-psychologische, didaktische und spirıtuelle Kompetenzen aufwe!l-
sen 2! Hans-Georg Ziebertz22 führt neben der pädagogisch-didaktischen
und theologisch-relig1ionspädagogischen als drıtte dıe personale Oompe-
tenz Ich selber dıfferenziere zwıschen Sachkompetenz, dıdaktıischer
Kompetenz, Wahrnehmungskompetenz, dıagnostischer ompetenz und
Selbst- und Rollenkompetenz.“> Was be1 en diesen addıtıven Odellen
e ıst die wechselseıtige Verschrä  ung der verschıedenen Ompe-
tenzbereıche, besonders die rage, wI1e die pragmatıschen und PCTrSONA-
len Kompetenzen aufeiınander bezogen werden können der mMuUusSsen
Und besonders auffällig: Während be1 den dıd  i1schen und fachlıchen
Kompetenzen beschrıieben werden kann, und VOT em wWw1e
INan das erlernen kann, verbleiben die Angaben für dıe ene der SO-
nalen Kompetenzen auf der Postulatsebene, besonders hinsıchtlich des
Lernorts UnLhVversıi1tät.
Unbestritten sınd aber persönlıche Entwıcklungsprozesse im Laufe des
Studiums und der zweıten ase der Lehrerbildung: Be1 einer empir1-
schen Studıe ber Lernwege Von Junglehrern en diese (ohne danach
gefragt worden sein!) durchwegs persönlıche Bekenntnisse ıhrem
relıg1onspädagogischen Rollenprofil und dem eigenen Selbstverständnis
abgegeben und auch erläutert, wodurch diese geprägt wurden: Der inst1i-
tutionelle Rahmen der Lehrerbildung In der ersten und 7zweıten ase
spielt el aum eıne Rolle!24
ber vielleicht ist das insgesamt auch In Ordnung, ass dieser zentrale
Bereich beruflicher Professionalıtät nıcht VOonNn außen determıinıerbar und
optimıerbar ist? Gerade VOIN dieser Perspektive der Lehrerpersönlichkeıit
aus wiırd die Gültigkeıit eines zentralen ıldungstheoretischen Postulats
auch für den Bereıich der Lehrer-»Bildung« nachhaltıg bestätigt Bıldung
ıst eın Prozess der Außensteuerung, S1eE vollzıieht sıch vielmehr als eın
Akt der eigenaktıven Selbstbildung. Dıie rage lautet dann, welche Hıl-

21 Der Relıgionsunterricht In der Schule, ıIn (jemeinsame Synode der Bistümer IN
der Bundesrepublik Deutschlan: Beschlüsse, Offizielle Gesamtausgabe I’ Freiburg

1976, 28
P Ziebertz, Wer inıtunert relıg1öse Lernprozesse”? Rolle und Person der

Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrer, in Hilger Äq Leimgruber H.- Fie-
bertz, Relıgionsdidaktıik. FEın Leitfaden Studıum, Ausbildung und Beruf. Mün-
hen 2001, 180—200, hıer 186—199

Vgl Mendl, Spurensucher. Relıgionspädagogische Profilbildung VOonNn Leh-
rerInnen. In Ders., Netzwerk, 4 7—83, hıer A D

Vgl Mendl, Spurensucher, 67—-69
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fen » NOovızen« dıe and gegeben werden können, damıt sS1e eigene
berufsprofessionelle puren finden

Das Habıtus-Modell als Dıagnoseinstrument ZUT Berufsreflexion

Das Habıtus-Mode könnte dieses eıisten: Es bringt den Aspekt
einer reflektierten Lehrerpersönlichkeıt in das Feld eruflicher Profes-
s1onalıtät ein: VO  —; se1iner age her ist 6S gedacht als Instrument,
Metaprozesse des Lehrens und Lernens assbar machten. Damıt
könnten beıide Straßengräben ezüglıc des Lehrerberufs vermlıeden
werden: eiınerseıts eiıne reduktionıstische Handwerksvorstellung, INan

kleinschrittig ang1 welche Kompetenzen und w1e erlernt werden
können; andererseıts eıne rein postulatsartige Anmahnung personaler
Kompetenzen, die sıch dann In Studium und Ausbıildung 1m dıdaktıisch
luftleeren Raum auflösen.?2>

outinen
religionspädago- Institution

gische Routinen Schule und KircheW D M  Institution  Schule und Kirche  S®  „„„„„ REF DE
%o
n %n C Un

% Professioneller X
©» (religions-) 4SQSBUN]JPULH SE UDEE Habitus 1D HandlungsS  AN* %o Or bedingungenYr

©Q_®
mit

Neuem
Umgang mit eben: und

religiöser Piuralität Glaubensbiografie

Schematische Darstellung der Struktur des pädagogischen Habitus

Pierre Bourdieu hat das Habıtus-Mode entsche1ı1dend geprägt » Der
Habıtus ist be1 Bourdieu eın indıvıdueller Stil, der AdUus den Erfahrungen
der Vergangenheıt besteht, in der egenwa wirkt und auf Zukunft hın
offen ist.<«26 Das odell ermöglıcht eiıne Vermittlung zwıschen Potenzı1a-
l ıtät und Realisierung und damıt, relıg1onspädagogisc gewendet*’, eiıne

Vgl H- Ziebertz / Heil en SIMON, Relıgionslehrerbildung.
en 'eil H- Ziebertz, Das Habıtuskonzept: Eın Dıiagnoseinstru-

ment ZUT Berufsreflex1ion, In KatBI 130 (2005) 325—331, hıer AF
Vgl Heil, Strukturprinzıplen relıg1ıonspädagogıscher Professionalıtät. Wıe

Relıgionslehrerinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung VO  — Schülerzeichen
schlıeßen. ıne empirısch fundıierte Berufstheorie, ünster 2006
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Verbindung VOIN Theorie und Praxıs des Relıgionsunterrichts. Im Zent-
IU des Modells (sıehe Schema) steht der professionelle relıg1onspäda-
gogische Habıtus Dieser eiınde sıch der Schnuittstell zwıschen den
Handlungsstrukturen einerseıts und den Handlungsbedingungen anderer-
se1ts; entsteht uUurc dıe Metakompetenz der Reflexivıtät, dıe eıner
verantwortbaren Ausgestaltung der zentralen Kompetenzen in den VeT-
schıiedenen Bereichen führt Die Handlungsstrukturen, ach denen die
Interaktıon 1M Berufsfeld funktioniert, ergeben sıch Aaus der Antınomie
VonNn Routinen und dem Umgang miıt Neuem, dıe Handlungsbedingungen
aus der Antınomıie VON Institution und Person. Diese Struktur pädagog1-
schen andelns kann NUunNn in den verschıiedenen Feldern durchbuchsta-
1ert werden. Damıt e1gnet sıch das Habıtus-Modell als ressourcenorien-
tiertes Dıiagnoseinstrument für die Ausbildung und Weıterentwicklung
berufsspezifischer Professijonalıtät. Die rage ach eıner »Meisterlehre«
wırd somıt 1INSs ernende Subjekt verlagert; (künftige) Lehrerinnen und
ehrer sollen In den verschıedenen Phasen des Bıldungsprozesses be-
tähıigt werden, mıt dieses Dıiagnoseinstruments dıie Anforderungen
relıg1onspädagogischer Praxıs entdecken, Möglıchkeiten Bewälti-
SUuNg der Anforderungen wahrzunehmen und berufliche Professiona-
lıtät entwickeln. Aufgabe der relıg1onspädagogischen Ausbildung
der Unıiversıtät und 1mM Referendarıiat ist In erster Linıe, sowohl dieses
Dıagnoseinstrument operatiıonalısıeren als auch die entsprechenden
Onkretifen Hılfen In den verschiedenen Kompetenzfeldern Verfügung

tellen, mıiıt denen Studierende und Referendare ihren professionellen
Habıtus ausbıilden können. Im Folgenden soll der Versuch unternommen
werden, den berufsprofessionellen Habıtus auf dıe re1 Phasen der Leh-
rerbildung hın näher konkretisieren.

Orte elıner habıtuellen Meısterbildung
4 ] Wiıssenschaftlich-reflexiver Habıtus (1 Phase)
ıne ıLUische Erkenntnis AdUus eıner empiırıschen Projektstudie ber
Theologiestudierende lautet: »Dıie me1lsten bleiıben, WIe S1e waren«28
Studierende ne1gen dazu, schulıische Routinen 1m Studium unreflektiert
fortzusetzen und kommen somıt nıcht richtig Handlungsort Unıver-
sıtät d} ehe S1e ıhn bereıts wleder verlassen. HC die Gängelung in den
Bachelor- und Masterstudıengängen wırd dieses Problem eher och VeT-
schärft Der Wert elnes unıversıtären Lehrerstudiums besteht aber gerade
auch In der Dıstanz ZUT Praxıs, we1l 1eSs dıe Chance für eıne theorie-
geleıtete Annäherung bietet. Was Studierende ach dem abıtus-Kon-

Güth, » und dann halt mich damıt beschäftigt, WIE halt irgendwo —
scheinend VOoNn mir erwartet wurde < Studienbiographien A4US relıg1onspädagog1-
scher Perspektive, In eni Hg.) Netzwerk, 45
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zept während des ud1ums erwerben ollen, ist eın wıissenschaftlıch-
reflex1iver Habıtus Bereıts Henning Luther hat Ja darauf hingewılesen,
ass eın Theologiestudium nıcht 11UT der Wiıssenschafts-, sondern auch
der Berufsorientierung und der Persönlichkeitsbildung dient.?9 Miıt dem
Habıtus-Modell werden diese rel Blickwinkel mıteinander verschränkt.
In der ersten ase des Studiums wırd wWw1e 1€e6S dann auch In der ersten
ase des Referendarıats wıeder auf andere Weise der Fall ıst der Um-
Sgang mıt Neuem pädagogisch und rel1ıg1onspädagog1sc die größte He-
rausIiorderung se1n; 1e6S bezieht sıch zunächst auf die ene der Wi1issen-
schaft und Studienku Die Ausbıldung erster relıg1ionspädagogischer
Routinen erfolgt schrıttweise ber Fallanalysen, schulpraktische Studien
und erste unterrichtliche Versuche. Reflexivıtät bezieht sıch auch auf
diese Routinen.
el ergeben sıch wechselseıtige Verschränkungen mıt den and-
lungsbedingungen der eigenen Lebens- und Glaubensbiographie und
der Einstellung Schule und Kırche Reflexivıtät wırd gefördert, WEeNN

beispielsweise Fragen ach der Bedeutung der kırchlichen Beauftragung
(m1ss10 canonıca bzw vocatıo) oder das ema » Was macht Theologıe
mıt mı1ır?« auf entsprechende Weise ebenso thematisıert werden WIEe die
rage, welche Kompetenzen 1m Studium erworben werden mussen,
das eigene ea »guten« Relıgionsunterrichts können. Es
geht also eıne reflexive Verschränkung VO  e} Einstellungs-Kompo-
nenten mıt inhaltlıchen Fragestellungen, eıner ersten Bekanntscha mıt
Iheorıiekonzepten als Basıs für didaktisch-methodische Kompetenzen
und der e  1gung, 1eSs In kommuniıkatıven Zirkeln erarbeıten.

Reflexiv-pragmatischer Habiıtus 2 Phase)
er erworbene wıssenschaftlıch-reflexive Habıtus ist dann 1m Referen-
darıat eıner Bewährungsprobe ausgesetzt und INUSS einem reflex1v-
pragmatıschen Habıtus transformıiert werden. Wiıe auch 1mM genannten
Terhart-Bericht kritisch dargestellt wurde, dominıiert 1m Referendarıat
häufig dıe Außenorientierung; Referendare rleben eınen uCcC In
Schul-Routinen, Ausbilder eklagen eine Abbiıld-Mentalıtät; die Lehr-
probe gerät auf diese Weise Z herausragenden Gesellenstück welıt
entfernt VO realısıerbaren Alltags-Unterrıicht. Das 1ma 1m Seminar
und VOT em die Haltung der Ausbıildenden entscheıden darüber, ob
diese ase als erwachsenen—angemessener der Berufseinführung,
als » Studienstätte«>0 empfunden wird, in dem sıch eine eigenverant-
wortliche professionelle Lehrerpersönlıichkeıt entwıckeln kann und somıiıt
eın Ausgleıch zwıschen den Außenerwartungen der Institutionen und der
eigenen Lebens- und Glaubensbiographie möglıch wIrd. el Hand-

Vgl Luther, Hochschuldidaktık der Theologıe. Hıstoriısche und systematı-
sche Vorklärungen, Hamburg 1980

Terhart, Perspektiven,



Hans Mendl

lungsbedingungen sınd wıederum verschränkt mıt den Handlungsstruk-
weıl sowohl 1UN dıe bereıts 1m Ansatz erworbenen didaktischen

Kompetenzen ausgearbeıtet und verfestigt als auch eiım Umgang mıt
relıg1öser Pluralıtät 1m Klassenzımmer subjektorientierte Konzepte eines
u Relıgionsunterrichts (sıehe oben!) konkretisiert werden mMuUusSsen
Das Habıtus-Modell könnte In dieser ase eın wichtiger Leıtfaden ZUT

Selbstreflex1on werden, we1ıl O 1m Ansatz weiıt stärker TESSOUTCETN- als
defizıtorientiert ist. Innerhalb dieses Konzepts werden berufspraktısche
Standards nıcht bedeutungslos, Jedoch relatıviert, we1l abhängig VO  a der
globaleren rage ach dem persönlıch bestimmten berufsprofessionellen
Habıtus76  Hans Mendl  lungsbedingungen sind wiederum verschränkt mit den Handlungsstruk-  turen, weil sowohl nun die bereits im Ansatz erworbenen didaktischen  Kompetenzen ausgearbeitet und verfestigt als auch beim Umgang mit  religiöser Pluralität im Klassenzimmer subjektorientierte Konzepte eines  guten Religionsunterrichts (siehe oben!) konkretisiert werden müssen.  Das Habitus-Modell könnte in dieser Phase ein wichtiger Leitfaden zur  Selbstreflexion werden, weil es im Ansatz weit stärker ressourcen- als  defizitorientiert ist. Innerhalb dieses Konzepts werden berufspraktische  Standards nicht bedeutungslos, jedoch relativiert, weil abhängig von der  globaleren Frage nach dem persönlich bestimmten berufsprofessionellen  Habitus.  4.3 ... und dann? (3. Phase)  Unter den Bedingungen der so genannten Postmoderne tragen starre  Identitätskonzepte nicht mehr; die Vorstellung des »kleinen Ich-bin-  Ichs«, man habe eine einmal erworbene und lebenslange gültige Identi-  tät, erweist sich als Mythos. Soziologen sprechen vielmehr von einer  »balancierenden Identität«. Dies gilt auch für den Lehrerberuf. Ob man  mit einem in Studium und Referendariat einmal erworbenen professio-  nellen (religions-)pädagogischen Habitus ein Leben lang auskommen  kann, ist mehr als fraglich; da genügt schon ein Blick in die jüngere  Geschichte der Religionspädagogik in der letzten Hälfte des 20. Jahr-  hunderts: Kein Konzept überdauerte 40 Jahre (das wäre in etwa die  Berufsperspektive eines Lehrers nach dem Referendariat mit 25 bis zur  Pensionierung mit 65 oder 70). Insofern können bildungspolitische Inno-  vationen wie neue Lehrpläne oder die Einführung von Bildungsstandards  durchaus auch als Chance gegen die Verkrustung des Bildungsbetriebs  und für die Weiterentwicklung des berufsprofessionellen Habitus be-  trachtet werden. Wenn Reflexivität 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 Ansprüche ändern sich ebenso wie die persönliche  Lebens- und Glaubenserfahrung, auch die Einstellung zu den Schülern in  ihren auseinander driftenden Lebenswelten wandelt sich, und das routi-  nierte Handeln sieht sich angesichts innovativer didaktischer Modelle  (z.B. Kirchenraumpädagogik, Arbeit mit dem PC, forschendes Lernen,  Kinder- und Jugendphilosophie — um nur einige innovative Elemente der  letzten Jahrzehnte zu nennen) einer Bewährungsprobe ausgesetzt.  81  K. Bauer / A. Kopka / S. Brindt, Pädagogische Professionalität und Lehrerarbeit.  Eine qualitativ empirische Studie über professionelles Handeln und Bewusstsein,  Weinheim/München 1996, 11.und dann? (3 Phase)
Unter den Bedingungen der genannten Postmoderne tragen Starre
Identitätskonzepte nıcht mehr:; dıe Vorstellung des »kleinen Ich-bın-
Ichs«, INnan habe eıne einmal erworbene und lebenslange gültige Identi-
täat, erweıst sıch als 0S Sozlologen sprechen vielmehr Von eiıner
»balancıerenden Identität«. Dies gılt auch für den Lehrerberuf. 11Nan
mıiıt einem ıIn Studium und Referendarılat einmal erworbenen profess10-
nellen (relıg10ns-)pädagogischen Habıtus eın Leben lang auskommen
kann, ist mehr als fraglıch; da genügt schon eın C INn dıe Jüngere
Geschichte der Relıgionspädagogik in der letzten Hälfte des Jahr-
hunderts Keın Konzept überdauerte 4() Jahre (das ware in etwa die
Berufsperspektive eines Lehrers ach dem Referendarıat mıt 26 bıs ZUT

Pensionierung mıiıt 65 oder /0) nsofern können bıldungspolıtische Inno-
vatıonen WIE u Lehrpläne der dıe Eınführung VON Bıldungsstandards
durchaus auch als Chance dıe Verkrustung des Bıldungsbetriebs
und für dıe Weıiterentwicklung des berufsprofessionellen Habıtus be-
trachtet werden. Wenn Reflexivıtät und Supervısıon als »Merkmale eiıner
modernen Profession in sozlalen Arbeitsfeldern«®! gelten, ann sınd S1e
auch in der genannten drıtten ase der Lehrerbildung, der Lehrerfort-
bıldung, una  ingbar. Die beschriebene Dıchotomisierung zwıschen den
Handlungsstrukturen und Handlungsbedingungen besteht Ja weıterhiın;
dıe instıtutionellen Ansprüche ändern sıch ebenso WIE dıe persönlıche
Lebens- und Glaubenserfahrung, auch die Eınstellung den Schülern In
iıhren ausel1nander drıftenden Lebenswelten wandelt sıch, und das rout1-
nıerte Handeln sıeht sıch angesıichts iInnovatıver dıdaktıscher Modelle
(Z:B Kırchenraumpädagogiık, Arbeıt mıt dem P forschendes Lernen,
Kınder- und Jugendphilosophıe NUr ein1ıge innovatıve Elemente der
letzten Jahrzehnte nennen) eiıner Bewährungsprobe ausgesetzt.

31 Bauer Kopka Brindt, Pädagogische Professjonalıtät und Lehrerarbeıit.
FEıne qualıitativ empiırısche Studıe ber professionelles Handeln und Bewusstseın,
Weinheim/München 1996,
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Girenzen eiıner Meiısterlehre Von der Meisterlehre ZUT Meısterbildung
.} Anforderungen dıdaktısche andbücher

Das Habıtus-Mode integriert dıie handwerklıche und dıe künstlerische
Perspektive unter dem Blıckwinke eiıner subjektorientierten ıldungs-
vorstellung. Demnach ist jeder selbstreflex1v verantwortlich für dıe Aus-
bıldung selines berufsprofessionellen Habıtus Von da AaUus können die
einschlägıgen »Meısterlehren« die relıg10nsdıdaktıschen andbücher
der eıne Orılentierung den Konzepten der »großen Gestalten« der
Pädagogık und Religionspädagogik eıner krıtischen Reflex1on unter-

werden. IC unterrichte ynach asS< der snach Kett<« sol-
che Aussagen, die INan in der Lehrerbildung häufig hört, klıngen WIe
eıne klassısche Meıster-Lehrlings-Beziehung (Hermann Hesse lässt Qru-
en! Vor dem Hintergrund des beschriebenen Habıtus-  odells sınd
rein mMethoOodische Handbücher selbstverständlıch defizıtär, we1l S1e 1Ur
den Bereich der didaktischen Routinen abdecken war ist routinıertes
schnelles und gezleltes Handeln ın den Hauptfeldern des Berufs (z.B
unterrichten, erziıehen, dıagnostizıeren, beurteılen, evaluleren) unabdıng-
bar; ohne ezug den anderen Bereichen des Habıtus-  odells redu-
ziert sıch dıdaktısches Handeln aber einem starren Methodismus In-
sofern erwartet Ian sıch VON einem »guten« Handwerksbuc nıcht NUur
eıne Anleıtung ZU regelhaften Handeln, sondern auch selbstreflex1ive
Eiınschübe, die dıe Varıjationsbreıite und indıvıduelle Ane1ıgnung und
mdeutung VON Handlungsmustern INs Auge fassen.

Eınige Probebohrungen: In den »Ganzheıitlichen Methoden«>2 des elı-
g1onsunterrichts wurde eın olcher Versuch, der methodischen Entfal-
tung dıe rage ach der persönlıchen rfahrung In diesem Bereich
ranzuschieben, zumındest ansatzwelıse (le1der nıcht be1 en Beıträgen)
unternommen Hans Schmids » K unst des Unterrichtens« ist emgegen-
ber eın klassısches Handwerksbuch mıt zahnlreichen recht starren Mus-
LErn se1n Argument, Grundmodelle selen nötiıg als »Halteseıle, denen
sıch der Neuliıng festhalten könne«; könne erst dann YyseiInen eigenen
Schritt und Trtıtt finden«>°>, ıch für eın problematıisches addıtives
(zuerst Sıcherheıit, dann Indıvıdualıtät) »kastalısches« odell Die Be-
ähıgung ZU selbstreflex1iven ex1ıblen, sıtuat1ons-, PCISON- und sachge-
rechten dı  i1sSschen Handeln*“* sollte Basıselement eiıner »Meisterbil-
dungslehre« VON Anfang SeIN. uch das »Methodische ompendium

Vgl Rendle, Ganzheıtlıche Methoden im Relıgionsunterricht. FKın Praxısbuch,
ünchen 1996

Vgl Schmid, DIie Kunst des Unterrichtens. Eın praktıscher Leıtfaden für den
Relıgionsunterricht, München 1997, M1

Vgl H- Ziebertz / Heil Mendl Simon, Religionslehrerbildung, .1
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für den Religionsunterricht«>> eignet sıch ZWaTr als guter fachlıcher Eın-
1C (und Prüfungsbuch! In mMetihNOodIische Teıilgebiete, lässt aber 1mM
Detaıiıl dıie rage mi1ssen, w1ıe denn in diesen Bereichen Jjeweıls eıne
Methodenkompetenz aufgebaut werden onne und welche Bedeutung
kontextuell und VOT em personale Kompetenzfaktoren innerhalb eiıner
Entscheidung für oder eıne Methode haben

Rı Von der Meiısterlehre ZAA7 Meısterbildungslehre
ıne dıdaktısche Meisterlehre erscheınt also als nıcht ausreichend, WEenNn
dıe e  erson mıiıt ıhren Ressourcen und den benötigten Kompetenzen
aus dem diıdaktıiıschen Dreieck (Schüler a Lehrer) ausgeblendet
wIrd. Dies gılt für didaktısche andbücher SCHAUSO WIe für dıe rel1ı-
g1onsdı  ısche Bıldungsarbeıit In en Phasen Das Paradox der
gleichzeıtigen Unverfügbarkeıt und Planungsnotwendigkeıt relıg1ösen
Lernens erstreckt sıch auch auf den Lernweg hın Z Religionslehrer:
Einerseıits können mıt ückgri auf empirıische Forschungsergebnisse
und dıdaktısche Zielvorstellungen zentrale Merkmalsdiımensionen guten
Relıgionsunterrichts durchaus benannt werden. andererseıts verbietet
sıch die unıforme Einspurung ıdealtypıscher unterrichtlıcher Routinen
ohne Berücksichtigung der Jeweıls nötigen Kompetenzen (Objektebene)
und persönlıcher Ressourcen (Subjektebene). Ahnlich, wI1e 6S viele
Wege (jott o1bt, SIınd auch viele möglıche, aber nıcht belıebige In-
terpretatıonen des Lehrerberufs egıtım, WwWIe dıie erwähnten Ergebnisse
AdUus der Unterrichtsforschung zeigen. nsotfern INUSS jede Meiısterlehre
eıne dynamısche Meısterbildungslehre se1n, die dıe subjektiven Anteıle
elıner eruflıchen Professjonalıtät nıcht L1UT als gegeben hinnımmt, SOMN-
dern In en Phasen der Lehrerbildung fördert, we1l ur eın reflek-
tıerter Habıtus entwiıckelt werden kann [Das ware die zentrale Kunstregel
eıner guten Lehrerbildung!

Hans en ist Professor für Relıgionspädagogıik und Dıdaktık des Relıgionsunter-
richts der Universıität Passauı.

Vgl dam Lachmann He:) Methodisches Kompendium den Relı1-
g1onsunterricht, Bde.., Göttingen 2002
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Was ist und WIe erlangen Lehrer/iınnen
relig1onspädagogische Professionalıtät?
FElemente einer Berufstheorie!

» damıt AUSs Pädagogen Profis werden« lautet der Untertitel eines Zeıut-
schriftenartikels den Konsequenzen aus der PISA-Studıie für das deut-
sche Schulsystem. Der eIWwAa!: p  atıve Nebensatz ze1gt gleichwohl eın
Problem d das in der Dıiskussion die Reform der Lehrerbildung
Ende der Yder Jahre des letzten Jahrhunderts Fahrt SCWONNCH hat und
mıt der Bildungsstandardthematık Schulen und Hochschulen Ak-
tualıtät gewIinnt: dıe rage, WIEe Uurc eıne Professionalisierung der Leh-
rerbildung die ualıtäl Von Unterricht gehalten oder gesteigert werden
kann Dıies betrifft natürlıch auch den Religi0onsunterricht als ordentlı-
ches Lehrfach fast en Schulen 1mM föderalen Bıldungssystem. Emp1-
rische Studıiıen der letzten Jahre en un1sono geze1gt, ass dıe Profes-
s1onalıtät VO  —> Religionslehrerinnen und Religionslehrern stark mıt dem
Lernerfolg 1m Fach Religion korreliert.2 och WAas ist überhaupt Profes-
s1ıonalıtät, und WwWI1Ie kann S1E erreicht werden Diesen Fragen geht der
Artıkel ach IDERN ers Kapıtel nımmt dazu eiıne Begriffsunterscheidung
VOT und verdeutlıicht, gerade der Ausgang be1 der Professionalıtät
ZUT Beschreibung der Anforderungen des Lehrerberufs ınnvoll ist (1)
Auf dieser rundlage wiırd anschließend eine Theorıie relig10onspädagog1-
scher Professionalıtät entwickelt, eınen relig1ionspädagogischen TOIN
mıt anderen Profis vergleichen können (2) Von da Aaus können Kon-
SCYUUCHZECN für dıe einzelnen Phasen der Professionalısierung hın ZUT

Religionslehrerin der ZU) Religionslehrer SCZOLCH werden (3) Eın
kurzer Ausbliıck rundet den ab (4)

Vgl ZU Folgenden Heil, Strukturprinzipien. rel1ıg1ionspädagogische Profess1i0-
nalıtät. Wıe Religionslehrerinnen und Relıgionsiehrer auf die Bedeutung VO  —

Schülerzeichen schlıeßen ıne empirısch fundıerte Berufstheorie, Berlın 2006 (ZU:
gleich Hz_1_bilitation Würzburg

Zur Übersicht vgl Heil, Empirische Unterrichtsforschung 7U Relıgi0ns-
unterricht Stand und Entwicklungsgeschichte, 1ın Fischer Elsenbast
Schöll Hg.) Religionsunterricht erforschen. Beıträge empirıischen Erkundung
Von religionsunterrichtlicher Praxı1s, ünster 2003, 13—35; eutilic wiırd dıes 7 B
be]l Bucher, Religionsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshiilfe: ıne
empirıische Untersuchung Z.U) katholischen Religionsunterricht In der Bundes-
republı Deutschland. Stuttgart/Berlin/Köln 37001
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Begriffsunterscheidung Profession Professjijonalıtät —
Professionalisierung
Der Lehrerberuf als »Semi-Profession«
Der Beruf des Lehrers der der Lehrerin zählt üblicherweise nıcht den
klassıschen Professi0onen. In der klassıschen Professionstheorie gılt der
Lehrerberuf vielmehr als »Sem1-—< der »Minor-Profession«,” da nıcht
vollständıg dıe Krıterien dıie C1INC Profession herangetragen werden
erfülle Im Vergleich klassıschen Professionen Pfarrer Arzt und
Jurist aber auch Vergleich moderneren Professionen WIeE Archıiı-
tekten der Soz1lalarbeıtern ehlten Lehrerinnen und Lehrern die für e1iINe
Profession notwendigen Krıterien. Dazu zählen 7 B Berufsautonomie
Freiwilligkeit des Klıentenbezu S, ecCc auf selbstständige Praxen
Auswahl der Bıldungsgehalte uch innerhalb der Deutung des CISC-
nen andelns wırd der Lehrerberuf häufig nıcht den Professionen BU-
79 Blömeke 15 arau hın dass Nnnerha Vorstellung
Von Schule als hierarchisch-bürokratischem System der Lehrerberuf
Gegensatz ZUT Organıisatıon VOIN Schule als »loosely coupled SyStem«
nıcht den Professionen zähle ? Dieser Befund wiırft die rage auf,

egriffe WIC »Profession« der »Professionalıtät« überhaupt mıt
Lehrerinnen und Lehrern Verbindung gebrac werden sollen Zur
Beantwortung der rage ıst C116 Begriffsunterscheidung zwıschen » Pro-
LeSS1ON«, » Professionalıtät« und »Professionalisierung« notwendig.“
Profession
Der Begriff » Profession« wurde Z ersten Mal 541 als Bezeıchnung
für Korporatiıonen VO  — Studierenden und Lehrenden Universıtäten der
damalıgen Fakultäten Theologie, Artıum, eCc und Medizın CI1-
det Seiıtdem hat diese Bezeiıchnung nten ufstieg erlebt. In-
nerhalb der Forschung können ZWeI Ansätze ZU Phänomen der Profes-
S10N unterschıeden werden:® Kriterienbezogene Ansätze verstehen unter

Profession das Vorhandenseıin bestimmter E1ıgenschaften VonNn Beru-

FEtzionı The Actıve S0ocIıety, New ork 969 Glazer The Schools of the
Mınor Professjons Mınerva 1974

(C'ombe Helsper Professionalıtät fto Rauschenbach
Vogel Hg.) Erzıiehungswissenschaft Professionalıtät und Kompetenz Opladen
2002 2948 Combe Helsper Hg.) Pädagogische Professjonalıtät Unter-
suchungen ZUM Iypus pädagogıschen Handelns Frankfurt 1996

Blömeke Unıiversıtät und Lehrerausbildung, Bad Heıilbrunn/Ob 2002
Vgl Nittel Von der Mıssıon ZUT Profession? Stand und Perspektiven der

Verberuflichung der Ekrwachsenenbildung, Bıelefeld 2000 Nittel DIie » Ver-
alltägliıchung« pädagogischen Wıssens Horızont Von Profession Professio-
nalısıerung und Professionalıtät Zeıtschrift für Pädagogık 2004 142357

Blömeke Universıtät und Lehrerausbildung,
Vgl ZUr folgenden Unterscheidung Heil Faust Sichl UnLhversıtäre

Lehrerausbildung und pädagogısche Professjonalıtät Spiegel Von Lehrenden Eıne
qualıtative empirische Untersuchung, eiınheim 2000
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fen 1mM egensal anderen Berufen. Dazu zählen die ben genannten
Merkmale, die och beliebig erweıtert werden können. Sınd diese Merk-
male vorhanden, spricht der krıterienbezogene Ansatz VO  > eiıner Profes-
S10N. Diese kriteriologische Bestimmung VON Berufen ist kontextue
varıabel. Je nachdem, welche Merkmale als normatıve Basıs angesehen
werden, gehören bestimmte Berufe Professionen der nıcht 'acht-
theoretische Ansdtze bestimmen Professionen dagegen als Resultat eiıner
interessengeleıteten Machtpolitik seıit der Frühaufklärung Dieser Ansatz
zielt auf die historische Erforschung der Durchsetzung und erkennung
bestimmter Berufe In grenzung anderen.
ıne Profession ıst ach diıesen beıden Ansätzen die Bezeıchnung für
eınen Beruf, der sıch In eiıner 10Na ausdıfferenzierten Gesellscha
eın bereichsspezifisches Monopol erarbeıtet hat und ber bestimmte
Kriterien eiIIn1eE wiırd. Der ogan » damıt Aaus Pädagogen Profis
werden« deutet aAll, ass anscheinend dieser eru in der allgemeınen
gesellschaftliıchen Wahrnehmung och nıcht für alle dazu gehö

Professionalität
»Professionalıtät« untersche1idet sıch VOIN „Profession« hinsıchtlich der
Beschreibung des Handelns In einem bestimmten Kontext. Professiona-
lıtät ist daher 1m Gegensatz ZUT Profession nıcht notwendıg eınen
Beruf gebunden Jede/r kann In eiıner klar abgegrenzten I1Domäne profes-
10nell handeln Zur Erforschung der Bedingungen dieser Form VOINN Pro-
fessi0nalıtät Sınd wıederum Zwel Ansätze unterscheıiden: Funktiona-
listische Theorien bestimmen Professionalıtät 1im Kontext makrogesell-
SCHa  i1icNer eränderungen. Professjonell handelt jJemand, der ber
bestimmte Wissensbestände In einem Subsystem verfü und Klıenten
damıt einbezıeht. Dıie funktionalıstische Bestimmung VO  en Profess1ionalı-
tat besteht er In der »Inklusion« VOIN Außenstehenden in das eigene
Subsystem. Interaktionistische Professionalitätstheorien untersuchen
dagegen dıe Interaktionsprozesse professionellen andelns Im Zentrum
steht die Beschreibung konkreter Arbeitsabläufe und Handlungsmuster
VO  — Professionellen Dazu zählen dıe Aufzählung auf das jeweılıge Be-
ruisie bezogener Anforderungs- und Kompetenztaxonomien auf der
eiınen SOWIe die grundlegenden Regelstrukturen professionellen Han-
eIns auf der anderen Seite?. Grundlegende Regelstrukturen sınd dıe fall-

/u kompetenztheoretischen Ansätzen vgl K Bauer, Pädagoge Profession
oder Nebenbeschäftigung?, in Jaumann-Graumann Köhnlein Hg.) Lehrer-
professionalıtät Lehrerprofessionalısierung, Bad Heilbrunn/Obb 2000, 23
den dre1 bekanntesten strukturtheoretischen Ansätzen vgl Vevermann, Theore-
tische Sk1ızze eıner revıdierten Theorıie professionellen Handelns, ın Combe
Helsper Hg.) Pädagogische Professionalıtät. Untersuchungen Z.U) Typus
pädagogischen Handelns, a.M 1996, Aur 8 % Schön, The Reflective
Practitioner. How Professionals Thınk In Actıon, Aldershof 2000; Schütze, Urga-
nısatıonszwänge und hoheıtsstaatlıche Rahmenbedingungen 1im Sozlalwesen: Ihre
Auswirkung auf dıie Paradoxıen des professionellen Handelns, in Combe
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spezifische Transformation (1} des miıtgebrachten Handlungsrepertoires
(2) auf der rundlage sozlaler Interaktıon zwıschen Professionellem und
Klıenten (3) Professijonalıtät besteht darın ber Wıssensbestand

Bereıich verfügen un diesen auch unvorhersehbaren S1ıtua-
t1onen anzuwenden In NEeUETEN Untersuchungen werden ompetenztheo-
retische und strukturtheoretische Ansätze aufeınander bezogen die
Strukturen konkretisieren
Professjionalıtät bedeutet zusammenfassend pr  ısche TODlIeme

bestimmten Bereich lösen und damıt Außenstehenden
das CIgCHNC Subsystem ıntegrieren Dazu notwendig sSınd domänenspe-
zitische Kompetenzen die für den Jeweılıgen professionellen Bereich
WIC das Lehrerhandeln unvorhersehbaren Sıtuationen angewendet
werden können

Professionalisierung
Professionalısierung bezeichnet den Prozess der Profession hın-
ü  S und die dazu notwendıigen rundlagen ausbıildet Damıt 1St sowohl
die Verberuflichung als auch dıe Alltagsbewältigung gemeınt |DITS C111-

seıtige Beschränkung auf die Eınführung den eru als SR » Me1s-
terlehre« be1 der Cin erfahrener Praktıker den OvIızen dıe Kunst des
Berufes einweıht, reicht nıcht Au  N [Dies würde lediglich epro-
duktion vorge  ener Praxıs hren und den Aufbau 15Se1MN-
schaftlıch fundierten »Wissensbasis«"© verhındern. Professionalısierung
erfolgt vielmehr nnerha der Koordinaten Wiıssenschaft, Berufsfeld und
Person, dıe den Jeweılıgen Professionalisıerungsphasen unterschied-
iıch akzentulert werden. Diese helfen, prot_‘essioq  1  ellen Habıtus auf-
zubauen, der auf das Jeweıilıge Berufsfeld ausgerıichtet iıst.
Professionalisierung bedeutet zusamrnengefasst den berufsbiographi-
schen au Von Professionalıtät bestimmten Bereich iıne
einseltıge uflösung »geborenen Lehrers gebore-
nen Lehrerin« der ICN Technıkers wırd dadurch vermıeden

Fazit Professionalität Un »euler« Religionsunterricht
Was olg aus dem bısherigen urchgang für relıg1ıonspädagogische Pro-
fessionalıtät? erden Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrer als TO-
fessionell« bezeichnet dann zielt 1eSs auf ihre Professionalıtät abh nıcht
auf dıe Zugehörigkeıt Profession an bestimmter Krıiterien
Relıgionsunterricht hat ann dıe besten Chancen »ZUL« der besser lern-
fördernd wırken wWwWenn die Professijonalıtät VO  — Relıgionslehrerinnen

Helsper Hg.) Pädagogische Professionalıtät Untersuchungen ZU) ypus päda-
gogischen Handelns Frankfurt 1996 RLD

Radtke Hg.) Lehrerbildung der Universıtät Zur Wıssensbasıs
pädagogischer Professjonalıtät Frankfurt 1999
11 Ziebertz Relıgionslehrerbildung der UnLhnversıtät Profession
Relıgıon Habıtus Münster 2005
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und Religionslehrern ausgeprägt ist. Diese Professjionalıtät ist esulta:
eines Professionalısıerungsprozesses. Relıgionslehrerinnen und elı-
gionslehrer sınd also keineswegs »sem1«-professionell, sondern en
ıhre eigene Professjonalıtät. ach dieser Abgrenzung kann 1im Folgenden
Nun inhaltlıch geklärt werden., Was darunter verstehen ist

Theorıie relig1ionspädagogischer Professionalıtät
Was ist 1U relıg1onspädagogische Professionalıtät? Religionspädagogi-
sche Professionalıtät besteht darın, dıe 1mM Professionaliısıerungsprozess
erworbenen Kompetenzen in Bıldungs- und Lernsituationen In der Inter-
aktıon mıt Menschen transformıeren, partızıpatıve Lernsituationen

schaffen Was he1ßt das? Bereıts be1 dieser recht allgemeınen Be-
stiımmung wırd eutllıc ass dıe Beschreibung relıg1ionspädagogischer
Professionalıtät darın besteht, kompetenztheoretische und strukturtheo-
retische Ansätze verbinden. “ Die folgenden Aus  gen konkreti-
s]1eren diesen Weg
Strukturen religionspädagogischer Professionalität
Aus eigenen empırischen Untersuchungen Z.UT Religionslehrerprofess10-
nalıtät ist e1in odell entstanden, das relıg1onspädagogische Professi0na-
lıtät strukturtheoretisch in den 16 bekommt und Anschlussmöglıich-
keıten für dıe Beschreibung VON Kompetenzen liefert. !® Das Modell hat
olgende Struktur

Abb Modell eiınes professionellen relıg1onspädagogıschen Habıtus

Routinen
religionspäadago-
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Neuem

Habitus S&  @e  S  900  F  S
erson

Umgang mit Lebens- und
religiöser Pluralität Glaubensbiograhpie

Im Zentrum des Modells steht der professionelle relıg1onspädagogische
Habıtus VON Menschen, der C Handeln im Berufsfeld befählgt. IDieser
seitzt sıch Aaus ZWEe] Bereichen

Vgl ZU funktionalıstischen nsatz Karle, er Pfarrberuf als Professipn.Eine Berufstheorie 1m Kontext der modernen Gesellschaft, (Gütersloh 2001
Vgl 'eıil H- Ziebertz, Professionstypischer Habıtus als Leıtkonzept in der

Lehrerbildung, 1n Ziebertz, H.- u. Religionslehrerbildung, 41—64:; Mendl
Heil H- /iebertz, Das Habıtuskonzept: eın Dıagnoseinstrument ZUT Berufsrefle-
x10n, 1n Katechetische Blätter 130, 2005,A
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Auf der Iınken Seıite nımmt das odell die beiden bekannten Strukturen
aus der Professjionalıtätsforschung »Handlungsrepertoire« und »fall-
spezıfische Transformation« auf und konkretisiert S1e 1mM Hınblick auf
das relıg1onspädagogische Berufsfeld Auf der rechten Seıte stehen dıe
Handlungsbedingungen der Interaktıion als Wechselspiel VON Institution
und Person. Je nachdem, welche Bereiche urc bestimmte ompeten-
ZeN und Reflexivıität in welcher Weıse ausgefüllt sınd, wiırd der Jeweılıge
Habıtus bestimmt. Was e1 1e6Ss genauer”
Das Handlungsrepertoire besteht aus dem Wechselspie VO  — Routinen
und Umgang mıt Neuem. Routinen sınd Muster, die eın siıcheres Han-
deln unter Handlungsdruck ermöglıchen. Neurowıissenschaftlıch kann
INnan Routinen als Schemata bezeichnen, dıe eınen schnellen andlungs-
ablauf ermöglıchen. ıne Interviewpassage AdUus eıner empirischen Unter-
suchung ann 1e6S$ verdeutlichen. Eın Gymnasıallehrer benennt mıt
Routinen folgenden Vorgang: IC INUSS meıne Methode sehr schnell
ankündıgen und [1USS Ja chnell arbeıiten. Ich kann miıch nıcht erst da anls
Pult setzen und überlegen, Jetzt mach ich fünf inuten Ausze1lt«. e11-
g1onslehrerinnen und Religionslehrer bılden wıe andere Lehrerinnen und
Lehrer diese Routinen AU:  N Routinen ermöglıchen schnelles Handeln,
ohne Routinen ist Handeln unmöglıch. Natürlich gehören diesen
Routinen auch Muster, die allgemeın jeder Lehrerin der jedem Lehrer
verfügbar sınd WwIe 7B Classroom-Management, Dıszıplın, Noten-
gebung eic Spezıfısche relıgz1onspädagogische Routinen ermöglıchen
jedoch, relıg1öse Lernsituationen schaffen, denen Lernende partı-
zıpıeren können er auch nıcht).
Religionspädagogische Praxıs kann jedoch, WIe jede andere profess10-
ne Praxıs, nıcht vollständıg routinısıert werden. urc die Interaktıon
zwıschen Menschen 1m Klassenzımmer und außerhalb davon entsteht
immer unvorhergesehenes Neues. Umgang mıt Neuem ist deshalb eın
Konstitutivum professioneller Praxıs, das eıne TIransformatıiıon VOIN
Routinen notwendıig macht. In einem Interview schildert eın aupt-
schullehrer diese Unsıicherheit eindringlıch: »(Ganz einfach, weıl ich nıe
weıl3, Was geschieht heute wıleder, WIe iıst dieser oder Jener rauf, Was
wırd Sahnz ınfach vorkommen, ähm, we1]l ich dann doch eın uüc weıt,
äah meıne, ich stehe irgendwo auch eın wen1g hılflos da; und das VCI-
ursacht immer eıne gewlsse Unsicherhei oder, Ja ich sag’'s durchaus
manchmal auch Ängste«. Für die eıinen macht 1eSs gerade den
Reız dUS, für die anderen ist 1eSs Jedoch, WIe 1m Interview, eın Stress-
faktor und eın möglıcher TUn für eruliliıche Unzufriedenheit. Für
relıg1onspädagogische Praxıs besteht der Umgang mıt Neuem inhaltlıch

neben kommuniıkatıven Elementen wWwWI1e In anderen Fächern auch

dieser Stelle können Ur Auszüge, nıcht dıie ysemethode der Grounded
Iheory wıedergegeben werden; vgl dazu Heil, trukturprinzıplıen

Schaarschmidt (Hg.) Halbtagsjobber? Psychıische Gesundheit 1im Leh-
rerberuf Analyse eiınes veränderungsbedürftigen /ustandes, Weıinheim 2004
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Umgang mıt relıg1öser Pluralıtät In der heutigen Gesellscha sınd
plurale Ausprägungen VOI Religij0osität vorhanden. Die Korrelatıon mıt
vorgegebenen relıg1ösen Bıldungsgehalten macht er den inhaltlıchen
Re17z des erutis dU:  N

Möglıchkeitsbedingungen für dieses Handeln sınd persönlıche und 1N-
stitutionelle V oraussetzungen. Religionslehrerinnen und Relıgionslehrer
handeln nıcht 1im a-ınstitutionellen Raum:;: S1eE sınd VO  — den beteiligten
Institutionen mıtgeprägt. Dies betrifft Schule und Kırche Als Lehrerin-
nenNn und Lehrer 1m Feld Schule en Religionslehrerinnen und elı-
gionslehrer dıe Aufgabe, sowohl partızıpatıve Lernsituationen herzu-
tellen als auch selektieren. Wıe andere Lehrerinnen und Lehrer auch
mMUuUSsen sS1e diesen Auftrag rfüllen Als Fachlehrerin der Fachlehrer für
elıgıon untersche1i1den S1Ee sıch jedoch in iıhrem ezug eiıner welteren
Institution, der Kırche uch diese Institution prag den Habıtus VOoO  —_ Re-
lıg1onslehrerinnen und Religionslehrern, orma uUrc die kırchliche
Unterrichtserlaubnis (vocatıo, M1SS10 canon1ca), inhaltlıch urc den
eigenen Bezug ZUT Kırche SOWIE die soz1lale eines Kırchenvertre-
ters oder eıner Kırchenvertreterin In der Offentlichkeit. en der Insti-
tution ist 1mM professionellen Handeln dıe Person präsent. urc dıe
Interaktıion zwıschen Menschen sınd personale Anteıle immer vorhanden
und verändern sıch Je ach Interaktion. en den lebensbiographi-
schen er  alen bezeichnet die Glaubensbiographie den erdegang
der eigenen Religijosıität 1mM Verhältnis Kırche und indıvıdueller el1-
210N2.
7Zusammenfassend Seiz7 sıch die strukturtheoretische Bestimmung rel1i-
g1onspädagogischer Professjionalıtät AUus den 1er Elementen »relig10NS-
pädagogische Routinen«, »>Umgang mıt relıg1öser Pluralıtät«,
»Kırche und CNU1LE« SOWIE »Lebens- und Glaubensbiographie«-
1981  S Diese Kategorien sınd 1er L11UT ana.  1SC getrennt. Im /Z/Zusammen-
spie der Kategorien ze1igt sich, Was relıg1onspädagogische Professiona-
lıtät ausmacht und WIe sıch der jeweılıge Habıtus konstitulert.

Bereichsspezifische Kombpetenzen religionspädagogischer Professiona-
lität
Der Begriff der »Kompetenzen« hat 1n der gegenwärt  1gen Lage Kon-
JUu:  F, INn der Diskussion dıe Eınführung VON Bıldungsstan-

Das Zusammenspiel zwıschen Routinen und . dem Umgang mıt Neuem be-
schreıbt die Struktur relıg1onspädagogischer Praxıs. DIie Prinzıplen, das » Wıe« dieses
/usammenspiels, können eduktıv, induktıv der abduktıv se1In. » Deduktiv« meınt,
Routinen auf das Neue übertragen, »ınduktıv« ordnet das Neue vorhandenen
Routinen Z und »abduktıiv« entwirtft Erklärungen für das Neue INn der Veränderung
der Routinen. Nur 1im /usammenspiel dieser dre1 Modı ist ıne adäquate Verbindung
zwıschen Routinen und dem Neuen möglıch: vgl dazu /iebertz Heil
Prokopf Heg Abduktive Korrelatıon. Religionspädagogische Konzeption, Metho-
ologıe und Professionalıtät 1mM interdiszıplınären Dıalog, Münster 2003
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ar 17 Kompetenz edeute der Professionalıtätsforschung bereichs-
spezıfische Dısposıitionen Z.U] Handeln Diese Dısposıtionen stehen
übersituativ erfügung und ermöglıchen sıtuationsspezifisches Han-
deln er sınd nıcht einzelne Kompetenzen für professionelle and-
lungen isoliert möglıch; dıe professionelle Handlung besteht vielmehr
Aaus »Kompetenzclustern« oder »Kompetenzbündeln«"®, die notwendig
sınd, ein spezıfisches Problem lösen. Besteht für Religionslehre-
TINNEN und Relıgionslehrer dıe Spezifität ıhres Problembereichs Be-
rufsfeld Schule darın partızıpalıve Lernsıiıtuationen Schalifien und
gleichzeıntig selektieren sınd bestimmte Kompetenzen notwendig, dıe
1eS ermöglıchen
Im SCHIUSS das odell können einzelne Kompetenzen den eweıl1-
gCHh Strukturen zugeordnet werden. Die nachfolgende Liste präsentiert
a7zZu Vorschläge. Im Anschluss Kompetenztaionomien19 werden dıe
für relıg10ns ädagogische Professionalıtät relevanten Kompetenzen kon-
zeptualısıert. Das Strukturmodell bietet hierfür ein Muster, Ompe-
tenzen den Strukturen 7zuzuordnen Der Sınn dieser uflıstung 1St 6S
strukturtheoretische mıiıt kompetenztheoretischen relıg10nspädagog1schen
Reflexionen verbinden DiIie Liste 1ST exemplarısch verstehen und
sol] uUurc weiıtere Forschungen erganzt oder modifizıert werden (GJenau
hıerın 1eg dıe Notwendigkeıt we1ıterer rel1ıg1onspädagogıischer For-
schung
Religionspädagogische Routinen

planen können
dıdaktıiısche Analyse der Elementarısierung kennen verstehen
wenden und reflektieren (kognıitıv)

@& Bereıitscha ZUT Planung entwıckeln (affektiv)
* Fertigkeiten der Planung ausbılden (pragmatısch)

urchführen können
auf Schülerbeıiträge aNgCMECSSCH rcaglerch (kognitıv)
relıg1öse Pluralıtät wahrnehmen und als Wert annehmen (affektiv)

* körperliche Gesten onlagen Mımiken und sozlale Handlungsmuster
automatısıeren (pragmatısch)

Vgl Klieme 7ur Entwicklung natıonaler Bıldungsstandards FKıne Exper-
i1se ONn 2003 Englert Bı  ngsstandards für ‚Relıgion« Was eigentlıch alles
WISSCNMN sollte WeT solche formulıeren wollte Relıgionspädagogische Beıträge 5 3
2004 28 4)
18 ()ser Schrilles Theoriegezerre der WAaTuUum Standards gewollt SCIN sollen
Zeılitschrift für Pädagogık 51 2005 266—-2 74

In den Bereichen kognitiv, affektiv und pragmatisch; vgl ZUT Übersicht 7.24-
kesch, Eınführung dıe pädagogisch-psychologische Dıiagnostik, RegensburgE E a  21998

Elsenbast Fischer Schreiner Zur Entwiıcklung VOoNn Bıldungs-
standards Posıtiıonen Anmerkungen Fragen Perspektiven für kırchliches Bıldungs-
handeln Münster 2004
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evaluleren können
Evaluationstechnıken kennen, verstehen, anwenden und reflektieren
(kognıitiv)

® sıch auf 1gen- und Fremdevaluatıon einlassen und Qualıitätsunter-
chiede bewerten (affektiv)
Handlungsabläufe VOINl Evaluatıon durchführen (pragmatısch)

Schule 1mM 1INDI1C auf relıg1onspädagogisch relevante Themen weıter-
entwıckeln können

Bedeutung Von elıgı1on für den Ööffentliıchen Bereich (Z:B ul-
pastoral, spirıtuelle Begleıtung, relıg1öse öffentliche Zeichen etc.)
kennen, verstehen, anwenden und reflektieren (kognitıv)
für relıg1öse Zeichen ın der Öffentlichkeit aufmerksam werden und
diese 1M 1NDI1C auf die eigene Religiosıtä als Wert integrieren
(affektiv)
Strategien der usübung VO  - elıgıon beherrschen (pragmatiısch)

Umgang mıt Neuem, miıt religiöser Pluralität
Dıie Struktur pädagogischer Praxıs berücksichtigen

Struktur relıg1onspädagogischer Handlungspraxı1s kennen, verstehen,
anwenden und reflektieren (kognitıv)
ıcht-Standardisi:erbarkeit VO  —_ Praxıs 1im eigenen Wertesystem zulas-
SCNMN (affektiv)
sıch in unplanbaren Handlungssituationen bewegen (pragmatısch

Die Struktur relıg1öser Pluralıtät berücksichtigen
ypen relıg1öser Pluralıtät und ıhre indıvıduelle Ausprägung be1 Schü-
erinnen und Schülern kennen, verstehen, deuten und reflektieren
(kognitıv)

R relıg1öse Pluralıtät zulassen und als Wert anerkennen (affektiv)
* emente relıg1öse Pluralıtät nachvollziehen (pragmatısch
Institutionen Schule unKirche
Rollenmuster der Institution Schule übernehmen und ges  en

Rollenmuster der Institution Schule kennen, verstehen, anwenden und
reflektieren (kognitıv)
Rollenmuster zulassen (affektiv)
Rollenmuster in Handlungsabläufen einüben (Z:.B Betreten der
Klasse, Tafelanschrieb, Dırektiven u d.) und estigen (pragmatısch)

Rollenmuster der Institution Kırche annehmen und gestalten
K Rollenmuster kennen, verstehen, übertragen und reflektieren (kognitiv)

Rollenmuster zulassen und im 1NDI1IC auf das eigene Wertesystem
integrieren (affektiv)

B  B Rollenmuster In Handlungsabläufen einüben und estigen (pragma-
tısch)
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Person Lebens- und Glaubensbiographie
Lebensbiographische Merkmale für das professionelle Handeln nutzen
® CISCHNC und fremde biographische Merkmale kennen, verstehen,

wenden und reflektieren (kognitiv)
C1ISCNC und em! Person annehmen und 1INDI1C auf den profes-
s10onellen Auftrag bewerten (affektiv)

& bestehende Handlungsverläufe estigen und oof erweıtern ragma-
tısch)

Glaubensbiographische Merkmale für das professionelle Handeln nutzen
CIgCNCN und fremden Glauben kennen verstehen 1NDI1C auf Re-
lıg10n anwenden und reflektieren (kognitiv)
CISCHNC und fremde Eınstellungen ZU Glauben zulassen und ıhren
Wert anerkennen (affektiv)
relıg1öse Handlungsmuster des CISCHNCHN aubDens festigen und CI W

tern (pragmatısch)
[Diese L1iste Kompetenzen soll WIC gesagt z Weıterde  en Aanıl-
IIC CN Wıe der kompetenztheoretische Ansatz ze1g sınd Kompetenzen
PCI erweıterbar und e1iNe L.uste 1St NC abgeschlossen |DITG Ver-
bındung miıt den Strukturen ermöglıcht aber CI Ordnung und evt]
Standardısıerung {[Dies 1St dıe Aufgabe der Professionalısıerung Eın
Vorschlag, welche Kompetenzen den unterschiedlichen Professionalı-
sıerungsphasen erworben werden können wiıird Folgenden gemacht
Wıe dıe uflıstung der Kompetenzen 1st auch dieser exemplarısch
verstehen kann aber urn Konkretheit und empirische undıerung
als olıe ZUT we1ılnteren relig1ionspädagogischen Reflex1ion diıenen Wıe der
machttheoretische Ansatz der Professionsforschung geze1igt hat sSınd
J1er unterschiedliche Mechanısmen Werk

Beıispiele der Modularısıerung rel1ıg1ionspädagogischer Professionalı-
S1ICIUN®

Professionalısıerung beschreı1bt den Prozess Professionalıtät eru{fs-
feld erlangen In Deutschland 1ST dieser Prozess dre1 Phasen geglıe-
dert die unıversiıtar! Ausbildung, die schulpraktısche Ausbildung
Vorbereıitungsdienst dıe Fort- und Weıterbildung eruf. Jede
ase hat mıt ıhren CISCHNCH ıtteln Möglıchkeıiten Professionalısierung

gewährleısten die vorher beschriebenen Kompetenzen auszubil-
den Im Folgenden werden Vorschläge gemacht WIC dıe und zweiıte
ase ZU) ufbau relıg1ionspädagogischen Habıtus beıtragen annn
el werden die ben angesprochenen Elemente » Wissenschaft« » Be-
rufsfeld« und »Person« berücksıichtigt Zwischen diesen Koordinaten
vollzieht sıch die Professionalısıerung
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Module In der unıversitädren Ausbildung
Die unıversıtäre Ausbildung legt einen wissenschaftlich-reflexiven Ha-
bıtus grund Im Zuge der Bologna-Erklärung wiırd die unıversıtäre T en
rerbildung In Deutschland modular strukturiert se1n. Als eın Vorschlag
VO  — mehreren Möglıchkeıiten wırd 1er eıne rel1igionspädagogische
Ausbildung In fünf Modulen vorgeschlagen, die diesen Habıtus orund-
egen soll Das Beıispiel hat olgende Struktur:“)

Abb Religionspädagogische Module Phase

ul Orientierung
Grundlegende Urjentierung der

Studienanfänger hrer Disziıphn und IM
Wissenschaftsbetrieb.

Grundlegung
Erwerb grundlegender

religionspädagogischer und
fachdıdaktıiıscher Leitbegrifle, T heorien

und Problemlagen.

I: Spezialisierung
Entwicklung einer reflexıiven Kompetenz
hinsıchtlich der Planung, Gestaltung und
Kvaluatıon VO] Lehr- und Lernprozessen

lodul IV: Praxisreflexion
Persongerichtete Praxisreflexion der

Planung, (‚estaltung Un Kvaluatıon VOI

und Lernprozessen 1
Berufsfeldbezug.

ul orschung
Erwerb erfahrungswissenschaftlicher
Methoden ZUI Erforschung VO

und Lernprozessen.

Die Ausrıichtung Jedes oduls ist den Koordinaten » Wissenschaft«,
»Berufsfeld« und »Person« erkennen. 1le Bereiche stehen mıtelinan-
der In Bezıehung, dıe In dem Jeweılıgen Modul vorherrschenden stehen
oben. Modul legt eiıne allgemeıne Wissenschaftlichkeit grund,
vermıiıttelt kognitıve Kompetenzen als rundlage der späteren Routi-
nısıerung und des Umgangs mıt Neuem, in sollen diese rund-
agen angewendet und reflektiert werden, eıne forschende Haltung
ZAE Berufsfeld einzuüben, als Schulpraktische Studıen
vermuittelt Wiıissensbestände in der Institution Schule und ermöglıcht Fr-
fahrungen, schließlich dient besonders der Reflex1on der Wis-

Vgl Ziebertz u Religionslehrerbildung der Universıität, a.a.0
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senschaftliıchkeit selbst 1mM Erlernen ıhrer ethoden und er  ren Den
einzelnen Modulen entsprechen unterschiedliche Formen WI1Ie Vorlesun-
gCNH, Seminare, Kolloquien, Übungen, raktıka, Schulungen, fallorıen-
tıerte Praxisreflexionen Ziel ist CD, aufeinander aufbauend kog-
nıtıve und affektive Kompetenzen grundzulegen, die für das spätere Be-
rufsfeld notwendig SINd. ıne Handlungskompetenz ist In dieser ase
och nıcht notwendig. Die unıversıtäre Ausbildung zielt vielmehr auf dıe
Wiıssensbasıs, aber auch auf dıie wıissenschaftlıch-reflexive Haltungsbasıs
ab, die ein späteres Handeln 1mM Berufsfeld ermöglıcht. Die un1ıversıtäre
Ausbıldung ist er ringen notwendig für alle Schularten

Module IN der schulpraktischen Ausbildung
In den bisherigen Modulen innerhalb der unıversıtären Ausbildung
spielte das Berufsfeld 11UT eiıne untergeordnete In der auf dıe un1-
versıtäre Ausbildung folgenden schulpraktischen Ausbıldung bekommt
das Berufsfeld dagegen eıne bevorzugte tellung, ohne jedoch die WI1s-
senschaftlıchkeit vernachlässigen. Die schulpraktısche Ausbildung
dient dazu, die bısher erworbenen Kompetenzen aufzunehmen und 1M
Sınne elnes andelns 1m Berufsfeld welılterzuentwickeln. Ziel ıst der
au eines relıg1onspädagogischen pragmatısch-reflex1ıven Habıtus,
der 1eSs eıistet. Im Anschluss die Modularısıerung der unıversıtären
Ausbildung und VOT dem Hintergrund der Phasen ach Dreyfus/Dreyfus
VO Ovızen Z Experten““ wırd folgender Vorschlag für eiıne Modu-
larısıerung vorgestellt:

Abb Relıgionspädagogische Module Phase
I\odul Hasics

bersicht über die Ausbildung und
Grundkompetenzen der Unterrichtspla

‚odul ahrnehmungsschulung
(‚rundkompetenzen .6

‚ompetenzen der Durch tührnu nd
Unterrichtsbeobachtung, antänglıc

raluatiıon, System “hule

ROompetenzen UL Durchführung
A{ Bewegen im rufsfe!l

Unterrt ‘ht, 'estigung der wungskompetenz.

pı  uSscH Habitualisierung

‘allrepertoires verstärkten Koutinisierung
nübung i11® rutsteld, .utbau CINCS

Planung, Durchk  rung und Evaluation

FeESsSOUTrcCENOT(TIEN METTE ‚valuatıon der
lJul Praxisreflexion

CHNCN KOMPp(

Dreyfus Dreyfus, Künstlıche Intelligenz. Von den TeNZenNn der
Denkmaschine und dem Wert der Intuıition, Reinbek be]1 Hamburg 1986
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[Das Modul legt die rundlagen für dıie Kompetenz ZUuUT Unterrichtspla-
NUuNg, nımm 1eSs auf und konkretisiert s auf dıe Durchführung
hın soll ermöglıchen sıch auf dieser Basıs Berufsfeld als
Novıze bewegen können strebt ann Uurc vermehrte Prax1ıs
C1INC stärkere berufspraktısche Habıitualisierung 1St begle1-
tend dazu darauf ausgerichtet den g  al Prozess der berufspraktı-
schen Habıtualıisıierung reflektieren Insgesamt sol] UuUrc diese fünf
odule das Handeln Berufsfeld auf der rundlage der wı1issenschaft-
lıch-reflex1iven Basıs VOTgCHNOMIMECN werden

Fort- un Weiterbildung
DiIie drıtte ase der Ausbildung, dıe Fort- und Weıterbildung, dient der
Weıiterentwicklung der bısher erworbenen Kompetenzen Berufsalltag
Hıer wırd eutl1ic dass Professionalısierung 6IMn lebenslanger Prozess
1ST Wünsche professionell Handelnder erstrecken sıch el mMe1s auf
Hılfen, den konkreten Alltag me1lstern WIEC Umgang mıt Dıszıplın
oder Erweıterung des methodischen Spektrums.“ uch die Kooperatıon
miıt wıissenschaftliıchen etihnhoden etwa Sınne der Handlungs{or-
schung oder der TOUuNde eory SInd dieser ase durchaus g_
wünscht und fruchtbar uch 1er kann das Habıtusmodel als 1agNnNO-
SeINStrumentTaAarıumM gelten gezlelt CISCHC Kompetenzen erforschen
und weıterzuentwıckeln Diese ressourcenorıientierte erwendung macht
dıe Stärke des Modells aus

USDI1C

damıt AdUus Pädagogen Profis werden« der ufhänger des Artıkels
ann U  — ur den urchgang Urc relig1onspädagogische Professio-
nalıtät Bedeutung SCWINNCN (GJemeınnt 1St damıt erster Linıe dıe
Dıiagnose und Erweıterung der professionellen Handlungskompetenz VOIN

Lehrerinnen und ehrern [Dies bezieht sıch also auf den Bereich Profes-
s1onalıtät und Professionalisierung und nıcht auf Profession DIie DTIO-
fess1onellen Voraussetzungen für »guten« Religionsunterricht sınd
dann gegeben WenNn dıe Lehrkraft

ber ein Repertoıire Routinen verfügt
diese Routinen auf den Jeweıllıgen >Fall«, die jeweılıge Klasse Trans-
formiıeren kann
dıe institutionelle Eınbindung ı Schule und Kırche berücksichtigt

S® dıe Merkmale der CISCNCN Person ı die Interaktıon einbringt.

Bucher Miklas He.) 7 wıischen Berufung und Frust dıe Befindlichkeit
Von katholischen und evangelıschen ReligionslehrerInnen Osterreich Wıen 2005

eige TIzscheetzsch Christlicher Relıgionsunterricht relıg10nsneutralen
Unterrichtliche Zielvorstellungen und relıg1öses Selbstverständniıs VO  - und

kath Religi0onslehrerinnen und lehrern Baden- Württemberg, Stuttgart 2005
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Diese Bereiche relıg1onspädagogischer Professionalıtät sınd in den Je-
weılıgen Professionalisierungsphasen erlernbar. Die Theorie besagt, ass
1mM Relıgionsunterricht Je bessere Lernsıtuationen geschaffen werden
können, Je mehr diese einzelnen Punkte ausgeprägt SInd. Diese Theorie
kann und soll Urc weıtere Forschungen diskutiert und erweiıtert WEeT-

den; unstrıttig ist aber dıe ese, ass überhaupt eıne Theorıie der Praxıs
vorhanden se1n INUSS, auf dıe sıch Professionalisıerungsprozesse bezie-
hen können. Was dıe Kultusministerkonferenz In ıhrer bahnbrechenden
Studıie »Perspektiven der Lehrerbildung« angedeutet hat und W ds CI-

Ings 1mM Dıskurs Oodularısıerung und Bıldungsstandards auch für
die Lehrerbildung aktueller denn Je ist, sollte auch für die Religionsleh-
rerbildung gelten: Die Theorie der Praxıs sollte Ausgangspunkt für eıne
grundständige Lehrerbildung se1n und nıcht umgekehrt. Der Rekurs auf
Professijonalıtät ann dazu beitragen, diese Struktur erhellen

Dr. Stefan Heil, Privatdozent für Relıgionspädagogik der Katholısch- T’heologıi-
schen Fakultät Würzburg SOWIE Leıter des Katechetischen Instituts der 1Özese
Würzburg.
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Inwıeweilt lassen sıch relıg1öse Bıldungsprozesse
standardisıeren und evalujeren?
Die post-PISA-Diskussion und ıhre Relevanz für den Relıgionsunterricht

orHIT
Bıldun standards als Wundermittel der Bildungspolitik?erkun  n  stanc
In teilweıise geradezu euphorischer Weise werden Bıldungsstandards SC-
genwärtig insbesondere VO  — biıldungspolitischer Seıte als das ZUT

ıcherung und Steigerung der ualıta) VO  —_ Schule und Unterricht Da-
g1ert, WIEe S1e als ea  107 auf das sschlechte Abschne1iden« deutscher
SchülerInnen In internationalen Vergleichsstudien WIe oder
PISA notwendig erscheiınt. Das Verständnis VO  — Bıldungsstandards
wurde stark VON der >Klieme-Expertise«' mıt bestimmt, eın VO Bundes-
mıin1ısteriıum für Bıldung und Forschung In Auftrag gegebenes Gutachten
VO  —; Biıldungsforschern unter Vorsıtz des Dırektors des Deutschen Instiı-
tufs für Internationale Pädagogische Forschung iın Frankfurt, Eckhard
Klıeme Demnach greifen Bıldungsstandards »allgemeıne Bıldungsziele
quf« und »legen test, welche Kompetenzen dıe Kınder oder Jugendlichen
bıs eiıner bestimmten Jahrgangsstufe mındestens erworben en sol-
len«. Dies tun S1E fach- bzw lernbereichsbezogen, sodass der Entwick-
lung Von fachspezifischen Kompetenzmodellen eıne Schlüsselfunktion
zukommt. » Dıie Kompetenzen werden eschrıeben, ass Ss1e in
Aufgabenstellungen umgese werden können und prinzıplell mıt
VON Testverfahren erfasst werden können.«2 Darüber hınaus sollen S1IE
ach Nıveaustufen (Mındeststandards, Regelstandards, Exzellenzstan-
dards) dıfferenziert werden., dass S1E auch den Dıfferenzierungen unter
den SchülerInnen entsprechen können.

Folgende Hoffnungen verbinden sıch mıt der Eınführung VOIl Bıldungsstandards für
die Welıterentwıicklung VON Schule und Unterricht:

Durch dıe mıt iıhrer ılfe urchgeführten regelmäßıigen Evaluationen sollen SIE eın
verlässliches eedbac für dıe chulen und iıhre Lehrkräfte über dıe Lernergeb-
nısse iıhrer SchülerInnen ermöglıchen, sodass vermıeden wird, WAas dıe Vergleichs-
studıen geze1igt haben »dass dıe Bıldungseirichtungen sıch über die Wırksamkeıt

Eckhard Klieme U. Zur Entwiıcklung natıonaler Bıldungsstandards ıne Xper-
tise, Bonn 2003 /7u beachten ist allerdings, dass ngsstandards bereıts seıt Ende
der 1990er Jahre insbesondere 1im Rahmen der Kultusminıisterkonferenz als Miıttel
bıldungspolıtischer Steuerung dıiskutiert wurden.

Klieme, Zur Entwıcklung natıonaler Bıldungsstandards,
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ihrer Arbeıt täuschen«®. Der spezıfıische Förderbedarf VO  - Schulen sol] besser
erkannt werden können.
Damıt soll insgesamt dıe schärfere Wahrnehmung und Bearbeıtung VO  —; Bıldungs-
ungerechtigkeıten zwıschen Bundesländern, zwıschen Kındern AaUus unterschiedli-
hen soz1alen Schichten und zwıischen Einheimischen und Migranten möglıch
werden.
Indem Bıldungsstandards die kompetenzorientierten Anforderungen nde
eıner Schulphase häufıg nach wel Schuljahren) wledergeben und 1im Bıldungs-
verlauf aufeinander aufbauen, wırd auf eın langfristiges, »kumulatıves« und nach-
haltıges Lernen abgezıielt, das sıch VO kurzfristigen »Büffeln« auf dıe nächste
Klassenarbeiıt unterscheidet.
Indem Bıldungsstandards lediglich eın Lernergebnis (einen OUtDUL der outcome)
einfordern. sollen S1eE der enrkra: und der Schule die Freiheit geben, den gee1g-
neten Input Unterrichtsinhalten und ernwegen selbst bestimmen und diese
auf dıe indıvıduellen Voraussetzungen der SchülerInnen abzustimmen.
Indem Bıldungsstandards g9f. mıt einem inhaltlıchen Kerncurricu-
Ium 11UT eınen Kernbereich schulıscher Bıldung normatıv vorgeben, wiırd dıe
Autonomie der chulen gestärkt, die diese zentralen Vorgaben durch schulspezifi-
sche Lehrpläne erganzen und dabe1 uch programmatısche Akzente setizen kön-
NCN

Im ahmen der Kultusminıisterkonferenz en sıch die er in den
ahren 2003 und 2004 auf nationale Bıldungsstandards für den eren
Schulabschluss, den Hauptschulabschluss und die Primarstufe, bezogen
auf die Kernfächer, geeinigt.“ uch die me1listen Länder arbeıten einer
Revıisıon iıhrer Lehrpläne 1m Siınne Von Bıldungsstandards bzw Oompe-
tenzorientierung, wobe!l 1er Baden- Württemberg eıne Vorreıiterrolle
übernommen und bereıts 2004 einen auf Standards basıerenden »Biıl-
ungsplan« eingeführt hat, der alle allgemeinbildenden Schularten und
alle Fächer, auch den Relıgionsunterricht, umfasst > Aut natıonaler
ene soll das der Humboldt-Universıtät Berlin eingerichtete Instıitut
für Qualitätsentwicklung 1mM Bıldungswesen (IQB)® eıne zentrale
be]l der Weıterentwicklung und Evalulerung VO  —_ Standards übernehmen,
auf Länderebene werden hlerzu @ ebenfalls bereıts eigene Institute
eingerichtet. Dies es ist USCTUC elnes egrüßenswerten polıtischen
Wiıllens, die ualıta VON Bıldung In eutschlands Schulen verbes-
SC Kontrovers dıiskutiert wırd allerdings, ob der Weg ber Bıldungs-
STandards der rıc  ige bzw. beste Weg azu ist und ob für Nıchtkern-
fächer wI1e den Relıgionsunterricht gee1ignet ist

SO Hartmut Von Hentig ın selner »Eınführung In den Bıldungsplan 2004«
des Landes Baden-Württemberg, dıe Eınführung ist Bestandte:il aller schul-
artbezogenen Eınzelpläne des Bıldungsplans in die 1m nternet unter
www.bıldungstandards-bw heruntergeladen werden können).

Vgl wwWw.kmk.org/schul/Bıldungsstandards
Sowohl dıe KMK-Standards als auch der Baden- Württembergische Bıldungsplan

sınd noch weıtgehend VOT DZW. unabhängı1g Von der Klıeme-Expertise erarbeıtet
worden.

gl. www.1qb.hu-berlin.de
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Lässt sıch elıgıon standardısıeren?

DiIie der relıg1onspädagogischen Diskussion/ geäußerten edenken
Bıldungsstandards für relıg1öse Bıldung richten sıch auf dıe

Aspekte Religion und Bıldung gleichermaßen ja für viele scheınen sıch
der relıg1ösen Bıldung charakterıistische omente emphatischen

Bildungsbegriffs WIC Subjektivıtät Reflex1ivıtät Unverfügbarkeıt und
Ganzheitlichkeit besonders ZUuZzuspıtzen Im Reliıgionsunterricht geht
offensıchtlich erster Lınıe die Kultivierung VON Fragehaltungen
Reflexionsrichtungen Eıinstellungen und Urteilsfähigkeiten die sıch der
Operationalıisierbarkeit entziehen scheinen » Wachheıit für letzte
Fragen Lebensfreude Dankbarker für das CISCHNC en und die SanNnzZC
chöpfung, Sensı1bilıtät für das Leiıden anderer Hoffnung auf Versöh-
NUuNng ber den Tod hınaus und nıcht zuletzt Wertschätzung des chrıstlı-
chen aubens selbst« Die behauptete Zuspitzung des > Wesens<« VON

Bıldung der relıg1ösen Bıldung äng miıt wahrgenommenen
strukturellen und altlıchen alogıen zwıschen (neuzeıtlıc verstan-
dener) Bıldung und (neuzeıtlıc. verstandener C  ıstlıcher) elıgıon ZU-

SAamnıMEeN WIEC S1C ach und neben arl rnst Nipkow? 7.B Bernhard
Dressler!®©% oder oachım Kunstmann!! herausgearbeıtet en Unter be1-

Dıie relıg1ıonspädagogische Dıskussion spiegelt siıch den Themenheften
einschlägıger Zeıitschriften wıder heo Webh (WWW theo webh de) (2003)

(2004) KatB]l 17728 (2003), ZPI (2004) RpB
3/2004 entwurf 0.Jg (2004) außerdem dem Sammelband Von Martin
Rothgangel Teilin Fischer Hg.) Standards für relıg1öse Bıldung” Zur Reform-
diıskussıion Schule und Lehrerbildung, ünster 2004 den auch das anregende
Arbeıtspapıer des Comen1ius Instıtuts »Zur Entwıcklung Von Bıldungsstandards«
integrıiert wurde In dem Bändchen Michael Wermke (Hg ). Bıldungsstandards und
Relıgionsunterricht Perspektiven AaUus Ihürıngen Jena 2005 1St der Beıtrag des He-
rausgebers ıinteressant Darüber hınaus lıegen Von beiden großen Kırchen auf nal10-
naler Ebene erarbeıtete bzw Auftrag gegebene Stellungnahmen Bıldungsstan-
dards für den Religionsunterricht VOT Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz
(Hg X Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den katholischen Relıgi0ns-
unterricht den Jahrgangsstufen 1 0/Sekundarstufe (Miıttlerer Schulabschluss (=
DIie deutschen Bıschöfe ext 78) Bonn 2004 Expertengruppe Comenius-Institut
Hg.) Grundlegende Kompetenzen relıg1öser Bıldung ünster 2006 (ın Vorbere1-
(ung; dieser ext lag INLT Entwurfsfassung VO Aprıl 2006 vor).

So Andreas Verhülsdonk, Bıldungsstandards ı katholiıschen Relıgionsunterricht,
Jürgen Rekus, Bıldungsstandards, Kerncurricula und die Aufgabe der Schule,

Münster 2005, 191—203, hıer 196 Der gleiche Wortlaut findet sıch 1 der DBK-
Stellungnahme 5)

Vgl Karl Ernst Nipkow Bıldung als Lebensbegleıitung und Erneuerung, (JüÜü-
tersloh 1992, Bıldungsstandards Schule — Relıgion, ders, Pädagogık und
Religionspädagogik Z.U) UuUCI1 Jahrhundert, Bd 1’ 101

Vgl Bernhard Dressler, Bıldung — Relıgion Ompetenz, F (2004)
37 258—263

11 Vgl Joachim Kunstmann Relıgion und Bıldung Zur ästhetischen S1gnatur rel1ı-
10SCI Bıldungsprozesse Gütersloh 2002
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den Perspektiven jener der Bıldung und jener der elıgı1on wırd der
Mehrwert« des Menschen gegenüber seinen Kompetenzen oder Le1istun-
gCHh betont; sowohl Bıldung als auch elıgıon erscheıinen grundlegend
und zuerst als weckfreıes, während ihre y Nützlichkeit« eher als
>Nebenwirkung« einzuschätzen wäre; beıden Perspektiven geht 6S

VOT em anderen eın Selbstverhältnis und Selbstverständnıis, bevor
BS8 auch Handlungsfähigkeıt 1im ınn VO  am Kompetenzen geht; sowohl
Bıldung als auch elıgıon gründen auf einem äasthetischen Weltverhält-
nIS, auf der W  ehmung und Deutung Von Wırklichkeit Von be1-
den Seiten her ergeben sıch demzufolge 16 Fragezeıchen, ob Bıl-
dungsstandards für relıg1öse Bıldung möglıch oder innvoll Ssınd.

el ist In der relıg1ionspädagogischen Dıiskussion bıslang vielleicht
wenig bedacht worden, dass tandardısıerungen WIE en Relıgionen
auch dem Christentum es andere als emd S1ind: Angefangen VO  - den
ersten Bekenntnisformeln ber die Kanonisierung der eılıgen Schrift
bıs hın ZUT Ausprägung VO  —; festen Rıtualen, VON ekenn  1sschrıften,
» Kern«-L1iedern und Katechısmen en Standardısıerungen VON jeher
dazu beigetragen, eınen Definitionsrahmen christlıcher Identität
bestimmen und deren Weıtertradierung eioOordern Und dıes, obwohl
CS el auch bereıts Vor der en neuzeıtlıchen Subjektivismu:

schon immer nıcht In erster Linıe Wiıssen oder KÖnnen, sondern
dıe eigene Entscheidung, das eigene ganzheıtlıche Betroffen- und

Ergriffensein, das eigene Lebensvertrauen, 1r den persönlı-
chen Glauben Qing Vielleicht ann 1e6S eın Hınweils se1n, sıch nıcht VOTI-

schnell mıt dem el der Nıchtstanda:  1sıerbarkeıt und Nıchtoperatio-
nalısıerbarkeıt VO  a Eınstellungen und altungen zufrieden geben,
sondern ach Gestaltungsmöglichkeiten und Kontextualısıerungen VOoO  —

>Standards< SOWIeEe ach Umgangsweısen mıt ihnen agen, welche
ıhnen eiınen >Bıldungsmehrwert« verleihen bzw diıesen ZUT Entfaltung
bringen können.

Luthers Kleinem Katechismus kann beispielsweıise studıeren, wI1e ıne päda-
vgogisch und dıdaktısch inıtııerte Elementarısıerung auch eigenständıg theologısch
verantworte werden kann und WwIEe inhaltlıche yStandards« In eiınen Lebenszusam-
menhang eingebettet werden können: Luthers Katechismustheologıie ist nıcht ohne
weıteres mıt seiıner sonstigen, der Rechtfertigung ausgerichteten Theologıe
gleichzusetzen, sondern orlentiert sıch uch den Adressaten des (Kleinen) ate-
chismus, den »rohen Heiden«. 12 Aus der Kırchen- und Dogmengeschichte SOWIe
insbesondere aus der Geschichte des Katechiısmus lässt sıch jedoch uch ein1ges über
dıe yRısıken und Nebenwirkungen« eıner Standardısıerung VO relıg1ösem Lernen

Vgl hlerzu 'anfred Pirner, Diıe dıdaktısche Konzeption hınter ] uthers ate-
chiısmen, In Norbert Dennerlein Hg.) Dıe Gegenwartsbedeutung der ate-
chıismen Martın Luthers, Gütersloh 2005, 123—-149, hier 126; anders g  CN-
tıert Bernd Schröder, Mındeststandards relıg1öser Bıldung und Förderung chrıistlicher
Identität, In Rothgangel/Fischer, Standards für rel1g1öse Bıldung? 8) 13—33,
hıer'
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erfahren. ber ahrhunderte hıinweg bemühte sıch dıe Katechetik mıt unterschiedli-
chem Erfolg dıe usartung der Katechismus-Unterweisung einem edankenlo-
SCI] Auswendiglernen und »Maulbrauchen« verhındern und hat el den immer
orößer werdenden Abstand Lebenswelt und Sprache der reformatorischen eıt
häufig 1gnorlert.

LÄässt sıch Bıldung standardısıeren?

Die In der erziehungswissenschaftlichen Diıiskussion geäußerten eden-
ken Bildungsstandards!* sınd ebenfalls tief greifend: Die Orientie-
rung Bıldungsstandards bedeute eıne paradıgmatısche Abkehr VO

mitteleuropäischen Bıldungsgedanken hın einem eher pragmatısch
ausgerichteten, 1mM angloamerıkanıschen Kontext vorherrschenden Ver-
ständnıs VO  — »educatıon« mıiıt dem Ziel eiıner auf praktısche ompeten-
Z abzielenden yılıteracy« ıIn verschiedenen Bereıchen, WIe 65 den inter-
natiıonalen Vergleichsstudien runde gelegt wurde.!> Solche Vorwürfe
finden in der Tat den bıldungstheoretischen Überlegungen der
Klıeme-Expertise selbst, etwa in dem, Was diese den egründungs-
problemen VOI Bıldungszielen in modernen esellschaften sagt 16

Als dıie zentralen dieser Begründungsprobleme werden angeführt
»Unentscheidbarkeit der anthropologischen und gesellschaftlıchen Prämissen«
»Offenheit der Zukunft für Indıyıiduum und Gesellschaft«
»Unbestimmtheit der ufgaben und Anforderungen«
»Pluralıtät und Konflıkthaftigkeit der Erwartungen«v {A MN CN ST U »Utopieüberschuss und Realısıerungsprobleme«

Hınter dem zuletzt genannten Punkt verbirgt sıch le  1C die Krıtik einem
phatısch verstandenen Bıldungsbegriuff, der in der Sıcht der Autoren überzogenen,

Vgl dazu Martin Rothgangel, Luthers kleiner Katechismus Probleme der Un-
terweısung, 1n Dennerlein, DiIie Gegenwartsbedeutung der Katechısmen Martın
Luthers, 3136—56

Vgl neben den Stellungnahmen Von GE  < und Grundschulverband den
» Frankfurter Einspruch« namhafter ErziehungswissenschaftlerInnen dıe SC-
genwärtigen Iransformationen 1mM Bıldungswesen«, dokumentiert ZUsammen mıt
Dıskussionsbeiträgen In Ursula Frost Hg.) Unternehmen Bıldung. Die Frankfurter
Einsprüche und kontroverse Posıtionen ZUT aktuellen Bıldungsreform. Sonderheft
Vierteljahresschrift für wıissenschaftlıche Pädagogık 2006; aUus den zahlreichen I he-
menheften erzıiehungswissenschaftlıcher Zeıitschriften Bıldungsstandards SEe1 le-
dıglıch hingewlesen auf: Journal für Schulentwicklung 4/2004 und Journal für Leh-
rerInnenbiıldung 1/2006

Vgl 7 B Dietrich Benner, Die Struktur der Allgemeınbildung 1m Kerncurricu-
lum moderner Bıldungssysteme, ın 48 (2002) 68—88 Vgl Z.U) erständnis VO  -

Grundbildung als lıteracy auch: anfred Pirner, Relıg1öse Grundbildung ZWI1-
schen Allgemeınwıssen und chrıstliıcher Lebenshıiulfe, ıIn Rothgangel Fischer, Stan-
dards für relıg1öse Bıldung? 5) 34—53

Vgl Klieme, /7ur Entwıcklung natıonaler Bıldungsstandards, 58{71.
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überkomplexen und ıffusen Erwartungen und Ansprüchen Schule führt, welche
VO  —_ diıeser nıemals erfüllt werden können. 7 wischen »utopıischen Entwürfen und
realen Möglıchkeıiten und Leıstungen der Schule« exıstiere »eIn nıcht übersehbares.,
Ja eın schreiendes Missverhältn1s« 62)

Angesichts dieser Begründungsprobleme VonNn Bıldungszielen versteht dıe
xpertise Bildungsstandards und Kompetenzmodelle als »pragmatıische
Antwort«, dıe eiınerseılts eiınen gesellschaftlıchen Konsens ezüglıc
kultureller Basısfähigkeiten anschlıeben 11l und andererseıts Oompe-
tenzentwıcklung als kompatıbel miıt dem klassıschen bildungstheoreti-
schen Gedanken der Öörderung VO  —; vielfältigen menschlich-kulturellen
Fähigkeıten betrachtet. Ist damıt aber, Mag 11an agen, nıcht dıe Ka-
pıtulatıon VOT den gesellschaftliıchen Schwierigkeıiten zugunste: elines
funktionalen, instrumentellen und weıtgehend ormalen Verständnisses
VO  e Bıldung vollzogen”? Die Antwort auf diese rage ist In der Ööffentlı-
chen Debatte gahz besonders umstritten. Kritische Stimmen WIe etwa der
Siegener Grundschulpädagoge Hans rügelmann und der VON ıhm
mıt repräsentierte Grundschulverband betonen, ass CO sıch be1 den
andards nıcht Bildungsstandards, sondern allenfalls begrenzte
Leistungsstandards handeln önne. »S0 ollten S1e auch benannt werden,
auf diesen Anspruch sollte ıhre Nutzung auch begrenzt werden.«17 Man-
che halten das Wort »Bildungsstandard« Sal für eıne »sprachlıche Miss-
gebu: ach PISA«, für eiınen » Ausdruck schulpolıitischer Hochstapele1«,
enn Bıldung SEe1 mehr als das en VON Kompetenzen« yunter
messbaren, operationalısıerbaren, utilıtarıstiıschen Gesichtspunkten«!®.
Die Befürworter VO  — Bıldungsstandards zeigen sıch in dieser rage
merkwürdıg unentschiıeden und spannungsvoll. Auf der eınen Seıite be-
tont dıe Klıeme-Expertise dıe egrenzte Reichweite und Funktion der
Bıldungsstandards. Auf der anderen Seıite wiırd, ebenfalls 1m Klıeme-
Gutachten, immer wıieder der Anspruch erhoben, dıe Standards könnten
und ollten muiıt den allgemeinen Bıldungszielen In Verbindung g_
bracht werden, ass S1IE WwWI1Ie In einem rennglas das Wesentlıche, den
Kern VON Bıldung einfangen. SO sollen S1Ee 1m Zusammenspiel mıt
fachbezogenen Kerncurricula Zugänge den grundlegenden »Modı
der Weltbegegnung« widerspiegeln 67/1) Und 65 wırd mıt iıhnen dıe

SO dıe Stellungnahme des Grundschulverbandes ZU Entwurf der Kultusmiinis-
terkonferenz für Bıldungsstandards für dıe Primarstufe ın Deutsch und Mathematik
VO 23.4.2004, Der ext fıiındet sıch unter www.grundschulverband.de, Stel-
lungnahmen). Vgl uch Hans Brügelmann, Schule verstehen und gestalten, Lengwiıl
2005,
18 SO eike Schmoll, Bıldungsstandards als Lebensretter der Schule?, In Gymna-
S1um 2004 DERN pädagogische Konzept, unter www.km.kultus-bw.de.40, zıt nach
Aloysius Regenbrecht, Siıchern Bıldungsstandards dıe Bıldungsaufgabe der Schule?,
1ın Rekus, Bıldungsstandards, 53—76, hıer: 61

Die Expertise bezıieht sıch hıer auf das Modell eiıner Grundstruktur VO  —_ Allge-
meınbiıldung VON Baumert, das VO  —_ folgenden Modı der Weltbegegnung ausgeht:
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Hoffnung verbunden, s1e heßen sıch gestalten, »dass sıch in ihnen
eıne Vısıon VON Bıldungsprozessen abzeıichnet, eıne moderne 110S0O-
phıe« der Schulfächer, eıne Entwicklungsperspektive für dıe Fähigkeıten
VOINN Schülern«, S dass S1Ee »selbst 7ZU Motor der pädagogischen Ent-
wicklung UNSCEIEI Schulen werden« (15) können.

Gegenüber solchen yYVIS1ONÄren«< Ausblıcken, die NUuNn den für den Bıl-
dungsbegriff konstatierten »Utopieüberschuss« auf die Bıldungsstan-
dards übertragen scheınen, bleiben m.E mıt den Standard-Kritikern
manche systematisch egründeten und er nıcht beseitigenden In-
kompatibilitäten zwischen Bildungsstandards un »Bildungskriterien«
festzuhalten 7u ıhnen gehö VOT em dıe tandard-bezogene Prämisse,
alle SchülerInnen eıner bestimmten Klassen- und Altersstufe hätten
eınen bestimmten andar:' erreichen, dıe den empirisch nachgewiıe-

Unterschieden In der kognitıven, aber auch der moralıschen und
relıg1ösen Entwicklung der Heranwachsenden ebenso wlderspricht WwI1Ie
den ogrundsätzlıch beachtenden Grenzen der Bıldsamkeıt indıvıdueller
Menschen, die auch durch och 1e1 Evalur:erung und örderung nıcht
überschrıtten werden können. Diese Prämisse TO auch dıe wichtigen
Einsıiıchten konterkarıeren, die In den VErgaNSCHCNHN Jahren den
ebenfalls indiıvıduell sehr unterschiedlichen Ane1gnungsprozessen VON

SchülerInnen SCWONNCH worden sınd, WIe S1e 1im Kontext eıner kon-
struktivistischen Pädagogık und diskutiert wurden. 29 uberdem
bleibt die Gefahr eıner Verengung VON Bıldung urc die Konzentratıon
auf stark pragmatısch dımens1ıon1erte »Kernkompetenzen« vırulent, we!ı]l
dann eben jene Bıldungsbereiche und Unterrichtsfächer, die anscheinend
nıcht direkt den vordergründig als wichtig erscheinenden OM-
petenzen beıtragen, implızıt oder explıizıt als sekundär abqualıifiziert
werden.?! Damıt äng dıe Spannung, dass unter Umständen
dıejenıgen Lernprozesse und Unterrichtsverfahren, dıe effektivsten
ZU Erreichen VO  — Bildungsstandards (bzw. Z erfolgreichen Bewälti-
ZUHNE der Testaufgaben ren, nıcht diıeselben SInd, die besten das
Erreichen VON (weıteren) zentralen Bıldungszielen WI1Ie z B soz1lales Ler-

kognitiv-ınstrumentelle Modellıerung der Welt, ästhetisch-expressive Begegnung
und Gestaltung, normativ-evaluatıve Auseinandersetzung mıt Waırtschaft und Gesell-
schaft und Probleme konstitutiver Rationalıtät (zu diesem Bereich gehören für Bau-
me  —_ Religion und Phılosophie). Vgl Jürgen Baumert, Deutschland 1m internatıona-
len Bildungsvergleich, in Nelson Kıillius Hg.) Iie Zukunft der Bıldung, Frank-

a.M 2002, 100—150, hıer: 113
Vgl AaUus relıg1onspädagogischer Sıcht Hans en Konstruktivistische elı-

g1onspädagogık 1im Kontext der Dıskussion Bıldungsstandards, 1n Gerhard Bütt-
”ner Hg:) Lernwege 1im Reliıgionsunterricht. Konstruktivistische Perspektiven, Stutt-
gart 2006 (ın Vorbereıtung).

Auf dıe unaufgebbaren Mehrdimensionalıtät VONN Bıldung verweıst auch dıe
EKD-Denkschrift »Maße des Menschlıichen. Gütersloh 2003, u.0
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NnCNn, moralısche Entwicklung, demokratisches Bewusstseıin u.a. fördern.,
sodass sıch 1er Zielkonflikte ergeben.
In diesem S1inn hat arl rnst Nıpkow darauf hingewılesen, dass ildungs- und lern-
theoretisch gesehen, »kumulatıves ernen« 11UT InNe Form Von bıldendem Lernen
darstellt und keineswegs sıcher ist, ob den »Kern VO  —_ Bıldung« wiırklıch trifft.22
Er wirtft der Klıeme-Studie VOT, SIE bleibe »entgegen der eigenen Berufung auf dıe
>philosophische« Reflexivıtät als Kern VOomn Bıldung 1mM weıteren Verlauf hınter dieser
Bestimmung ZUTrÜCK « Das Erlernen VO  — (Selbst-)Reflexivıtät sSe1 kategorial
anderer Natur als kumulatıves Lernen ZU) Aufbau VO  — Wıssen der Von roblem-
lösungskompetenzen. Gleiches gelte bıographisches Lernen (»Biıldung 1m
Lebenslauf«) und »kognıtıv-strukturelles Lernen«, das sıch über die JIransformatıon
VO  j Tiefenstrukturen des z.B moralıschen oder relıg1ösen Urte1ijlens oder des kom-
plementären Denkens vollzıeht Nıpkow dıfferenziert und konkretisiert somıt
auf lerntheoretischer Basıs den kriıtischen Eınwand eiıner Verkürzung des ıldungs-
egr1ffs durch dıe Bıldungsstandard-Fokussierung mıiıt Aspekten, dıe gerade auch das
rel1g1öse Lernen besonders betreffen.

Konsequenzen und Perspektiven für dıie Entwicklung und
Eınführung VON Bıldungsstandards
elche Konsequenzen lassen sıch aus der knapp sk1i771erten Dıskussion
für die Entwicklung VO  —_ Bıldungsstandards für den Reliıgionsunterricht
ziehen? Mır erscheinen Tre1 Aspekte wichtig, die ich 1Im Folgenden eT7T-
läutern und 7l mıt Beıispielen ansatzwelse konkretisieren möchte.

31 Zur Notwendigkeıit eiıner )Entzauberung«<, Relatıvierung und
Kontextualısıiıerung VO  x Bıldungsstandards
Es erscheıint ratsam, dıe eben bereıts angedeutete Überfrachtung der Bıl-
dungsstandards mıt überzogenen Erwartungen, gerade auch für den Be-
reich des Relıgionsunterrichts, verme1ıden. 1C VOoO  — ungefähr wiırd
die Eınführung Vo  - Bıldungsstandards VO  — manchen krıtischen Stimmen
geradezu als eıne polıtısche Alıbıveranstaltung angesehen,*> als eın Ab-
lenkmanöver, das verhindert, ass INan sıch auf dıe wirklıchen, wesentlı-
chen Ursachen der sSschulıschen Bıldungsdefizite konzentriert .4 Zumiın-
dest ware ohl eıne nüchterne und kritisch bleibende Eiınschätzung der
Bıldungsstandards hılfreich als ern Instrument unter anderen und im
Kontext eines umfassenderen chul- und Unterrichtsentwicklungspro-
ZeSSCcSs8 nsofern legt sıch m.E genere eıne Doppelstrategie nahe,

Vgl Nipkow, Bıldungsstandards Schule Unterricht 10), hler: 128f.
Die folgenden Seıtenangaben 1m ext beziehen sıch auf diesen Beıtrag.

Vgl hierzu z.B Georg Becker, Bıldungsstandards erreichen. usweg der
Alıbi? Weıinheim/Basel 2004

Vgl dazu Ulrich Herrmann, Fördern »Bıldungsstandards« die allgemeıne Schul-
bıldung?, 1n Rekus, Bıldungsstandards, 24—52, hler:
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nämlıch ZU eınen die Bıldungsstandards In ıhren Potenzen wahrzu-
nehmen und möglıchst qualıifizie: entwıickeln SOWIe verantwortungs-
bewusst einzusetzen, aber angesichts ihrer Grenzen un Risiken ZU
anderen auch weıtere, alternative Instrumente und er  ren der CurrI1-
cularen euerung und Qualitätsentwicklung nutzen, stärken und
welıter entwickeln.

In Baden- Württemberg haben sıch die Kırchen beispielsweise erfolgreich dafür eIN-
gesetZzt, dass für den ucCnh, 2004 In raften Bildungsplan Bıldungsstandards
nıcht als isolıerte formale Kompetenzformulıerungen gefasst wurden, sondern mıt
Fachinhalten verbunden und Urc inhaltlıche Themenangaben ergänzt wurden. Da-
rüber hınaus sınd für den Religionsunterricht sowohl zentrale, »übergreifende Kom-
petenzZen« auf der Basıs eines Kompetenzmodells ausgewlesen als auch theologisch-
inhaltlıch orlentierte »Dimensionen«, dıe sıch WIe rote Fäden durch die konkreten
Oompetenz- und Ihemenaspekte hindurch ziehen. Durch diese /usammenstellung
unterschiedlicher Vorgaben ist gleichzeıtig ıne Profilierung und Relatıyvierung der
Standards gelungen SOWIle deren Anbındung nıcht operationalısıierte Bıldungs-
ziele. Für dıe Relıgionslehrkräfte erg1bt sıch be1 der konkreten Unterrichtsplanung
adurch eın Freiıheitsspielraum, in dem Bıldungsstandards. übergreifende Kompeten-
ZCN, thematische Dımensionen und Themen einander zugeordnet werden und dann
TSTt Unterrichtseinheiten konkretisiert werden können. Allerdings stellt dıie Wahr-
nehmung dieses Freiheitsspielraums auch besondere Ansprüche dıe rel1ıg10ns-
dıdaktischen Kompetenzen der Lehrenden: ob diese Ansprüche sıch wiırklıch e1IN-
lösen lassen, erscheıint angesichts der bisherigen Erfahrungen eher fraglich.®>

Bıldungsstandards und relıg1öse Bıldung Verhältnisbestimmung
zwıschen Unterscheidung und Identifikation

Aus der ben dargestellten ambıvalenten Dıskussionslage das Ver-
hältnıs zwıschen Bıldungsstandards und (dem (jJanzen von) Bıldung
lassen sıch Z7WEe] möglıche Folgerungen ziehen: Standards (und die
gehörıgen Testaufgaben ollten auf jene Kompetenzen und ernınhalte
begrenzt werden, dıe problemlos operationalısıerbar und möglıchst VCI-
ässlıch abgeprüft werden können, also Wıssen und praktısches

Der Baden- Württembergische Bıldungsplan findet sıch unter wwW.bıldungs-
standards-bw.de. 7 Hıntergründen und Beurtei1lungen der Religionsbildungspläne
vgl Gerhard /iener Christoph cheilke, Erfahrungen mıt der ung und
be]l der 1n  rung VO  —; Bı  ngsstandards in Baden- Württemberg, ın ZPI
(2004) 3’ 226—236; Friedrich Schweitzer, Bıldungsstandards auch für Evangelı-
sche Relıgion?, In ebd.. 236—241; Andreas Reinert, »Prüfet alles und das ute be-
haltet!« Bıldungsstandards für den kvangelıschen Religionsunterricht iın Baden-
Württemberg, In entwurf o.Jg (2004) Z Sa 1’ olfgang Michalke-Leicht, Bıl-
dungsstandards für den katholischen Relıgionsunterricht 1Im Kontext der ıldungs-
planreform ın Baden-Württemberg, In Rekus, Bıldungsstandards, 204—-212; anfred

Pirner, Sıchern Standards dıe Qualität VOon Nebenfächern? DıIie Bıldungsstandards
und der Relıgionsunterricht, iın Grundschule 0.Jg. (2004) 1 s 28—30 7ur A

und Umsetzung der B W-Biıldungspläne durch dıie Lehrkräfte äuft derzeıt
der Ludwigsburg ıne empirische Untersuchung VOoNn Fec. Wacker, deren
Veröffentlichung für 2007 erwartet werden darf.
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KÖnnen;: welıtere Bıldungszıiele mMuUSsSen unüberprüft bleiben Standards
(und dıe zugehörıgen Testaufgaben ollten möglıchst weıtgehend
zentrale Bıldungsaspekte WIEe Subjektivıtät, Prozesshaftigkeit, Reflex1-
vıtät USW. integrieren versuchen, eıne Engführung relıg1öser Bıl-
dung auf Wiıssen und Können verme1ıden.

DIie Stellungen  en der Katholischen Bischöfe Bıldungsstandards 1m Religions-
unterricht und der evangelıschen Expertengruppe Comenius-Instituts (CI)
Kompetenzen setizen hıer leicht unterschiedliche Akzente Die In den katholischen
»Rıchtlinien« der nıeder gelegten Standards lassen sıch besten Ure den
Satz aus der ın  ung charakterıisieren: » Im katholischen Relıgionsunterricht WCI -
den mıt Ompetenzen die Fähigkeiten und die ıhnen zugrunde lıegenden Wissens-
hbestände bezeıchnet, dıie für eınen sachgemäßen mıt dem christlichen Gillau-
ben, anderen Religionen und der eıgenen Relıgijosıtät notwendig SInd.« (13, meıne
Hervorhebung) Dahınter steht dıe stark MU! VO  — Hentigs Eınführung In den
baden-württembergischen Bıldungsplan angelehnte Auffassung, dass »Eınstellungen
und Haltungen102  Manfred Pirner  Können; weitere Bildungsziele müssen unüberprüft bleiben. 2. Standards  (und die zugehörigen Testaufgaben) sollten möglichst weitgehend  zentrale Bildungsaspekte wie Subjektivität, Prozesshaftigkeit, Reflexi-  vität usw. zu integrieren versuchen, um eine Engführung religiöser Bil-  dung auf Wissen und Können zu vermeiden.  Die Stellungnahmen der Katholischen Bischöfe 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 DBK?® nieder gelegten Standards lassen sich am besten durch den  Satz aus der Einführung charakterisieren: »Im katholischen Religionsunterricht wer-  den mit Kompetenzen die Fähigkeiten und die ihnen zugrunde liegenden Wissens-  bestände bezeichnet, die für einen sachgemäßen Umgang mit dem christlichen Glau-  ben, anderen Religionen und der eigenen Religiosität notwendig sind.« (13, meine  Hervorhebung) Dahinter steht die stark an Hartmut von Hentigs Einführung in den  baden-württembergischen Bildungsplan angelehnte Auffassung, dass »Einstellungen  und Haltungen ... nur begrenzt lehrbar« und nicht in gleicher Weise wie Kenntnisse  und Fähigkeiten operationalisierbar und evaluierbar sind (10).27 Zwar werden Ein-  stellungen und Haltungen auch mit Fähigkeiten und Wissen in Verbindung gebracht,  aber die Bildungsstandards beziehen sich für die Autoren der Stellungnahme »doch  primär auf die Ergebnisse kognitiver Lernprozesse. Sie benennen somit nur einen —  allerdings wichtigen — Teil der Ziele des katholischen Religionsunterrichts.« (10f.).  Auch die Möglichkeit, das im Religionsunterricht vermittelte Wissen an »Anwen-  dungskontexte« zu binden,. wird eher skeptisch beurteilt (16f.). Dementsprechend  geht es in den konkreten Standardformulierungen überwiegend um »kennen«, »dar-  stellen«, »zeigen« und »erläutern«, wobei nur ein Teil der Standards als konkrete  Handlungsanforderungen formuliert sind. Deutlich wird zudem der kirchliche Bezug  religiöser Bildung sowie die Konfessionalität des Religionsunterrichts im Sinne einer  — dialogoffenen — »Teilnehmerperspektive« (12) betont.  In der Expertise des CI?8 wird versucht, »grundlegende Kompetenzen« (12) für den  RU gleichsam in einen breiteren bildungstheoretischen Rahmen zu stellen sowie sie  auf Lebenspraxis zu beziehen. Ausgehend von dem »gesellschaftlich vorfindliche[n]  und identifizierbare[n] Phänomen Religion bzw. Religionen« sowie von »religiöse[r]  Praxis in unterschiedlichen Erscheinungsformen« gehe es im Religionsunterricht um  die Reflexion dieser Praxis und »um den urteilsfähigen Zugang zu dieser Praxis: zu  Religion als zu einer >»Kultur des Verhaltens zum Unverfügbaren«« (10).2? Statt von  einer Teilnehmerperspektive im Religionsunterricht gehen die Autoren von einem für  »gebildete Religion« notwendigen »Wechsel zwischen Binnen- und Außenperspek-  26 Sekretariat der DBK, Kirchliche Richtlinien (Anm. 8). Vgl. auch: 7homas  Schlag, Was kann religiöse Kompetenz darstellen? Die Kirchlichen Richtlinien zu  Bildungsstandards für den katholischen Religionsunterricht — eine evangelische Per-  spektive, in: ZPT 57 (2005), H. 3, 235-240.  27 Von Hentig schreibt, Einstellungen »sind nicht abprüfbar, nicht irgendwann als  yerreicht« abzubuchen wie die »Kompetenz<« Autofahren oder die »Kompetenz« freie  Rede. Sie sind darum jedoch einer systematischen Pflege, Übung, Bewusstmachung  keineswegs entzogen.« (Bildungsplan 2004, 9).  28 Expertengruppe am Comenius-Institut (Hg.), Grundlegende Kompetenzen reli-  glöser Bildung (Anm. 8).  29 Zitiert wird hier Herrmann Lübbe, Religion nach der Aufklärung, Graz/Wien/  Köln 1986, 149.1Ur begrenzt enrbar« und nıcht In gleicher Weise wWwI1e Kenntnisse
und Fähigkeıten operatiıonalısıerbar und evalııerbar Sınd (10).27 / war werden Eın-
stellungen und Haltungen auch mıt Fähigkeıiten und Wıssen In Verbindung gebracht,
aber die Bıldungsstandards beziehen sıch für die Autoren der Stellungnahme »doch
primär auf die Ergebnisse kognitıver Lernprozesse. Sıe benennen somıiıt L1UT einen
allerdings wichtigen Teiıl der Ziele des katholıschen Relıgionsunterrichts.«
Auch dıe Möglıchkeıt, das 1m Reliıgionsunterricht vermuittelte Wıssen »Anwen-
dungskontexte« bınden, wırd her skeptisch beurteilt Dementsprechend
geht In den konkreten Standardformulıerungen überwiıegend »kennen«, y»dar-
stellen«. YZEISEN« und y»erläutern«, wobe1l L11UT eın eıl der andards als konkrete
Handlungsanforderungen formuliert sınd. Deutliıch wiırd zudem der kırchliche Bezug
relıg1öser Bıldung SOWIEe dıie Konfessjonalıtät des Relıgionsunterrichts 1m Siınne eiıner

dıalogoffenen » Teilnehmerperspektive« (12) betont.

In der Expertise des C128 wırd versucht, »grundlegende Kompetenzen« (12) für den
gleichsam in eınen breıiteren bıldungstheoretischen Rahmen tellen SOWIeEe S1E

auf LebenspraxI1s beziehen. Ausgehend VON dem »gesellschaftlıch vorfindlicheln
und ıdentifızıerbare[n| Phänomen Relıgion bzw. Relıgionen« SOWIE VO  —_ »relig1öse[r|
Praxıs In unterschiedlichen Erscheinungsformen« gehe 1mM Relıgıionsunterricht
die Reflexion dieser Praxıs und »um den urteilsfähigen Z/Zugang dieser Praxıs:
Relıgion als eıner > Kultur des Verhaltens Z Unverfügbaren<«« (10).2? Statt VOoNn
eıner Teılnehmerperspektive 1mM Relıgionsunterricht gehen dıe Autoren VO  ; einem für
»gebildete Relıgion« notwendigen » Wechsel zwıschen Bınnen- und Außenperspek-

Sekretariat der DEBRK, Kırchliche Rıchtlınıen ö) Vgl auch: Thomas
Schlag, Was kann relıg1öse Kompetenz darstellen‘' Iie Kırchlichen Rıchtlinien
Bıldungsstandards für den katholischen Reliıgionsunterricht ıne evangelısche Per-
spektive, 1ın F: (2005) 35 AA

Von Hentig schreıbt, Eınstellungen »sSınd nıcht abprüfbar, nıcht irgendwann als
yerreicht« abzubuchen WIEe die >Kompetenz« Autofahren oder dıe >Kompetenz« freie
ede Sıe sınd darum jedoch eiıner systematischen Piege, Übung, Bewusstmachung
keineswegs eNTIZOgZEN. « (Bıldungsplan 2004. 9)
28 Expertengruppe Comenius-Institut Hg.) Grundlegende Oompetenzen relı-
o1öser Bıldung 8)

Zitiert wırd hıer Herrmann e’ Relıgion nach der Aufklärung, Graz/Wıen/
Köln 19806, 149
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{1VE« aUus 10) Anders uch als katholıschen Papıer werden dıe zunächst ähnlıch
formuhierten Diımensionen relig1öser Kompetenz »wahrnehmen und beschreiben
rel1g1ös bedeutsamer Phänomene«; »verstehen und deuten rel1g1ös bedeutsamer
Sprache und Glaubenszeugn1isse«; »gestalten und andeln ı relıg1ösen und ethischen
Fragen«; »kommunı1zıeren und beurteıjlen VOoONn Überzeugungen mıt relıg1ıösen ATgUu-
menten und ı Dialog«; »teilhaben und entscheiden: begründete |Nıcht-|Teilhabe
relıg1öser und gesellschaftlıcher Prax1s«) nıcht auf theologısch strukturierte Inhalte
bezogen sondern auf sozlologısch OrıentIerte »Gegenstandsbereiche|n| Von Relıgion
WIC S1C Schülerinnen und chülern begegnen als Anfrage Herausforderung und kon-
krete exemplarısche Lebenssituation« nämlıch »subjektive Religi0n« »dıe Relıgion
des Relıgionsunterrichts/Chrıistentum evangelıscher Prägung« »andere Relıgionen
und Weltanschauungen« »Relıgıon als gesellschaftlıches und kulturelles Phä-
NOTNECI1« (12) Daraus werden insgesamt zwölf konkrete ogrundlegende Oompetenzen
abgeleıtet dıe dann uch durch Beispielaufgaben für entsprechende Tests erganzt
werden In den Beispielaufgaben wiırd versucht den andlungsbezug konkreten
Lebenssituationen herzustellen Deutlich wiırd insgesamt das Bemühen die subjekti-
VEn reflex1ven prozessualen und kulturbezogenen Diımensionen VO  — Bıldung aNSC-
IiNneSsSeCN berücksichtigen 3()

den beıden unterschiedlich akzentulerenden kırchlichen tellung-
nahmen ze1g] sıch m.E dass e1 Argumentationsgänge und deren
praktiısche Konsequenzen iıhre V Of- und Nachteıle en DIe deutlichere
egrenzung der Standards auf ognI1tıv dimens1ıonı1erte Fähigkeıten und
objektivierbare Wıssensbestände katholischen Papıer kann möglı-
cherweılse eher das eısten W dads hetrıc Benner als Chance der Bıl-
ungsstandards für den Relıgionsunterricht herausgestellt hat ıhn
überzogenen CISCNCNHN WIC tremden Erwartungen schützen« er
Gefahr der Verengung relıg10nsunterrichtlicher Bıldung 111 INnan 1er
dadurch entgehen ass INan eiınerseıits die eorenZie un  10N der Stan-
ar‘ und andererseıts dıe edeutung der nıcht-standardisierbaren Bıl-
dungsziele Bereich der Eınstellungen und altungen betont DIie STar-
ere >Aufladung« der Kompetenzformulıerungen und Beıispielaufgaben
mıiıt >ganzheitlichen« IDımensionen VOI Bıldung evangelıschen Papıer
führt Z W alr begrüßenswerterweılise mehr Schülernähe Lebensrelevanz
und Lernprozessbezug, aber auch Aufgabenstellungen dıe vereinzelt
bedenklıch ahe den Rand des Bekenntniszwangs geraten sehr hohe
Ansprüche tellen oder ıhrer subjektiven el L11UT schwer
bewertbar SCIN dürften

Bıldungsstandards zwıschen Fıxierung und Entwıcklungsoffenheıt
DiIie Klıeme xpertise hat dıie Entwiıcklung VO  — Biıldungsstandards WIC
oben angedeutet auch als chancenreıichen ahmen für C1IHE ntens1i-

Da sıch dıe xpertise be1 Drucklegung des vorliıegenden Beıtrags noch der
etzten Überarbeıtungsphase befand WAar leider nıcht möglıch cdieser Stelle
Beıspiele für dıe entwıckelten Aufgabenstellungen abzudrucken
31 Dietrich Benner Bıldungsstandards und Qualitätssicherung Relıgionsunter-
richt RpB53/2004 hiıer
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vierte Verständigung innerhalb der Fachdidaktiken ber iıhre jeweıligen
zentralen Lernziele und -inhalte propagıert und €e]1 auch die Notwen-
dıgkeıt des Ineinandergre1ifens VO  —; Theorijediskussion, Praxiserfahrung
und wissenschaftlıch-empirischer Überprüfung betont. Für die elı-
g1onspädagogik en In diesem ınn insbesondere Rudolf Englert und
arl Ernst Nıpkow dafür plädiert, dıe Standard-Diskussion ZUT tachlı-
chen Weıterentwicklung nutzen, und zugleıic ein1ge wichtige Per-
spektiven für dıe orschung und dıe weıtere Theoriediskussion aufge-
zeigt.?“
In der Jat scheıint 6S aum eın anderes Unterrichtsfach geben, In dem
nıcht 11UT die Heterogenität der Schülervoraussetzungen ausgeprägt ist
WIe der Relıgionsunterricht, sondern auch die Heterogenıität der konzep-
tiıonellen Vorstellungen der Lehrkräfte und die Heterogenıität der wI1issen-
Sscha  iıchen Konzepte und Theorıien, sodass sıch die grundlegende Frage,
WI1Ie 1e] dıdaktısche Dıfferenzierung notwendig und wWwIe 1e] Standardı-
sıerung möglıch und iınnvoll ist, in ezug auf den Religionsunterricht
och einmal besonders zuspıtzt. Und scheıint auch aum eın anderes
Unterrichtsfac geben, In dem M7 der jahrzehntelangen Dıskuss1io0-
TICH ach WI1Ie VOT viele Grundlagen-Fragen unklar sınd, WIe z.B
1eNE, Was eigentlıch gelernt werden soll] und kann, Was wirklıch gelernt
wırd oder W ds eınen »relıg1ösen Lernprozess« eigentlıch ausmacht >>°
Hıer g1bt 6 erheblichen Forschungsbedarf.
Unter diesem Blıckwinke erscheıint der Prozess der Entwıcklung VON

Bıldungsstandards mıindestens wichtig WwWwIe das rgebnıs. Was Bıl-
dungsstandards für dıe Qualitätsentwicklung VO  — Schule und Unterricht
leısten, äng entscheı1dend auch Von der ualıta) ıhrer Verwendung ıIn
der schulischen Praxıs ab Vor der Qualitätsentwicklung der Schule
UNC. Bıldungsstandards steht also dıe Aufgabe der Qualitätsentwick-
lung der Bıldungsstandards selhbst. * Und für die braucht IinNan eıt. Des-
halb scheıint mIır eıne SeWIlSSeE Skepsı1s gegenüber ZU chnell >aus dem
en gestampften« andards durchaus angebracht.
Vor diesem Hıntergrund lässt sıch be1 allem Verdienst als pılo  es Projekt 1N-
nerhalb der Bundesrepublık der baden-württembergische Bıldungsplan Von 2004
kritisch anfragen. nter hohem Zeıitdruck und ohne dıe eigentlich notwendıgen theo-
retischen Vorklärungen und empirıschen Überprüfungsprozesse wurden hıer Bıl-
dungsstandards als offiızıelle Vorgaben fixiert, ohne dass erkennbar wäre, ob bzw.

Vgl Rudolf Englert, Bıldungsstandards für ‚Relıgion<. Was eigentliıch alles WIS-
SCH sollte, WeTr solche formuliıeren wollte, in RpB 53/2004, 21—32; Nipkow, Bıl-
dungsstandards Schule Unterricht 10), hıer

Vgl das Ihemenheft » Was ist eın relıg1öser Lernprozess‘?« der ZPT (1997).

Vgl hıerzu uch dıie Stellungnahme der GE  = VO 4.7.2003 den KMK-BIil-
dungsstandards, finden unter www.gew-.de.
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wI1ie diese NUunNn qualıitativ weıterentwickelt und ggf. revidiert werden können oder sol-
len Symptomatısch ist dıie Tatsache, dass dıe dem Bıldungsplan voranstehende Fın-
führung Von Hartmut Von Hentig erst nach Fertigstellung der fächerbezogenen KOom-
petenzen und Kerncurricula verfasst wurde und teilweise geradezu als korrektives
Gegengewicht ZUT Standardısierungs- und Operationalısıerungseuphorie gelesen
werden kann Unklar ist außerdem, WIE ıne Abstimmung ein1ger Teıle des Bıl-
dungsplans mıt den In manchen Fächern TSst noch entwıckelnden natıonalen Bıl-
dungsstandards rfolgen soll

Was die natıonalen Stellungnahmen der beıden Kırchen betrifft, welsen Ss1ie ıIn dieser
Hınsıcht eınen welılteren Unterschied auf. Das katholische Papıer stellt autorıtatıv und
normatıv gesetzte »Rıchtlinien« VOT, mıt denen dıe 1SCHNOTIe explizıt ihrer »Rege-
lungsverpflichtung für den katholischen Relıgionsunterricht« nachkommen (Vor-
wort) ‚WAar wırd in der Schlusspassage herausgestellt, dass »Bı  gsstandards eın

pädagogisches Instrument |sınd| dessen Valıdıtät selbhst der Evaluatıon be-
darf« und eshalb darauf ankomme, »dıe Weıiterentwicklung der Bıldungsstan-
dards den Erfahrungen aus der Schul- und Unterrichtsprax1s orientieren« (3 1)
doch das Verhältnis VOIN normatıver Verbindlichkeit und prozessoffener Weıterent-
wıicklung bleıibt ungeklärt. DıIie evangelısche Stellungn versteht sıch als VOn der
EKD-Bildungsabteilung erbetene »Expertise«, dıe ihre Überlegungen Kompetenz-
formulierungen und Aufgabenbeispielen »ZUT Dıskussion« stellen wiıll' (Vorwort,
uch 49) Ausdrücklich werden dıe Chancen gesehen, durch dıe Standard-Diskus-
S10N weıt stärker als bısher ären, In diesem Unterricht lernen g1bt und
welche Kompetenzen der Unterricht vermittelt« und somıit ZUT »Qualitätssicherung
des Religionsunterrichts SOWIe ZUT Förderung se1iner Akzeptanz 1m Kanon der nter-
richtsfächer« beiızutragen. Aber In begrüßenswerter Besche1idenheit wiırd festgestellt:
»Ob und in welcher Hınsıcht die vorgeschlagenen Kompetenzen tatsächliıch Bıl-
dungsstandards« transformiert werden können, bleıbt allerdings iıhrer mehrperspekti-
vischen empiırıschen Überprüfung überlassen. Dazu wırd wesentlıch mehr eıt und
VOT allem uch empirısch-wıissenschaftlıche Unterstützung gebraucht.« Vorwort)
el scheıint MIr edenkenswert, dass das Ernstnehmen der empirischen
orschung und der unterrichtliıchen Praxıs 1m Prozess der n  iıcklung
VvVon Bıldungsstandards möglıcherweıise auch damıt tun hat, U usSs
welcher Perspektive diese ntwıcklung geschieht: erden gleichsam

oben« oder außen« gesellschaftlıch und wıissenschaftlıch be-
gründete An{Tforderungen die SchülerInnen herangetragen, oder werden
S1e zumındest uch WIe VO Grundschulverban gefordert?> als »Bıl-
ungsansprüche der Kınder« (und Jugendlıchen) ormulıe und somıt als
Entwicklungsperspektiven beschrieben? erden, relıg1onspädagogısch
gewendet, Bıldungsstandards primär als An{forderungen VO  e Kırche,
Theologie und Gesellscha verstanden oder zumındest uch aus der Per-
spektive eınes »Rechtes des Kındes auf Religion«+® 1m Sınn der TO
NUNS Von Entwicklungschancen formulhıert?

Grundschulverband, Bıldungsansprüche VOon Grundschulkiındern Standards
zeıtgemäßer Grundschularbeıt, iın Grundschulverband aktuell, Nr ö1, auch unter
www.grundschulverband.de.

Vgl Friedrich Schweitzer, Das Recht des Kındes auf Relıgion, (jüterslioh
Aufl 2005
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LÄsst sıch relıg1öse Bıldung evaluıeren?

Die oben anvısıerte Doppelstrategie ezüglıc der Bıldungsstandards
wiırd siınnvollerweise den spe der Evaluatıon mıt einbeziehen: Es geht
m.E auch 1er darum, auf der eınen Seıte auf eıne verantwortungsbe-

Evalujıerung der Bıldungsstandards achten und auf der anderen
Seıte dıie Bıldungsstandard-Evaluation In einen umfassenderen (Gjesamt-
rahmen der Evaluierung VON Schule und Unterricht stellen, in dem dıie
andard-bezogenen Testverfahren Rrg vielfältige welıtere Evalule-
rungsinstrumente ergänzt und damıt auch oof. relatıviert und korriglert
werden. Grundsätzlich wırd allerdings darauf achten se1n, ass ber
der Evalu:erungseuphorie die Zeıt und Kraft für das eigentliche Zıel, dıe
qualıitätsvolle Gestaltung Von Unterricht, nıcht ber die en einge-
schränkt wiırd.

41 Zur Evaluierung VOI Bıldungsstandards
In der erziehungswissenschaftlichen Dıskussion werden rel Grund-
sSalze betont, die be1 der Evalujlerung VOIN Bıldungsstandards eachte
werden ollten

/um ersten wırd dringend empfohlen, Sanktıonen gegenüber Schulen,
ehrkräften oder SchülerInnen aufgrund VO  —_ unterdurchschnittlichen
eıstungen strikt vermeıden: dessen sınd gee1gnete Unterstüt-
12° und Fördermalinahmen anzubieten */

Zum zweıten wırd bereıts in der Klıeme-Expertise die möglıchst urch-
gängige Irennung zwıschen Schulaufsicht und Notengebung auf der
eınen und Evaluatıon auf der anderen Seıte angemahnt. Dem schließen
sıch dıe DBK-Rıchtlinien 1m 1INDI1C auf den Religi0onsunterricht an. >®

/um dritten wırd die sinnvolle Funktion der Bıldungsstandards auf
der ene der Schulevaluation und des Bıldungsmonitorings also der
vergleichenden Evaluatıon SaNnzZeCr Bıldungssysteme) SOWIe der daraus
erwachsenden Orlentierung für die schulischen Bıldungsanstrengungen
gesehen, während SIE Ur mıt Vorsicht und Zurüc  altung 1m Bereich
der indıvıduellen Dıagnostik und Unterrichtsevaluation eingesetzt WEeT-
den sollten >9 Hıer bleibe die xpertise der Lehrerin und des Lehrers das
Entscheidende, weshalb INan S1e als Experten ernst nehmen und S1IE ZUT
verstärkten Wahrnehmung ıhrer Möglıchkeıten 1mM Bereich Dıiagnose,
Örderung und Selbstevaluation aNTeSCH und befähigen sollte uch dıe
Durchführung und uswertung der Standard-Tests SOWIeEe die Interpreta-

Vgl 7B Hans Brügelmann, Kerncurricula, Bıldungsstandards und Leistungs-
als eıl der Stellungnahme des Grundschulverbandes unter www.grundschul-

verband.de, 261.
Vgl Sekretariat der DEBKE, Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards,
Auch dıies betont bereits Klieme, Zur Entwicklung natıonaler Bıldungsstandards,

909ff.
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t1on der Ergebnisse waren in diesem Sınne besten in dıe Verantwor-
tung der enrkraite geben und ollten VO  — ıhnen als hılfreiche
Instrumente ZUT Verbesserung des eigenen Unterrichts StTal als Instru-
ment der Kontrolle VO  — »oben« der »außen« rfahren werden. Von
elıner Veröffentliıchung der Ergebnisse In der Weılse elines chul-, las-
SC{I1- oder Fächerrankıngs wırd abgeraten.
Grundlegend ist außerdem dıe Eıinsıcht, ass mıt der rhebung VON FEr-
gebnıssen der Bıldungsstandard-Evaluatiıon die eigentlıche Arbeıt erst
beginnt, nämlıch die Bearbeıtung der Fragen ach den Ursachen VO  —_
Defiziten SOWIe ach Möglichkeiten der Verbesserung der Lernvoraus-
setzungen und der Unterrichtsprozesse. on deshalb sınd die Standard-
Jests ringen aufkrgänzung angewılesen.
/u begrüßen ist der Mut der VO  — der EKD-Bildungsabteilung beauftragten Kommıs-
S10N, erstmals in größerem Umfang Beıspielaufgaben für die Orlentierung auf
erreichende Kompetenzen Z.U) Abschluss der Sekundarstufe ausgearbeıtet ha-
ben, die außerdem mıt »Hınweilisen für LehrerInnen« versehen Sınd, welche neben
Erläuterungen und einem Erwartungshorizont uch möglıche Bezüge -
SaNnsgCHNCH Unterrichtsthemen und -PFOZCSSCH enthalten. Auch konkrete testtheoreti-
sche Fragestellungen und Probleme werden 1m Schlussteil angesprochen.

Ergänzende und integrierende alßhahmen der Evaluatıon

Aus theologischen, pädagogischen und wı1ıssenschaftsmethodischen
Giründen erscheıint mır angebracht, für dıie Evaluatiıon VON Bıldung 1m
allgemeınen wI1Ie VOoO  —; relıg1öser Bıldung 1mM besonderen dıe orderung
ach Iriangulation unterstützen, dıe mehrperspektivısche und
multimethodische Erfassung VO  —_ Lernprozessen und -ergebnissen.“ Aus
theologischer und pädagogıischer C gleichermaße gılt CS, 1m Inte-

der Kınder und Jugendlıchen eınen möglıchen manchmal in der
Bıldungsstandard-Diskussion als Gefahr aufscheiınenden Machbar-
keıts- und OUObjektivierungswahn abzuwehren, der meınt, urc Öökono-
mie-bewährte Steuerungsmechanısmen und als wıssenschaftlıch exakt
proklamıerte Testverfahren schulısche Lernprozesse >In den T} be-
kommen« können ! eutlic formulieren in diesem kriıtischen Sınn
dıe BK-Rıchtlinien: »Auch relıg1öse Bıldung erfordert die Selbsttätig-
keıt der Schülerinnen und Schüler Unterricht ist deshalb nıcht 1Im Sınne
eıner Uutput orlıentierten Systemsteuerung, sondern als kommuniıikatıves
Handeln verstehen und gestalten« 1)
In der empirischen orschung wıederum en bekanntlıch in den VeTI-

Jahrzehnten etithoden der qualıitativen Sozlalforschung

Vgl (/we Flick, Trıangulatıon. Eıne Eınführung, Wıesbaden 2004
Vgl hlerzu auch 'artına Kraml, Welche Evaluatıon braucht relıg1öse Bıldung

»braucht« (relıg1öse) Bıldung Evaluatıon?, ıIn RpB 5/2004, 38423
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Bedeutung und Ansehen Gegenüber standardısıerten quantı-
atıven Verfahren zeichnen sıch diese Methoden dadurch dUS, dass S1e
VON den konkret untersuchenden Individuen her konstrulert sınd bzw
sıch diesen und dem Jeweılıgen Forschungsgegenstan: möglıchst opt1-
mal AaNZUDASSCH versuchen. Bezogen auf Schule und Unterricht eıgnen
sıch qualitative Methoden insofern ZUrTr Erfassung VO  - Prozessen,
komplexeren Dımensionen und spekten VO  — Lernen und eben auch Zr

Erfassung VON Bıldungsprozessen und -ergebnissen, dıe 1mM Bereich VON

altungen, Einstellungen, Motivatıonen und Verhaltensweisen lıegen.
Außerdem en alle empiırıischen Methoden bestimmte chwächen, dıe
Uurc den Eınsatz mehrerer unterschiedlicher Methoden relatıviert WeTl-
den können. ıne mehrdimensıionale Evaluatıon VO  — Schule und Unter-
richt kann auch die efahr des »teachıng the test« reduzieren. nsofern
wırd sıch eın modernes, umfassendes Konzept VOonNn Schulevaluatiıon und
-entwicklung sowohl quantıtativer als auch qualıitativer Methoden edie-
nen und e1 Verfahren der Selbstevaluation und der Fremdevaluatıon
verbinden. Dies sollte m.E auch für den Relıgi0onsunterricht angestrebt
werden. Er hat dabe!1 den unschätzbaren Vorteıl, VO  — eigenständiıgen relı-
gionspädagogischen Instituten unterstutzt werden können.

So haben beispielsweise die relıg1ionspädagogischen Institute Von Baden und Würt-
temberg in Anlehnung den »OrJjentierungsrahmen« des Landesıinstituts für chul-
entwicklung* iıne »Handreichung ZUT Selbstevaluation 1m Religionsunterricht«“
erarbeıtet, in der neben Hınweisen ZUT Evaluatıon VON Bıldungsstandards auch
Anregungen und Hılfestellungen Formen der Kollegialen Beratung, der Vıdeogra-
fıe und der Erhebung Von Schülerfeedback o1bt
Nımmt INnan dıe NeCUu in den 1C kommenden Erfordernisse der Unter-
richtsevaluatıon und die der enrkraite ın diesem Bereich ernst,
wırd n unverzıchtbar se1n, in der Lehrerbildung und -fortbildung der
Eınführung In rundlagen und etihoden empirischer Unterrichtsfor-
schung eınen höherer Stellenwert geben.““ Insbesondere erscheinen
MIr Formen der Aktıionsforschung In Kooperatıon zwıschen Schule und
Hochschule wegweılsend se1n, W1Ie S1Ee z.B der Universıtät en-
burg entwiıckelt worden sind .“

Vgl »OrJentierungsrahmen ZUT Schulqualität für allgemeın bıldende chulen in
Baden- Württemberg«, fiınden unter: www.Is-bw.de
43 Gerhard Fiener (Gesamtred.), Qualitätsentwicklung 1mM Relıgionsunterricht.
Handreichung ZUT Selbstevaluatiıon 1m Relıgionsunterricht, Stuttgart 2005 /7u bezle-
hen z.B über das Pädagogisch-Theologische entrum, Grüninger Str. 23
Stuttgart.

Vgl für den Relıgionsunterricht Dietlind Fischer Oker Elsenbast Albh-
recht Schöll Hg.) Religionsunterricht erforschen., ünster 2003
45 Vgl Herbert Altrichter, Lehrer erforschen ıhren Unterricht. Eıne Eınführung In
die Methoden der Aktıionsforschung, überarb. Aufl Bad Heılbrunn 1998
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Ausblick
Natıonale und internatıonale Vergleichsstudien ZUT relıg1ösen ıldung?
Die 1INns Grundsätzliche gehende Krıitik dem hınter den internationalen
Vergleichsstudien SOWIEe hınter dem Bıldungsstandard-Konzept stehen-
den Bıldungsverständnis 1e sıch onstruktıv wenden: Sollte und
könnte sıch der Bıldungsvergleich nıcht ber Basısfähigkeiten hınaus
auch auf andere Dimensionen und Aspekte VON Bildung bezıehen, dıe
mındestens SCHNAUSO wichtig für eıne Gesellschaft sınd, 7B auf sozlales
Lernen, nterkulturelle kernen. ethische Reflexionsfähigkeit oder eben
relıg1ös-weltanschauliche Orıentierung? Auf den Ebenen der Bundeslän-
der SOWIeE der westlichen Natıonalstaaten ist bekanntlıch die eteroge-
nıtät gerade ezüglıc relıg1öser Schulbildung orößer als In jedem ande-
C Lernbereich Nationale und internationale Forschungen, die dıie relı-
g1ösen Kompetenzen Von SchülerInnen unterschiedlicher Bundesländer
und er vergleichen, könnten vielleicht das OTITIenNtliche Bewusstsein
für die Notwendigkeıt und dıe Bedeutung relıg1öser Bıldung für moderne
Gesellschaften natıonal und transnatıonal fördern, die Stärken und
chwächen unterschiedlicher Systeme Von Relıgionsunterricht deutlicher
erkennbar werden lassen und dıe Verständiıgung auf gewIlsSse Mindest-
standards vorantreıben Prozesse, die siıcher dazu beitragen könnten,
ass sıch das Zusammenwachsen Europas und der Welt nıcht auf das
Ökonomische beschränkt. 46

Dr anfred Pirner ist Professor für v Theologıe/Relıgionspädagogik der Päda-
gogischen Hochschule Ludwigsburg.

Vgl Friedrich Schweitzer, International tandards for Relıgi0us Educatıon In
Conversatıon wıth John Hull, ıIn Panorama. International Journal of Comparatıve
Relıgi0us Educatıon Values (2002) 15 4956 Als eın Anfang auf natıo-
naler Ebene kann dıie aufschlussreiche Studie betrachtet werden: (’Ilaudia Standfest /
Olaf Köller Annette Scheunpflug, leben lernen glauben. Zur Qualität evangelı-
scher Schulen, ünster 200  Un In einer Reanalyse der PISA-FE-Daten werden uch
Aspekte des Schulklimas und des soz1ı1alen Lernens vergleichend erhoben, außerdem
be1l eigenen Fallstudien Aspekte relıg1öser Eınstellungen und /ugänge mıt abgefragt.
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Ulrich Riegel

Gerecht spannend anspruchsvoll
er ideale Religionsunterricht in den ugen VO  x Schülerinnen und
Schülern

Die rage ach dem dealen Religionsunterricht, In eiıner Klasse In
Nordbayern spontan gestellt, nng auf den ersten 1C das gewohnte
Ergebnis: Neunmal wurde angemerkt, eın derartiıger Unterricht würde
akTtuelle Themen besprechen, chtmal dıe Erwartung geäußert, INan kön-

seine Meınung fre1 äaußern und würde darın auch akzeptiert! Fünf-
mal wurden die Weltreligionen als ema erwähnt, sowle welıtere fünf-
mal der kritische 1c auf die Kırche Ahnlich hest sıich die 1lanz Petra
Brüggens!, dıe Z7WEe] Lerngruppen 1m Ruhrgebiet ach ıhren rwartungen

Relıgionslehrerinnen und -lehrer gefragt hat; entsprechend wird ohl
der Gesamtelindruck der me1ılsten Kolleginnen und ollegen sSeIN.

WEe1 Stellungnahmen fallen jedoch Aaus diıesem Gesamtrahmen. iıne Schülerin
meınt, dass 1m ıdealen Relıgionsunterricht »Schüler, dıe eher Glauben zweıfeln,
zumındest teilweıise Glauben geführt werden«, ıne andere schreı1bt, dass hıer
»dıe Schüler gemeınsam In eiıner Gruppe arbeıten und ihre Ergebnisse präsentieren«.
Diese Posıtionen definıeren den idealen Religionsunterricht über seiıne katechetische
bzw. methodische Diımensıion. Auch In eira Brüggens Bılanz fiınden sıch analoge
Ekrwartungen, wWenn dıe Lehrerinnen und Lehrer ETW:; VoNn der eigenen Relıgion
überzeugt se1ın und dıie Themen gul vermiıtteln sollen?2. Handelt sıch be1ı derartıgen
Stimmen Sondermeınungen ohne orößere Bedeutung‘” der stehen S1E für » IE1SC«
Stimmen, dıe eınen nachhaltiıgen Wunsch der Schülerinnen und Schüler bezeıchnen,
sıch gegenüber dem Maınstream jedoch kaum Gehör verschaitien können?

Im Folgenden wırd dieser rage nachgegangen, indem der Beıtrag
elle Studıen den religionsunterrichtlichen Idealvorstellungen der
Schülerinnen und Schüler sıchtet. Ausgehend VOIN der rage, ob sıch
Schülerinnen und Schüler überhaupt eınen Religionsunterricht der
Schule wünschen (1) wird zuerst das inhaltlıche Profil des gewünschten
Religi0onsunterrichts rhoben (2) dann se1ın stiliıstisches Profil (3) In
einem vlierten Schriutt wiırd untersucht, inwılıeweıt das ea des Relıgions-
unterrichts mıt dem Geschlecht, dem er und der Religiosıtät der
Schülerinnen und Schüler zusammenhängt (4) ıne kurze Dıskussion
der Ergebnisse beschließt den Beıtrag (5)

etra Brüggen4 Fıne Umfrage unter SchülerInnen. Was brauchen LehrerInnen”,
1n KatBI 2005, 316—318

Brüggen (Fn 31 7313
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Relıgionsunterricht Ja der neın?

Um sıch versichern, ass mıt der Beschreibung des dealen Religions-
unterrichts eın Luftschloss entworfen wird, soll Zzuerst gefragt werden,
ob sıch heutige Schülerinnen und Schüler überhaupt eınen Relıgi0ons-
unterricht der Schule wünschen. Diese rage 1eg alleın schon des-
halb nahe, we1l der ex1istierende Relıgionsunterricht VOT em 1im 111
gendalter auf eın geteıltes Echo stÖößt SO attestieren ıhm Thüringer
Schülerinnen und Schüler einen durchaus guten Ruf-, während der elı-
g]ionsunterricht ın der bundesweiten efragung Anton Buchers In den
Sekundarstufen und eher 1m hınteren Miıttelfeld der Belıebtheitsskala

lıegen kommt*.
Empirisch abgesicherte Befunde Z rage, ob 6S In den ugen der
Schülerinnen und Schüler überhaupt eınen Relıgi0onsunterricht der
Schule geben soll, lıegen 11UT vereıinzelt VOL. In demoskopischen und e_

zıehungswissenschaftlichen Studıen ZAE Fachinteresse Von Kındern und
Jugendlichen rangılert der Relıgionsunterricht entweder 1m Miıttelfeld des
Fächerkanons> der dessen Ende® Relıgionspädagogische Studıen
verweısen Jedoch darauf, ass das relatıv nıedrige Interesse nıcht mıt
dem unsch gleichzusetzen ist, gänzlıch auf den Relıgi0onsunterricht
verzichten!. So würden 83 Prozent der katholischen und 8 Prozent der
evangelıschen Gymnasıastinnen und Gymnasıasten In Baden-Württem-
berg ihren Kındern nıcht abraten, den Relıgi10onsunterricht besuchen®?.
Anders ist 1eSs be1 Berufsschülerinnen und -schülern Hıer hält die
überwıegende enrneır den schulischen Relıgionsunterricht für edeu-
tungslos?. Auf die rage » Würdest Du 6S bedauern/etwas vermıssen,
WEenNn 6S keinen Relıgionsunterricht Deı1liner Schule gäbe?« antworten

Klaus Petzold, Relıgion und Ethıik hoch 1mM Kurs Repräsentative Befragung und
innovatıve Dıdaktık, Leıpzıg 2004, 33—39

Anton Bucher, Relıgionsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshilfe. Eıne
empiırısche Untersuchung ZU katholischen Relıgionsunterricht ın der Bundesrepub-
lık Deutschland. Stuttgart 2000, 59.98 109

Renate Köcher, Religionsunterricht wWwel Perspektiven, 1n Sekretariat der
TI Bischofskonferenz (Hg.), Relıgionsunterricht. Aktuelle Sıtuation und Entwick-
lungsperspektiven, Bonn 1989, 36

Lore Hoffmann ManfredF FEıne /usammenstellung erster Ergebnisse
AUus der Querschnittserhebung 1984 über Schülerinteressen Physık und Technık
VO bıs Schuljahr, 1el 1985,

Vgl Hans-Georg Tiebertz Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Relıg1öse S1gnaturen
heute Eın relıg1onspädagogischer Beıtrag Z.UT empirischen Jugendforschung,
Gütersloh/Freiburg 2003, 209

Wolfgang Michalke-Leicht Walter Stäbhler (Hg.) Gezählt, SCWOLCH und
efunden. iıne Evaluatıon Z.U) den Religionsunterricht Gymnasıum
iın Baden-Württemberg (2000—-2001), Münster 2002, 49.61

Reiner Jungnitsch, Der Berufsschulrel1igionsunterricht 1m Spiegel der Erhebun-
SCNH, 1ın { /we Gerber Hg.) Religion und Reliıgionsunterricht, Frankfurt/M 2002,
65—89,
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Prozent Von ıhnen mıt YNEeIN«. Reıiner Jungnitsch chränkt Jedoch e1n,
dass diese Quote für eın Fach hne Prüfungsrelevanz vergleichsweıise
niedrig ausfällt. Im (GJanzen gesehen scheıint eıne grundsätzlıche ABDB-
lehnung des Relıgionsunterrichts Von er dıie Ausnahme sSeIN.

Das inhaltlıche Profil des dealen Reliıg10onsunterrichts
IDER Profil des dealen Religionsunterrichts eru einem wesentlıchen
Teıl auf den Themen, die in ıhm angesprochen werden. Die Schülerinnen
und Schüler wollen sıch ınhaltlıch ausel1nander seizen Eın Unterricht, in
dem Inan sıch entspannen kann, der einen inhaltlıch nıcht herausfordert,
wırd nıcht akzeptiert!®. Das ıinha  IC Profil ist also eıne zentrale
Dimens1ion des Ideals.

Das inhaltlıche Profil des dealen Relıgionsunterrichts direkter Gegenstand WwWel-
Würzburger Untersuchungen! In ihnen wurde zwıschen dre1 ypen dieses Unter-

richts unterschıieden. Der yınformatıve 1yp« klärt über die verschiedenen Reliıgionen
auf, ohne diese bewerten. Der »exıistenzıielle Yp« bespricht dıe Fragen, die dıe
Schülerinnen und chüler bewegen, und hılft ıhnen, ıhr Leben me!1ıstern. Der
»katechetische 1yp« schließlich wiıll die Kınder und Jugendliıchen in den christlichen
Glauben einführen. Es zeıgte sich Aussagen, die für einen informatıven der einen
ex1ıstenziellen Religionsunterricht stehen, wurden befürwortet, Vorstellungen VOoN
einem katechetischen Relıgionsunterricht dagegen wurden abgele Eın A4aus Sıcht
der Schülerinnen und Schüler iıdealer Relıgionsunterricht informiert somıt objektiv
über dıe verschıiedenen relıg1ösen Tradıtionen und hılft Jjungen Menschen, Sınn und
Orıentierung für ıhr Leben finden. Beıide Dımensionen hängen in den ugen der
Jugendlichen CN mıteinander ZUSaAMMIMMNCN, dass S1E gemeınsam das inhaltlıche Pro-
f1l des idealen Relıgionsunterrichts prägen »Katechetische« Ziele spielen für dieses
Profil dagegen keiıne Rolle Die Schülerinnen und Schüler wollen in ihrer Mehrheit
im Reliıgionsunterricht weder der Kırche näher gebracht, noch ZU christlıchen Jau-
ben geführt werden.
Dieses Profil findet seine Entsprechung In den Befunden ZUT Wiıchtigkeıt der Themen
des Relıgıionsunterrichts. Auch hıer gılt, ass die bedeutsamen nhalte CS mıt dem
alltäglıchen Leben der Schülerinnen und Schüler verbunden S1nd. DiIie Abıturientin-
NnenNn und Abıturienten Baden- Württembergs erachten dıe rage nach dem Menschen
SOWIle soz1ale Ihemen für wiıchtıig, während dıe Kırche durchgängı1g als unwichtiger
Inhalt betrachtet wird!2 Thürınger Jugendliche wollen 1mM Relıgionsunterricht VOT
allem über Liebe, Freundschaft und Partnerschaft, SOWIeEe den Tod und das Danach
sprechen‘?. Für Berufsschülerinnen und -schüler sınd die Gerechtigkeit in der Welt,
dıe Kenntniıs verschıedener Relıgıonen und dıe Sınnfrage bedeutsam, das Verständ-
N1IS des Christentums oder das bewusste Bekenntnis eiıner Relıgion dagegen eher
unwichtig!*. In der Sekundarstufe stehen nach einer Studıe Anton Buchers dıe The-

Vgl Bucher (Fn 4 76.1017.1
11 Vgl Ziebertz/Kalbheim/Riegel (Fn /) 199—230; Hans-Georg Ziebertz Ulrich
Riegel Stefan Heil, Relıiglosıtät und Lebensperspektiven Jugendlicher (1im Druck)

Michalke/Stäbler (Fn 8) 4455
Petzold (Fn 3}
Jungnitsch (Fn 9 6 E ähnlıch Bucher (Fn 4 115
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[ Liebe und Partnerschaft der Spiıtze der wichtigen Themen., gefolgt VON (jott
und Drogen. Das Ende der Ranglıste bılden dıe Zehn Gebote, dıe Bıbel und die
Kirchengeschichte  15 In allen Studien sınd somıiıt dıe exıstenziellen Themen, dıe
VOon den Schülerinnen und Schülern als wichtig erachtet werden. Die ehrzahl dieser
Inhalte bezieht sıch auf den Alltag und seine Bewältigung. Es fiınden sıch aber auch
Ihemen mıt eiıner explızıt relıg1ösen Ladung darunter, WIEe etfw. dıe Frage nach dem
Tod, die Frage nach ott oder die Kenntnis verschıedener Relıgionen. Relıgi1öse The-
en sınd für Jugendliche somıt nıcht PCI ohne Bedeutung. Sıe scheinen dann
wiıchtig se1n, WE sı1eE aQus einer Posıtion der konfessionellen bzw. relıg1ıösen
elheraus angesprochen werden, dıe einen ezug 7U eigenen Leben erlaubt.

Das inhaltlıche Profil des dealen Relıgionsunterrichts kann somıt als
informatıv-existenziell betitelt werden. Die Schülerinnen und Schüler
wollen sıch In der Schule vorbehaltlos mıt den verschiedenen Religionen
auselinandersetzen und Orıentierungspunkte für das eigene en erhal-
ten ıne Eınführung Ins Christentum 1mM Sınne eines »katechetischen«
onzepts hat in diesem eal keinen Platz

Das stilıstısche Profil des dealen Religionsunterrichts
en den nnNalten kennzeıichnet der Stil den Relıgionsunterricht. Er
wırd vielfach als »anderes Schulfach« angesehen, der Schülersicht
gerade methodisch und yklımatısch« eıinen posıtıven Kontrast anderen
Fächern« bietet !® Wesentliche Aspekte des stilıstıschen Profils sınd somıt
dıe ethoden, mıt denen die nhalte erschlossen werden, und dıe und
Weıse, WIe dıe Lehrerinnen und Lehrer mıt der erngruppe umgehen.
Methodisch beruht der ideale Relıgionsunterricht für Schülerinnen und Schüler WC-
sentlich auf Formen der kreatıven Auseıinandersetzung und dem gleichberechtigten
Austausch. In der Grundschule bevorzugen die Kınder kreatıve Arbeitsformen!”.
Feste vorbereıten, zeichnen, malen und sıngen sınd deutliıch belıebter als Geschichten
A4Uus der Bıbel hören, Aufgaben stil] lösen oder 1mM Reliıgionsbuch lesen.
Wenig ehebt sınd ın dieser Altersstufe auch Dıskussıionen, weıl den Kındern
nıcht leicht ällt, ıne eigene Meınung formulıeren. Das ändert sıch mıt dem
Eıntritt 1INs Jugendalter. 1er kann dıe Dıskussion als paradıgmatische Methode des
Relıgionsunterrichts angesehen werden. Sıe wiırd vVvon den Heranwachsenden als DTO-
duktive Form der Ause1inandersetzung erleht !® und gehört den belıebtesten Metho-
den!? Entwicklungspsychologisch 1egt diese Präferenz nahe Dıiskussionen geben
den Schülerinnen und Schülern dıe Gelegenheıt, dıe Eınstellungen hrer Miıtschüler
kennen lernen, dıe eigenen Meınungen 1m Gespräch auszuloten und ıne e1gen-
ständıge Posıtion entwickeln. Von der klar bevorzugten Dıskussion abgesehen,
fallen die methodischen Präferenzen In den weıterführenden Schulen unterschiedlich
Adus I die baden-württembergischen Abıturentinnen und Abiıturienten erinnerten sıch

Vgl Bucher
Jungnitsch (Fn 9)
Vgl Bucher (Fn 4 45—4 /
Michalke-Leıicht/Stäbler (Fn 8). 45.56
Vgl Petzold (Fn 3)
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SCITNC das Erzählen VO  —_ Geschichten und dıe Betrachtung VOINl Bildern2®© Thü-
MN£gZCH stehen dıe Informatıon uUrc dıe Lehrerin bzw den Lehrer und das stille
LLesen der Spıtze der gewünschten Methoden2! nach Anton Buchers Untersu-
chung hingegen sınd die kreatıven Lernformen die dıe Akzeptanz des Relıgi0ns-
unterrichts besonders fördern?? In der Summe domiıiniıert der gleichberechtigte Aus-
tausch das Methodenspektrum des iıdealen Reliıgionsunterrichts das mıiıt Ausnahme
der thürıngischen Stichprobe durch kreatıve Flemente ZL wiırd I hieses methodi-
sche Profil wesentlich Z.UT Sonderstellung des Relıgionsunterrichts 1171 Fächer-
kanon be1

Der Umgangsstıl dealen Relıgionsunterricht lässt sıch mıt freundlıch
gerecht und anspruchsvoll charakterıisıeren der miıt den Worten 11
gendlıcher » Der Religionsunterricht sollte Lust auf elıgıon machen«
»{ die Reliıg10nslehrerıin sollte gut auf dıie SchülerInnen und ıhre TODIemMe
eingehen SIC sollte Verständnis en und freundlıch SCIMN 23 Bereıts
das inhaltlıche Profil legt diese Vermutung ahe Der unsch ach ob-
jektiven Informatıonen ber dıe verschıiedenen Relıgionen setzt den
ıllen VOTAaUus sıch mıiıt diesen nnNalten auselınander seizen Ebenso
edeute der unsch ach Orıentierungsangeboten für das CISCHC en
CHI6 SCWISSC Offenheıt für ex1istenzielle Fragestellungen SCHAILI1E n_
ber den Lehrerinnen und ehrern aber auch die TW  ng CI ass SIC

rücksichtsvoll und einfühlıg miıt diıesen Thematıken umgehen I Diese
Vermutung wırd uUurc Anton Buchers Studie direkt gestützt?“ In
charakterıstischer Weiıse hängt dıe eptanz des Relıgionsunterrichts
neben der ebensnähe der Themen VorT em VO Engagement der elı-
g10nslehrerinnen und lehrer ahb Umgekehrt sınkt dıe ecp  NZ des Re-
lıg10onsunterrichts We') SCIMN dıszıplinärer Rahmen gestört 1ST und sıch
dıie Kınder und Jugendlichen inhaltlıch unterfordert en Es 1ST also
dez1ıdiert nıcht ass der ıdeale Relıgionsunterricht den ugen der
Kınder und Jugendliıchen Uurc La1lssez-faıire Stil gekennzeichnet
1ST be1 dem jede und jeder machen annn W as S1IC oder 111 Die Schür-
lerinnen und Schüler wünschen sıch anspruchsvollen Relıgions-
unterricht der S1C ınhaltlıch herausfordert und ihnen denken o1ıbt 1 35-
be1 soll gerecht zugehen Was auch edeute dass dıe enrkraite der
Lerngruppe CIn Ordnung einschreıben

Unterschiede hınsıchtliıch des Geschlechts, des Alters und
der Relıglosıtät
Die bısher vorgelegten Befunde inhaltlıchen und stilıstischen Profil
des dealen Relıgi0onsunterrichts WIC ıhn sıch Kınder und Jugendliche

Vegl Michalke Leıicht/Stäbler (Fn 6) 45
22 Vgl Petzold (Fn 3)

Vgl Bucher (Fn
Z Brüggen (Fn L, 318

Vgl Bucher (Fn 101 113
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wünschen, beruhen auf Durchschnittswerten. Unterschiede zwıschen den
chülerinnen und Schülern spielten keıine aKTısc erwelst sıch die
Schülerschaft jedoch als heterogenes Gebilde Im Folgenden wırd ach
derartigen Unterschıieden gefragt, wobel das Geschlecht, das er und die
Relıigiosıität als Markıerungspunkte für Dıfferenz herangezogen werden.

Geschlecht
IDERN Geschlecht eınes Menschen ıst eıne elementare sozlale Struktur-
kategorie*>. An ıhm entzünden sıch vielfältige Rollenzuschreibungen,
und ın den Geschlechterstereotypen ist grundgelegt, Was 1mM gesell-
Scha  ıchen Umfeld als üblıch und normal für eine rau bzw eınen
Mann erachtet wiırd. Während der Schulzeit finden zentrale Prozesse der
Auseinandersetzung mıt diesen Geschlechterrollen statt26. In der ınd-
eıt 1eg ıhr chwerpunkt eher auf der Ane1gnung geschlechtstypischer
kErwartungen, 1m Jugendalter eher auf der Entwicklung eiıner eigenstän-
1gen Posıtion innerhalb dieses Erwartungsgeflechts. nsofern diese Pro-

den Alltag der Schule durchziıehen, 1eg 6S nahe, ass Mädchen
und Jungen sıch ıIn iıhrem ea des Religionsunterrichts unterscheiden.
Deutliche Differenzen ergeben sıch bereıts be1 der allgemeınen Akzep-
tanz des Religionsunterrichts. Er ist be]l Schülerinnen welıltaus belıebter
als be1 Schülern?”. Jungen sınd dagegen eher bereıt, auf den Relıgions-
unterricht der Schule verzichten“®, und zeigen eıne ogrößere Ne1-
SUNg, sıch VON diesem Fach abzumelden??. Diese Befunde egen dıe Ver-
mutung nahe, dass 6S Mädchen und Jungen Frauen eichtera eın Inte-

relıg1ösen Fragestellungen entwıckeln der ekunden als
Jungen.
Was das inhaltlıche Idealprofil anbelangt, wünschen sıch el Geschlechter eiınen
informatıv-ex1istenziellen Relıgionsunterricht; dieser Wunsch ıst be1 Jungen Frauen
jedoch stärker ausgeprägt als bel Jungen Männern*®. In hrer ehnung der »kate-
chetischen« Dımensıon des Religionsunterrichts unterschieden sıch el Geschlech-
ter dagegen nıcht Fr wiırd VOon Schülerinnen ebenso dez1ıdiert abgelehnt wıe VON

chülern. Auch ın der thürıngıschen Stichprobe wünschen sıch Junge Frauen den PCI-
sönlich-existenziellen Religionsunterricht sehr viel stärker als ıhre männlıchen
Altersgenossen?!. Im Wunsch nach einem relıg1ösen/relıg1onskrıtischen Religi0ons-
unterricht lıegen dıe Schülerinnen eIWwWAas über den chülern, hınsıchtlich des gesell-
schaftlıchen/gesellschaftskrıtischen Relıgionsunterrichts o1bt dagegen keıne be-
deutsamen Unterschiede.

z Vgl Ursula Beer, Geschlecht, Struktur, Geschichte. Sozıiale Konstitulerung des
Geschlechterverhältnisses, Franktfurt a.M 1990

Vgl Ulrich Riegel, (jott und (Gender. ıne empirısch-relıg1ionspädagogısche Un
tersuchung nach Geschlechtsvorstellungen In Gotteskonzepten, ünster 2004, 80—93

Vgl Bucher (Fn 4)A 15 Petzold (Fn 3) 36
Vgl Ziebertz/Kalbheim/Rıeg! (Fn IX
Vgl Bucher (Fn 4),
Vgl Ziebertz/Rıegel/Heıl (Fn 11)

31 Vgl Petzold (Fn 3,
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Bezogen auf das stilıstische Ideal, g1bt nach der Studie Klaus Petzolds ıne deut-
lıche Dıfferenz: Demnach wollen Junge Männer verstärkt informiert werden, wäh-
rend Junge Frauen sıch 1eber kreatıv mıt den nnhnalten des Religionsunterrichts aus-

einandersetzen.

Die referlierten Befunde stimmen mıt den gängigen Geschlechterstereo-
übereın. L etztere schreiben Frauen fürsorgliıche und empathısche

Verhaltensmuster ZU, während VOIN Männern eın rationaler und durchset-
zungsfähıiger Interaktionsstil erwartet wiIird. nNnnerha dieses Szenarı10s
ist eın informativ-ex1istenzieller Religionsunterricht eiıchter mıt dem
weıblichen ereotyp vereinbaren, ebenso eative Arbeıtsformen Eın
lehrerzentrierter Unterricht 1eg dagegen ahe ratıonalen und durch-
setzungsorlentierten ereotyp. Die Befunde tellen er starke Indızıen
dar für dıe Vermutung, dass sıch die geschlechtstypischen krwartungen
des Umfelds die Schülerinnen und Schüler iın ihr ea des Relıgions-
unterrichts eingeschrıeben en

Alter
In ihrer Schulzeıt durchlaufen die Kınder und Jugendlichen vielfältige
Entwıcklungsprozesse. In kognitiver 1NS1IC wechseln S1e VO  — der VOI-

operationalen ase in die konkret-operationale, und später nochmals in
die formal-operationale>. Aus dem Blickwinke sozlaler Interaktiıon ent-
wıckeln S1e sıch VO subjektiven bıs hın ZU) gesellschaftliıch-symboli-
schen 1yp des Perspektivenwechsels>>. Die relıg1öse Entwiıcklung
SCHNEeD5XBIC VON der mythisch-wörtlichen ulie ber die synthetisch-
konventionelle ul In die individuierend-reflektierende**. nsofern jeder
Entwıcklungsprozess eıne Veränderung 1M Zugang ZUT Wiırklichkeit be-
deutet, 1eg nahe, dass sıch das ea des Religionsunterrichts mıt dem
er verändert.

Im inhaltlıchen Profil ste1gt mıt dem Alter dıie ehnung katechetischer Elemente
1im Religionsunterricht®>. Werden in der Grundschule IThemen, die sıch mıt der Kır-
che und iıhrem Glaubensleben befassen, noch mıtvollzogen, zeigen Jugendliche hbıs
ETW Jahre dıiesbezüglıch bereıts ıne leicht abwehrende Haltung; Von äalteren
Jugendlichen schlıeßlich werden S1E stark abgele Diese Tendenz spiegelt sıch
auch ın der Wiıchtigkeıt verschiedener Themenbereiche wıder. Themen, dıe mıt —-

nehmendem Alter wichtiger werden, sınd z B andere Relıgionen oder dıe rage nach
dem Tod>®, während bıblısche Ihemen oder Fragen des kırchlichen Lebens Be-
deutung verheren. In der Summe verwelısen diese. Befunde darauf, dass mıt dem
Alter dıe Bereıitschaft sınkt, ıne konfessionelle ngfi 1mM Relıgionsunterricht

akzeptieren. Das bedeutet nıcht, dass die Jugendlıchen ihr Interesse relıg1ösen
Fragestellungen verlieren. ESs eTUu.: jedoch auf eıner interkonfessjionellen und

Vgl ean Piaget, Psychologie der Intellıgenz, Zürich 1948%
Vgl Robert Selman, Die Entwicklung des soz1alen Verstehens. Entwicklungs-

psychologısche und klınısche Untersuchungen, Frankfurt aM 1984
Vgl James Fowler, Stufen des Glaubens, Gütersloh 1991
Vgl Bucher (Fn 4 39—40; Ziebertz/Kalbhe1  jege] (Fn 7) 24
Vgl Jungnitsch (Fn 9) /1—-77; Bucher (Fn 4 103
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-relıg1ösen Offenheıit In der Auseıinandersetzung mıt diıesen Themen. Je älter die
Schülerinnen und Schüler siınd, UuUIMNSsSo stärker fordern SIE diıese Offenheit e1in.

Hınsıchtlich des methodischen Profils lıegen 11UTr wenige einschlägige
VO  —; ben wurde bereıts berichtet, ass die edeutung der Dis-

kussıon mıt dem er ste1gt. Fühlen sıch viele Kınder In Dıskussionen
überfordert, stellt sS1e für Jugendliche eıne zentrale Form der Auseılinan-
dersetzung In ihrem ea des Relıgionsunterrichts dar ıne umgekehrte
Entwicklung lässt sıch für eative Methoden vermuten?”. Stehen malen,
singen und Feste vorbereıten für die Kınder der Grundschule hoch 1im
Kurs, egegnen Jugendliche analogen Arbeıitsformen eher ambıvalent.
Es hat den Anscheın, ass mıt den Fortschritten der kognitıven Ent-
wıcklung sprachlıche Arbeıtsformen Bedeutung gewinnen. Im metho-
dıschen Profil werden sS1E mıt tortschreıtendem er jJedenfalls immer
wichtiger.
Religiosität
Als drıttes erkmal, dem sıch Unterschiede 1im gewünschten elı-
g1onsunterricht festmachen lassen, wırd dıe Religiosıität der Schülerinnen
und Schüler herangezogen. Ihre Bedeutung für die Fragestellung 1eg
auf der and Schwieriger ist C5S, den Begrıiff der Religiosıität inhaltlıch

en Soll darunter die Häufigkeıit des Gottesdienstbesuchs verstan-
den werden, die reliz1öse Selbsteinschätzung der die Zustimmung
bestimmten Glaubensaussagen”? Da die verschiedenen Studien diese
rage auf ıhre eigene und Weise beantwortet aben, wırd 1er eın
pragmatısches orgehen gewählt: Religiosıität wiırd jJeweıls 1m Sınn der
referlierten Untersuchung verstanden, dıie Befunde In der /7/usammen-
fassung einem kohärenten Bıld verdıichten.

/Ziebertz haben In ihrer unterfränkischen Untersuchung Dıfferenzen 1Im en des
Relıgionsunterrichts hinsıchtlich der Konfessionszugehörigkeit, der relıg1ösen Selbst-
bestimmung, der Eınstellung Z.UT Modernıitätsfähigkeıt Von Relıgion und Kırche
SOWIe des Verhältnisses VO  _ Glaube und Kırche analysiert>®. Dabe1 erwIies sıch die
Konfessionszugehörıigkeıt als relatıv bedeutungslos. Katholısche, evangelısche und
nıcht getaufte Schülerinnen und Schüler sınd sıch in ihrem Wunsch, WAas den elı-
g]onsunterricht ausmacht., weıtgehend ein1g. Dıie formale Zugehörigkeıt eiıner
Glaubensgemeinschaft bleibt somıiıt ohne Einfluss auf dieses Ideal Anders stellt sıch
das Bıld bezüglıch der relıg1ösen Selbstbestimmung dar Sowohl die Bedeutung der
informatıv-existenziellen Dımension als uch dıe Akzeptanz katechetischer Elemente
ste1gen mıt dem (Girad indıvıdueller Religlosıtät. Umgekehrt ist dıe Bereıtschaft, auf
den Relıgionsunterricht als Fach der Schule verzıichten, uUummso orößer, Je wenl1-
SCI rel1g1ös sıch dıe Jugendlichen einschätzen. In allen TEe1N en sınd die Unter-
schiede jedoch nıcht oroß eın vollständıg Szenarıo entwerfen
mussen: Eın informatıv-ex1istenzijeller Relıgionsunterricht wırd auch VOIl nıcht relı-
g1ösen Jugendlichen gewünscht, Wenn uch nıcht stark WIe VO  — relıg1ösen. Und
dıe katechetische Dımensıon dieses Ideals wiırd uch Von relıg1ösen Jugendlichen

Vgl Bucher (Fn 4 etzold (Fn 3) 69—73
Vgl /iebertz/Kalbheim/Rıege (Fn 7/) 2716
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abgelehnt WEeNnNn auch nıcht stark WIC VOIl ıhren nıcht relıg1ösen Altersgenossen
Bringt dıe einzelnen Befunde auf Nenner wird der Wunsch nach
Relıgionsunterricht UuUMNsSsSO stärker JC orößer dıe Bedeutung 1st dıe Jugendliche Re-
lıg10n der Gegenwart zuschreiben Sehen SIC diese Bedeutung relatıv unabhängı1g
VO Wırken der Kırchen legen S1C VOT allem auf die informatıv-ex1istenzielle Diımen-
S1ON dieses Unterrichts Wert Spielt die Kırche für dıe aktuelle Bedeutung Von elı-
S1010 1Ne Rolle akzeptieren S1IC uch einzelne katechetische Elemente+?

Anton Bucher findet posıtıven usammenNhang zwıschen der relı-
D10S5CH Sozlalısation der Schüler/innen und der VOoNn ıhnen dem elı-
gionsunterricht beigemessenen Bedeutung Dieser usammenhang zieht
sıich Urc alle Schularten hindurch“® Wem VonNn SCEINEN ern VO  _ (Gjott
erzählt wurde WeT zuhause VOT dem Essen betet und WeI mıt SCINCIN El-
tern Gottesdienste besucht a SCAHNre1i dem Relıgionsunterricht EG

größere Bedeutung als ihre bzw Altersgenossen eiches gılt
für die relıg1öse Selbsteinschätzung“‘ Wer sıch als rel1g1Öös erachtet
bringt dem Relıgionsunterricht CIHE orößere Akzeptanz

Dıiskussion

Religionsunterricht Ja aber SCINCN nnalten informatıv-ex1istenzliell
und methodisch kommunikatıv und kreatıv arrangıert So könnte der Re-
lıg10nsunterricht WIC ıhn sıch Kınder und Jugendliche wünschen
schlagwortartıg zusammengefasst werden. Die Schülerinnen und Schüler
suchen ach Orıentierungspunkten für ıhrLeben. Religion spielt hıerbel
CI Rolle, solange die Vielfalt iıhrer verschiedenen Traditionen ZUT

Sprache gebrac und dıe relıg1öse Autonomıie, die die Heranwachsenden
für sıch reklamıeren respektiert wırd IDie Attraktıvıtät dieser Auseınan-
dersetzung ste1gt dem Mal} dem dıie Arbeıtsformen dıe verschiede-
1918 Sinne erfassen und 1INDI1C dıe Eınstellungen und Überzeugun-
SCHh der Miıtschülerinnen und chüler geben
Mıt diesem ea 1sSt der Ist-Zustan AdUus der IC der Schülerinnen und
Schüler beschrieben der Urc dıe Merkmale Geschlecht er und Re-
lıg10s1tät lediglich unterschiedlich konturiert wiırd Ihm kommt Gewicht

besonders AdUus der Perspektive relıg1onsdıdaktıschen Ansatzes
der die Schülerinnen und Schüler als ubjekte der Auseinandersetzung
begreift Der unsch der ubjekte stellt jedoch nıcht den Be-
dıngungsfaktor des Religionsunterrichts dar Dazu gehören dıe An-
forderungen des gesellschaftlıchen Kontextes und der Kırchen S1e be-
schreiben Facetten des Soll Zustands des Relıgionsunterrichts Lassen
sıch etwalge Differenzen vermıiıtteln?

Vegl dazu a Ziebertz/Rıegel/Heıl (Fn 11)
Vgl Bucher (Fn 4) S(}—51 100 LTE
Vgl ebd 134 138
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Der gesellschaftlıche Kontext ist Urc dıe vortindliche relıg1öse Vıelfalt auf der
eiınen und dıe Prıvatisıerung des Relıgi1ösen auf der anderen Seıite geprägt“*2, Im All-
tag heutiger Schülerinnen und Schüler sınd normalerweise verschiedene Relıgionen
präsent, wobe!l Relıgion insgesamt als Privatangelegenheıit der bzw des Eiınzelnen
verstanden wırd Beıdes spiegelt sıch 1m dealen Relıgionsunterricht der Schülerin-
NnenNn und Schüler wıder. Sıe wünschen sıch den Blıck auf die anderen relıg1ösen 47a
dıtiıonen und bestehen auf ihrer indıvıduellen Freıiheıt, WEeNn iıhre eigene rel1-
g1Ööse Orientierung geht Irotzdem geht das Ideal nıcht TUuCNHNIOS A4Uus dem gesell-
schaftlıchen Kontext hervor. Alleın die Tatsache, dass sıch Kınder und Jugendliıche
eiınen Relıgionsunterricht wünschen., ze1gt, dass sıch Relıgion nıcht ausschließlich 1mM
Privaten ere1ignen kann Die Schülerinnen und Schüler nehmen zumındest bıllıgend
INn Kauf, dass ıhre Auseınandersetzung mıt relıg1ösen Fragestellungen uch auf
institutionell verankerten Plattformen geschieht. Den verschıedenen Relıgionen, diıe
1M Ideal der Heranwachsenden diese Plattform inhaltlıch spe1sen, wird damıt ıne
öffentliche Bedeutung zugesprochen. Darüber hınaus hlıegt INn der ex1istenziellen
Dımensıon des gewünschten Relıgionsunterrichts Konflıktpotenzıial 1mM Bliıck auf die
faktısche 1e der Relıgionen. Die Schülerinnen und Schüler suchen 1mM elı1-
o]10nsunterricht Orientierungsangebote für das eigene Leben. Die Vıelfalt der
Relıgi10onen eröffnet ıhnen dıesbezüglıch eın Maxımum Perspektiven, rag VonNn
sıch dus aber nıchts dazu be1, diese Perspektiven ordnen. Im idealen Relıgions-
unterricht sSınd diese Perspektiven personal gedeckt Die Heranwachsenden wollen
VON hren Lehrerinnen und Lehrern und VoNnNn ıhren Miıtschülern en, welche
relıg1ösen Standpunkte s1e persönlıch als rag  12 erachten. Die Verbindung VOonNn
Standpunkt und Person erlaubt den Heranwachsenden, die Glaubwürdigkeit der
einzelnen relıg1ösen Eınstellungen und Überzeugungen abzuwägen und sıch auf
diese Weise innerhalb der relıg1ösen Vielfalt orlentieren. Die Kınder und Jugend-
lıchen können sıch selhbst in den anderen fiınden.

In den kırchlichen Dokumenten Relıgionsunterricht treten m.E
ZWe] Argumentatıionslınıen besonders hervor: Zum eiınen soll elıgıon
als tragfähige Ressource der indıvıduellen Lebensführung angeboten
werden, ZU anderen soll der Relıgionsunterricht die jeweılige konfes-
s10nelle Identıität sıchtbar werden lassen® Das erste Anlıegen welst eiıne
große inhaltlıche Nähe ZU unsch der Schülerinnen und Schüler auf.
Die Beschäftigung mıt elıg1on gılt iıhnen nıcht als Selbstzweck, sondern
welist eiıne ex1istenzielle Dımension auf. Wo Kınder und Jugendlıche
keinen Bezug ıhrem en entdecken können, bricht das Interesse
relıg1ösen Fragestellungen schnell ab Dıfferenzen zwıschen Soll- und
Ist-Zustand ergeben sıch daher eher 1mM stilistischen Bereich Vor em
Jugendliche verlangen ach einem 1C ber den Tellerrand der eigenen
relıg1ösen Tradıtion, der zusätzlıch iıhre indiıvıduelle Autonomıie respek-

Vgl Karl Grabriel Hans Hobelsberger Hg.) Jugend, Relıgion und Moder-
nısıerung, Opladen 1994 Hans-Georg Ziebertz, Gesellschaftliıche Herausforderungen
der Relıgionsdidaktıik, ıIn Georg Hilger Stefan Leimgruber Hans-Georg2 Ziebertz,
Relıgionsdidaktık. Eın Leıtfaden für Studiıum, Ausbildung und Beruf, München
2001, BTa Herbert Zwergel, Identität und Sınnstiftung in der (post-)modernen
Lebenswelt. Herausforderung den Relıgionsunterricht, In RpDpB 4 $ 2000, 4358

Vgl Ulrich Kropac, Ziele und ufgaben des Relıgionsunterrichts 1im Spiege]
kiırchlicher Dokumente, 1n Hılger/Leimgruber/Ziebertz (Fn 42), 20202
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tıert. Entsprechungen iın den kırchlichen Dokumenten findet dieser
Wunsch, WEeNn ökumenische Perspektiven eingenommen werden oder
andere Religi0onen ın den 1C kommen. Gerade ıIn den katholischen
Dokumenten sınd diese Abschnuitte Jedoch In eın starkes konfessionelles
Bewusstseıin eingebettet. Hıer 1eg ohl die größte Dıfferenz zwıschen
dem relıgı1onsunterrichtlichen ea der Schüler/innen eiınerseıts und Je-
LE  3 der Kırchen andererseıts (wobeı die Dıifferenz auf katholischer Seıte
gravierender erscheınt). Die verschiedenen Ideale lassen sıch mıteinan-
der vermitteln, WC Konfessionalıtät 1im Sınn des interrel1g1ösen Mo-

vertretiten wiırd. Im interrel1g1ösen odell ist der eigene relıg1öse
Standpunkt in die 1e relıg1öser Perspektiven eingebettet“*“. Man ıst
sıch bewusst, ass verschiedene relıg1öse TIradıtionen mıt iıhren spezl-
fischen Identitätsangeboten o1bt, INnan we1ß aber auch dıe besondere
Bedeutung der eigenen Konfession bzw elıgı1on im eigenen en Miıt
den ıtteln des Perspektivenwechsels lassen sıch 1m interrel1g1ösen Mo-
dell die yanderen« Standpunkte nachvollziehen, ohne dass der jeigene«
Standpunkt aufgegeben werden L11USS Dieses odell wırd dem unsch
der Schülerinnen und Schüler ach Objektivıtät gegenüber der relıg1ösen
1e gerecht; löst dıe eigene Posıtion aber nıcht relatıvistisch auf.
Letztere stellt eıne Stimme der relıg1ösen Viıelfalt dar, der sıch dıe
Heranwachsenden abarbeıten können.

Dr Ulrich Riegel ist Lehrkraft für besondere Aufgaben Lehrstuhl für Relıgi0ns-
pädagogık der Kath.-Theol akultät der Universıtät Würzburg.

Vgl Hans-Georg Ziebertz, Identitätsfindung durch interrelıg1öse ernprozesse,
ıIn RpB 3 s 1995,
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Glauben der Beobachten?

Überlegungen Religionsunterricht aus der Sıicht eiıner Systematischen
Theologin

Eınleitung: Dig Theologie als Studienfac

[Das Studium der Theologıe ist bekanntlıch In mındestens fünf theologi-
sche Dıszıpliınen unterteılt. Dass deren verbindungslose Irennung eıne
schlechte eologıe erzeugt, Wenn überhaupt eıne, ist eıne Bınsenwels-
heıit, dıe dıie Lehrenden der Universıtät 6C häufig Von den
Studierenden erinnert werden. Somıit ist aber auch die Relıgionspädago-
gik nıcht alleinverantwortlich für »guten Religionsunterricht« daran
erinnern, wırd eıne Funktion dieses Beıtrages sein.! Das Theologie-Stu-
1Uum für angehende Lehrerinnen und ehrer ist ebenso wI1e das Pfarr-
amtsstudıum eın » Volltheologie«-Studium, das dıe Theologie freiliıch für
hre ohl anderen, aber ebenso praktıschen Zwecke, WIEe S1E das
Pfarramtsstudium verfolgt, heranzieht * Angehende Religionslehrerinnen
und Religionslehrer studieren darum eologıe und nıcht »Religion«
der »Religionspädagogik«, WIE oft fälschlich el Versteht INan
unter » Theologie« die Tätigkeıit der Sıchtung und Reflex1ion christlıcher
Wırklichkeitsperspektive (um einmal das 1er häufig mi1issverständliche
Wort »Glaube« vermeılden), wırd schnell erS1iC.  1C ass S1IE sıch
In der Arbeıtsteilung der Forschung In verschiedene Felder dıfferenziert

1Ur ein1ge VON ıhnen Erforschung der bıblıschen exte,
ıchtung VO  > Konkretisierungsereignissen und -zusammenhängen der
Wırklıchkeitsperspektive In der Geschichte VONN Kırche und Gesellschaft,
HC ach Weıichenstellungen, Regeln, Kriıterien der Reflexion, urch-
aus auch Sammlung, ewahrung und krıtische Durchleuchtung VO  > VOT-

Die folgenden Überlegungen verarbeıten Einsıchten AUus den beıden Sammel-
en Werner Ritter Martin Rothgangel Hg.) Religionspädagogik und Theologıe.
Enzyklopädische Aspekte (FS Sturm), Stuttgart 1998; Martin Rothgangel
kdgar I haidigsmann Hg.) Relıgionspädagogik als Miıtte der Theologie? Theologı-
sche Dıszıplınen 1mM Dıskurs, Stuttgart 2005 Diese Tıtel werden 1im Folgenden
unter Nennung VON Herausgeber(n) und Erscheinungsjahr In Kurzform angegeben.

Ausführlicher habe ich miıch dazu geäußert 1n Zwischen » Voll«theologie und
theologıischem Durchlauferhitzer? /Zum Potential des Lehramtsstudienganges heo-
logıe, In Heinrich Be,  rd-Strohm Hg.) Relıgion unerrichten, Neukıirchen-Vluyn
2003, 1301472 Vgl dazu Jjetzt uch Martin Hailer, Die Funktion der systematıschen
Theologıe 1im Lehramtsstudium, 1n Friedrich Schweitzer 2006 (in ruckvorbe-
reitung).
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findlıchen Konzepten, Lehrbildungen und ogmen, schließlich das Feld
des Nachdenkens ber die spezıfische Gestalt der Wırklıchkeitsperspek-
tive in unterschiedl: Phasen ıhres »Unterwegsseins« In der Verkün-
digung, In 1ssıon und Evangelısatıion, in der relig1ösen Erzıehung. In
al] diesen Feldern wiırd nıcht ınfach eın kırchlich überlieferter relıg1öser
Wıssensbestand gesammelt, gehütet und weıtergegeben, sondern en
VON Menschen in christliıcher Wiırklıchkeıitsperspektive aufgesucht,
der Universıtät mıt w1issenschaftlıcher Neugierde erhoben, analysıert,
gepru und durchaus krıtisch reflektiert In dem Interesse, der lebensför-
dernden raft der CNrıstlichen elıgıon auf dıie Spur kommen .} Das
geschieht schon der Universıität, dıe CNrıstliıche Wırklıchkeıitsper-
spektive sıch selbst sSEe1 INnan »Partızıpant« oder »Beobachter«
nächst eiınmal SCNI1IC verstehbar machen. NnNsofern ist Theologıe
durchaus auf weiıte recken eın dem Verstehen dıenender Reflex1i1ons-
PTOZCSS, der In vielfältigen Lebenszusammenhängen »betrieben« wird.*

Relıgionsunterricht als Gesprächs-Ere1ign1i1s
Es sollte deutlich geworden se1n, ass die Theologıe ach diesem Ver-
ständnıs als eın (Janzes weniger eınen Fhesaurus reflektierter, Y»KITrCAIIC
geprüfter« Glaubensinhalte hütet, die 6S »Iım Eiınvernehmen mıt den Re-
l1ıg1onsgemeinschaften« für wahr halten gelte und AQUus dem auch elı-
g1ionslehrerinnen und Religionslehrer nterrichtsgegenstände schöpfen
sollen Weıt eher ist S1e eiıne enk- und Seh- und Kombinationsgewohn-
heıt, Ja, eiıne Technik, die helfen soll, auch den Relıgionsunterricht 1N-
haltlıch planen, halten und reflektieren. Als Technık zielt S1E
darauf ab, dıe chülerinnen und Schüler in einen Prozess relıg1öser
Wırklichkeitsdeutung hiıneinzuzıiehen In einem welsen Wechselspiel
dus Anknüpfung und Anregung, 1Cjedoch dadurch, ass sıch Leh-
rer/ın und Schüler/innen gemeınsam mıteinander auf den Weg machen.
Die CNrıstliıche Wiırklichkeitsperspektive ist e1 zunächst eın Raum, In
dem Anregungen, Angebote und nıcht zuletzt Herausforderungen aufge-
LOINMEN werden können. Man wird, arum wiırd 6S 1mM Folgenden maßß-
gebliıch gehen, iıhn betreten und verlassen können, Wenn sıch Schüler und
Lehrer in eınen suchenden Gesprächsprozess begeben, dem etztlich

Ausführlicher ZU Verständnis der Wıssenschaftliıchkei der Theologıe der
Unihversıität habe ich mich geäußert ın dem Beıtrag Salz der Wissenschaft der Perle
der Weısheıt? Zur O,  e der Theologıe der Universıität, 1ın F5 Hg.) Polni1-
sche Impressionen. Okumenisch-theologische Fragen 1Im uropa nach der Wende,
Frankfurt a.M 2000,

Lehrende kleinen theologischen Universıitäts-Einheıten, dıe 11UT 1n eiıner Aus-
wahl theologischer Dıszıplınen arbeıten müssen, verdienen höchsten Respekt, weıl
SIE selbst In ihrer ehre vereinen müssen, WAas dıie akademısche Arbeıitsteilung
Ebenso geht auch den Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrern In der Schule.
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el als Lernende beteıiligt sind.> Religionslehrer fungleren 1er als
Lehrer 1mM besten Sınne, nämlıch als Moderatoren mıt Hebammendiens-
ten, wenn s1e mıt-unterwegs sınd 1im Geburtsprozess der Artıkulation
relıg1öser Fragen und Antworten, dıe, WIE WITr spätestens ach dem
Theologie-Studiıum wIissen ollten, viele dieser Fragen nıcht WITKI1C C1-

edigen Wer 7B hätte dıe rage » Wer ist Jesus T1STUS für uns heute‘?«
jemals eın für alle Mal beantwortet? uch » Antworten« der Tradıtion,
die Lehrbildungen geworden sınd etwa die /7Z/weıinaturenlehre fun-
gieren allenfalls als Leıtplanken der Sonden, dıe helfen, eiıne TUund-
perspektive der Wırklichkeitserschließung entdecken und unter Eın-
bezug eigener Erfahrung konstruleren, In der doch eigentlıch auch dıe
Fragen weıter mittransportiert werden ®© »Urteilsfähigkeit« (1 1mM relı-
g1ösen Bereich immer auch, sıch einem en mıt Fragen tellen
lernen und diese In eıner Grundperspektive der Wiırklıiıchkeitserschlie-
Bung »transportfäh12« halten, ass S1e dıe Komplexı1tä und dıe
ur des Lebens für die eigene Biıografie wırksam Tage treten Ias-
SE  -
Im Gesprächsere1gn1s des Relıgi0onsunterrichtes sol] 1e6S$ paradıgmatisc
erfahren werden freiliıch jeweıls in Entsprechung ZU Entwicklungs-
stand der Schüler und unbedın auch verbunden mıt eıner ahrneh-
mungsschule« relig1öser Suchbewegungen des Zeıtgeistes. Die E1genart
des Gesprächsere1ign1isses 1mM Relıgionsunterricht untersche1det diesen
durchaus VON Fächern WIeE Geographie und Physık, obwohl 1er WIE da
» Kenntn1sse« ber bereıts vorliegende Reflex1ions- und Forschungs-
ergebnisse theologischer SOWIeEe allgemeın relıg1onskundlıcher SINN-
voll eingebracht werden können und müssen./ Christlıche Lehrbildun-
SCHHL, WIE sS1e In der Systematıschen eologıe analysıert und reflektiert
werden, führen durchaus nıcht In derselben Weiıise ZU) Verstehen des
Gegenstandes WI1Ie Kenntnisse In Physık und unde S1ie rıngen mıt

Ich kann In dem Vorschlag VO  — Ingrid und Wolfgang Schoberth. den Relıgions-
unterricht In dieser Weıse als eın Gespräch 1m aum christlıcher Wırklıchkeıitsper-
spektive verstehen. noch nıcht ıne generelle ehnung der »Beobachterper-
spektive« erkennen, WIE offenbar Christine Axt-Pıscalar diese Posıtion wahrnımm
Vgl Ingrid und Wolfgang Schoberth, Theologıische ompetenz für den Relıgions-
unterricht Systematısche Theologıe in der Ausbildung VO  —_ Relıgionslehrern, iın
Werner Ritter Martin Rothgangel Hg.) 1998 (s Anm 280—289; hıer 281, und
(C’hristine Axt-Piscalar, Relıgion ex1ıstenzerschlıeßend und vernunftplausıbel verant-
Worten. Überlegungen ZU Verhältnis VOoNn Systematıscher Theologıe und Relıgions-
pädagogık, ın Martin Rothgangel kdgar I’haidigsmann Hg.) 2005 (s Anm 1)
03—1] 04, hıer 102 ınk i Anm. A

Vgl dazu Jürgen Werbicks Beschreibung VON Dogmen als eiınes » Formelkompro-
M1SSES«, der AdUus der Bewältigung eiıner »Glaubensnot« erwachsen ist Analogıe,
Metapher, Symbol Sprachtheologische Überlegungen ZUT Gestalt der Wahrheit
Gottes, ın Ulrike Link-Wieczorek Hg.) Häuser ohne enster /um Verständnis
chrıistlıcher Exklusıvıtätsaussagen. Beıträge AdUus der deutsch-polnischen Okumene.
Frankfurt aM 2005 13—31, hiıer E a DE

Diesen Vergleich bletet Chrıistine Axt-Pıscalar 1m Beıtrag (S 103) auf.
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der 1er inhärenten Spannung aus Offenbarung und Unverfügbarkeıt, die
das CANrıstliıche en VON (Gott charakterısıert, und en daher eher den
Charakter, die Menschen auf eınen in der Geschichte des Nachdenkens
ber diese Gottesbeziehung bewährten Weg schicken. In dieser
Funktion ollten S1e als hılfreich empIunden werden können, eın Ge-
sprächs-Geschehen relig1öser Wırklıchkeitsdeutung moderıieren, VOTI-

nehmlıch, WC ( gelıngt, die Gesprächskonstellatıon, Aaus der S1e selbst
erwachsen sSınd und dıe sS1E ımplızıt mıt sıch tragen, für die Gegenwarts-
deutung lebendig werden lassen ® Dies wırd jedoch In der ege eher
Teıl der Unterrichtsvorbereitung der Relıgi0onslehrerın se1n, dıe S1E
heranzıehen kann, WEn S1e ıhren eigenen Antwort-Stand reflektiert.

Noch immer scheint MIr Beschreibung der Rolle des Religionslehrers dıe Analo-
o1€ einem engaglerten Reiseführer sınnvoll, der Fremden dıe ıhm Kultur
zeıgt und dabe1 sıch selbst als Mensch »zwıschen den Kulturen« erwelıst, ohne damıt
notwendig als iıdentitätslos gelten.? Im interrel1g1ösen Dialog spielen solche
»Grenzgänger«, die, schwer erklärbar ist, offensıchtlich durch menschlıche
Bıografien hervorgebracht werden können, häufig ıne tragende Rolle Relıgionsleh-
Ter sınd solche Grenzgänger, oder Schlossführer durch das Haus des Chrıstentums,
in dem SIE selbst uch Wohnrecht haben, dessen Bewohner und dessen Geschichte
s1e gut kennen, dass Ss1e uch dann, WEC) S1e herausgetreten sınd In die fremde
Re1isegruppe, WIE unsıchtbar mıiıt sıch tragen. Die Reiseführerinnen-Analogie biıetet
sıch VOT allem eshalb Verständnis der Rolle der Lehrerin, we1l der Reli1-
g1onsunterricht mıt der Theologıie gemeın hat, ass nıcht :;ott selbst sein/ihr Gegen-
stand ist, sondern das Reden Von Gott, das sıch 1m Sprachstrom der Gläubigen ıIn der
Reflex1on hres Lebens in der Gottesbeziehung ergeben hat 10

Damıt sollte klar se1n, dass dıie Systematısche eologıe nıcht WIeEe
vielleicht in der ergangenheıt primär als Sachwalterin eines VeOI-
mıttelnden dogmatıschen Lehrguts gelten hat Sıe hat vielmehr eiıne

VON Integrationsarbeıt leısten, indem Ss1e Auswahl- und nNnische1-
dungs-Kriterien bereıitzustellen sucht Sie erarbeıtet sıch diese immer
wıeder TICU auch In Auseinandersetzung mıt bereıts entwıckelten Artiku-
lationen VO  — Glaubensinhalten bzw iıhrer ru  ng auf Kommunikations-

Das INa durchaus gemeınt se1n mıt der Formulıerung Axt-Pıscalars: »Gerade
Systematische Theologıe hebt auf den Sınngehalt der Lehrsätze ab, und
das he1ißt auf ıhre Bedeutung für das eigene Selbst- und Weltverstehen.« Häufig tun
S1e das TE1ILNC nıcht in direkter Weiıse. Das SCIN herangezogene Beıspıel der WEe1l-
naturen-Lehre z.B ze1gt, dass S1e 5 WwI1e s1e in einer suchenden Gesprächsıtuation
regulatıv wırken, sıch auch ın ıhrem »Sınngehalt« ehesten erschlıeßen, WC INan
S1IE als Gesprächsergebnisse wahrnımmt [Darum sınd S1E auch ın den seltensten
Fällen direkt Gegenstand des Relıgionsunterrichts, aber hoftentliıch hılfreich —

gulıerend wırksam, Wenn diıe Lehrerin den Unterricht moderiıert. Vgl dazu auch dıe
Ausführungen Von Martın Haıler,

Ausführlicher ZUT Reıseführer-Analogıe vgl meınen oben zıtierten Beıtrag In
Heinrich Be  rd-Strohm Hg.) 2003, Anm 29 1:3 Zur 34

Als für diese These immer noch ehnrreic vgl Wolfhart Pannenberg Gerhard
Sauter Sigurd Martıin Daecke Hans Norbert Janowski, rundlagen der Theologıe
eın Dıiskurs, Stuttgart 1974
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ihıgkeıt. Natürlıch tut S1e das in der konkreten Sıtuation immer auch mıt
einem religionspädagogischen 1C enn ıhr Ziel ist Ja nıcht dıe Ord-
NUun und Archıivierung Von Glaubensgut, sondern dıe Erschlıeßung SEe1-
HSE lebensorientierenden Dımensıion, WAas ıIn der konkreten Gesprächs-
sıtuation gal nıcht hne Religionspädagogik möglıch ist. Die Orıientie-
rung Schülerhorizont ist unverzıchtbar.

Polarısıerung in der relıg10onspädagogischen Diskussion

Das 1er entwiıckelte Grundkonzept des Religi0onsunterrichts als suchen-
des Gesprächs-Geschehen 1m angebotenen Raum 1sSTlıcher ırklıch-
keıtsperspektive versucht, gängıge Polarısıerungen in der akademıschen
Diıiskussion verme1ıden. Sie gruppleren sıch dıe Girunduntersche1-
dung VO  — Partızıpatıon chrıistliıchen Glauben, in der die Schüler/innen
als »potentielle Chrıisten« ernhar' Sauter) gesehen werden, und einer
angeblich neutralen, mındestens jedoch y»verstehende Diıistanz« (Axt-Piıs-
Calar ermöglıchenden Haltung der Beobachtung. SIie lässt sıch bekannt-
iıch ın welıtere Alternativen auffächern »Aneignung/Einübung« der
» Vermittlung«, »Orientierung der >gelebten (post-christlichen,
W.) elıgıon der Schüler/innen<«« der »dırekt und ndıre (an) eiıner
kırchlichen formulıerten Religion«, » Weıltergabe« Von tradıtionellem
Glaubenswissen der »Schüler/innen Gegenstand des Unterrichts
werden lassen«, dıie als »aktıve Konstrukteure ıhrer Biografie«
gelten hätten !! Der Streıt diese Alternatıven ist verbunden mıt dem
uszug der Katechetik aus der rein innerkırchlichen Arbeit. 12 Spätestens
seıtdem stellt sıch dıe rage, WwIe sehr Iinan VONN den Schülern und Schüle-
rinnen erwarten darf, selbst als »Partiızıpanten« christlicher iırklıch-
keıtsperspektive gelten. So blickt iınsbesondere der Relıgionsunter-
richt staatlıchen Schulen auf ein Jahrhundert des Suchens ach einem
Konzept zurück, ın dem se1in spezıfischer Lehr- und Lern-Kontext aNZC-
InNnesSsecn berücksichtigt wırd. Es ist keıne rage Miıt seliner Integration als

11 SO der katholische Religionspädagoge Schlüter unter Bezugnahme auf
seinen evangelıschen ollegen Folkert Rıckerts SOWIeEe auf Forschungen ZUT rel1g1ö-
SCH Entwicklung In dem Artıkel »Relıgionsunterricht In Deutschland«, Sekundar-
stufe I’ Neue Akzentsetzungen, In Norbert Folkert Rickers Hg.) Lex1ıkon
der Relıgıionspädagogık, 29 Darmstadt 2001, hıer 1797 Vgl auch iın
demselben Artıkel den VOon Folkert Rıckers verfassten Abschnuıitt über dıe Sıtuation In
den Bundesländern mıt der Bemerkung: »Beıde konfessjionellen Fachdidaktiken sınd
sıch darın ein1g, dass eın ın der Bıldungsarbeıit der Schule nıcht mehr integrierbar
ist, der sıch aus dogmatischen oder biblischen Prämissen ableitet I1USS dıe Le-
bensprax1s der Schüler/innen berühren und S1e aren helfen.«, ebda, 1788 (Hervor-
hebung U.L.-W.)

Vgl dazu olfgang Nastainczyk, Religionspädagogık und Katechetik eın 7 wı-
schenbericht iıhrem Nach- und Nebeneınander, ın Werner Ritter Martin oth-
gangel (Hg.) 1998, a.a.Q., Anm 1!



Glauben der Beobachten? 129

»ordentliches Lehrfach« wiırd ıhm und seinem Unterrichtsgegenstand
zugebilliıgt, beiıtragen können ZU) allgemeınen schulıschen ıldungs-
auftrag, ZUT Arbeıt der »Menschwerdung des Menschen«. Damıt ist
eiıne Aussage ber Wert und un  10N VoNn elıgıon zunächst der
christliıchen, aber inzwıschen auch der Jüdıschen und, In der Dıskussıon,
der iıslamıschen in der Gesellschaft getroffen, der auch In der Sıtua-
t1ıon der Säkularısıerung festgehalten wiırd. Für den christlıchen el1i-
gıionsunterricht he1ißt das speziıfisch, ass INnan der Beschäftigung mıt der
christliıchen Wiırkliıchkeıitsperspektive dem christliıchen Glauben diese
gesellschaftlıche Relevanz zubilligt. Sie soll 1m Unterricht erkennbar
eutiic werden, und dafür MUSSsSen Grundlagen der christliıchen Jau-
bensperspektive In de  eriıscher Auseıinandersetzung verständlich und
möglıchst in unprätent1öse eigene Artıkulation der Schüler/iınnen geführt
werden. Ebenso gılt, ass 1er nıchts Schülerhorizont vorbeigehen
annn Es ıst auch klar, ass Schule überfordert ware, WO 111a S1e als
post-kırchlichen der christlich-relig1ösen Soz1lalısation egreıfen.
ber auch weıtgehend ını  el herrscht darüber, ass nıcht Jau-
benskonstitution Ziel des Relıgionsunterrichtes se1n kann Protestanten
verwelisen 1er SOWI1EeSO SCIN auf dıe re VO Glauben als eschen.
des eılıgen Gelstes und Wenn 19982101 ein1g ware darüber, ass
nıcht kıirchlich vermiıtteltes Glaubens«wı1ssen«, sondern das en VO  —;

Gläubigen egens des Relıgionsunterrichts ist, selbst dann blieben
och Fragen: Müssen Lehrerinnen und Lehrer ihre Schüler/innen einla-
den, ıIn den Sprachstrom der chrıistliıchen Glaubensperspektive hıne1nzu-
schlüpfen, der können S1e S1e diesen auch VON seinem and her
beobachtend wahrnehmen lassen? Soll be1 der Lebenswelt der Schü-
ler/ınnen als Ausgangspunk? angese werden, den Inhalt 1StTl1ıcher
Glaubensperspektive Von 1er Aaus dıskursıv erschliıeßen, oder ist 6S
eher umgekehrt, dass nämlıch Anregungen AdUus 1STl1ıcher Iradıtion den
Schülern helfen, iıhre ganz eigene elıgıon konstruleren?

Man findet dıe ın diesen Anfragen aufgestellten Alternatıven 1mM Wechsel der Kon-
zeptionen des Religionsunterrichts wieder. Im evangelıschen Bereich mögen die
steilsten Dıfferenzen zwıschen der Evangelıschen Unterweısung in den 50er Jahren
und dem Problemorientierten Religionsunterricht nde der 600er Jahre des Jahr-
hunderts lıegen: zwıschen den Alternatıven, die Aufgabe des Relıgionsunterrichts
nnerha der kırchlichen Verkündigung verankern und in eın Leben mıt Bıbel,
Gesangbuch und Gebet In der Schule «einzuüben« oder dem Gegenpo|l davon, iın
dem der Relıgionsunterricht seıne Lebensbezogenheıt adurch unter Beweils stel-
len hat, ass be1 den Problemen später: be1 der allgemeınen »Relıigion« der
Schülerinnen und Schüler begınnen und enden habe In beiden Ur-Alternativen
und hren Varıanten wurde Unverzichtbares ZUT Geltung gebracht, das In allen fol-
genden Neuansätzen bIıs heute ın die gegenwärtigen bıldungstheoretisch verankerten
Konzepte VOI Relıgionsunterricht hıneıin wahren versucht wiıird Vor allem 5SYIMN-
boldidaktische und lebensweltliche Konzeptionen en geze1igt: Eın radıkales
Entweder der zwıschen Partızıpation und Konstruktion, zwıschen Mıtmachen und
Beobachten ist kaum vorstellbar. Es ist uch nıcht kennzeiıchnend für dıe christlıche
Wiırklichkeitsperspektive als solche, weiıl diese den Inhalt hres Credos immer uch
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nach außen hın vermiıtteln und kommuni1izlıeren wollte mıt anderen Wahrheits-
ansprüchen espräc bringen WIC Christine Axt-Pıscalar schreı1bt »eX1ISTENZ-
erschließend und vernunftsplausıbe verantworten« wollte und will 13 Insofern kann
Ian 1 dass die Einriıchtung des schulischen Relıgionsunterrichtes ebenso WIC

die /uordnung der Theologie den unıversıtaren Fächerkanon dem » Wesen des
Christentums« entspricht weiıl »Diskurswilligkeit« ze1g Diese Diskurswil-
lıgkeıt jedoch dıe iımmerhın der Erkundung und Bewahrung des Lebens nteres-
SI1ert 1ST ermöglıcht nıcht dıe Haltung verstehender Dıstanz sondern uch Cein

»probewelses« Eınsteigen die christliıche Wirklichkeitsperspektive Eınfühlung
Im Übrigen Auch wWenn Ian dem Chrıistentum 116 eher katalysatorısche Rolle
der relıg1ösen Entwiıcklung enttradıtionalıisıerter Schüler/innen zuschreiben möchte
kennenlernen INUSSCH S1IC auch dann

|DITS Aufgabe des Schulılıschen Religionsunterrichtes heute 1ST CS weıfel-
los miıtten unseTeT inzwıschen zunehmend entchristianısierten Welt
zunächst schliıchtweg Kenntnıisse vermiıtteln ber entfalten S1C ihre
lebensbezogene Dımension nıcht erst WEenNnn auch eingeladen wırd ZUT

paradigmatischen »Eınfühlung das Christentum«? Reicht esS dafür
Lehrer der Lehrerin beobachten? Muss nıcht wen1gstens WIC

der Ethnologıie »teilnehmenden Beobachtung« kommen? Es
o1bt gute Gründe für die Vermutung, ass der urzel des didaktı-
schen Schwenks hın DA Schülerorientierung dıe Einsicht 1eg ass sıch

guten Religionsunterricht Teiılnehmer- und Beobachterperspektive
verschränken 111USSCI] Freıliıch 11USS auch gelernt werden, diese beıden
Perspektiven differenzleren, ihre Jeweıliıgen Sprachformen und deren
Reichweiten analysıeren, S1C verstehen und anderen WIC sıch
selbst erklären können. Beide Perspektiven Ssınd notwendig, denn ZUE

sol] der Religionsunterricht anleıten beobachtend-analysıerend die
kulturprägende Gestalt des Christentums wahrzunehmen aber ZU

deren soll Unterricht auch die lebensgestaltende raft christlicher
Wirklichkeitsperspektive SOZUSagCH paradıgmatisch erie  ar werden
indem S1C Erfahrungshorizont der Schülerinnen und Schüler »getes-
ET« wırd Das geht nıcht ohne Ce1iNe Eınladung S Partızıpatiıon ber 6S
handelt sıch PHI6 gedachte 6C1IMNC yvıirtuelle« Partızıpatıon und dıe
Eınladung ergeht Urc die Lehrerin als Reiseführerin die begleitend
el bleibt und systematisch-theologischer Schulung Erläuterungen
und Erklärungen entwiıckelt Sıe kann das dadurch tun ass N hılft
Konzepte der Wırklıiıchkeitsdeutung und relıg1öse Metaphern ihrem
Funktionieren und ıhrer E1gentümlıichkeıt durchschauen ZC61-

SCHh christlicher Glaube yfunktioniert<«1* DIies geschieht nıcht

Christine Axt Piscalar Anm Während ich diesen Beıtrag chreıbe
erreicht mich eCin Büchlein mıt homiletisch intendıierten Texten Jürgen Wer-
IC das mi1t persönlıchen Betrachtung der Sıtuation beginnt mıt Notwendig-
keıt zwıschen der Innen- und der Außenperspektive hın- und ergehen INUSSCH

(Jott kann etIwas mıt unNns anfangen Wıder-Worte 1NC mutlose Verkündi-
SUuNg, Donauwörth 2006 hıer » Die Eınladung, hereinzukommen«

Ingrid und Wolfgang Schobert qal) Anm 283 (Hervorhebung W.)
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Ss1e wen1ıger wertvoll oder Sal überflüssıg erscheinen lassen, sondern
sS1e »Ungeübten« erschließen helfen und »Geübten« dıie Chance

geben, sıch den eiahren der Selbstverständlichkeit des Vertrauten mıt
dem 1C frischer Dıstanz tellen Im Kennenlernen und Nachdenken
ber das Funktionieren der Bekenntnisse der Gläubigen wiırd INnan 1m
Religionsunterricht auf bıbeltheologische usamme  änge eingehen und
Beispiele christliıcher Lebensgestaltung kennen lernen suchen, aber
INan wırd durchaus auch vorsichtig ach alogıen der Alltagserfahrung
suchen der Phänomenen allgemeıner Religiosıtät nknüpfen Warum
7B sprechen TYısten und Christinnen VON der Auferstehung als einem
»Ereign1s«, obwohl S1e doch In der ege nıcht davon auszugehen sche1-
NCN, davon WIe VO  — einem hıstorıschen Faktum reden? on Erzie-
herinnen en sıch mıt der rage auseinander setzen, Jesus als
So  S (Gjottes gelte und ob enn Joseph nıcht se1in Vater sSe1 Ohne eın Hın
und Her VO  — Innen und Außen, In dem Sprachhaltungen, Aussageınten-
tionen und Zusammenhänge VO  - internen logischen Abhängigkeıiten
möglıchst an VO  — Analogien aus der Alltagssprache und «ET.
geze1igt werden, lässt sıch auch über den Glauben der Gläubigen nıcht
klärend sprechen. !> Vom Lehrer und der Lehrerin ist 1er gefragt, Was In
jedem u Unterricht notwendig ıst Phantasıe, Kenntnisse, Kritik-
fähigkeıt und Leidenschaft für das arende

[)as Christentum kommt 1m schulıschen Unterricht zunächst eınmal AaUus nıcht-theolo-
gischen nämlıch AdUus vornehmlıch kulturellen Gründen beispielhaft für relıg1öse
Wırkliıchkeitsdeutung stehen. Das ist dıe notwendıige Konzession den schu-
ıschen Kontext, die hıer getrost gemacht werden kann und 111USS5 7 weıfellos ıst das
uch der Zusammenhang, dem eın allgemeıner Relıgionsbegriff unumstrıttens-
ten ist Dies bedeutet Jjedoch nıcht, dass die Teilnehmer-Perspektive 1m Relıgions-
unterricht, dıe Verstehen durch Partızıpatıon der Innenperspektive erhofft, damıt
ausgeschlossen ist. Es o1ıbt sprachphilosophische, tradıtions-hermeneutische und
SCHI1IC erkenntnistheoretische Gründe, die dagegen sprechen, außer den spezifisch
bınnen-theologıischen, dıe Verstehen und Erkennen der Wahrheiıt trınıtätstheologisch
als Geschehen innerhalb der Gottesbeziehung als aubens- und/oder Bekenntnisakte
fassen.16 [)as probeweise Hineinschlüpfen iın dıe Verbindlichkeit 1mM Strom der

Weıl dieser Aspekt in den Nnsatzen kurz kommt, dıe Theologıe und elı-
g1onsunterricht gleichermaßen als eın Lernen des (Glaubens als Sprachspiel verstehen
wollen, werden Ss1e VON weıten Teılen der Relıgionspädagogik heftig krıtisiert: vgl
schon den Dıskurs zwıschen Gerhard Sauter und (Gjert tto 1984 /Zur theologı1-
schen Revısıon rel1ig1onspädagogischer Theorıien, in Ev.Th 46, 1986/2, 127-—-148;
G Brauchen WIT ıne theologische Revısıon relıg1onspädagogischer Theorien?
Eınige Ihesen Gerhard Sauters Anmerkungen, ıIn Ev 4 ’ 1987/4, 350—360
Zur gegenwärtigen Dıiskussion vgl als Beıspıiel den ben erwähnten Beitrag VO  — Ing-
rıd und Wolfgang Schoberth (s 5) und die Kritik dieses Ansatzes VOoNn Rainer
Lachmann, Systematische Theologıe auf dem relıg10nspädagogischen Prüfstand, ın
Werner Ritter Martin Rothgangel F4g:) 1998, 36—49

Zur hermeneutischen Funktion des Bekenntnisses In der Theologıe vgl die (Ii-
denburger Dissertation VON ven Evers, Tradıtionale Hermeneutik. Der ITradıtions-
egriff Alasdaır MaclIntyres als Beıtrag ZUuTr theologischen Hermenenutik, Le1ipzıg
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christlıch Glaubenden ıst uch mıt der Außenperspektive 1mM Gepäck möglıch, VOT

allem, Wenn 1mM Religionsunterricht gelıngt, Interesse für dıe Glaubensperspektive
»der anderen« wecken. Probeweises Hineinschlüpfen geschieht nıcht UT iın der
Arbeıt mıiıt bıblıschen Jexten, sondern auch in Begegnungen 1mM Raum der institut10-
nellen Lebensform der chrıistlıchen Wirklichkeitsperspektive Kıirche, Dıakonie, MisS-
S10N), aber uch durch schlichtes Mıtmachen in gottesdienstliıchen Einheıiten außer-
halb der chule) Durch Ortswechsel wiırd hıer der Vorgang des Hıneinschlüpfens
verdeutlıcht und als olcher en Diese Erfahrung un wıieder hat Analogıie-
charakter für das, Was Christen eigentlich unter »Glauben« verstehen: nıcht eın Für-
en VOn Absonderlıichkeıten, sondern ein 1U nıcht mehr probeweılses »Be-
wohnen« der VO  — (Jott angebotenen Beziehungsgeschichte und Partızıpatıon als
Annahme des Plädoyers für dıe Komplexıtät des Lebens, das AaUus iıhr entspringt.
1C [1UT der Inhalt christlıcher Wirklichkeitsperspektive also wiırd
durch Hineinschlüpfen nachvollziehbar, sondern das » Funktionieren«
dieses Bewohnens und selner Onkreien lebensgestaltenden Wırksam-
eıt Im möglicherweise zunächst 11UT erkenntnistheoretisch motivlierten
probeweilsen Hiıneinschlüpfen In die christliche Wiırklichkeitsperspekti-
V!  , das VO Relıgionslehrer umsıchtig ermöglıcht wiırd, entsteht 1mM
Idealfall eın Erfahrungsraum, der durchaus auch aus sperrigem,
emdartıgem Materı1al gebaut ist. 1€eSs eın Katalysator ist oder mehr,
162 SOWIeEe nıcht In unseTeT and ber »guter Relıgionsunterricht« wırd
aum möglıch se1n, WEn INnan sıch der herausfordernden raft christlı-
cher Wiırklıchkeitsperspektive schämt oder S1Ee fürchtet der nıcht 1er
auch Krıiterien für die Auseinandersetzung mıt Formen VOoNn Verzerrun-
SCHh relıg1öser Wiırklıchkeıitsperspektive finden hofft, die 1mM Unter-
riıchtsgespräc gepru werden können. S1ie werden sıch vornehmliıch aus
ıhrer spezıfischen (Gjottesrede spe1ısen, in der Gott nıcht als schlıchte
Bestätigungs- und Erfüllungsinstanz menschlicher Bedürfnisse gılt, SOTMN-
dern auch als iıhr krıtisıerender, mahnender und korrigiıerender »Gegen-
WINd« in ausgeübter Stellvertretung für dıejen1ıgen, die heute Gleichgül-
tigkeıt und geringem Lebensmut ZU pfer fallen 17

200 Für sprachphilosophische Argumente vgl den evangelıschen Systematıischen
J1heologen Werner Brändle, Systematısche eologıe und Relıgionspädagogık. Dıf-
ferenz und Eınheıt, ıIn Martin Rothgangel kdgar I' haidigsmann Hg.) 2005, 105—
113 für tradıtiıons-hermeneutische vgl schon VOT Jahrzehnten (Gerhard Sauter, Zur
theologıschen Revısıon relıgı1onspädagogischer Theorien, a.a.0 (s Anm. 15

Ich gebe der Metapher des Hıneinschlüpfens, dıe mır durch Dietrich Rıtschls
ede VO »Hineinschlüpfen (1ın die StOry) sehr vertraut ist. hıer bewusst den Vorrang
gegenüber der VO  — Ingrid Schoberth bevorzugten Redeweılse VO »Glauben-Lernen«
als »Sprache-Lernen«, weıl s1ie dıe Notwendigkeıt der Verschränkung VON Innen- und
Außenperspektive besser transportiert. Vgl Ingrid und Wolfgang Schoberth, a.a.Q.,

5, Dietrich Ritschl, /7ur Logık der Theologıie, München Aufl 1988 uch
die Metapher VO  —_ (jott als Gegenwind vgl ähnlıch Dietrich Ritschl, Gjottes Gegen-
entwurf ZUTr menschlıchen Weltgestaltung, In Theorie und Konkretion ıIn der
ÖOkumenischen Theologıe, ünster 2003, 19—1
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Hineinschlüpfen in die konfessionelle Identität?

Evangelısche WwWIEe katholische relıg1ionspädagogisch-didaktische Unter-
riıchtskonzepte ringen 1m ausgehenden und beginnenden Jahr-
hundert TeE111C besonders miıt der Sıtuation der Enttradıtionalısıerung
und Entkonfessionalisierung der Schülerinnen und Schüler Bekanntlıiıch
halten e1 kırchlichen Großgemennschaften ıIn eutschlan dıe INn der
EKD zusammengeschlossenen evangelıschen Kırchen und die römisch-
katholische Kırche, konfessionellen Relıgionsunterricht fest, weıl S1e
dıe Schule mıt dem Religionsunterricht eteılı sehen der Aufgabe
der prımären konfessionellen »Beheimatung« der Schülerinnen und
Schüler, bevor diese sıch eiıner Pluralıtät christlıcher Tradıtionen und
erspektiven anderer Relıgionen öffnen ıIn der Lage sejen.!8 TeENC
geht dıe katholische Kırche e1 eınen entscheıdenden chrı weıter,
WenNnn S1E der klassıschen Irıas VO  — monokonfessionell römisch-ka-
tholıschen Schüler/innen, Lehrer/iınnen SOWIE Unterrichtsinhalt AausS-

geht, !” während die evangelıschen Kırchen die Konfession vornehmlıch
in der Person der Lehrerin bzw des Lehrers vertretiten sehen .20 In der
IC der katholischen 1SCHNOTe hat der Relıgionsunterricht eine stärkere
ekkles1iale Funktion als ın evangelischer IC Zumindest während des
Relıg10nsunterrichtes sol] also versucht werden, die Schu  asse als eiıne
sıchtbare kırchliche Gemeininschaft nehmen dıe katholische Form der
»Eınübung 1INS Christentum«. Nur in dieser Perspektive nämlıch, dıe
implızıte theologische Hermeneutik, Öönne klar werden, Was christliche
Glaubensperspektive meınt. Auf das » Spiel«: Gemelnsam Kırche bıl-
den« sollen sıch alle Beteiligten einlassen, auch Wenn die konkreten
Schüler/innen nıcht mehr auf eıne lebendige kırchliche Sozlalısatıon
rückgreifen können der Sar WIEe immerhın für Ausnahmefälle gC-

Vgl Identität und Verständigung. tandort und Perspektiven des Relıgions-
unterrichts In der Pluralıtät. Eıne Denkschriuft der Evangelıschen Kırche ın Deutsch-
land, Gütersloh 1994, 64-—65 SOWIEe: Die deutschen Bıschöfe, Die bıldenden Kraft des
Relıgi10onsunterrichtes. Zur Konfessionalıtät des katholiıschen Relıgionsunterrichts.
Herausg. VO Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz, Onn 1996, / —58 und

Ich selbst halte diese Konzeption mıindestens für nıcht me dıe eINZIg möglı-
che Ihre orößte Schwäche hegt darın, dass S1e nıcht zwıschen der Pluralıtät VO  —_ Kon-
fessionen, dıe einen gemeIınsamen Begründungszusammenhang kennen, und el1ı-
o]10nen unterscheidet. Weıterhin wırd geltend gemacht, dass Ss1ie anthropologısche und
sozlalpsychologische Kenntnisse über Identitätsgewınn durch dıie Erfahrung VOonNn Dıf-
ferenz nıcht genügend berücksıchtigt. Aus der Fülle der 1ın welsenden Forschun-
gCcnh ZU »Öökumeniı1ischen l ernen« vgl Richard Schlüter, Ökumenisches Lernen In
den Kırchen. Schritte In dıe gemeınsame Zukunft, Essen 1992; Hans-Georg Ziebertz,
Relig1öse Identitätsfindung durch interrelıg1öse Lernprozesse, ın RpB 36/1995, RAn
104; Klaus Baler, Sıch einleben ın den ogrößeren Haushalt der bewohnten rde
Studien ZUT Liıteratur des Ökumenischen Lernens und se1iner Dıdaktık, Oldenburg
2004

DiIie bıldende Kraft des Relıgionsunterrichts, a.a.0) (s Anm 18), S5S0Off.
Identität und Verständigung, a.a.0 (s Anm 18),
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sehen konfessionslos sind.?! dies eın dann sıcher scheiternder
Versuch Von »dogmatıscher Indoktrination« oder Gelegenheıt ganzheıtlı-
chen »Einfühlens« mıt »grundlegend mehr >Schülerorientierung<«« wird, 42
äng ohl faktısch sehr VO Lehrer oder der Lehrerin ah und se1iner
oder ıhrer Fähigkeıt, auch auf die kırchen- und dogmenkritischen Mög-
lıchkeıiten katholischer theologischer Tradıtion innvoll zurückzugreifen.
Hıerauf setzt, WEln ich recht sehe., die katholische Relıgionspädago-
o1k, die VON der Systematischen Theologıe ach dem 7 weıten Vatıka-
1U und der SO »anthropologischen Wende« eıne entsprechende an
arbeıt erwartet.2> In einem aus der IC einer evangelıschen Systematı-
schen Theologın »guten Religionsunterricht« geschieht das, W auch
die Kırche AUuSs der coram-deo-Posıtion nıcht herausgenommen gedacht
wird, auch WEenNn S1e als dıe ragende Gestalt der spezıfiıschen christliıchen
Lebensform wahrgenommen wırd. Praktisch geschieht das, wWwenn eın Hın
und Her Von Innen- und Außenperspektive ermöglıcht wIrd.

ach Jahren der bewussten Dıstanznahme institutionellen kırchliıchen ahmen
VOT allem 1mM evangelıschen Bereich wiırd auch hıer durch den Religionsunterricht
Kırche als Lebensform wıeder stärker verdeutlıicht werden müuüssen. Denn kann keıine
Frage se1N, dass christlicher Glaube nıcht in einer indıvidualistisch-persönlichen » Bett-
kantenspirıtualität« aufgeht.?* Durch probeweıses Hıneinschlüpfen In kıirchliche Denk-
und Lebensformen wırd 1m Religionsunterricht auch yrel1g21Öös Unkundigen« die Chan-

gegeben, ahnen, Was konkret verstehen se1ın kann unter einem Leben iın -
ram-deo-Verortung, dem Leben der gegenseıltigen Behaftung wI1e Bestärkung ın der
prophetischen Diımensıion des »Gegenwindes« und In der Stellvertreterschaft es
SO INUSS uch der durchaus komplexe, aber In der JTat wohl doch »unabdıngbare Z
sammenhang VON Tradıtion und spezifischer Lebensform«2> nıcht zerstört werden,
WC) die klassısche Irias der konfessionellen FEinheit Von Schüler/innen, Lehrer/in und
theologıischer Lehrtradıtion aufgelöst WIT| WwWwIEe 1m kiırchliıchen Konzept Z evangeli-
schen Religionsunterricht.«© DiIie aufgelöste Trıas, In der der Relıgionslehrer alleın dıe
Konfession repräsentiert, bletet freilıch den Vorteıl, dıe kritische Solıdarıtät In der
Struktur des Unterrichts-Gesprächs eutiic sıchtbar uch VO »Rand« der speziıfi-
schen Lebensform Kırche bzw. chrıstlıcher Sozialısation Aaus testen und auszuüben.
SIie fordert auch deutliıcher dıe Relıgionslehrerin auf, ıne VOT allem 1m Protestantismus
der Theologıe zugeschrıebene Funktion realısıeren. nämlıch dıe des » Wächteramtes«

21 DiIie bıldende Kraft des Religi0onsunterrichts, a.a.0 (s Anm 18). 6971
So katholischen Religionsunterricht: Herbert Stettberger Stephan Leim-

gruber, Was wırd gelernt”? Inhaltsbereiche des Religionsunterrichts, ıIn Georg Hil-
SCr Stephan Leimgruber Hans-Georg Ziebertz Hg.) Relıgionsdidaktık, München

79, hıer 176
A Ehbd

Vgl dazu meınen in ökumenischer Kooperatıon mıt Ralf Miggelbrink entistan-
denen Beıtrag ZUT katholischen Redeweilse VOoNn der »Kırche als Sakrament« In rhs
2005/2, 88R_ 0’7

Gerhard Sauter, Zur theologıschen Revısıon rel1ig1onspädagogischer Theorien,
a.a.0 (s Anm 5 133 /u Sauters Posıtion heute, die durchaus den yalten« Faden
weıter festhält, vgl Welche Theologie raucht dıe Religionspädagogik?, In
Martin Rothgangel Edgar I’haidigsmann Hg) 2005, 176 O

Identität und Verständigung, a.a.0 (s 18), 6365
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gegenüber der Kirche.27 FEıne stärkere Verzahnung VON schulischem Relıgıionsunter-
cht und kırchen-gemeindliıchem Leben VOT ware uch nıcht zuletzt eshalb wun-
schenswert, damıt die Lehrer dieses » Wächteramt« 1mM konkreten Kontakt tatsächlich.
ausüben.

rob summı1erend 1e sıch Wo 1Im katholischen odell 1mM tJns
terricht »Kırche« In notwendiger und theologısch gut reflektierter ıT1ieren-
ziertheıt inszenlert werden INUSS, versucht das evangelısche odell, den
Religionsunterricht als Inszeniıerung der Sıtuation »draußen VOT dem 1O0r«
außerhalb der Kırchenmauern konzıpileren. Die »konfessionelle« TOIN-
Jerung sol] in beıden onzepten siıcherstellen, dass das konkrete en und
se1ıne Gestaltung 1Im nterrıc /uge kommt Diese AC VON Konfes-
S10n als konkretem Lebensraum gılt 1m Religionsunterricht STeits 1Im Auge

ehalten, damıt ST nıcht verkrustet In der Gestalt eines exklusıyıistischen
Konfessionalismus. el kırchlichen Konzeptionen rıngen mıt diesem
Problem Denn dieser efahr erlıegen bedeutete, dem selbst  tiıschen
Bewusstseıin der Menschen deo untreu werden. (Gjerade In der 1N-
nerchristliıchen konfessionellen Binnendifferenzierung hegt doch das Poten-
t1al einer lebensgestaltenden Kraft, WEeNNn SIe dazu dass sıch die unter-
schiedlichen Lebensformen In der ı1stlıchen Wırklichkeitsperspektive
gegenseltig ıhrem coram-deo-Sein behaften und aus heraus
bereichern können. ä 11UT en dıe akademıiısche eologıe und
auch Relıgionslehrer/innen eın Wächteramt gegenüber der kırchlichen
eologıe, sondern auch die Konfessionen tragen 1mM Raum der Stellver-
treterschaft (jottes füreinander Mitverantwortung In ihrem coram-deo-Sein.
Eın u Reliıgionsunterricht macht das In AaCTU deutlich UuUrc
Wahrnehmung er Möglıchkeıiten ökumenischen Kooperatıon eın
Unterricht, der besondere Möglıchkeıiten der Verschränkung VON

Partızıpatıon und Beobachtung bietet .28 Er kann sens1ıbıilisıeren für die
e1 CNrıstlicher Identität In der coram-deo-Posıtion: für eıne eC-
sprächsfähige Identität«, WIeEe das katholische Bıschofspapier elı-
g10nsunterricht konfessionelle Identität verstehen will_ 29
Dr Ulrike Link-Wieczorek ist Professorin für Systematısche Theologıie und elı-
g10nspädagogık) der Universıität enburg

Vgl Ingolf alferth, Wıssenschaftlıche JTheologıe und kırchliche Lehre, In
AI 8 C 1988,

1er warten noch Aufgaben auf die relıg1onspädagogische Bearbeıtung, die
nach erfreulıch ökumen1ischem Selbstverständnıiıs In den etzten Jahren sıch der
kreatıven furchtlosen Wahrnehmung bleibender konfessioneller Dıfferenzen wıdmen
INUSS, vgl jetzt dazu: Friedrich Schweitzer Hendrik Simojoki, Moderne Relıgions-
pädagogık. Ihre Entwicklung und Identıtät, Gütersloh Freiburg 2005
29 Leıider wählen die Bıschöfe ıne unsymmetrisch-eıinseıtige Würdigung iıhres
Nutzens, WC) S1e schreıben. ass sıch In der »gesprächsfähıgen Identität der in
der eigenen Geschichte CWONNCHC Reichtum als Gewıinn auch für dıe anderen« CI -

welse: Die ıldende raft des Relıgionsunterrichts, a.a.0 (s Anm 18), Iies
könnte, WC deutlıcher als wechselseıtiges Geschehen tformulıert wiırd, durchaus
als ıne zutreffende Beschreibung ökumenischer Kooperatıon dıenen.
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Kaum SC  a aber Von grundlegender Bedeutung
Welchen Religionsunterricht finden ern eigentlıch gut?

ern spielen In Theorıie und Praxıs des Relıgionsunterrichts eıne auf-
allend unauffällige War wiırd ıhnen 1mM (Girundsatz als Ersterzie-
her ıhrer Kınder eıne große Bedeutung beigemessen, das hrte jedoch
1Ur In seltenen Fällen dazu, hre rwartungshaltungen erfragen und
dementsprechend berücksichtigen.
Dieser erstaunt UuUmINso mehr, als dıe Geschichte des Religions-
unterrichts eutl1c belegt, dass ern immer wlieder iıhr Interesse
SCHNUullischer relıg1öser Erzıiehung bekundeten und 1eSs auch öffentlich
dokumentierten. Als beispielswelise der preußische Kultusminister OTT«
INann 1mM November 918 Erlasse Religionsunterricht und ZU

Schulgebet herausgab, dıe Ersteren In seiner edeutung schmälerten und
Letzteres abschaffen wollten, wurden die Bestimmungen empört
aufgenommen. 000 Menschen demonstrierten in Berlın dagegen,
ass der CUu«c Kultusminister Hanısch den Erlass verschob. ach dem
7 weıten e  1e2 konnte Bıschof 1Del11us die große enrnelr der
evangelıschen ern Berlins aliur mobiılısıeren, ıhre Kınder ZU elı-
g]1onsunterricht anzumelden. Diese große Zustimmung der ern War
annn eın wichtiges Argument für die orderung ach einer Verbesserun
der Rahmenbedingungen des Relıgionsunterrichts.
och solche öffentlichen Bekundungen eiterlıchen Interesses Sınd eher
dıe Ausnahme Als ach der Wiıedervereinigung Deutschlands die Dis-
kuss1on den konfessionellen Relıgionsunterricht LTICU entbrannte,
hatten die Kırchen dıe ern aum och 1mM Blick ! Jetzt, da In Berlın dıe
Eınführung eines Faches für alle beschlossen ist, melden sıch Pro-
mınente Wort, dıe sıch für den Relıgionsunterricht stark machen. Die
Mehrzahl der ern jJedoch wiırd weder befragt och 1m großen Stil
mobilisieren versucht * Ist den ern der Relıgionsunterricht etwa
unwichtig, ass 11an deren eiınung scheut?

In Ostdeutschland hef die Dıskussion fast völlıg der Frage der Bedürfnisse VOIN
Eltern und Kındern vorbe!l. Sıe wurde mehrheiıtlich kırchenzentriert geführt Vgl
üichael Domsgen, Relıgionsunterricht In Ostdeutschland. Die Eınführung des elı-
g1onsunterrichts In Sachsen-Anhalt als relıg1ıonspädagogisches Problem, Leıpzıg
1998

Dabe1 halten dıie beıden großen Kırchen 1mM (Girundsatz deutlich Ersterzlie-
hungsrecht der Eltern fest. Sehr eutlic wırd das ZU) Beıispiel In den Stellungnah-
InNenNn ZUT Ganztagsschule formulıiert. (Dıe lexte finden sıch unter WWW. ganztlags-
schulverband.de.)
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Finden ern Relıgionsunterricht gut”?
Einen SCHAUCH Überblick ber die Posıtion VO  — ern ZU Religions-
unterricht g1bt nıcht 7 war werden immer wleder Zahlen genannt,
doch ist deren Aussagekraft sehr egre So gab dıe 1m Rahmen
ihres Projektes »Seısmograph« eıne Repräsentativbefragung elı-
o10NS- und Ethikunterricht in Auftrag, dıie VO 1ID-Institu 1im
(Oktober 2001 unter 2500 Bundesbürgerinnen und -bürgern urchgeführt
wurde. 56°% der Befragten me1ılnen: » UJm in der Schule dıe edeutung
VON christlıcher elıgı1on und richtig kennen lernen, braucht
INnan den Relıgionsunterricht« (Westdeutschland: 62% Ostdeutschland
33%) Nur 25% stimmten dem nıcht Z7u.> ıne och höhere Zustimmung
meldete das agazın »Chrismon« in selner ebenfalls be1 EMNID In
Auftrag gegebenen Umfrage des Monats VON 2003 Dre1i Viıertel er
Bundesbürger (74%) befürworten Religionsunterricht als Regelfach
Schulen.* (Janz anders dagegen urteilt dıe Zeıitschrift amıly:
Fast die der Deutschen, nämlıch 48%, hätte eın Problem damıt,
den Religionsunterricht (GJunsten der Fächer Deutsch und Mathematık

streichen >
Bereiıits diese wen1igen Beıispiele belegen, dass solche Umiragen für die
hier behandelnde ematı wenig austragen. Zum eınen wurden nıcht
explızıt ern befragt. (Dabeı musste mındestens differenziert werden
zwıschen ern mıt schulpflichtigen und nıcht mehr schulpflichtigen
Kındern uberdem ware dıe CANhuliTorm der Kınder berücksichtigen.
Zum anderen sınd dıe Fragestellungen tendenz1ös und lassen O  en, Was
denn unter Relıgionsunterricht verstehen sSe1 roblem der Relabilitä
und Valıdıtät der Items!).
TOotzdem sSınd diese Umfifragen interessant. Sie verdeutlichen nämlıch,
ass Relıgionsunterricht annn eıne enrhner finden kann®, W der
grundlegenden Relevanz VON relıg1öser Bıldung zugestimmt wiırd (vgl
die EMNID-Umfragen). [Das wlıederum korrespondiert mıt einem Ver-
ständnis Von Schule als Bıldungsinstitution 1im umfassenden Sınne, also
als Beıtrag ZUTr Subjektwerdung des Menschen. Wırd dagegen Schule

Vgl Deutliche Mehrkheıit für den Relıgionsunterricht. EKI) legt Ergebnisse einer
EMNID-Umfrage VOTL, 13 November 2001 unftier www.ekd.de/print.php?file=/presse/
639 _ html

Vgl Umfrage des onats Religionsunterricht: Welchen Stellenwert sollte
UNnseTenN Schulen haben? nter: www.chrismon.de/ctexte/2003/8/-umfrage.html

Vgl Relıgion-Serle: ott In der Schule unter www.eltern.de/forfamıly/
schule erziehung/erziehung/relig1on lehrer.html.

/u beachten sınd hier allerdings die begrifflichen Unschärfen In den Fragestellun-
SCH. Es wurde nıcht geklärt, welche Form des Relıgionsunterrichts 1m Blıck
Dadurch wiıird nıcht deutlıch, ob ein konfessjoneller Relıgionsunterricht nach
795 das Berliner Modell oder ıne andere Form (z.B eın »ökumeniıischer Relıgi0ons-
unterricht") gemeınt ist Relıgionsunterricht steht hıer für dıe Präsenz rel1ıg1öser Bıl-
dung 1im aum der Schule, allerdings bleıibt offen, in welcher Form s1ie geschehen soll
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primär als Ausbildungsinstitution egriffen, die bestimmte Kompetenzen
eiordern will, schwındet dıe Zustimmung. I )a erscheınen Fähigkeıten
1mM sprachlichen und mathematıschen Bereich 1e] wichtiger (vgl ern-
Famıly-Umfrage). [ )as bedeutet, dıe rage, ob ern Religionsunterricht
gut finden, äng neben ıhrer Einschätzung VO  — relıg1öser Erzıehung ıIn
starkem Maße auch VO  — deren grundsätzlıchen Erwartungen Schule
insgesamt ab
In der Beurteilung dieser rage scheıint N weıterhın Dıifferenzen ZWI1-
schen Ost- und Westdeutschen geben So konstatiıeren Valtın und

Rosenfeld aufgrund ıhrer Untersuchungen VOIN ern In Ost- und
Westberlın, ass ostdeutsche ern »eher das Konzept der klassıschen
ernschule (Dıszıplıin, Leistungsorientierung, Wiıssensvermittlung )«
vVe Sıe beziehen In ıhren Leıtvorstellungen ber Schule und Bıl-
dung bzw Famılıie und Erzıehung ystärker konventionelle Erziehungs-
ziele (Ehrlichkeıt, Gehorsam, Fle1ß) ein als indiıvıdualıistische Werte WwIE
Urteilsfähigkeıt und gesunden Menschenverstand«/. Insgesamt ist dıe
e  IC  S, ach der Schule keine passende Lehrstelle für die Kınder

finden, be1 ostdeutschen ern 1e] welıter verbreıtet als be]l westdeut-
schen.® Eın Fach WI1Ie der Religionsunterricht steht auch deshalb nıcht
hoch In der (Gunst dieser ern,; we1l 6S keıne Vorteıle auf dem Arbeıiıts-
markt versprechen scheınt. Iiese ermutung wırd unterstützt uUurc
dıe Analyse VON otıven Z Schulwahl » Die entscheidungsrelevanten
Teı1laspekte des Schulprofils sınd138  Michael Domsgen  primär als Ausbildungsinstitution begriffen, die bestimmte Kompetenzen  befördern will, schwindet die Zustimmung. Da erscheinen Fähigkeiten  im sprachlichen und mathematischen Bereich viel wichtiger (vgl. Eltern-  Family-Umfrage). Das bedeutet, die Frage, ob Eltern Religionsunterricht  gut finden, hängt neben ihrer Einschätzung von religiöser Erziehung in  starkem Maße auch von deren grundsätzlichen 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 über Schule und Bil-  dung bzw. Familie und Erziehung »stärker konventionelle Erziehungs-  ziele (Ehrlichkeit, Gehorsam, Fleiß) ein als individualistische Werte wie  Urteilsfähigkeit und gesunden Menschenverstand«’. Insgesamt ist die  Befürchtung, nach der Schule keine passende Lehrstelle für 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 unterstützt durch  die Analyse von Motiven zur Schulwahl. »Die entscheidungsrelevanten  Teilaspekte des Schulprofils sind ... die klassischen Fächerprofile. An-  dere Teilaspekte, wie das pädagogische Konzept der Schulen, Zusatz-  angebote oder die Betonung von Wertevermittlung im christlichen bzw.  sozialen Bereich, werden nur von wenigen Eltern berücksichtigt.«?  Eltern werden weder materiell noch ideell dafür belohnt, wenn sie ihre  Kinder religiös erziehen. Auch deshalb steht die Kompetenz in religiösen  Fragen auf der erzieherischen Werteskala weit unten. Religiosität ist in  Deutschland kein vorrangiges Erziehungsziel. Hinsichtlich der Dring-  lichkeit, die die öffentliche Meinung vom Erlernen und dem Weiter-  geben religiöser Kompetenzen hat, muss man nüchtern konstatieren, dass  dieses Engagement lediglich zum Bereich des Möglichen, nicht des un-  bedingt Notwendigen, gehört. Damit verbindet sich keinerlei Prestige-  gewinn und immer weniger Konformitätsdruck.  So verwundert auch nicht, dass in einer bisher unveröffentlichten Umfrage des In-  stituts für 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: ZfPäd 47 (2001), Nr. 6, 837-845,  838.  8 Harald Uhlendorff / Andreas Seidel, Schule in Ostdeutschland aus elterlicher  Sicht, in: ZfPäd. 47 (2001), Nr. 4, 501-516, 514f.  9 Marten Clausen, Warum wählen Sie genau diese Schule? Eine inhaltsanalytische  Untersuchung elterlicher Begründungen der Wahl der Einzelschule innerhalb eines  Bildungsgangs, in: ZfPäd. 52 (2006) H. 1, 69-90, 86.dıe klassıschen Fächerprofile. An-
ere Teılaspekte, WIE das pädagogische Konzept der Schulen, /usatz-
angebote der die etonung VON Wertevermittlung 1im ı1stlıchen bzw
sozlalen Bereich, werden 11UT VO  - wenıgen ern berücksichtigt.«”
ern werden weder materıell och ıdeell dafür belohnt, wWwWenn S1e ıhre
Kınder rel121ös erziehen. uch deshalb steht die ompetenz In relıg1ösen
Fragen auf der erzieherischen Werteskala welıt unten Relig1l0sıität ist In
Deutschland eın vorrang1iges Erziehungsziel. Hınsıchtlich der rng-
ıchkeıt, dıe die OTTIeNTlıcheEe einung VO Erlernen und dem Weıter-
geben relıg1öser Kompetenzen hat, 11USS Inan nüchtern konstatıeren, ass
dieses Engagement lediglich ZU)! Bereich des Möglıchen, nıcht des
bedingt otwendıiıgen, sgehö Damıt verbındet sıch keıinerle1 restige-
gewinn und immer weniger Konformitätsdruck

So verwundert auch nıcht, ass ın einer bısher unveröffentlichten Umfrage des In-
stituts für Demoskopie Allensbach AaUus dem 2006 11UT eın Viertel der deutschen

Renate Valtin Heidrun Rosenfeld, Zehn Jahre nach der Wende Elterliche FEın-
stellungen ZUuT Schule 1m Ost/West-Vergleıch, In fPäd (2001). Nr. 6’ 83 /—-845,
RI

Harald Uhlendorff Andreas Seidel, Schule ın Ostdeutschland AUS elterlicher
Sıcht, 1n /71Päd (2001). Nr. 4, 501—516, 514f.

Marten Clausen, Warum wählen S1ıe Nau diese Schule? Eıne nhaltsanalytısche
Untersuchung elterlicher Begründungen der Wahl der FEinzelschule innerhalb eiınes
Bıldungsgangs, In 7$Päd (2006) 1’ 69—90,
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Eltern denkt. dass Kınder 1m Elternhaus ıne feste relıg1öse Bındung erhalten sollen.
»Offenheıt für Relıgion und Glaubensfragen« wiırd jedoch VO  —; 30% für eın wichtiges
Erziehungsziel erachtet. Besonders hoch hegt die Zustimmung be1 Eltern Jüngerer
Kınder SOWIE unter den Müttern. In Ostdeutschland meılınen jedoch 66% »Es macht
keinen Unterschied. ob INan rel1g1ös CTZORCH wird oder nicht.«|

Die relig1öse Dimension ist (für eınen TONLE1L VOT em westdeut-
scher Eltern) nıcht bedeutungslos. Sıe schlummert vielmehr 1m Ver-
borgenen, we1l S1e in der ege nıcht abgerufen wiırd. Interessiert sıch
jedoch jemand dafür, wiırd schnell eutlıc ass ern dem Bereich der
relıg1ösen Bıldung allgemeın und dem Religionsunterricht 1m Besonde-
ren durchaus miıt großer Wertschätzung gegenüber treten Entscheıiden
ıst dabe1, dass nıcht allgemeın gefragt wird, sondern entsprechende An-
gebote vorgehalten werden. Je besser der schulısche Religionsunterricht
1mM Schulleben insgesamt verankert ist, desto orößer ist die Wahrschein-
iıchkeıt, ass ern ıhn wertschätzen und nıcht m1ıssen wollen uch auf
diesem Hintergrund verwundert 6S nıcht, dass In Ostdeutschland die PAi-
stiımmung 7U Religionsunterricht geringer ausfällt als ın Westdeutsch-
and Denn wI1e soll INnan eIiwas wertschätzen, das INnan nıcht kennt”?
Hınter der mangelnden oder Sahnz fehlenden Integration der elterliıchen
Perspektive steht auch die rage ach der Örderung relıg1öser ompe-
tenz be1 Vätern und Müttern selbst. Dazu sgehö das Schaffen VOIN

Kommuntikatıonsräumen, in denen eigene Erfahrungen Z Sprache DC-
bracht SOWIeEe Vorstellungen und Wünsche kommunıizılert werden können.
Geschieht das, ste1gt auch die Bedeutung, dıe dem Religionsunterricht
beigemessen wird, weıl die Relevanz VO  x elıgı1on In der eigenen Le-
bensgeschichte, aber auch ın der der Kınder z ema wiırd. Die Ver-
bındung zwıschen der Plausıbilıtät christlicher Glaubensinhalte und der
Beurteilung des Religionsunterrichts wurde mMeNnriaAaCc empiırisch nach-
gewlesen. Es besteht eın sign1ıfikanter Zusammenhang zwıschen rel1g1Öö-
SCT Sozlalısatıon der Schülerinnen und Schüler (und damıt eiıner entspre-
henden Erzıehung Urc die Eltern!) und derep des Relıgions-
unterrichts.'

Warum sSınd die ern WIC  12°
Die Bedeutung der Famıilıie für die Entwicklung VO  — Religiosıität ist
aum hoch einzuschätzen. Dabe!1 sınd dıe ern VO  — besonderer
Relevanz. 8 1% der westdeutschen und 85 der ostdeutschen befragten

10 /u den Befunden vgl dıe epd-Pressemitteilung VO unter www.epd.de/
index 40452.html.
11 Vgl Anton Bucher, Religionsunterricht zwıschen Lernfach und Lebenshilfe
KEıne empiırische Untersuchung 7U katholischen Religionsunterricht ın der Bundes-
republı Deutschland., Stuttgart/Berlin/Köln 2000, 50£;: ders. Religionsunterricht:
Besser als se1n Ruf? Empirische Einblicke In eın umstrittenes Fach, Wıen 1996, 104
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Evangelıschen nannten im Rahmen der KD-Mitgliedschaftsuntersu-
chung 2002 die ern als wichtigste Personen, dıe ıhre Eınstellung
elıgıon, Glaube und Kırche besonders beeıinflusst en uch die
Großeltern spielen VOT em In Ostdeutschland eine wichtige
(Ost 84%, West 68%) In der Summe zeigt sıch hıier, ass der Famıulıe
eıne »Schlüsselstellung«!* für die Ausprägung des Kırchenverhältnisses
zukommt, wobe!l dies in Ostdeutschland och stärker ausgeprägt se1n
scheıint als In Westdeutschland. !} ber auch für andere Formen der elı-
g10s1tät ist dıe Prägung uUurc die Famılıe und dabe!1 besonders UrCc
dıe ern csehr ogroß.}* Die in der iınahel erfahrenen Prägungen
bestimmen alle späteren Soz1lalısations- und Bıldungsprozesse. Die dort
vermuittelten Basıiserlebnisse SOWIe die dazugehörıgen Interpretations-
muster bleiben eın en lang relevant und können nıemals völlıg Aaus-

geblendet oder negiert werden.

7Zumindest markıert werden soll hıer dıe Frage der Geschlechterspezifi Stefanıe
Kleın welst darauf hın, ass die Religlosıtät VO  — Frauen oft gemeinschaftsbezogen
orientiert ist. Männer delegiıeren her die eXxpressive und vertrauensvol_[e Seıte VON

Relıgion und übernehmen dıe Rolle des argumentatıven Kritikers oder Überwinders
VOon Relıgion. Frauen delegiıeren eher die der Kirchenkritik und haben »INSSE-
samıt den größten Anteıl der Entfaltung und Tradıerung VonNn Relıgiosıität In den
Familien.« 15 FKın Indız dafür ist die Übereinstimmung des Konfessionsstandes ZWI1-
schen Eltern und Kındern. SO iıst wahrscheınlicher, dass In fraglıchen Fällen der
Kirchenmitgliedschaft die Kınder den Müttern und nıcht den Vätern folgen. !6 Es ist
wohl nıcht zufälliıg, dass be1 empirıschen Untersuchungen vornehmlıch die Mütter
die Fragebögen ausfüllten bzw. Interviews gaben.
1C 11UT AdUus sozlologischer, auch aus theologischer erspektive kann
ber dıie famılıale Eınbindung des Eiınzelnen nıcht hınweggegangen WEeTI-

Kirchenamt der ERKD 3g‘) Kırche, Horıiızont und Lebensrahmen. Weltsichten,
Kırchenbindung, Lebensstile. Vierte EKD-Erhebung über Kırchenmitgliedschaft,
annover 2003,

SO verweiıst Helmut Hanısch In selner empirischen Untersuchung auf ıne VOCI-
stärkte Bedeutung des Elternwunsches für den Besuch des Relıgionsunterrichts be]
sächsıschen Schülerinnen und Schülern uch In den höheren Klassen. Vgl ders., »Sıe
sollen dıe Möglıchkeıit haben, sıch mıt dem Chrıstlıchen Glauben beschäftigen Ö
Iıie Schule als erno des Glaubens 1mM ostdeutschen Umtfeld, 1ın Michael Domsgen
Hg.) Konfessijonslos ıne relıg1onspädagogische Herausforderung. Studiıen
Beıispiel Ostdeutschlands Leıipzıg 2005, 185—240, 219

Vgl dıie Analyse miıt den Spezıfizıerungen VO  —; »Kırchlichkeit«, »Christlich-
keit«, » Atheismus« und »außerkıirchliche bzw. außerchristliche Relıgi0s1tät« be1 Mi1ı-
chae]l Domsgen, Famılıe und Relıgion. Grundlagen elıner relıg1ıonspädagogischen
Theorie der Famılıe, Leipzıiıg 2004, 100—252

Stefanie Klein, Relıg1iöse Tradıerungsprozesse 1ın Famılıen und Religijosıtät VOoNnNn
Männern und Frauen, in RPäR 43 (1999). 25—40,

Vgl Jürgen /Zinnecker, Georg, DiIie Weıtergabe kırchlich-relig1öser Famıiılien-
erziehung und Orıentierung zwıschen Eltern- und Kıindergeneration, ıIn Jürgen Sinn-
ecker/ Silhbereisen (He:) Kındheit in Deutschland. Aktueller Survey über Kın-
dern und hre Eltern, Weıinheim 1996, 347—3506, 3511



Kaum gefragt, aber Von grundlegender Bedeutung 141

den DDenn dıe famılıalen Rollenbezeichnungen diıenen als Beschre1-
bungsmuster N  Ur Verdeutlichung der Beziehung zwıschen (Jott und
ensch Die famılıalen Bezıehungen (nıcht die Famıiılienst:  tur!) en
eiıne hohe theologısche Relevanz, weıl S1e helfen, dıe Gottesbeziehung
plausıbel machen. 17

Vergegenwärtigt INan sıch diese Befunde, wırd chnell eullıc ass dıe
Schülerinnen und Schüler im Religionsunterricht 11UT ungenügend iın den
Blıck kommen, WEenNn Ian S1e nıcht In ıhrer famılıalen Verankerung
sieht Das gılt nıcht 1Ur im 1NDI1C auf die relıgz1öse Biıldung, Erzıiehung
und Sozlalısatıon. uch in der allgemeınen Pädagogık wırd dıie Bedeu-
tung der Famılıe un verschıedenen spekten immer wıeder betont.
Trotzdem bleibt dieser Stelle eın Desiderat in Forschung und Praxıs

markieren.

Welchen Religionsunterricht finden ern gut?
Ausgewählte Ergebnisse
Es g1bt nıcht viele Untersuchungen, dıie sıch mıt den Positionen VOIN

ern ZU Religionsunterricht befassen. Meiıstens handelt sıch
kleinere, ın ihrer Aussagekraft stark begrenzte Umfragen, die sıich
schwerpunktmäßig auf den Grundschulbereic beziehen. Deshalb ist R

nıcht möglıch, allgemeingültige Tendenzen benennen. 1elmenr sol-
len dıie vorlıegenden Ergebnisse sSOweıt S1e zugänglıc sSınd urz VOI-

gestellt und 1mM 1INDI1C auf dıie 1er behandelnde ematı SC-
werte werden.

$} Bereıts 987 führte Bernhard Jendorff In (Heßen eıne Fragebogen-
untersuchung be1 ern urc deren Kınder den katholiıschen elı-
g1ionsunterricht in der Grundschule besuchen. €e1 konstatierte »eIn
chwach ausgeprägtes y Interesse (der ern; M.D.) relıg1ösen Fra-
gen<««16 und tellte fest, ass dıe Beliebtheit des Religionsunterrichts In
der Rückerinnerung mıt steigendem er zunımmt. uch für das g_
wünschte Nıveau des Religionsunterrichts spielte das er der ern
eine oroße Je alter die Antwortenden sınd, 1115SO stärker das Inte-

einem den anderen Fächern ebenbürtigen Religionsunterricht.
Ebenso wiırd die konfessionelle Irennung unterschıiedlich bewertet. Von
Jüngeren ern wırd S1Ee abgelehnt, VOINl äalteren befürwortet. endor
plädiert für eıne stärkere Kontaktaufnahme den Elternhäusern »Un-
V0reingenommen ist sprechen ber die Wünsche, Urteıle, Meınungen

Vgl Domsgen 2004 14), 263—-277:; ders.., »Famılıe ist, W INa nıcht
rausgewortfen wird.“ Zur Bedeutung der Famılıe für die Theologıie Überlegungen
dus relıg1ıonspädagogıischer Perspektive, 1ın hLZ 131 (2006) (1im TUuC:

Bernhard Jendorff, Eltern VOoN Primarstufenschülern 7U Religionsunterricht.
Ergebnisse eıner Umfrage, 1ın KatBI 112 (1987) F 882—-889, 883
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ZU R ber das, WAas elısten 111 und kann; ber dıe nhalte und
ber das Wıe relıg1öser Erziehung In der Schule; ber die Zusammen-
arbeıt miıt den Eltern und den Kırchengemeinden.«

997 befragte Robert Ebner 200 ern e ZUT Hälfte evangelısch
und katholısc in nterfranken, Oberfranken und der erpfalz mıt

eiınes Fragebogens Z Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichts
(40% Grundschule, 25% Hauptschule, 20% Realschule, 15% Gymna-
s1um). e1 egte den ern 1er relıg10nsunterrichtliıche Organısa-
tionsmodelle VOL. Diese plädıerten mehrheitlic für eınen »noch
Schaitfenden RU«, In dem sıch die Kırchen auf eiınen gemeInsamen Lehr-
plan und gemeınsame Unterrichtsbücher ein1gen. rundlegend für dıie
Auswahl War der Bıldungsstand der ern (Je öher, desto deutlicher dıe
Orlientierung einem »ökumenischen« Relıgionsunterricht) SOWIeEe die
Bewertung der Okumene. Ebners Fazıt lautet: Man müuüsste darüber
nachdenken, ob nıcht wen1gstens In SemMISC konfessionellen eDıeten
eın yökumeniıscher Relıgionsunterricht«142  Michael Domsgen  zum RU; über das, was er leisten will und kann; über die Inhalte und  über das Wie religiöser Erziehung in der Schule; über die Zusammen-  arbeit mit den Eltern und den Kirchengemeinden.« (887).  3.2 1992 befragte Robert Ebner 200 Eltern (je zur Hälfte evangelisch  und katholisch) in Unterfranken, Oberfranken und der Oberpfalz mit  Hilfe eines Fragebogens zur Konfessionalität des Religionsunterrichts  (40% Grundschule, 25% Hauptschule, 20% Realschule, 15% Gymna-  sium). Dabei legte er den Eltern vier religionsunterrichtliche Organisa-  tionsmodelle vor. Diese plädierten mehrheitlich für einen »noch zu  schaffenden RU«, in dem sich die Kirchen auf einen gemeinsamen Lehr-  plan und gemeinsame Unterrichtsbücher einigen. Grundlegend für die  Auswahl war der Bildungsstand der Eltern (je höher, desto deutlicher die  Orientierung an einem »ökumenischen« Religionsunterricht) sowie die  Bewertung der Ökumene. Ebners Fazit lautet: Man müsste »neu darüber  nachdenken, ob nicht wenigstens in gemischt konfessionellen Gebieten  ein >»ökumenischer Religionsunterricht« ... praktiziert werden sollte«!9.  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  (konformitätsgeleitete, traditionsorientierte, bildungsbeflissene und indi-  vidualisierende Erwartungshaltung). Insgesamt stellt sie fest, dass Eltern  »kaum ausformulierte religiöse Erwartungen (äußern; 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 Lebensbewältigung.«?®0 Was guter Religionsunterricht  ist, lässt sich nicht auf einen einheitlichen Nenner bringen. Es hängt 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 Schülern der Klassenstufe 5 einer Leip-  ziger Mittelschule. Das von Menzel benannte Muster einer konformitäts-  geleiteten Erwartungshaltung konnte sie nicht finden. Im Gegenteil: Die  Eltern »entschieden sich häufig bewusst gegen die Mehrheitsmeinung  für den Religionsunterricht, weil sie von ihm Gutes für ihr Kind erwar-  19 Robert Ebner, Einstellungen von Eltern zur Konfessionalität des Religionsunter-  richts. Ergebnisse einer Befragung, in: RPäB 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.praktızıert werden sollte«!?

3 3 ıne kleine qualıitative Studie erstellte 99 / Helga Menzel. In
offenen Interviews efragte S1e Westberliner Grundschuleltern be1 der
meldung iıhres Kındes ZU Relıgionsunterricht iıhren Ekrwartungs-
altungen. Daraus konstrulerte sS1e 1er ıdealtypısch konturierte Profile
(konformitätsgeleitete, tradıtionsorientierte, bıldungsbeflissene und indı1-
vidualısıerende rwartungshaltung). Insgesamt stellt S1e test, ass ern
»kaum ausformulıierte relig1öse kErwartungen (äußern; M.D.) Sıie wollen,
ass iıhrem Kınder in der Schule und 1m welıteren en gut geht und
dabe1 sol] der Relıgi0onsunterricht eiıne spielen. Wohlergehen oder
eı1l wiırd nıcht explizıt mıt (jott In Verbindung gebracht, sondern in
erster Linıe mıt Lebensbewältigung.«<0 Was Relıgionsunterricht
ist, lässt sıch nıcht auf eınen einheıitlıchen Nenner bringen. Ks äng stark
VO  - den rwartungshaltungen der ern ahb und wırd Von enzel nıcht
welıter ausgearbeiıtet.

ıne Miınılaturstudie den Erwartungen ostdeutscher ern sStammıt
VON el Liehbold. 99% befragte S1IEe dıe ern eiıner rel1ıg10nsunter-
richtliıchen Kleingruppe VO  — 1er Schülern der Klassenstufe eıner Le1p-
zıger Miıttelschule Das VO  —_ enzel benannte Muster eiıner konformıitäts-
geleıiteten rwartungshaltung konnte S1e nıcht finden Im Gegenteıl: Die
Eltern »entschıeden sıch häufig bewusst die Mehrheıtsmeinung
für den Religionsunterricht, weiıl S1e VOoNn ıhm (jutes für ıhr ınd CI WAar-

Robert Ebner, Eınstellungen VoO  — Eltern Konfess1jonalıtät des Relıgionsunter-
richts. Ergebnisse eiıner Befragung, iın RPäR 372 (1993),. 859—95,

Helga Menzel, Erwartungen VOoNn Eltern den Relıgionsunterricht In der Schule,
1ın Chrıistenlehre/Relıgi0nsunterricht Praxıs (1999) 1’ 15-18,
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ten.«?! Was dabe1l gut ist, varııert in den Vorstellungen der ern elı-
g1onsunterricht als Beıtrag ZUT Bıldung, Z rzıehung, ZU Glauben.,
ZUT kiırchlichen Gemeinschaft).
3,5 Christian Scharnberg und ans-Georg Tiebertz befragten in 11 s_
mıstrukturierten Interviews ern Von Schulkindern der und las-
SCI] Aaus Roßdorf be1 Darmstadt und Nürnberg Es handelt sıch el
eıne Pılotstudie, die sıch eıne quantitative Untersuchung anschlıeßen
co]11.22 el konstatieren s1e, ass für dıe me1lsten ern elıgıon und
relıg1öse Erziehung gleichbedeutend mıt Relıgionsunterricht selen. Hın-
siıchtlich der Form befürworten S1e In der Tendenz »gemeınschaftlıche
Unterrichtsformen, zumal ıIn ıhrer ahrnehmung katholischer und CVall-

gelıscher Religionsunterricht nahezu gleich sejen.«2> Bezüglıch der 1N-
haltlıchen Prägung lıegen Wünsche der ern und Wirklichkeit des
Religi0onsunterrichts y»nıcht Zu weıt auseinander« (76) (schwerpunkt-
mäßig 1bel, Kirchenjahr und Weltreligi0onen). elche jele der el
g10onsunterricht ktuell verfTolgt, scheıint ern wen1ıger eingäng1g
seInN. Sıe wünschen sıch, ass relıg1öse Erziehung In der Schule auf reı
Ebenen bziele eıne gesamtgesellschaftlıche (interrelig1öse Verständıi-
gung), eıne zwıschenmenschliıiche (der einzelne relıg1öse Mensch soll
entdec werden) und eıne indıvıduelle ene Identitätsbildung). el
wünschen sS1E sıch »durchaus eıne Ergänzung der Erzıehung ın der Fa-
mıilıe, auch rel1ıg1ionsbezogene Wissensdefizıte auszugleichen.« (77)
Miıt 1ic auf den Stil relıg1öser Bıldung wırd mehrfach eıne Lalssez-
taıre-Haltung beklagt. » Unterm Strich tellen dıie ern nıcht Zu hohe
Erwartungen das Nıveau des Relıgionsunterrichts« (7D emängeln
aber aktuellen Religionsunterricht eine wenıg kontrollierende
Grundhaltung. Die enrkraite erscheıinen als unzugänglıc und wen1g
interessiert eıner Bezıehung den ern und deren Kındern Des-
halb werden mehr Zuwendung ZU) Eiınzelnen und mehr Aufmerksam-
keıt erwartet.
(Gut ist für die efragten ern der Religionsunterricht dann, Wenn
VO ınd her konzıpiert und motiviert wırd und als allgemeıner Bıl-
dungsinhalt rkennbar ist, »dessen pädagogische Relevanz für ern
offensıichtlich 1St« (82) Als (Girundtenor der Iternwünsche halten

71 Heide Liebold, »Ich gehe da nıcht unbedingt nach der Masse.“ iıne rel1g10ns-
pädagogische Mınıatur den Erwartungen VON Eltern AUSs Leıipzig den el1-
g]1onsunterricht In der Schule, 1n Matthias Hahn Christoph Hartmann Detlev ahl
Johannes Plaga Hg.) Relıgiöse Bıldung und relıg1onskundlıches Lernen In ostdeut-
schen Schulen Dokumente konfessioneller Kooperation, Münster/Hamburg/Lon-
don 2000, 33—42, 41

Die Beschreibung des Projektes unter Leıtung VO  —_ Hans-Georg Ziebertz fıindet
sıch unter www.uni-wuerzburg.de/rel1ig1ionspaedagogik/X34d.html.

Christian Scharnbergz Hans-Georg Ziebertz, Relıgiöse Bıldung öffentliıchen
Schulen AaQUus Elternsicht. Ergebnisse eıner qualıtativ-empirıschen Pılotstudie, In
PäR 8/2002., 69—82.,
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Scharnberg/Ziebertz fest »Religiöse Erziehung soll sıch inhaltlıch VO  —
der multirel1ig1ösen Welt und den lebensweltlichen Komponenten Aaus

konzıpleren, sol] iınhaltlıch qualifizierte Zielsetzungen verfolgen, sıch
auf eıne kommuniıkatıv-dialogische nterrichtsgestaltung verpilichten,
und den systemisch-Ökologischen ezug ZUT ebens-Umwel erück-
siıchtigen. Die derzeitige Form des Relıgionsunterrichts ist für die ern
nıcht y>das letzte Wort<.« 82)

In seliner Dissertation erhebt Jochen Kinder mıt Hılfe eines rage-
bogens 1m Jahr 2000 In Trel Modellregionen Sachsens die Sıchtweisen
VO  z ern ZU) Relıgions- und Ethıkunterricht, deren Kınder die und

rundschulklasse besuchen (an insgesamt chulen). Auf der
rundlage der Studien VO  —> enzel, Liebold und Scharnberg/Ziebertz
SOWIE welıterer empirischer Befunde aus dem deutschsprachıgen rel1ı-
g]1onspädagogischen und kırchensoziologischen Bereich konstrulert
als Bezugsrahmen 1er idealtypısche elterliche Relevanzsysteme mıt
IC auf Fragen relıg1ös-christlicher Erzıiehung überhaupt »Distanz/In-
dıfferenz«, »Umdeutung«, »Delegation«, »aktıve famıl1äre Gestaltung«).
Daraus erg1bt sıch eıne VON Eınzelbe  den, die für Ostdeutschland
VO  —_ Interesse sınd, aber 1er nıcht benannt werden können. Wichtig ist
jedoch, ass Kınder eıne große el fast er VON ıhm befragten
ern für relıg1öse und kırchliche Fragen konstatıeren kann.?4 Das eCc
sıch miıt den genannten Befunden be1 Scharnberg/Ziebertz. eutlic
ers votieren dagegen die ostdeutschen ern be1 den Weltreligi0onen als
hervorstechendes ema Diese Aufgabe sehen S1e nıcht Hıer wiırd
offenkundig, ass »gesellschaftlıch-kırchliche Ausgangsbedingungen
und die Formen bzw. die Möglıchkeiten relıg1ös-christlicher Erzıehung
sowohl 1mM primären Sozıilısationsfeld der Famıyule als auch in sekundären
Lernorten W1e Schule und Kırchengemeinde In der intensiven Beziıehung
stehen« (3 15)
Gut ıst Religionsunterricht ach Meınung der sächsıschen ern dann,
Wenn dazu verhilft, eıne eigenständıge Entscheidung ıhres Kındes in
Fragen VON elıgıo0n, Kırche und Gilauben anzubahnen. el seizen s1e
vorrangı1ıg auf das Unterrichtsmedium der Den ern ist also
offensıchtlich aran gelegen, ass ıhre Kınder mıt der bıblıschen radı-
t1ıon vertraut und darauf vorbereıtet werden, selbst entscheıiden kÖön-
NCN, ob S1e als Chrısten en wollen der nıcht Interessant ist, ass der
Relıgionsunterricht ann pOSItLV bewertet wiırd, wenn das schulıische AB
gebo' sonstigen Bemühungen 1m Raum der Famılıe als kongruent e_
fahren wird.

Vgl Jochen Kinder, DEN Verhältnis VOoONn Eltern ZU) schulischen Religionsunter-
richt Studien elterliıchen Motiven, Erwartungshaltungen und Stellenwertzuschrei-
bungen unter besonderer Berücksichtigung der Sıtuation In Ostdeutschland, 155
Unı Leıipzig 2003, masch. 447 D 309
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elche Aufgaben ergeben sıch für Theorie und
Praxıis des Religionsunterrichts”
Den ern wırd in Theorıie und Praxı1s des Religionsunterrichts bısher
1e] wen12 eaC  ng geschenkt. ast völlıg außer cht gelassen
wird, ass die Schülerinnen und Schüler 1im Religionsunterricht beson-
ers bis ihrer Pubertät »Familienmenschen«?> sınd. Deshalb darf
ber hre famılıale Verankerung nıcht einfach hinweggegangen werden.
Die Dimension der Famılıe ıst be1 der Subjektbildung des Menschen,
also be1 dessen Bıldung, immer präsent. Die dort erlernten und erlebten
Deutungsmuster menschlichen Daseıins bılden den Rahmen für welıtere
Lernprozesse. Im Kontakt mıt den ern 1e sıch darüber vieles lernen.
ber wırd 1e] selten gesucht. el zeigen sowohl die wI1sSsen-
schaftlıchen Untersuchungen WIEe entsprechende Gespräche ın der Pra-
x18<0, ass die ern ın er ege auskunftsbereit sınd und solche
nternehmungen als ürdıgung ıhrer Elternrolle empfinden.
» Die deutsche Bildungsgeschichte ist bıs in NSeTC Jage VOIN einem negatıven Eltern-
und Familienbild geprägt Die Realisierung des In des Grundgesetzes ogrund-
gelegten und iın der 7Z7wischenzeıt VO Bundesverfassungsgericht bestätigten Eltern-
rechts steht noch AUuSsSs DIie pädagogische Teılhabe der Eltern der Schule bleibt bıs
heute eın Desiderat. Das gılt auch für den Religionsunterricht und die Schulen in
kıiırchlicher Trägerschaft.«?/
Für Praxıs 1e das, Lehrkräfte befähıgen und ermutigen, das (Je-
spräch mıt den ern suchen. el geht ın erster L ınıe darum,
sıch gegenseıt1ig kennen lernen und Interesse signalısıeren. Die
enrkraite könnten dadurch Entscheidendes ber dıe famılıale Sozlalısa-
tıon der Schülerinnen und Schüler rfahren Denn das famılıale Miteı1in-
ander bıldet einen wichtigen Deutungsrahmen auch und gerade für die
1mM Religionsunterricht besonders thematisierende Beziehung (Jottes

den Menschen. So wiırd eın Kıind, das mıt se1ner alleinerziehenden
Mutltter zusammenle die Geschichte VO  - Hagar und Ismael (Gen 16)
mıt der eifersüchtigen Sara und dem versagenden Abraham auf beson-
ere Weise hören. Gleichzeitig wiırd ıhm darın (jott als eıner vorgestellt,
der Ismael nıcht vergisst und sıch schützend VOT iıhn und selıne Mutter
stellt 28 Gerade 1m Gottesbild bündeln sıch menschlıiıche Er  ngen mıt
den iırdıschen Vätern und Müttern uch WCNN Schülerinnen und Schüler

[Jdo Schmüälzle, Schüler Lehrer Eltern Beschwörungsformel oder and-
lungskonzept!, 1ın Lebendige Katechese (1997) 78—85,

Wilhelm Albrecht, » dass Julıa ngefähr we1ß, WeT Jesus Chrıistus ist‘  .  s
KatRBI 128 (2003) 316—317, 316

Schmüälzle 1997 25),
28 Vgl Michael Domsgen, Religionsunterricht und Familıe ın Ostdeutschland.
Überlegungen einem vernachlässıgten Verhältnıis, In Zeitschrift für Pädagogıik
und eologie (2005) 17 65—7/7,
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ın den unteren Klassen diesen usammenhang nıcht selbst formulieren
können, sollte ıhn die Lehrperson immer 1m Blıck en

Die Berücksichtigung der Elternperspektive geht mıt eiıner verstärkten Schülerorien-
tıerung einher und verdeutlıcht, dass Schülerinnen und chüler nıemals VO Null-
punkt dUus lernen. Lernprozesse sınd konstruktive Operatıonen, dıe der Mensch auf
der Grundlage SseINEs bereıts vorhandenen Erfahrungswissens vollzieht. Interessant
sınd dieser Stelle die Überlegungen Hans Mendls der nach der Analyse eıner
nterrichtsstunde Z Opferung Isaaks teststellt: »Zugespitzt könnte INan n
Schülerinnen und Schüler sınd Z,Wi lernfähig, aber letztlich unbelehrbar! Lernchan-
CN ergeben sıch nnerhalb des mıtgebrachten kontextuellen Rahmens. also der le-
bensgeschichtlich UVO erarbeıteten Ax1ome und Setzungen bezüglıch der eigenen
Person, der Welt. Gottes, der Kırche und nıcht zuletzt des Religionsunterrichts.«?
Miıt 1Cc auf die Bıbeldidaktik erg1bt sıch beispielsweise als eıne I'_

lıg1onsdıdaktische Konsequenz: »Eıne verfrühte Präsentation nıcht
verstehbarer In den eigenen Sınnkontext einbaubarer) rzählungen
produzıe eın Grundmisstrauen In bıblische Kontexte «> Die Berück-
sıchtigung des famılıalen Kontextes kann ehrkräften dazu verhelfen,
Unterricht ANSCIMNCSSCIL, den Voraussetzungen entsprechend pla-
nen und durchzuführen.
ber auch dıe ern könnten durch eıne entsprechende Kooperatiıon mıt
dem Relıg10onsunterricht Impulse empfangen einerseıts für ihre eigene
Religiosıität (indem die Thematik überhaupt angesprochen WITr und
dererseıts für die Gestaltung der relıg1ösen Erzıehung In der Famılıe In
diesem /Zusammenhang sollte der Vorschlag Jochen Kınders., einen elı-
gionsunterricht für ern anzubieten, stärkere eaC  ng finden }! Z7u
überlegen ware hıer, ob dıe Schülerinnen und Schüler einzelne Themen
aus dem Unterricht darstellten oder ob eın spezleller Unterricht für HFr-
wachsene angeboten würde, der sıch zeıtlich klar begrenzt mıt eIN-
zeinen aktuellen TIThemen daus der Perspektive des christliıchen aubDbens
befasste IDER stellt hohe fachliche und persönlıche Anforderungen die
unterrichtenden Personen. rer Kommunikatıionsfähigkeit kommt eıne
herausragende Bedeutung Die sozlalisationstheoretische (irundeıin-
SICHT. ass der Glaube ber personale eziehungen vermuittelt wird, gılt
auch für den Raum der Schule
Schulische Bıldung und Erzıehung ist aum die Eltern möglıch
Wenn der Religionsunterricht ohne die Eltern auskommen 111 der al

die ern ausgerıichtet 1st, ann be]1 den Kındern und ugendli-
chen, die ıhn besuchen, Konflikte schaffen, die kontraproduktiv SInd. Die
Prägungen der unterschiedlichen Lernorte laufen ann gegeneinander

Hans en Relıg1öses Lernen als Konstuktionsprozess. Schülerinnen und
Schüler begegnen der Bıbel, In Burkard Porzelt Ralph züth Hg.) Empirische
Relıgionspädagogik. Grundlagen /ugänge tuelle Projekte, ünster/Hamburg/
London 2000, 139-152, 150

A.a.O., 149
31 Kınder 2003 24), 450)
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und lassen sıch VOI den Schülerinnen und Schülern nıcht produktıv
sammenführen. Wer also WITKI1C adressatenorilentiert 1im Religions-
unterricht arbeıten möchte, sollte nıcht Ur die Einzelnen sehen, sondern
auch deren famılıale Eınbindung beachten.
Diese Grundemnsicht ıst nıcht 11UT In der Praxıs, sondern auch in der
Theorie des Relıgionsunterrichts stärker aufzunehmen. Die Perspektive
der eliterlıchen rwartungshaltungen sollte TICU In das Blickfeld rücken.>2
Wenn ompendıen und Fachdıidaktiken für den Religionsunterricht in
der Grundschule ZW alr Schüler- und Lehrerschaft edenken, aber keinen
I6 auf dıe ern werfen, ist das unzureichend. Gerade, Wer chüler-
orlentiert arbeıten möchte, wiırd dies nıcht vernachlässigen dürfen
otwendig sınd zudem welıtere empirische Forschungen. Eınige kleine
Schriutte sınd gemacht, aber S1e reichen be1 weıtem nıcht AU!:  N Momentan
lässt sıch dıe rage, welchen Religionsunterricht ern gut finden, nıcht
zureichend eantworten. eutlic ist aber schon jetzt Es geht 1m Ver-
hältnıs VO  — Schule und Famıulıie und 1mM Besonderen 1mM Verhältnis VOINl

Reliıgionsunterricht und ern eın Miteıinander. Immer dann, WEenNn
der Religionsunterricht innerhalb der 0g1 eiıner Famılıie aglert, ist der
Zufriedenheitsgrad der ern hoch

Michael Domsgen ist Protessor für Religionspädagogıik der Martıin-Luther-Uni-
versıtät Halle-Wıttenberg.

Hılfreich ist dabe1 uch eın Seitenblick auf den Konfirmandenunterricht. Dıie
dort ‚ WONNCHNCH Erkenntnisse verdeutlıchen, die TODleme und uch TeENZeEN 1ın
der Kooperation miıt Eltern liegen können. Vgl dıe einzelnen Befunde be1 Thomas
Böhme-Lischewski Hans-Martin Lübking, Engagement und Ratlosigkeıit. Konfıir-
mandenarbeiıit heute Ergebnisse eiıner empirıschen Untersuchung, Bıelefeld 1995,
1141901
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Welche Vorstellungen Relıg10onsunterrichts
lıegen aktuellen Schulbuchreihen für den
Relıgionsunterricht zugrunde?
Schulbücher für den Relıgionsunterricht SIınd Unterrichtsmedien.! Sıe
en eıne dıdaktıische Struktur und präsentieren iıhre nhalte als Unter-
richtsinhalte »IN hrer Eigenschaft, das Lernen Un Verstehen
fördern«?*. Im NtierscNI1e': den rüheren yLehrbüchern« werden a11
gionsbücher seıt den 1 960er 19/0er ahren In der Sge als Arbeıits-
bücher« onzıpiert. Sıe spiegeln darın die en einem kommunika-
tiven Verständnis des Unterrichtsprozesses. [ )as y Arbeıitsbuch« ist nıcht
produktorientiert, sondern prozessorlentiert angelegt Es 111 Lernpro-

anstoßen und begleıten: »Nıcht VO  — Ergebnissen her, sondern auf
Ergebnisse hın wiırd gedacht.« Seine Funktionen beschränken sıch nıcht
darauf, informieren, darzustellen und erklären. Das y Arbeıitsbuch«
111 vielmehr darüber hınaus Trobleme ranführen, aAaNTCLCN, eigene
Fragen tellen, ZUT Auseınandersetzung und ZUT eigenen tellung-
ahme herausfordern SOWIE Hılfen bereitstellen, selbsttätig LÖösungen
erarbeıten können. Schüler und Schülerinnen werden als aktıve,
eatıve und produktıve Lerner, als ubjekte des unterrichtliıchen Lern-
PTOZCSSCS und nıcht L11UT als Adressaten eines Lehrprozesses verstanden:
» Der Lernprozess wird VO Buch angestoßen; das rgebnıs ist nıcht
schon 1mM Voraus festgelegt.«“
Idealtypısch werden in diesem Zusammenhang thematisch strukturierte
und lehrgangartıg strukturıierte Arbeıitsbücher unterschieden. Thematisch
strukturierte Arbeıtsbücher akzentuleren offene und schülerorientierte
Lernprozesse, lehrgangartıg strukturierte Arbeıitsbücher eın inhaltsorien-
tıert aufbauendes unterrichtliches Lernen.

Vgl Herbert Chultze, Das Religionsbuch, ın (1974) 119—-130; (Jab-
riele iller, Relıgionsbuch, in RPG (1986) 522-5206; Fritz Weidmann, Das elı-
gıonsbuch, In ers. Hg.) des Relıgionsunterrichts. Eın Leıtfaden, Donau-
wörth '1997, 339—-354; Andrea Schulte, Relıgionsbücher Evangelısch, In CX
(2001) (rabriele iller, Relıgionsbücher Katholıisch, ıIn Ebd., 1682—
1684:; abrıele Miller Jörg T’hierfelder, Relıgionsbücher, 1ın NHRPG (2002) A AU
SA Ferner: Rudolf Englert Rainer Lachmann (Bearb.). Schulbuchanalyse eıt-
chrıften Aufsätze Bücher (Im ıckp 16) ünster 19977

Schultze 1974 A
Miller/Thierfelder 2002 5372
Miller 2001 1, 1682
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Dabe!1 ist berücksichtigen, ass Schulbücher für den Relıgionsunter-
richt nnerhalb eines normatıven Bezugsrahmens entwickelt werden.
Sıe edurien einer staatlıchen und eiıner kirchlichen Zulassung, als
Lehr- und ernmitte 1mM Unterricht eingeführt werden können. Die
kirchliche Zulassung attestiert, ass dıie für den konfessionellen elı-
gionsunterricht geforderte »Übereinstimmung mıt den Girundsätzen der
Religionsgemeinschaften«- gegeben ist. Die staatlıche Zulassung prüft
dıe Kompatıbilıtät mıt den allgemein-verbindlichen curricularen Vor-
gaben Dieser normatıve ezugsrahmen beschre1ibt einerseıts Grenzen,
andererseıts aber auch Gestaltungsfreiıräume für alternatıve Schulbuch-
konzepte und alternatıve Konzepte eiınes gulen Religionsunterrichts.
elche Vorstellungen Religionsunterrichts lıegen en
Schulbuchreihen für den Religionsunterricht zugrunde” Exemplarısch
sollen 1er Unterrichtswerke unter dieser Fragestellung untersucht WCI-

den Es handelt sıch el Schulbuchreihen für den katholischen und
für den evangelıschen Religionsunterricht in der Sekundarstufe eal-
schule/Gymnasıum), dıe In den staatlıchen chulbuchkatalog 2005/2006
des Bundeslandes Rheıinland-Pfalz aufgenommen wurden und den
Schulen weıt verbreıtet SInd.

Hermeneutische Erschliebung des Christentums Un der Welt der Reli-
gi0nen:
»Religionsbücher für das ST Schuljahr« (Hubertus Halbfas)
Die Schulbuchreihe »Religionsbücher für das H. Schuljahr«® VON

Hubertus Halbfas setzt dıe ebenfalls VO  —; ıhm erarbeiıtete Schulbuchreihe
für den Relıgi0onsunterricht In der Grundschule/ fort, baut auf ıhr auf und
bıldet mıt ıhr eıne Eıinheıit Siıe akzentulert In diesem usammenhang das
Kriıterium eıner dıe Schulstufengrenzen übergreiıfenden dıdaktıschen
Kontinulintät: »Sekundarschulen MUSSeEeN wI1ssen, welche JLern-
geschichte S1IEe anknüpfen können. Schaut der Lehrplan aber 11UT auf eıinen
Zeıitausschnitt und eiıne chulform, Sınd didaktısche Kriterien AdUuS$Ss-

geschlossen. Dann kommt 6S Brüchen, Beliebigkeiten, unreflektierten
Sequenzen, die sıch in eiıner zusätzlıchen Flüchtigkeıt der Lernerfolge
niederschlagen.«®
Fünfzehn schuljahrübergreifende und In der enNnrza schulstufenüber-
greiıfende >Lernstränge« sıchern einen didaktıiısch konsequenten au

rundgese für die Bundesrepublık Deutschland, Abs
Hubertus Halbfas, Religionsbuch für das 5.76.. T 9 /10 Schuljahr, Bände,

Düsseldorf
Ders., Relıgionsbuch für das 1 $ 2 9 3 E chulhjahr, Bände, Düsseldorf 198 3—

1986
Ders., Eınführung In die Arbeıt mıt den Relıgionsbüchern für das fünfte bıs

zehnte Schulhjahr, 1in Ders.. Religionsunterricht ın Sekundarschulen Lehrerhandbuch
5 Düsseldorf 1992, 17—35, r
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des Lernens ın zentralen Aufgabenfeldern des Religionsunterrichts.? In
gestufter Weıise ersc  1eben S1e omplexe Verstehenszusammenhänge
und bahnen tachspezıfische (sprach-)hermeneutische Kompetenzen
Die Kapıtel der einzelnen Jahrgangsbücher sınd untereinander vernetzt
und ermöglıchen eın aufbauendes Lernen auch nnerha der einzel-
nenNn Schuhjahre.
Maßgebend für die didaktıische Strukturierung der nhalte als Unter-
richtsinhalte ist eın hermeneutisches Gesamtkonzept. »Entsprechen
ıhrem schulischen beziehen sS1IE ISC die Religionsbücher] (Glaube
nıcht auf Zustimmung, sondern auf Verstehen . «19 Der relıg10nsherme-
neutische Ansatz 11l »ınformatıve und verstehende Zugänge einer
Diımension eröffnen, welche dıe geschichtliche und kulturelle Gestalt
UuUNseTITeTr geme1Iınsamen Welt mitbestimmt.«1!
Die kulturhermeneutische Aufgabe präzısiert zugleich das korrelatıions-
dıdaktısche Profil des Relıgionsunterrichts: » Diese Korrelatıon stellt sıch

prinzıpiell als Aufgabe: eıne immer wıeder TICUu ehende Ver-
schränkung VO  — Glaube und Wıssen, Theologıe und Kultur, Christentum
und Relıgionsgeschichte. olglıc buchstabıe Unterrichtswerk
yKorrelatıion« nıcht mehr in Analogien und methodisch verstandenen
Parallelsetzungen, sondern In Wechselbeziehungen, welche dıe Theolo-
g1e STeis anthropologisc und die Anthropologie immer auch theologisch
bestimmt sieht.«12
Die el »Religionsbücher für das SA Schuljahr« ıst als Unter-
richtswerk onzıplert. Sıe umfasst re1l Schülerbücher, eın sechsbändiges
Lehrerhandbuch!?, Schülerarbeıitshefte für dıe einzelnen Schuljahre!*,
IDIER den Religionsbüchern !> SOWIE Dıareihen den TIThemen des
Lernstrangs »Religionen«!®. Das Unterrichtswerk ermöglıcht vielfältige
Lernarrangements. Das Lehrerhandbuch vermuittelt umfangreıiches Hın-
tergrundwıssen, stellt zusätzlıche Materıalıen bereıt und bietet schul-
pädagogische, fachliche und fachdidaktische Orılentierungshilfen. Es
verhiılft einem SOUVeranen Umgang miıt dem Relıgionsbuch 1m
Unterricht. [)Das Relıgionsbuch selbst hat den Charakter eiınes >Sach-

Lernstränge »Leben und Lernen ıIn der Schule«, »Sprachverständn1s«, »Bıbelver-
ständn1sS«,. » Altes Testament«, » Neues Testament«, »JEeSus«, »Gott«, » Diese Welt«,
NDEN eigene Leben«, »Kirche«. »Sakramente«, »Relıgionen«, »Kırchengeschichte«,
»Kırchenbau«, » Menschen der Kırche«.

Halbfas 997 5
Ebd
Ebd
Hubertus Halbfas, Relıgionsunterricht In Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 5’

6, 7, 8, 97 10, Bände, Düsseldorf
Ders., Relıgionsbuch für das 5’ 69 F} 8i 9’ Schuljahr. Arbeıtsheft, Hefte,

Düsseldorf 998
Ders., (Je| 1aSs Z.U) Relıgionsbuch 5/6. 7/8, 9/10, Mappen, Düsseldorf 0.J.
Ders., Religionen der Welt Glaube Geschichte Gegenwart Je Idıas mıiıt

Begleitheft, appen, Düsseldorf | Judentum, Islam, Naturrelıgionen,
Hınduismus, Buk  1smus|
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buchs< Es informiert, stellt vorwiegend In einem narratıven Duktus
dar, bringt Bılder ZUT Anschauung, macht muiıt Sprachformen und
Textsorten vertraut, in denen Glaube und Religion Gestalt gefunden ha-
ben Die Schülerarbeıitshefte enthalten vielgestaltige Wiıederholungs- und
Übungsaufgaben, pragnan zusammenfassende eines yLex1ikons«
und vielfältige Anregungen für spielerisch-gestaltende und weıtere For-
InNenNn der ertiefung. S1ie ermöglıchen eın kreatıves selbsttätiges IL ernen
der Schülerinnen und Schüler Die Dıasammlungen unterstreichen den
1genwe der Bılder insbesondere der bıldenden Kunst und den
hermeneutisch maßgeblichen relıg1ionsgeschichtlıch-phänomenolog1-
schen ugang ZUT Erschlıeßung der Welt der Relıgionen. So yrelatıviert<
das Unterrichtswerk den Stellenwert des Reliıg1onsbuchs 1m (GJesamt-
gefüge des Unterrichtsarrangements: » Das Religionsbuch bletet VOT-
neNmlıc eıne Zusammenfassung. Der Unterricht 11USS eigene Wege g_.
hen varıable etihoden wählen, ergänzende Materı1alıen heranzıehen,
vertiefende, erweıternde Informationen bıeten und el auch Formen
der Schülerbeteiligung und Handlungsorientierung beachten . « 17

Dass Relıgionsunterricht sıch nıcht arau eschränken darf, el1-
g1onsunterricht se1n, ruft der ernstrang »Leben und Lernen In der
CNANUuUle« In Erinnerung. Er thematisıert den möglıchen Beıtrag des el1-
g1onsunterrichts ZUT Schulkultur, den zugleich als erkmal! eines ıIn
der Schule >beheimateten« Religionsunterrichts einfordert: » Wıird der
Unterricht nıcht VO  — einem bewussten Schulleben getragen, umfangen
und belebt, annn mıt der raft und Reichweıiıte dieses Unterrichts
nıcht weıt her se1in er einzelnen Fachdidaktık ordnet sıch eıne
Schulwelt VOT, dıe Urc den ar  er ıhrer Räume, die Ordnungskraft
der Rıtuale, dıe Freundlichkeit des Umgangs, die Integrationskraft der
Klassengemeinschaft, dıe Lebendi  eıt ıhrer Feste bestimmt wiırd. Dıie-
SCS Schulleben entwıckeln und verantworten, ist die Aufgabe er
Fächer zumal elines Relıgionsunterrichts, der sıch bereıts AaUus seinem
Selbstverständnis heraus für dıe Intaktheit der SCAUllsScChHhen Lebensver-
hältnisse engagleren mul «

Vielfältige Lernweg eines schülerorientierten Religionsunterrichts:
»Religion Sekundarstufe I« (Werner I'rutwin)
Die VON Werner Irutwin erarbeıtete Schulbuchreih »Religion Sekun-
darstufe TD steht in der Nachfolge erprobter Vorgängerreihen“, deren

Halbfas 19972 ö |
Ebd.,
Werner I rutwin, Relıgion Sekundarstufe eıt der Freude (Jahrgangsstufen

5/6), Wege des Glaubens (Jahrgangsstufen 7/8), Zeichen der Hoffnung ahrgang-
stufen Bände., Düsseldorf

Werner Trutwin Klaus Breuning Roman Mensing, Unterrichtswerk für den
katholischen Religionsunterricht der Sekundarstufe eıt der Freude, Wege des
Glaubens, Zeichen der Hoffnung, Bände. Düsseldorf 8—-19 diess., Relıgion
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Konzept SIE aufnımmt und mıt 1C auf eıne Schülergeneratıon mıt VCOI-
äanderten Eınstellungen elıgıon und Glaube mıt Akzentset-
ZUNSCH programmatısch weıterentwickelt. Sıie umfasst rel ände, dıe
Jjeweıls für Z7wel Jahrgangsstufen onzıplert sınd und leıtmotivische 1te
tragen: »Zeit der Freude«, » Wege des Glaubens«, »Zeichen der Hoff-
NUNQ«., Jahrgangsstufenübergreifende Lernstränge sıchern eın aufbauen-
des Lernen ıIn eIlf thematısch bestimmten Aufgabenfeldern.*'
»Religion Sekundarstufe I« akzentulert die Perspektive eines chüler-
orlentierten Unterrichts. Das die Schüler gerichtete » Vorwort« des
jeweılıgen es verdeutlıich diese dıdaktısche Leitlinie. Ihm folgt Je-
weıls eın »Horizont«, der schülerorientiert das Leitmotiv des es e_.
SCHII1EeE Der sıch daran anschließende ernstrang »Schülerinnen und
Schüler« thematisıert entwicklungsbegleıtend dıe soziobi0graphische
Sıtuation der Kınder und Jugendlichen.“
Es geht 1m Religionsunterricht »Fragen, denen sıch nıemand VeT-
schlıeßen kann, der über sıch und se1ın en nachzudenken beginnt«*>:

ıbt WITKI1C eınen (Gjott? Wenn Ja, wı1ıe kann ich ıhn erfahren?
Wozu bın ich da? Was bın ich wert‘?
Was soll ich glauben” Was darf iıch hoffen?
Was sol] ich 1m en tun? Was darf ich nıcht tun?
er kommt die Welt, wohıln geht si1e? Wıe kann ich unseTEe heutige
Welt besser verstehen?
ıbt 6S ein en ach dem Leben?
Jesus WeTr ist das? elche Bedeutung hat für UuNseTE Zeıt?
Was hat 6S mıt dem Christentum auf sıch?
Braucht Ian Relıgion? Was dıe anderen Religionen?*

Sekundarstufe eıt der Freude, Wege des Glaubens, Zeichen der Hoffnung, Neu-
ausgabe, Bände, Düsseldorfb
24 Lernstränge »Schülerinnen und Schüler«, »Bıbel«, »Gott«, »JEeSUS«, »Geschich-
Le«, »Chrıistentum«, »Ethik«, »Relıgionen« (Schuljahre 5—10); ernstränge »Mensch«,
»Kunst«, »Zeıtgeist« (Schuljahre /-10)

Der Lernstrang »Schülerinnen und Schüler« umfasst dıe Einzelthemen » Wıe
Kınder leben« 56 S1:), »Keın ınd mehr noch nıcht erwachsen« 148 5J.) und
» Ansıchten eiıner Jugend« 9./1 SJ.)

eılt der Freude 2000 191, OTrTWO:
Ebd Vgl auch: Wege des (G(laubens 2001 |Anm &I9 Vorwort, »Im elı-

gionsunterricht könnt ıhr die großen Fragen des Lebens stellen, dıe sıch Menschen
aller Zeıten gestellt en Es sınd Fragen wWwIıe diese: Wer bın ch? Hat meın
Leben eiınen Sınn? Wıe fınde ich meın Glück? Verantwortung WAas ist das? Was ıst
mir heilig? Warum ıst die Welt unergründlich, schön und schrecklıch zugleich?
Ist die Unsterblichkeit ıne leere dee oder ıne Waırklıiıchkeit? WAas hängt
Herz? Exıstiert (Gjott? Wenn Ja, Was hat mıt den Menschen tun? Wer ist Jesus?
elchen Weg empfie er‘? Wofür treten dıe Chrıisten e1ın, WOgeRLCNH eısten S1e Wı1ı-
derstand? Haben die Christen bedenkenswerte Zukunftsperspektiven?«
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»S sınd Fragen, dıie sıch Kınder schon stellen und die uch Erwachsene noch ha-
ben«2>. Kurz » Der Relıgionsunterricht hat mıt uch selbst und Leben
tun.«26

Als schülerorientierter Unterricht ist der Religionsunterricht dıdaktıisch
und methodisch konzıpleren, dass er den pluralen lebensgeschicht-
lıchen Vorerfahrungen, Eıinstellungen und Überzeugungen der Schüler
Rechnung rag »Zeichen der Hoffnung« entfaltet das Zielspektrum eıner
dementsprechend profilıerten unterrichtlichen ernkultur

» Der Relıgionsunterricht möchte vieles bewirken und manches davon gleichzeıntig.
Br wıll nachdenklıch machen, ANTCSBCIL, sinnvolle Wege der Lebensgestaltung zeıgen,
motivieren, informıeren, Projekte mıt anderen Fächern erarbeıten, Hılfen organıslie-
ren, das krıtische Denken fördern, das Unterscheidungsvermögen ausbılden,
Schauen, Hören und Spielen einüben, über Strittiges reden und VOT dem Unbegreıilflı-
hen schweigen, auf Entdeckungen AUS se1n, Vorurteile aufbrechen, auf Fragen hören
und manche offen lassen, falsche Siıcherheiten zerstören, verlässlıche Entscheidun-
gcCh ermöglıchen, für das Leiden sens1ibel machen, Solıdarıtät wecken, Identität fest1-
SCNH, Toleranz wecken, gelistig auf die arrıkaden ste1gen, Z.U) Wiıderspruch reizen,
7U Wıderstand stark machen, in em! Welten eiınführen, Neugierde wecken und
Geheimnisse ahnen lassen. Die Aufzählung ist nıcht vollständıg und die Reihenfolge
ist keıne Wertung. Sıie ist austauschbar.«2/

uch »Religion Sekundarstufe I« wurde als Unterrichtswerk geplant
Die Schulbücher werden ergänzt UuUrc eiıne dreibändıge Mater1alsamm-
lung (»Fundgrube«)*®, durch Tre1 ('Ds mıt Musıiıkbeıispielen (und Begleıt-
heften) (»Impulse Musik«)** und Urc Schülerarbeitshefte für dıe e1IN-
zeliInen Schuljahre.>°
Die Schulbücher wollen einen motivierenden, interessanten und ab-
wechslungsreichen Unterricht ermöglıchen. Sıe tellen dafür vielfältige
Materıalıen und Impulse bereıt. Sowohl dıe Texte als auch die Bılder
röffnen dıdaktıiısch reflektierte varıable Lernwege Gegliederte Sach-
exte informıeren und erschlıeben Omplexe Sachverhalte und /usam-
menhänge. Texte und Worte der vergegenwärtigen das rsprungs-
zeugnI1s des aubens Erzählungen, edıichte, Sprichworte, geben

denken. Statements VOIN Schülern und VO  — Erwachsenen pomitieren
kontroverse Posıtionen und fordern ZUT eigenen Stellungnahme heraus.
arbıg unterlegte prägnante Zusammenfassungen kennzeıichnen ex1ikalı-

eıt der Freude 2000 |Anm 19[1, Vorwort,
Ebd
Leichen der Hoffnung 2002 191, OrWO:

28 Werner I'rutwin. Fundgrube. eıt der Freude, Wege des Glaubens, Zeichen der
Hoffnung, Bände, Düsseldorf

Agnes Steinmetz Hubert Wißkirchen, Impulse Musık eıt der Freude, Wege
des Glaubens, Bände, Düsseldorf mpulse MuSsik. Zeichen der off-
HUNS erschıent voraussıchtlich

Christoph Menn-Hilger, eıt der Freude. Arbeıiıtshefte und 69 Düsseldorf 2006
|erscheinen 1Im Sommer
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sches Sachwissen. Vıelfältig sınd auch die nıe 1Ur ıllustriıerenden Bıld-
elemente: Bılder der Kunst, Fotografien, Karıkaturen, Grafiken Der
ernstrang » Kunst« thematisıert das bıl  i1daktıiısche ernprogramm
eıner »Sehschule«.?! Dıie Beıispiele der »Impulse Musik« chulen den
Hörsınn für die 1e rel1g1ös relevanter musıikalischer Gestaltungen
und erschließen deren >Sprache<«. Sıe bringen neben Kırchenlıie: und
lıturgischem Gesang auch Beispiele der musıkalıschen Kunst und der
Musık der Jugendszenen ehör, aber auch I 1eder der Weltkirche und
Klänge AUus anderen Religionen. Die Aufgabenstellungen setizen Impulse
für Erweıterungen und Vertiefungen des Gelernten, für Vernetzungen
mıt bereıts früher Gelerntem, Stellungnahmen und ZU ach-
denken dl machen auf vielfältige Wege eiınes handlungsorientierten und
erkundend-entdeckenden Lernens aufmerksam und ermuntern Schüler
(und Lehrer); auch G und bısher ungewohnte Lernwege beschre1-
ten FEiınen besonderen kzen setzen In diesem usammenhang Skızzen
für »Projekte«, die auch vielfältige Möglıichkeıiten eines fächerverbıin-
denden unterrichtliıchen Lernens aufzeıgen.
Lebens- un Sinnfragen miıt religiösen Überlieferungen und Vorstellun-
SCch INn Verbindung bringen
»Kursbuch eligion 2000« (Gerhard Kraft Dieter Petri Heinz Schmidt
Jörg Thierfelder)
Die Schulbuchreihe »Kursbuch eligion 2000«>2 repräsentiert eıne
»NECUEC Generation«®> des seı1t 976 eingeführten““ Unterrichtswerks für
den evangelıschen Religionsunterricht der Sekundarstufe Es handelt
sıch el nıcht UT eıne Neubearbeıtung, sondern eiıne Neukon-
zeption: » Neue Lehrpläne mıt veränderten dıdaktıschen Strukturen, eıne
immer och zunehmende relıg1ös-weltanschauliche Pluralısıerung, der
sıch immer mehr verschärfende Traditionsabbruch SOWIe eın einschne1-
dender pädagogischer Perspektivenwechsel, ach dem dıe Jugendlıchen
als Subjekte iıhres Lernens ernst nehmen sınd, en die CUuU«cC Kon-
zeption nötıg gemacht.«>>

31 Der Lernstrang » Kunst« umfasst die FEiınzelthemen »Kanzel Kuppel Kathe-
dralen« 78 5J.) und »Kırche und Kunst ıIn Neuzeıt und Gegenwart« S1.)

Gerhard Kraft Dieter elr Heinz Schmidt Jörg T'hierfelder Hg.) Kursbuch
Relıgion 2000 Arbeıitsbuch für den Relıgionsunterricht 1m 5./6,. EI8 9 /10 Schul-
Jjahr, Bände. Stuttgart Frankfurt aM

atja Baur U. Kursbuch Relıgion 2000 Lehrerhandbuch 5/6, Stuttgart
Frankfurt aM 1997,

Kursbuch Religion. Arbeıtsbuch für den Relıgıionsunterricht 1mM 3/6.: 7./8
9/10 Schuljahr, Bände, Stuttgart Frankfurt a.M Das Neue Kursbuch.
Arbeıtsbuc für den Relıgionsunterricht 1m 5/6.: 7./8 9 /10 chuljahr, Bände,
Stuttgart Frankfurt a.M

Dieter Petri Jörg T’hierfelder Hartmut Rupp, Eınführung, ın Iieter Petrı
Jörg I hıierfelder Hg.) Kursbuch Relıgion 2000 Lehrerhandbuch 9/10, Stuttgart
Frankfurt a.M 2000, 5—10,



Welche Vorstellungen gulen ReligionsunterrichtsWelche Vorstellungen guten Religionsunterrichts ...  155  Das Unterrichtswerk umfasst drei Schülerbände und drei Lehrerhand-  bücher?°, die weitere Unterrichtsmaterialien bereitstellen und die Unter-  richtseinheiten der Schülerbände didaktisch-methodisch erschließen und  kommentieren.  Die Jahrgangsstufenbände weisen jeweils 6-10 Themenkreise aus, die  jahrgangsstufenübergreifend aufeinander aufbauen.?” Jeder Themenkreis  umfasst mehrere Einzelthemen als mögliche Konkretisierungen.?8 Die  Themenkreise folgen dabei »den Grundlinien oder Leitideen, die in den  neuesten Lehrplänen und Richtlinien vorgeschlagen werden, und ordnen  diesen als UE [sc. Unterrichtseinheiten] einzelne Themen bzw. Inhalte  zu, die in den verschiedenen Bundesländern obligatorisch, wahlweise  oder fächerübergreifend festgelegt sind«?°. Sie beschreiben insofern ein  »Kerncurriculum«“0, das-den gegenwärtigen 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 Schüler  und biblisch-christlicher Tradition: »Die Erfahrungswelt der Schl[üler]  kann von der christlichen Tradition her gedeutet werden, wie auch die  gegenwärtigen‘ Erfahrungen der Sch[üler] neue Zugänge zur biblischen  Botschaft eröffnen.«*! Das »Kursbuch« will in diesem Zusammenhang  Lernwege eröffnen, die den Schülerinnen und Schülern helfen, »ihr  Leben als sinnvoll zu begreifen und sich in ihm zu orientieren«“?,  Die in der Anlage des >»Arbeitsbuchs<« vorgegebene offene Obligatorik  beschreibt den Rahmen, innerhalb dessen die konkrete Unterrichtspla-  nung erfolgen kann, in’die auch die Schüler und Schülerinnen mitein-  bezogen werden sollen. So können Absprachen über die Auswahl und  die Reihenfolge der zu behandelnden Unterrichtseinheiten getroffen  werden. »Gut wäre es freilich, den Sch[ülern] so früh wie möglich den  Umfang des gültigen 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 Güter«, »Gott ist für uns  da«, »Bilder und Vorbilder«, »Jesus begegnen«, »Wir glauben nicht für uns allein«;  7/8: »So sind wir — echt«, »Mit Gott unterwegs«, »Menschen begegnen Jesus«,  »Wirklichkeit deuten, prophetisch handeln, Hoffnung wecken«, »Aberglaube —  oder?«, »In der Schöpfung als Ebenbild Gottes«, »Kirche in der Welt«, »Judentum«,  »Islam«; 9/10: »Mein Gott...?«, »Jesus bringt Hoffnung«, »Heimat und Fremde«,  »So bin ich — wie bist du?«, »Kirche auf dem Weg«, »Heilsbringer«, »Suche nach  Erlösung«.  38 5/6: 23 Unterrichtseinheiten; 7/8: 27 Unterrichtseinheiten; 9/70: 26 Unterrichts-  einheiten.  39  Petri/Thierfelder/Rupp 2000 [Anm. 36], 6.  40  Heinz Schmidt, Einführung, 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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{ )as Unterrichtswerk umfasst dreı Schülerbände und dre1 Lehrerhand-
bücher*®, dıe welıtere Unterrichtsmaterıialıen bereıtstellen und die Unter-
richtseinheiten der Schülerbände didaktiısch-methodisc erschlıeben und
ommentieren.
Dıie Jahrgangsstufenbände welsen jeweıls 6—10 Themenkreise auS, dıe
jahrgangsstufenübergreifend aufeınander aufbauen.?/ er hemenkreıs
umfasst mehrere Einzelthemen als möglıche Konkretisierungen.“® Die
hemenkreıise folgen e1 »den Grundlinien der Leıtideen, die ın den
NEeuU! Lehrplänen und 1C  inıen vorgeschlagen werden, und ordnen
diesen als ISC Unterrichtseinheıiten| einzelne Themen bzw nhalte
Z die in den verschıiedenen Bundesländern obligatorisch, wahlweıise
oder fächerübergreifend festgelegt sind«>?. Sıe beschreiben insofern eın
»Kerncurriculum«“®, das ’den gegenwärtigen Konsens der Fachdıidaktı
des Religi0onsunterrichts aufnımmt und wıderspiegelt.
»Kursbuch Religion 2000« olg ohne dass der Begrıiff erwendung
findet einem korrelationsdidaktischen Ansatz. Es artıkuliert rel1g10ns-
dıidaktische Lernwege 1m Spannungsfeld VON Erfahrungswelt der Schüler
und bıblisch-christlicher Tradıtion: » Die Erfahrungswelt der ch[üler
ann VO  — der chrıistlıchen Tradıtion her gedeute werden, WIEe auch die
gegenwärt  igen Erfahrungen der Schlüler] NECUC Zugänge ZUT bıblıschen
Otscha eröffnen .«41 Das 5Kursbuch« 11l ın diıesem Zusammenhang
Lernwege eröffnen, die den chülerinnen und Schülern helfen, »ıhr
en als iınnvoll egreifen und sıch ın ıhm orientieren«“2.
Die In der Anlage des y Arbeıitsbuchs«< vorgegebene offene Obligatorık
beschreıibt den en, ınnerhalb dessen die konkrete Unterrichtspla-
NUNg erfolgen kann, ın dıe auch die Schüler und Schülerinnen miıteıin-
bezogen werden sollen So können Absprachen ber dıe Auswahl und
die Reihenfolge der behandelnden Unterrichtseinheiten getroffen
werden. »(Gut ware freilıch, den Schlülern| früh wI1e möglıch den
mfang des gültigen Lehrplans vorzustellen, damıt S1Ee sıch bewusst

Baur 1997 Sal Heinz Schmidt Hg.) Kursbuch Reliıgion 2000 Leh-
rerhandbuch //8, Stuttgart Frankfurt a.M 1999:; Petri/Thierfelder 2000 331

5/6 » Wır en mıteinander«, » Dıie rde ıst voll deiner Güter«, »Gott ist für uns

da«, »Bılder und Vorbilder«, »Jesus begegnen«, » Wır glauben nıcht für unNns alleın«:
78 S0 sınd WIT echt«, »Miıt (Jott unterwegS«, » Menschen begegnen Jesus«,
» Wırklichkeit deuten, prophetisch handeln. offnung wecken«, »Aberglaube
oder‘?«, In der chöpfung als en Gottes«, »Kırche In der Welt«, »Judentum«,
»Islam«: 9/10 »Meın C6l .. A, » Jesus bringt Hoffnung«, »Heımat und Fremde«.,
»So bın ich wIıe bıst du?«, »Kırche auf dem Weg«, »Heıilsbringer«, y»Suche nach
Erlösung«.

5/6 Unterrichtseinheıiten: 7/8 Unterrichtseinheıiten: 9/10 Unterrichts-
einheıten.

Petri/Thierfelder/Rupp 2000 36],
Heinz Schmidt, Eınführung, ın Schmidt 999 36J1, 5—8,

41 Baur 1997 |Anm 334
Schmidt 1999 |Anm 40]1,
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werden, dıe Grenzen ihrer Wahlfreiheıit verlaufen «BB In diesem al
ammenhang sınd auch die auf den Seıiten des Schülerbuchs vorgegebe-
nen Impulse als y»freıe Angebote«“* verstehen. Kınder und ugendli-
che sollen als Subjekte ihres Lernens ernst werden. »Eigent-
ıch vobligatorisch« wiırd der SaCNI1C und methodisch aNgCMEECSSCHC
Umgang mıt den 1mM Vollzug des Lernens auftretenden Fragen und Phä-
nomenen . «M
Dem entspricht eiıne Methodenkultur unterrichtlıchen Lernens, dıe eın
ganzheıitlıches und handlungsorientiertes Lernen favorıisıiert. »L ernende
und enrende sollen ach Möglıchkeıit die Breıite ıhrer ahrneh-
S, Kommunikatıiıons- und Handlungsmöglichkeiten nutzen kön-
nen.««46 Kognitıve, meditatıve, eatıve und handlungsorientierte Lern-
WECRC sollen eın Lernen >mıt Kopf, Herz und an ermöglıchen. Das
OSTulal eines inhaltlıch schulstufenübergreifenden Lernens wiırd in die-
SCIN usammenhang das Postulat eınes auch methodisch schulstu-
fenübergreifenden Lernens ergäanzt: »Ganzheitlich: Unterrichtsmethoden
greifen bewusst Handlungsformen des Grundschulunterrichts und der
Orıientierungsstufe auf, erweıtern und dıfferenzieren sie.«4/ Ganzheıitlı-
ches Lernen und handlungsorientiertes Lernen implızıeren eın erTah-
rungsorientiertes Lernen. Im Relıgionsunterricht sol] dieser Erfahrungs-
bezug auch 1m Hınblick auf relıg1öses Lernen ZUT Geltung kommen:
»Dıie Schlüler| sollen 1mM christlich-relig1öse Erfahrungen machen
können; macht das Buch Angebote für Stilleübungen, Feiern, (jottes-
diıenste WwWwIe überhaupt ZUT Gestaltung gemeınschaftlıchen Lebens 1mM
Schulalltag.«“® Die Subjektorientierung, dıe als diıdaktisches TINZIp den
Ansatz des »Kursbuchs Religion 2000« profilbildend bestimmt, be-
stimmt auch dıe innere Fkorm des Unterrıichts, die dem selbsttätigen Ler-
1818 der Schüler und Schülerinnen breıten Raum g1bt
Ein integrativer Ansatz schulischer religiöser Bildung:
»Religion entdecken verstehen gestalten« (Gerd-Rüdiger Koretzki
Rudolf Tammeus Peter Biehl)
Die Schulbuchreihe »Religion entdecken verstehen gestalten« für den
evangelıschen Relıgionsunterricht umfasst neben den reı Schüler-
büchern“? und den rel Werkbüchern>® für dıe Sekundarstufe auch eın

Baur 1997 331
Ebd

45 Schmidt 1999 40]1,

Ebd..
48 Baur 1997 331

Gerd-Rüdiger Koretzki Wolfgang ITammenus (Hg.), Relıgion entdecken verste-
hen gestalten. Fın Unterrichtswerk für den evangelıschen Relıgionsunterricht. 5760
7I8: 9 /10 Schuljahr, Bände, Göttingen
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weıterführendes Schülerbuch und er‘  ucC für die Eingangsstufe der
Sekundarstufe IISI und macht auf die otwendı  eıt der SCHNUulstLuien-
übergreifenden Perspektivierung des Lernens ın der Sekundarstufe
aufmerksam.
Die Erarbeitung des onzepts wurde VO  — Peter Biehl begleıtet und be-
raten . >2 Es spiegelt In eıner transparenten Grundstruktur einen integrati-
Ven Ansatz rel1ıg1onsunterrichtlichen Lernens, der zugleich stärker als
bısher »dıe vielfältigen Erscheinungsformen und veränderten Ane1g-
nungsmöglıchkeıiten VON elıgıon be1 heutigen Schüler/inne/n«>* als
V oraussetzungen und Ausgangsbedingungen des Unterrichts erück-
siıchtigt. Der Verschränkung tradıtionserschließender, problemorientier-
ter und symboldıdaktischer Strukturen korrespondiert eın mehrdimen-
s1onaler Begriff relig1öser Bıldung, dem Grundaufgaben relıg1öser Bıl-
dung zugeordnet werden>*:

Tradıtionserschließende Struktur Theologische Dımension (Theolo-
g1ie)

Entwiıcklung eiıner Sprachlehre des christliıchen aubDbens
Beförderung eıner elementaren theologischen Urteilsbildung
Symbolverstehen

Problemorientierte TukTtur Sozlal-ethische Dimension (Gesell-
schaft):

Handlungskompetenz und sozlal-ethische Urteilsfähigkeıt aNSC-
sıchts der »Schlüsselprobleme« uUuNnseTeT eıt

Symboldıidaktische Struktur (Inter-)personale Diımension (Schüler/
innen):

ZUT Identitätsbildung auf dem Wege eines selbsttätigen, VCI-

stehenden, deutenden und handelnden Umgangs mıt den relıg1ösen
ymbolen
Verständigung mıt Anderen mM1th1lTfe VO  — ymbolen

Diess. Hg.) Werkbuch Relıgion entdecken verstehen gestalten. Materı1alıen
für Lehrerinnen und Lehrer. 5/0.. 7./8 9 /10 Schuljahr, Bände, Göttingen 2000—
2002
56 Diess. Hg.) Relıgion entdecken verstehen gestalten 11+ Einstieg ın die
ÖOberstufe. Göttingen 2003: diess. Hg.) er  ucC Relıgıon entdecken verstehen
gestalten 11+ Sekundarstufe I1 Eınstieg, Göttingen 2003

Vgl Peter Biehl, Relıgion entdecken, verstehen, gestalten Anmerkungen ZUT

konzeptionellen Grundlegung des Lehrbuchs, In Koretzkı/Tammeus 2000
50]1, 1021

53 Koretzki/Tammeus 2000 |Anm 50]1, OTWO der Herausgeber, 5—9,
Ebd



158 Werner Simon

Dımension interrel1g1ösen Lernens (Relıgionen)
Austrag des Streıites dıe ahrheı in einem ökumenisch und
interrel121ös angelegten Dıalog.

Der 1te der el ist insofern programmatisch: »Religion entdecken
verstehen gestalten«. Er akzentulert Te1 wesentliche Bereiche schuli1-
scher relıg1öser Bıldung.

eligion entdecken:
Der Relıgionsunterricht ann nıcht voraussetzen, ass »Relıgion«
Schülern und Schülerinnen bereıts >Vertraut< ist, dass S1E selbstver-
ständlıch schon eiıne >»Religion haben«, In der sS1IE »beheimatet<« SInNd.
» Im Relıgionsunterricht geht CN darum diese vielTacC TrTem!: WOT-
ene elıgıon und ıhre Tradıtion NEUu oder wıieder entdecken: In
Phänomenen und Problemen der eigenen Lebens- und Alltagswelt
WIE 1M Fremden und Unbekannten Überlieferungen, Jlexte und Sym-
bole der christlıchen Kırchen und der Nachbarschaftsrelig10nen bıeten
Anlässe ZUT Wahrnehmung VO  — Religion.«>>

[ Religion verstehen:
Dıie 1im schulischen Religionsunterricht anzustrebende relıg1öse
Grundbildung 111 e1iılhabe der VOonNn elıgıon geprägten Kultur CI -

möglıchen. Das Materl1alangebot des Unterrichtswerks strukturıert
diesbezüglıc »Lernsıituationen, die auf eiıne wachsende ompetenz
1mM Verständnis relıg1öser Sprach-, Symbol- und Ausdrucksformen
hınzıelen und olıdes relıg1öses Wiıssen vermitteln«>°.

Religion gestalten:
Asthetische Bıldung als Dımension relıg1öser Bıldung gründet sowohl
ın Lernprozessen der Wahrnehmung als auch in Lernprozessen der
Gestaltung. »Relıgion" wırd erfahrbar 1mM gestaltenden Umgang miıt
ihren Tradıtionen, Liedern, ymbolen und Ritualen.«>/ Erfahrungs-
orlentierter Unterricht eröffnet insofern auch Freiräume für handlungs-
und produktorientierte Lernwege, für emotıionale und sozlale Lern-
r  ngen » Diese Verschränkung schafft eınen Experimentierraum,
In dem Schülerinnen und Schüler eigene relıg1öse Sprach- und Aus-
drucksformen erproben und entwıckeln können .«>®

Das Konzept Von »Religion entdecken verstehen gestalten« orlentiert
sıch ZU eiınen den dıdaktıschen Prinzıpien des Alltags- und Lebens-
eZzugs, der Erfahrungsoffenheıit und der Handlungsorientierung und g_

Ebd.,
Ebd
Ebd
Ebd
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wınnt eınen schülerorientierten Ansatz relıg1onsunterrichtliıchen Ler-
nenNnNs Zum anderen soll In diesem Kkontext aber auch die Posıtionalıtät
christlicher elıgıon ZUT Geltung kommen und das »positionelle Ge-
spräch ber den relıg1ösen Wahrheitsanspruch«>? ermöglıcht werden. Im
Kontext ökumenischen und interrel1g1ösen Lernens sollen el auch
»andere Relıgionen durchgehend AaUuUs der Bıinnensıcht selbst Wort«©0
kommen.
Dıie Schülerbücher SOWIle die Unterrichtsıideen und die Zusatzmaterıialıen
der Werkbücher für dıe Lehrer und Lehrerinnen SCHNHaTien didaktısch r_

1e6 V oraussetzungen für Lernarrangements, die sıch durch
»Offenheit ohne Beliebigkeit« auszeichnen: y»mıt ıhrem jeweılıgen unter-
schiedlichen Aussage- und Bedeutungspotenzl1a WwWI1Ie auch ın ihrer SPan-
nungsreichen, Multiperspektivıtät eröffnenden, Anordnung und Ver-
knüpfung sollen die Materıialıen Z Auseıinandersetzung ANTCSCH und
posıtionelle Beliebigkeit verhindern.«®©!

elche Vorstellungen A Religionsunterrichts lıegen aktuellen
Schulbuchreihen für den Religionsunterricht zugrunde? Die Profile der
untersuchten Beispiele setzen unterschiedliche dıiıdaktısche Akzente Sıe
skıi771eren unterrichtliche Lernkulturen schulischer relıg1öser Bıldung,
die viele Schnittmengen mıteinander teılen. (GGemeinsam ıst ihnen, ass
S1Ee alle den für >guten (Religions-)Unterricht« maßgeblichen Implıka-
tiıonszusammenhang eutlic werden lassen, ın dem dıe dıdaktıiıschen
Entscheidungsfelder (Intentionen, TIThemen, ethoden, Medien) aufeıin-
ander verwıiesen SInNd. Die Stimmigkeıt der In diesem Zusammenhang
getroffenen Entscheidungen bestimmt dıe »ınnere OTM< des Unterrichts.
Das y Arbeitsbuch« begleitet und fördert el eınen unterrichtlıchen
Lernprozess, der Schüler und Schülerinnen in eiıner offenen Kommunt-
katıonsstruktur als aktıv Lernende und als Subjekte ıhres Lernens VeTI-
steht ugleıc. wırd auch eutlıc In WeEeIC IM usammenhang
hermeneutische und didaktısche Überlegungen und Vorentscheidungen
stehen. Die dialektische Bezıehung VON inhaltsspezıfischen Verstehens-
zugängen und subjektiven Ane1gnungsstrukturen erinnert dıie auch
weıterhıin VO  —_ einem >guten Religionsunterricht< Ösende Aufgabe der
>Elementarisierung« als Basıs für eine >kategoriale« nıcht einseltig
ymaterıale« oder einseltig yformale« relıg1öse Bıldung.

Dr Werner Simon iıst Professor für Religionspädagogik, Katechetik und Fachdıdak-
tiık Relıgıon Fachbereich Katholische Theologıe der Johannes Gutenberg-Univer-
sıtät Maınz.

Ebd
Ebd

61 Ebd
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Wıle geht Relıgi0onsunterricht?
Exemplarısche Konkretionen ın
unterschliedlichen Feldern
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Peter Kliemann

Religionsunterricht kann gelingen
Überlegungen und Anfragen AaUs der Perspektive eines
Staatlıchen Seminars für und Lehrerbildung

Unter welchen Bedingungen »gelingt« Religi0onsunterricht”

Religionsunterricht annn gelıngen. Und gelingt auch. Tag für Jag
Wenn es gut läuft, dann stehen Ende VOIl oder 13 Schuljahren
Schüleräußerungen wI1Ie dıe folgenden:‘
»>Rel1< Walr eines der Fächer, WAas MIr me1listen Spaß gemacht hat und ich
schreıbe das jetzt nıcht, schmeiıcheln oder schleimen). Durch yRel1« habe
ich viel über miıich selbst en, ıne Eıinstellung bzw. eın Verhältnis zu/mıt ott
bekommen und kann relıg1öse Dinge eichter einschätzen.«

Relıgionsunterricht kann gelingen und misslıngt. Ebenfalls Jag für
lag In eıner repräsentatıv angelegten Umfrage 1e2 der Relıgionsunter-
richt In der Sekundarstufe Ende der Beliebtheitsskala, [1UT och g_
olg VON Geschichte, Physık und Latein * Und Schülerinnen und Schüler
formulieren ıhren Unmut in der ıhnen eigenen Unbefangenheıt und
Prägnanz:?
»Ab der neunten bıs ZUT elften Klasse habe ich den Relıgionsunterricht schrecklıch
gefunden4.1  Peter Kliemann  Religionsunterricht kann gelingen  Überlegungen und Anfragen aus der Perspektive eines  Staatlichen Seminars für Didaktik und Lehrerbildung  0 Unter welchen Bedingungen »gelingt« Religionsunterricht?  Religionsunterricht kann gelingen. Und er gelingt auch. Tag für Tag.  Wenn alles gut läuft, dann stehen am Ende von 12 oder 13 Schuljahren  Schüleräußerungen wie die folgenden:!  »»Relic war eines der Fächer, was mir am meisten Spaß gemacht hat (und ich  schreibe das jetzt nicht, um zu schmeicheln oder zu schleimen). Durch >»Reli<« habe  ich viel über mich selbst erfahren, eine Einstellung bzw. ein Verhältnis zu/mit Gott  bekommen und kann religiöse Dinge leichter einschätzen.«  Religionsunterricht kann gelingen — und er misslingt. Ebenfalls Tag für  Tag. In einer repräsentativ angelegten Umfrage liegt der Religionsunter-  richt in der Sekundarstufe I am Ende der Beliebtheitsskala, nur noch ge-  folgt von Geschichte, Physik und Latein.? Und Schülerinnen und Schüler  formulieren ihren Unmut in der ihnen eigenen Unbefangenheit und  Prägnanz:?  »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 beschäftigt war, die Unruhe einzudämmen — es herrschte  Chaos. Außerdem 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 Kreativität« abhielten. Aber dies ist nur  ein kleiner Aspekt ... Später werde ich aus der Kirche austreten (nicht nur aus steu-  erlichen Gründen), sondern weil es mir einfach nichts bedeutet und ich damit nichts  mehr anfangen kann (ich könnte noch nie etwas damit anfangen!). P.S.: Übrigens  glaube ich nicht, dass mir Gott diese Zeilen übel nehmen wird.«  1 P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den  Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 122.  2 Vgl. A4. Bucher, Religionsunterricht und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland,  Stuttgart/Berlin/Köln 2000, 59.  3 P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), a.a.O., 86, 138.Innerhalb der Klasse Chaos angesagl, WC) Relıgion auf dem Stun-
denplan stand /u Letzt wurden beıde Klassen noch zusammengelegt, dass
der Lehrer L1UT damıt beschäftigt W: die Unruhe einzudämmen herrschte
Chaos Außerdem wurden dıe Themen immer wıeder wıederholt.«

»Miıt zunehmendem Alter habe ich mich immer weıter VON dem Thema Relıgion
entfernt, da miıch einfach nıcht interessIiert. Das Jag aber auch den Lehrern, dıie
einen )langweılıgen Unterricht hne jegliche Kreatıvıtät« abhielten. Aber dıes ist 11UT
eın kleiner Aspekt4.1  Peter Kliemann  Religionsunterricht kann gelingen  Überlegungen und Anfragen aus der Perspektive eines  Staatlichen Seminars für Didaktik und Lehrerbildung  0 Unter welchen Bedingungen »gelingt« Religionsunterricht?  Religionsunterricht kann gelingen. Und er gelingt auch. Tag für Tag.  Wenn alles gut läuft, dann stehen am Ende von 12 oder 13 Schuljahren  Schüleräußerungen wie die folgenden:!  »»Relic war eines der Fächer, was mir am meisten Spaß gemacht hat (und ich  schreibe das jetzt nicht, um zu schmeicheln oder zu schleimen). Durch >»Reli<« habe  ich viel über mich selbst erfahren, eine Einstellung bzw. ein Verhältnis zu/mit Gott  bekommen und kann religiöse Dinge leichter einschätzen.«  Religionsunterricht kann gelingen — und er misslingt. Ebenfalls Tag für  Tag. In einer repräsentativ angelegten Umfrage liegt der Religionsunter-  richt in der Sekundarstufe I am Ende der Beliebtheitsskala, nur noch ge-  folgt von Geschichte, Physik und Latein.? Und Schülerinnen und Schüler  formulieren ihren Unmut in der ihnen eigenen Unbefangenheit und  Prägnanz:?  »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 beschäftigt war, die Unruhe einzudämmen — es herrschte  Chaos. Außerdem 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 Kreativität« abhielten. Aber dies ist nur  ein kleiner Aspekt ... Später werde ich aus der Kirche austreten (nicht nur aus steu-  erlichen Gründen), sondern weil es mir einfach nichts bedeutet und ich damit nichts  mehr anfangen kann (ich könnte noch nie etwas damit anfangen!). P.S.: Übrigens  glaube ich nicht, dass mir Gott diese Zeilen übel nehmen wird.«  1 P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), 1000 Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den  Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000, 122.  2 Vgl. A4. Bucher, Religionsunterricht und Lebenshilfe. Eine empirische Unter-  suchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland,  Stuttgart/Berlin/Köln 2000, 59.  3 P. Kliemann / H. Rupp (Hg.), a.a.O., 86, 138.Später werde ich AdUus der Kırche austreten (nıcht 1Ur A4QUus Steu-
erliıchen Gründen), sondern weıl mMIr ınfach nıchts bedeutet und ich damıt nıchts
mehr anfangen kann iıch könnte noch nıe etIwas damit anfangen!). Übrigens
glaube ich nıcht, ass MIr (jott diese Zeıilen übel nehmen wIird.«

Kliemann KRupp Hg.) 1000 Stunden Relıgion. Wiıe Junge Erwachsene den
Relıgionsunterricht erleben, tuttg 2000, 122

Vgl Bucher, Religionsunterricht und Lebenshilfe. ıne empirische Unter-
suchung katholischen Relıgionsunterricht ın der Bundesrepublık Deutschland.
Stuttgart/Berlin/Köln 2000,

Kliemann Rupp Hg.) &O:, 8 E 138
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rag Nan sıch NUnN, unter welchen Bedingungen Relıgionsunterricht g_
lıngt und wıe INan das Gelingen fördern kann, dann lässt sıch zunächst
teststellen, dass für das Fach Religionslehre wI1e für aum eın zweıtes
Schulfach In höchst aufwändıger und Weilise Fachdidaktik betrieben
wiırd. Die Hochschulen eisten sıch seıt langem relıg1onspädagogische
Lehrstühle, dıe Landeskıirchen unterhalten relıgionspädagogische Insti-
tute, zahlreiche Kolleginnen und ollegen greifen selbst ZUT er und
egen In Zeıtschriften und anderen Publikationen »gelungene« Unter-
richtsentwürfe VO  —; Der rel1ıgionspädagogische Betriebh ze1gt sıch eDen-
dıg und engagılert, wobel allerdings au  al ass dıie verschlıedenen Dıis-
kurse oft erstaunlıch unvermiıttelt nebeneinanderher laufen und In der
ege aum aufelınander bezogen SInd. Und 6S auf, dass dıe vielfäl-
tıgen relıg10nspädagogischen Bemühungen be1 den Kolleginnen und
ollegen In den Schulen nıcht unbedingt größerer konzeptioneller
Klarheıt ren Relıgionsunterricht gehö 1mM NnNterschıie etwa
Mathematık, Englısch, Geschichte der Biologie den Fächern, deren
Legıitimatıon im Lehrerzimmer, auf dem Elternabend, 1mM Klassenzımmer
und nıcht zuletzt auch in der Öffentlichkeit der Medien immer wıeder
aufs Neue in rage geste wIırd.
Meın eigener Arbeıtsplatz befindet sıch einem gymnasıalen Studien-
sem1nar In Baden- Württemberg, und iıch habe damıt das rıviıleg, eıner
hochinteressanten Schnuittstelle zwıschen Theorie und Praxıs arbeiten.
Ich würde meıne eigene SCINC als dıe eines »reflektierten Prakti-
kers« beschreiben.* Ich kann ın beratender Funktion jJede C elı-
g10nsunterrichte beobachten und analysıeren, ich annn selbst och eın
paar Stunden PTo OC unterrichten, und ich habe dennoch neben
allerlie1 anderen Verpflichtungen auch den Freıraum, mich mıt rage-
stellungen eıner eher akademischen Relıgionspädagogik beschäftigen.
Wenn gul geht, lassen sıch Praxıs und Theorie eıner Praxıs-
theorıe zusammenführen.
Unter welchen Bedingungen gelıngt Relıgionsunterricht? Streng theolo-
9ISC. gesehen kann INan dazu eigentlich nıcht allzu 1e] Wiıe all
uUNseTre menschlıchen emühungen haben siıcherlich auch UlNlSsSeTE Bemür-
hungen, relıg1öse Lernprozesse voranzutreıben, eIwas Vermessenes. Ich
behandele mıt meınen Schülerinnen und Schülern zurzeıt dıe Elıage-
schıichte und gerate eiım Vorbereıten des Unterrichts immer wıeder
selbst in Staunen: Wıe vliele rrwege und Umwege musste der Prophet
doch gehen, bıs (Gjott Sschlıiellic In einem »stillen, sanften Sausen«

Kön entdeckte! Was die Bedingungen für das »Gelın-
dieses relıg1ösen Lernprozesses” Und Was e1 das für unseren

unsc die Bedingungen VO  — gelungenem Relıgionsunterricht mÖg-
lıchst bestimmen wollen?

Vgl ScChön, The Reflective Practitioner. How Professjionals Thınk in Actıon,
London 1983 Ders., Educatıng the Reflective Practitioner. Toward New Design
for JTeaching and Learnıng In the Professions, San Franc1ısco 1987
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Nun ist 6S sıcherlich nıcht Aufgabe des Relıgi0nsunterrichts, Schülerin-
nNeN und Schülern prophetischen Gotteserfahrungen verhelfen.
eht InNan deshalb der eigenen Vorläufigkeit bewusst die inge
weniger grundsä  ıch und pragmatısch dl bleıibt In Jedem Fall das Prob-
lem, ass die rage ach den Bedingungen gelungenen Religionsunter-
richts auch deshalb 11UT schwer beantworten ist, we1ıl dıe edingun-
SCH, die für eine Unterrichtsituation gelten mögen, sıch In eiıner anderen
als falsch oder doch zumındest unzulänglıch erwelsen. Und doch scheıint
gerade auch das Arbeıtsfe eines Studienseminars zeigen: Es o1bt
Typisches, Abläufe, Beobachtungen, Herausforderungen, die sıch WwIe-
erholen Im Folgenden 111 ıch In diesem Sınne versuchen, anhand VO  —

ein1gen »typıschen« Problemlagen aufzuzeigen, welche Faktoren me1ıner
Einschätzun ach ZU elingen und Miısslıngen VOIN Relıgionsunter-
richt beıtragen können.

V oraussetzungen
Giuter Relıgionsunterricht öffentlichen Schulen versteht sıch bewusst
als Unterricht. Damıt stellt sıch den auch für andere Schulfächer gel-
tenden Krıterıien, also 7B dıdaktische Reduktion, Anschaulichkeıt, STU-
fengemäßes Nıveau, Methodenvielfalt, transparente und sachlogische
Gliederung der Unterrichtsschrıitte, ökonomischer Eınsatz VON edien,
aufbauendes Lernen, reflektierte Ause1inandersetzung mıt der eigenen
Lehrerrolle, Öörderung der Selbsttätigkeit der Schülerinnen und Schüler
Die fortzusetzende Aufzählung ze1gt:
Unterrichten ist eine schwier1ige, vielschichtige Tätigkeıt, die dıe aller-
me1lsten Menschen erst In einem relatıv langen Prozess erlernen mMuUusSsen.
Z7u den Voraussetzungen eines gelungenen Relıgionsunterrichts gehö
deshalb eıne gründlıche, n_ und berufsfeldbezogene Ausbildung.
Diese Feststellung klıngt banal, hat angesichts der tatsächliıchen rel1-
g1ons-pädagogischen Ausbildungsverhältnisse durchaus iıhre Brisanz:
J1elje Hochschullehrer en den Eındruck, ass die Studierenden in
theologischer 1NS1IC immer orößeren Nachholbedar mıtbringen. Stu-
diıerende ingegen agen immer wılıeder, das Theologiestudiıum bereıte
S1Ee wen1g auf den späteren Berufsalltag VOT, iınsbesondere auch die
Segmentierung des Theologiestudıums In zahlreiche kEınzeldiszıplinen
entspreche nıcht den Erfordernissen der Schule Es bleibt abzuwarten, ob
eıne sıch 1im Rahmen des Bologna-Prozesses abzeichnende Umstruktu-
rierung des Theologiestudiums die ınge ZU Besseren wendet.
In vielen Landeskıirchen wırd der Religionsunterricht immer och VON
Pfarrerinnen und Pfarrern erteılt, dıe ach eiıner relatıv kurzen und
spezıfischen relıg1ionspädagogischen Ausbildung die Fakultas für alle
Schularten erhalten Miıt großem Engagement gelingt vielen VOoO  _

ıhnen, die fehlende schulpädagogische Ausbıildung auf autodidaktischem
Wege wettzumachen, oft bleıiben S1Ee jJedoch, nıcht zuletzt auch als FEın-
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Fach-Le  Ääfte, Außenseıter 1mM Schulbetrieb Aus Schülermund kommt
6S dann gelegentlıch vernıchtenden Urteijlen

» Pfarrer ollten nıcht unterrichten dürfen, 1Ur we1l S1IE sıch vielleicht in der gut
auskennen. denn Pfarrer sınd Un mal keıine Pädagogen. Tauglichkeitsprüfung.«>
en eiıner ringen notwendigen Optimierung der Ausbildungssitua-
tıon scheınt mIır dıe ualıta) vVvon Bildungsplänen eıne WIC  1ge Voraus-
setzung für das elıngen VOIN Relıgionsunterricht SeIN. Dies darf 11UMN
siıcherlich nıcht verstanden werden, als würden Kolleginnen und Kol-
egen be1 der Vorbereitung iıhres Unterrichts ständıg ber Lehrplänen
und 16  iınıen brüten. Eher das Gegenteıl scheıint In der Praxıs der Fall

seInN. Und doch spiegelt dıe Beschaffenhe1 VO  > Bıldungsplänen den
7Tustand elnes Faches wıder.
Als ıtglıe verschledener Lehrplankommissionen wurde mMIr eutllıc
ass das Fach Relıgionslehre WIEe eın 7zweıtes Fach 7U ne1gt, auf eiıne
höchst riskante und Weise den rundbestand des eigenen Faches
immer wıeder ZUT Dısposıtion tellen Man annn 1eSs DOSItLV sehen:
Relıgi1onspädagogık arbeıtet nıcht In eingefahrenen Gleıisen, ist eweg-
iıch und lernfähıg. Da Bıldungspläne jedoch meıst unter oroßem ZEI-
TUC entstehen und kıirchliche Gremienstrukturen die Arbeıt nıcht 1M-
INeTr transparenter machen, nımmt dıe curriculare Beweglıichkeıit und
Lernfähigkeıt Teıl kurlose Züge
Bıldungspläne können sehr unterschiedliche Funktionen rfüllen iıne
davon ist sicherlich, das Fach Religionslehre auch 1mM espräc mıiıt
deren Fächern oder auch 1m espräc miıt ern plausıbel machen.
Für solche Plausıbilität ist 6S nützlıch, W die Kategorien und Begrif-
fe, mıt denen sıch eın Bıldungsplan darstellt, nıcht Zu zufällig gewählt
S1nd. In den /70er und 8&0er Jahren wurde dies für Evangelısche elı-
gionslehre In Baden- Württemberg Uurc eiıne CHNSC 7Zusammenarbeiıt VO  —
Hochschultheoretikern und Praktıkern In vorbildlicher und Weılse
erreicht.® Die Ausstrahlung auf die weiıtere relız1ıonspädagogische Dıs-
kussıon In der gesamten Bundesrepublık Deutschlan W ar entsprechend
groß In der Zwischenzeıt hat das curriculare empo eutlic ZUSCNOM-
INCN, und 6S wırd deshalb oft Sal nıcht mehr versucht, dıe Struktur VO  ,

Bıldungsplänen relıg1ionspädagogisch herzuleiıiten.

K lıemann Rupp, a.a.Q., 110
Vgl dazu Eülerts, Zur Lehrplanentwicklung des evangelıschen Relıgions-

unterrichts In Baden- Württemberg. Vorgeschichte, Verlauf und Weıterführung der
Lehrplanrevısıon 1m Fach Evangelısche Relıgionslehre In Baden- Württemberg VON
967 bıs 1979, Idstein 1996
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Unterrichtsplanung
I yuest 1Nan HCUGiIEeE relig1onspädagogische Fachdıidaktıken und and-
bücher auf. ass derartıgen Publıkationen das WAas Religions-
lehrerinnen und Religionslehrer Berufsalltag VOT em brauchen,
meılst gal nıcht vorkommt. Unterschiedliche religionspädagogische Kon-
zeptionen und Ansätze werden ausführlıch diskutiert, auch ein Überblick
ber möglıche etihnhoden des Religi0onsunterrichts wiırd SCEINC gegeben,
der eigentlich mühsame Prozess der Unterrichtsvorbereitung und Unter-
riıchtsplanung wırd aber allenfalls auf WECNHISCH Seıten Rande 1SKU-
tıert und 1ST empiırisch gut WIC nıcht erforscht Offensichtlich geht INan

davon AaUus ass dıe Vorbereıtung und Planung Von Religionsunterricht
CLE Sache der Praxıs und der UÜbung 1St allzu große theoretische Anı
strengungen scheinen sıch nıcht en
Hılfreich für angehende Relıgionslehrerinnen und Religionslehrer 1st
ach CC Erfahrungen das Elementarisierungsmodell VO  — arl rnst
Nıpkow und Friedrich Schweitzer ein Planungs- und Analyseınstrument
das den Anschluss dıe allgemeıne schulpädagogische Dıskussion CI-

möglıcht und dessen Relevanz zahlreichen Unterrichtsbeispielen
überzeugend aufgeze1gt werden konnte Es 1ST jedoch wiıchtig, dıe Ele-
mentarısıerungskonzeption och stärker auf Oonkre{tfe Unterrichtsgegen-
stände und Unterrichtssituationen beziehen damıt och deutlicher
wiırd dass sorgfältig entwickelte und empirisch begründete Theorıen
der Lage sınd Lehrerinnen und Lehrern be1 der Bewältigung ıhrer all-
täglıchen TODIeme helfen Erste Ansätze dazu lıegen VOT I )a 65 e1ım
Konzept der Elementarısıerung nıcht CIM technisches eriTahren SOI-

dern das Entwickeln bestimmten relıg1ionspädagogischen
Grundhaltung geht WAare 6S darüber hınaus natürlıch das Beste WE
sıch auch akademıiısche Lehrveranstaltungen dem Anspruch der Elemen-
arısıerung verpflichtet fühlten Schließlich lautet e1iNe alte aum be-
streıtbare pädagogische Einsicht ass INnan das W ds INan selbst erlebt
und erfahren hat auch eiıchter andere weıtergeben kann
Be1l der Gestaltung der Unterrichtsentwürfe domınıeren unabhängı1g
VON en Dıskussionen kybernetische krıitisch kommunikatıve der
konstruktivistische Dıidaktıken ach WIEC VOT und keineswegs Un-
recht Varıationen der lern- bzw lehrtheoretischen Didaktik der radı-
tıon VON Paul Heımann (Junter (tto und Wolfgang Schulz Wer mıiıt dıe-
SsSCcCMN Planungsinstrumenten vertraut 1ST hat gelernt ach Zielen iragen
Was 111 iıch mi1t dieser Unterrichtseimheıt dieser Stunde diıesem Unter-
richtsschriütt erreichen? Warum 1St dieses Ziel für den Schüler und

Vgl 7.B Schweitzer Karl Ernst Nipkow abrıele auUs. 1e Bernd
Krupka Relıgionsunterricht und Entwicklungspsychologie Elementarısıerung der
Praxıs Gütersloh 1995 Schweitzer Hg.) Elementarısıerung Relıgionsunter-
richt Erfahrungen Perspektiven Beispiele Neukiırchen-Vluyn 2003
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dıe Schülerin wiıchtig”? Miıt welchen edien und etihoden erreiche ich
das Ziel besten? Woran merke iıch, dass ich meıne jJ1ele erreicht

Woran lag CS, ass iıch die 1ele 11UT ZU Teıl erreicht Wel-
che Ziele iıch miır? Wichtiger als dıe ertigung VOI perfekt
gestalteten Unterrichtsentwürfen ist CS, diese Fragehaltung immer wıieder

konkreten Unterrichtsstunden durchzuspıielen, und selbstkrI1-
tisch hinzuschauen, Alternatıven abzuwägen. An diesem un lıegt
entsprechend qualifizierte Dozenten und Mentoren vorausgesetzt die
eigentlıche Stärke eıner mehrjährigen schulpraktischen Ausbildung.
Die alltäglıche Vorbereıtung auf eınen chultag mıt füntf oder sechs Ume-
terrichtsstunden bhıetet och einmal SanzZ andere Sıgnaturen. Berufs-
anfängerinnen und Berufsanfänger agen SCINC ach dem Religions-
buch, ach dem INnan unterrichten soll, und sınd dann eın wen12 ent-
täuscht, ass CS das eingeführte Lehrwerk, das S1Ee dUus dem Französısch-
der Geschichtsunterricht kennen und mıt dem 1Nan auch abends
halb zehn och eıne albwegs vertretbare Unterrichtstunde vorbereıten
kann, in dieser Form für das Fach Relıgionslehre nıcht g1bt und vielleicht
auch nıcht geben kann Wır verfügen für den Religionsunterricht INZWI-
schen ber eıne kaum mehr überschaubare 1e VO  — Unterrichtswer-
ken und Unterrichtshilfen sehr unterschiedlicher ualıta) Diese Mate-
rialıen spiegeln oft dıe schon erwähnte Hektik der Bıldungsplanarbeıit
wıder. anche Zusammenstellung VON Bıldern, ext und Arbeitsaufträ-
SCHh ist offensıchtlich eher Schreibtisch entstanden: für langwier1ige
Erprobungsphasen War oft keıne Zeıit Längerfristig gesehen ist D TInN-
gend notwendig, Arbeıtsstrukturen schaffen, die 6S möglıch machen,
Unterrichtsmaterıialıen In uhe und orgfalt erstellen, S1E In der Praxıs
immer wıeder erproben, S1e auf iıhre Elementarısıerungsqualıtät hın
überprüfen und erst dann den Schritt ZUT Publiıkatıion gehen Realısti-
scherweıse wiırd AdUus finanzıellen Gründen für das Fach elıgıon
L11UT denkbar se1n, WEeNn die einzelnen Landeskirchen ihre Bıldungspläne
stärker als bisher abstiımmen. auf Profilierungsprojekte verzichten und
auf fachdı  ısche Kontinultät achten. uch eın gemeinsames DC-
ısch-katholisches Projekt sollte Ian In diesem usammenhang nıcht
ausschließen.
1C unerwähnt bleiben soll schließlich, ass manche unter EeItArucCc
stattfindende Unterrichtsplanung auch deshalb misslıngt, weiıl das
zugrundelıegende Unterrichtsmater1a] Sar nıcht für dıe jeweılıge CMNULArF:
gedacht ist So verdienstvoll 6S 1st, ass dıe Kırchen immer wıeder be-
müuüht sınd, einem gemeınsamen Bıldungsauftrag für Hauptschule,
Realschule, Gymnasıum und erulilıiıche Schulen festzuhalten, In der Pra-
X1S ware ON oft hılfreicher, gerade auch dıe Dıfferenzen zwıschen den
einzelnen en eutiic herauszuarbeıten und diese Dıfferenzen
auch be1 der Erstellung VO  —; Unterrichtsmaterı1al berücksıichtigen. Ge-
rade auch 1im Prozess eıner dezentralısıerten Schulentwicklung wırd
VON entscheiıdender edeutung se1n, ass das Fach Religionslehre in der
konkreten Schulart und In der konkreten Schule seinen atz findet, sıch
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el mıt den anderen Schulfächern und nıcht zuletzt auch dem Fach
abstimmt.

Religionspädagogik wırd Zu oft immer och ıIn erster Linıie AdUus der
Wahrnehmungsperspektive der Kırche und damıt 1m 1NDI1C auf das
System Schule AUuSs eıner Außenperspektive betrieben. Sınnvoller und
realıtätsnäher ware 6S aber, (wıe andere Schulfächer auc Fragestel-
lungen und Unterrichtsmaterıialıen verstärkt Aaus der jeweılıgen Schulart
heraus entwıckeln und erst annn wıieder überlegen, ob die elı-
gionspädagogık der einzelnen Schularten nıcht auch Gemeinsamkeıiten
aufwelist und dıe einzelnen Schularten 1m Austausch voneınander lernen
und profitieren können.
In rüheren ahrze  ten ‚ga heftige Ause1lnandersetzungen die
richtige religionspädagogische Konzeption. Die Polarısıerungen dieser
Konzeptionsdebatte sınd Geschichte Peter 1e hat vorgeschlagen, VonNn
»dıdaktıschen Strukturen« sprechen, die sıch nıcht ausschließen, S0OT1-

dern sıch ergäanzen. Tradıtionserschließende, problemorientierte, SyIMN-
boldidaktisch: und lebensgeschichtlich-biografische Struktur stehen in
einem wechselseitigen pannungsverhältnıs, fordern sıch gegenselt1ig
heraus und bıeten den Schülerinnen und Schülern unterschiedliche Zul-
gangswelisen ZU Phänomen Religion.® Gelingende Unterrichtsplanung
wiırd deshalb bemüht se1n, 1mM Religionsunterricht nıcht 11UT eıne einz1ge
dıdaktıiısche Struktur anzubieten, sondern mehrdimensıonal verfahren.
Zu diesem mehrdimensıonalen Angebot gehö auch dıe methodische
Erweiterung des Methodenspektrums. Diese Erweılterung bezieht sıch
zunächst durchaus auf das klassısche odell eınes professionell organı-
sıerten, sorgfältig und abwechslungsreich gestalteten Instruktionsprozes-
SC  N Empirische Unterrichtsforschung scheıint immer klarer belegen,
dass diese systematiısch angelegte der Lernens gerade auch 1m Hın-
16 auf dıie Erschlıießung komplexer, den Kındern und Jugendlichen
temden Wırklıiıchkeiten und dazu gehö inzwıschen für viele Men-
schen auch das Christentum Urc nıchts er ist.? Die pädago-
DISC egründete Renalssance eiıner gewılssen Lehrerzentrierung !® darf
Jedoch nıcht dazu führen, ass andere, mühsame entwickelte Lernstrate-
gien wıieder In Vergessenheıt geraten. Zu einem gelungenen Relıgions-
unterricht gehören Formen der Frejarbeıt ebenso WI1Ie Ansätze der Pro-
jektarbeit, des offenen Unterrichts, des entdeckenden Lernens, der Plan-
arbeıt und der Gestaltpädagogiık.

Vgl Biehl, Iıdaktısche Strukturen des Relıgionsunterrichts, 1ın (1996).
19727973 Ders., Die geschichtliche Dımension relıg1ösen Lernens. Anmerkungen
ZUT Kırchengeschichtsdidaktık, In (2002). 135—143

Vgl Helmke VT Weinert, Bedingungsfaktoren schulıischer Leıstungen, In
Weınnert Hg.) Psychologıie des nterrichts und der Schule (Enzyklopädıe der

Psychologıe, Band I’ 3} Göttingen/Bern/ T oronto/Seattle 1997,
10 Vgl Herbert Gudjons, Frontalunterricht IICU entdeckt. Integration in offene
Unterrichtsformen, Bad Heılbrunn 2003
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7u 1St be1 diesem ädoyer für 1e VOT Methodenaktivismus
und Methodenwechseln der bloßen Abwechslung wıllen er
thodische Zugang hat CISCHNC Berechtigung, spezıfischen
Stärken aber auch spezıfischen Grenzen eihnhoden (von S11C-
chisch methodos » Weg« edurien deshalb der sorgfältigen ınübung,
und SIC I1NUSSEN Onkreten Fall an VO  —_ Zielen auf ıhre ragfähıig-
keıt und (Okonomıie hın überprüft werden. uch sollte nıcht verschwie-
SCH werden, dass nıcht jede Methode für jeden Lehrertyp gee1gnet ist
All dies spricht für 6iNe6 langfristig angelegte personalıntensıve Lehrer-
bıldung, be1 der zukünftige Relıgionslehrerinnen und Religionslehrer
uhe und Nachdenklichkeit lernen die Vielfalt der unterrichtlıchen
Möglıchkeıiten auszuloten und S1C realıstisch und konstruktiv auf die Be-
sonderheiten ihrer Jeweılıgen Lehrerpersönlichkeıit beziehen

Unterrichtsgestaltung
»Ja mach Ur Plan NSel 11UT 61in großes Licht! Und mach dann
och 1918 zweıten Plan en tun S1C el nıcht < (Janz res1ignalıv
WIC dıe Bılanz dıie Bertolt Brecht der Dreigroschenoper »L1ed VON
der Unzulänglıchkeıt menschlichen Strebens« zieht sınd rückblickende
Analysen VO  —_ Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrern hoffentlich 1Ur
selten ber auch für Unterricht und spezle auch Relıgi0onsunterricht
gılt ass der klügste und durchdachteste Plan nıemals Praxıs
gesetzt werden ann
aDprıele Faust-Sıiehl hat euttlic gemacht dass be1 der kKonstıitution VO  —
Unterrichtsthemen re1l Ebenen untersche1ıden sınd K ıne erste The-
menkonstitution elstet der Lehrplan e1inNne Zzweıte dıe der der eNnrende
be]l der Planung des Unterrichts DIie drıtte und entscheidende TIThemen-
konstitution fındet aber Unterricht selbst sStatt DiIie Kınder und
Jugendlichen verändern mıiıt ıhren Reaktiıonen und Beıträgen dıe anung
und konstituleren das tatsächliche ema des Unterrichts. Dementspre-
en:! INUSS alle Unterrichtsplanung für »Überraschungen« en sein. !>
Souveräne Lehrerinnen und Lehrer werden 1 Interesse übergeordneter
1eije STeTts bereıt SCIMN VON ıhrem Plan abzuweıichen IDies g1bt Raum für
vertiefende Unterrichtsgespräche bel1 denen dıe Fragen und Voten der
Schülerinnen und Schüler ernst und S1IC nıcht 1Ur als ıch-
worte für schon VOT der Stunde entwickeltes Tafelbıild verwendet
werden Kınder und Jugendliche 1s5sen IN solche Gesprächskultur

11 Vgl Jürgen Wiechmann Hg.) wöl Unterrichtsmethoden Vıelfalt für dıe
Praxıs Weıinheim/Basel 999

Faust-Siehl I hemenkonstitution als Problem VON Dıdaktık und Unterrichts-
forschung, Weınheim 1987

Vgl Mühlhausen Überraschungen Unterricht Sıtuative Unterrichts-
planung Weıinheim/Basel 1994
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schätzen und zählen S1E den posıtıven Besonderheıiten des Religions-
unterrichts:

»In gu Erinnerung ist MIr VOT allem der hohe Diskussionsanteil des Unterrichts.
Dadurch wurde dieses Fach mehr als [1UT ıne Gelegenheıit für Lehrkraftmonologe;
die Rollen Sender Empfänger wurden des Öfteren uch vertauscht.«

»Hoch anrechnen kann INnan dem Relıgionsunterricht dıie vielen Diskussionen. Jeder
darf seinen Senf azugeben Es g1bt nıcht NUur unzählıge Dinge ZU Auswendigler-
NCN, wIe dies iın vielen anderen Fächern der Fall 1St.«

iıne offene, fléxible, SItuUaLions- un teilnehmerzentrierte Umterrichts-
gestaltung, die Schülerinnen und Schüler ebenso ernst nımmt WIE fach-
wıissenschaftlıch begründete Zielsetzungen, allerdings VOTaUS, ass
überhaupt eın durchdachter nterrichtsplan und eıne sorgfältige reflek-
tıerte Zielsetzung vorliegen. Nur Wer eınen Plan hat, annn auch VON ıhm
abweichen. Und nıchts 1st auch für Schülerinnen und Schüler unbefriedi-
gender als eın Unterricht, der sıch ın Zufälligkeiten und Belıebigkeıit e_

schöpft und keıinerle1 erkennbaren Ergebnissen führt

»Rel1 ist oft ZU Schwafelfac geworden. Allgemeıinste abstrakte egriffe werden
unscharf diskutiert. Manchmal entsteht der Eındruck, dass dıe Inhalte VO Lehrer
selhbst nıcht klar durchdacht bzw. begriffen werden171  Religionsunterricht kann gelingen  schätzen und zählen 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 für Lehrkraftmonologe;  die Rollen Sender — Empfänger wurden so des Öfteren auch vertauscht.«  »Hoch anrechnen kann man dem Religionsunterricht die vielen Diskussionen. Jeder  darf seinen Senf dazugeben. Es gibt nicht nur unzählige Dinge zum Auswendigler-  nen, wie dies in vielen anderen Fächern der Fall ist.«  Eine offene, fléxible, situations- und teilnehmerzentrierte Unterrichts-  gestaltung, die Schülerinnen und Schüler ebenso ernst nimmt wie fach-  wissenschaftlich begründete Zielsetzungen, setzt allerdings voraus, dass  überhaupt ein durchdachter Unterrichtsplan und eine sorgfältige reflek-  tierte Zielsetzung vorliegen. Nur wer einen Plan hat, kann auch von ihm  abweichen. Und nichts ist auch für Schülerinnen und Schüler unbefriedi-  gender als ein Unterricht, der sich in Zufälligkeiten und Beliebigkeit er-  schöpft und zu keinerlei erkennbaren Ergebnissen führt:  »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 lässt, sind die Rahmenbedin-  gungen, unter denen Religionsunterricht stattfindet. Vieles von dem, was  Religionspädagogik in den letzen Jahrzehnten an symboldidaktischen  oder handlungsorientierten Ideen entwickelt hat, stößt in der Praxis an  unüberwindliche Grenzen. Wenn in einem engen Klassenzimmer, das  sich vielleicht auch noch schlecht lüften lässt, 30 oder gar 34 Kinder,  womöglich aus mehreren Klassen zusammengewürfelt, zu einer Lern-  gruppe zusammengeführt werden, dann müssen Religionslehrerinnen  und Religionslehrer sich oft mit kleinen Erfolgen zufrieden geben. Im  Grunde bedürfte es für diese leider nicht seltenen Situationen einer sehr  pragmatisch ausgerichtete Religionsdidaktik, die nicht vom wünschens-  werten Idealfall, sondern von eher ungünstigen Voraussetzungen aus-  geht.  Zu überlegen wäre vor allem auch, wie mit ungünstigen räumlichen Be-  dingungen umgegangen werden kann. Hubertus Halbfas hat auf diesen  Sachverhalt, der im Zusammenhang mit einem gelegentlich überstürzten  und konzeptionell wenig reflektierten Ausbau von Ganztagsschulen neue  Brisanz gewinnt, schon vor vielen Jahren hingewiesen:  14 P.Kliemann / H. Rupp, a.a.O., 62 und 51.  15 - Ebd; 59£Relıgion ist me1ıiner Meınung
nach das Fach, In dem beinahe ohne System und Struktur unterrichtet wiırd mal Wäas
VOoNn dem Thema, mal WAas VO andern . «15

Eın zweıter aktor, der Unterrichtsplanung und Unterrichtsgestaltung
gelegentlich In einen Wıderspruch treten lässt, sınd die Rahmenbedin-
SUNGDEN, unter denen Relıgionsunterricht stattfındet. Vieles VO  —_ dem, Was

Religionspädagogik In den letzen Jahrzehnten symboldıdaktıschen
oder handlungsorientierten een entwickelt hat, stÖößt In der Praxis
unüberwindlıche (Girenzen. Wenn ın einem Klassenzımmer, das
sıch vielleicht auch noch SCHIEC en lässt, oder Sar Kınder,
womöglıch AdUus mehreren Klassen zusammengewürfelt, eıner Lern-

zusammengeführt werden, dann mMuUusSsen Religionslehrerinnen
und Religionslehrer sıch oft mıt kleinen rfolgen zufrieden geben Im
Tun bedürfte 65 für diese leider nıcht seltenen Sıtuationen einer sehr
pragmatısch ausgerichtete Relıgionsdidaktık, die nıcht VO wünschens-
rten Idealfall, sondern VON eher ungünstigen Voraussetzungen AdUuS$Ss-

geht.
7u überlegen ware VOT em auch, wI1e mıt ungünstigen räumlıchen Be-
dingungen MMSCLANSCH werden annn Hubertus Halbfas hat auf diesen
Sachverhalt, der 1mM usammenhang miıt einem gelegentlich überstürzten
und konzeptionell weni1g reflektierten Ausbau Von Ganztagsschulen CeCUu«c
Briısanz gewınnt, schon VOT vielen Jahren hingewlesen:

Klıemann Rupp, a.a.Q., und :E
15 Ebd., 59f.
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550 en WIT denn Schulen, dıe Z Wi nach admınıstratıven Gesıichtspunkten der
Funktionalıtät gebaut wurden, ber alle Kriterien der yUnwirtliıchkeit« erfüllen. Am
wenıgsten gılt 1eSs für dıe Grundschulen, me1listen für Gymnasıen und viele Ge-
samtschulen. Deren Klassenzımmer sınd in der ehrzahl keine Lebensräume, SOTM-
dern mıt Standardınventar ausgestattete Warteräume, in denen sıch dıe Ungeduld

und dıe darum, sobald das Reglement erlaubt, ohne einen Blıck zurückgelas-
SCI werden. Dass der Mensch, sıch wohl fühlen, Identifikationsangebote
braucht, wird hıer 1Ur selten und me1ılstens Sal nıcht edacht Darum sınd dıe
me1lsten Klassenzımmer verwechselbar, funktionale Contaıner, ohne jedes Angebot,
sıch hier einhausen können. Dıie 1eblose Architektur und der ungestaltete aum
aber enındern den Bıldungsprozess << 16

Relıgionslehrerinnen und Relıgionslehrer, denen der Entwiıcklung VO  —

Gesprächskultur gelegen ist und denen wichtig ist, ass Kınder und Ju-
gendliche sıch auf sens1ble und respektvolle und Weise mıt wesentlı-
che Fragen des Lebens auselinander setizen, sınd be]l der Entwicklung VO  —
Schulen Lebensräumen In besonderer Weise gefragt Dies beginnt mıt
Achtsamkeit be1 der esta  FQ VON Sıtzordnungen und Lernarrange-

1mM eigenen Unterricht und seitizt sıch fort In einem beharrlıchen
Engagement für eıne menschlıche und kommunikationsfördernde (Ge-
staltung des Schulgebäudes als (Janzem. Da, Schule ZUTrT Ganztags-
schule wird, wiırd weıterhıin überlegen se1n, ob nıcht auch ngebote
kırchlicher Jugendarbeıt azu beitragen können, ass Kınder und H
gendlıche SCINC ZUT Schule gehen

Nachhaltıigkeıit?
Die schulpädagogische Dıskussion des Jahrhunderts steht
mındest ın Deutschlan: unftfer dem Motto »nach PISA« Insbesondere
dıe Ergebnisse der CD-Studıie PISA 2000 lösten In den edien
heiftige Kontroversen darüber auS, WAaTrum eutsche Schülerinnen und
Schüler 1im internationalen Vergleich Ur relatıv schwache Leistungen
vVvorzuwelsen hatten Obwohl Fachleute schnell VOT überstürzten Inter-
pretatiıonen und Folgerungen warnten und inzwıischen auch das gesamte
Forschungsdesign der UOECD-Bildungsforscher keineswegs mehr UuUNnNUuM-
strıtten ist, bleibt die rage, Was Kınder und Jugendliche In unseren
Schulen eigentlich lernen und WIe die Effektivıtät der Lernprozesse VCI-
bessert werden kann Und auch der Religionspädagogik ann ON nıcht
schaden, überlegen, Was all die vielen Stunden Relıgionsunterricht
eigentlich tatsächlıc bel den Schülerinnen und Schülern bewirken. Bıs-
her lıegen hlerzu keıine repräsentatıven Erkenntnisse VOT.
Be]l der rage, WIe und inwılewelt der rag relıg1onspädagogischer Pro-

INEeEsSsSCH ist, wiırd INan sehr krıitisch und behutsam vorgehen MUS-

Halbfas, Relıgionsunterricht In Sekundarschulen. Lehrerhandbuch 59 Düssel-
dorf 1992,



Religionsunterricht kann gelingen 173

SC  S Eın Unterrichtsfach, dem c auch persönlıche Fragen, sozlale
Kompetenzen und Nachde  ıchkeit geht, wiırd ernan{or' erungen
sicherliıch In anderer und Weise operationalısıeren müssen, als dies
etwa ıIn Französıisch, Chemie oder Physık möglıch ist. el wırd D gut
se1n, die verbreıtete und ZuUu 1e] versprechende ede VO
ten Paradıgmenwechse VO  — der Input- ZUT Output-Orientierung nıcht
FAr chnell und unkrıtisch übernehmen. Es erscheint dringend NnOT-
wendig, die Curriculumdiskussion der 60er und 700er Jahre och einmal
sorgfältig aufzuarbeıiten und aus den Erkenntnissen und Irrwegen er
Generationen lernen. 7
Wer meınt, Standards und Kompetenzen ZuUu chnell formulıeren oder
gar evalujneren können, gerät sozlalwıssenschaftlıch gesehen
chnell auf gefährliıches Terraın. Dies ist insbesondere auch ann be-
enklıc WEeNn möglıche Nebenwirkungen nıcht bedacht werden: SO
rhöhte der 7z.B der erste bundesdeutsche Standard-Bildungsplan für das
Fach Evangelısche Relıgionslehre 2004 ın Baden- Württemberg den VOI-
bindlıchen Stoffante1 VON Prozent auf 7 weiıidrittel Kommen in den
Schulen VOT welıtere orgaben der Fachschaften dazu, ıst die
oroß, ass der reiche Bestand schülerorientierten und aktuellen 1 he
ICN auf dem ar VON Dıagnose- und Vergleichsarbeıiten geopfert wiırd.
Dass diese Befürchtung nıcht unberechtigt ist, zeigen nıcht zuletzt auch
die 1mM Herbst 2004 Von der Deutschen Bischofskonferenz vorgelegten
»Kırchlichen Rıchtlinien Bıldungsstandards für den katholischen Re-
lıg10onsunterricht In den Jahrgangsstufen u K 18

/Z/u überlegen wäre, ob Nachhaltıigkeıt VO  — Unterrichtsprozessen 1Ur
Urc Evaluierung Von extern vorgegebenen Standards gewährleıstet
werden kann Eın anderer Weg, den sondieren sıch lohnen würde,
ware die Entwiıcklung VOoO  —_ Portfolhos und Lerntagebüchern, dıe den
Schülerinnen und Schülern helfen, den eigenen Lernprozess wahrzu-
nehmen und krıtisch reflektieren. Erste Erfahrungen lıegen VOT. Wiıe
solche Portfolios jedoch aussehen können, wI1e s1e gewürdıgt und be-
werte werden und WIe s1ie VOT em VOT Mıssbrauch geschü werden
können, wırd in eiınem langen Prozess erproben sSeIN.

Dr Peter Kliemann ist Professor Staatlıchen Seminar für und Lehrer-
bildung (Gymnasıen) In Tübıngen und leıtet dort den Fachbereich Relıgion FEthık
Philosophie.

Vgl dazu Hameyer, Bıldungsstandards Vergessene Geschichte, in Journal
für Schulentwicklung (2004) 4! RT  NO

Die deutschen Bischöfe, Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstandards für katho-
1ıschen Relıgionsunterricht In den Jahrgangsstufen . E 0/Sekundarstufe (Mittlerer
Schulabschluss), hg VO Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz, Bonn 2004
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Eın gul unterrichteter 10h

Vom geschehenden Religionsunterricht ausgehen: WIEe ıhn der Unter-
richtende aufzıeht, WI1Ie sıch währenddessen vorkommt und WI1Ie
nachträglıc ber seınen Unterricht denkt ansetzen, eıne konkrete
Unterrichtsstunde VON ıhm mıt erleben, mıt ı1hm dıiskutieren und dabe!l
eIwas VO Erfahrungswissen der etablıerten Religionspädagogik eInN-
bringen, soweıt vn förderlich ist das ware der Königsweg eıner
praktıschen Relıgionspädagogık. Miıt diesem Ausgangspunk: macht sıch
dıe Relıgionspädagogik ZUT Dıienerin der Unterrichtenden, die »Rel1-
S10N« lehren Ihre Erfahrungen mıiıt ıhren SchülerInnen Was be1 ıhnen
geht und Was nıcht, Wäas S1e Wıderstand und Eıiınlassen auf S1e Jjeweıls
brauchen, werden damıt Z Angelpunkt. Miıt diesem Ausgangsp
wırd relıg1ionspädagogisch die vorfindliche Schule respektiert: WIe S1E
in iıhrer inneren Dynamık und In äußeren Abhängigkeiten eben ist, als
Kultur- und Arbeıtsraum, In dem die Möglıchkeıiten VO  — Unterricht, auch
Relıgionsunterricht, röffnet und gesiche: sınd, aber zugleıich auch be-
grenzt
on und gult, vielleicht aber verkürzt dieser Ausgangpunkt dıie
Perspektive auf »eulen« Relıgionsunterricht? Die Unterrichtenden ın
iıhren Routinen; die ernenden in gut eingerichteter Bequemlıichkeıt, dıe
Schule In ıhrer Versessenheıt auf messbare Qualifikationen das kann
auch eın System ergeben, das sıch selbst reguliert und ıhm nıcht DaS-
sende AnfTforderungen ınfach abweilst: »Relıgion«, 7B Was soll das?
Möglıcherweıise werden Raum und Zeıt für »ZuULE« unterrichtliche Arbeıt
“ WEnnn anders S1e den Lernenden beiıbringt, Frustrationen U-

halten, sıch selbst Neuem erproben. ber W ds$ ist »guter« 8
terricht, »guter Religionsunterricht«?
Wenn ich mıt Vorstellungen VOoNn »gutem« Relıgionsunterricht in eınen Unterricht
gehe., ist möglıcherweise dıe Chance verspielt, relıg1onspädagogisch Von geschehen-
dem Unterricht auszugehen. Im Kopf ist längst ausgemacht, der besu-
chende Unterricht wırd. Es soll hiıer nıcht bestritten werden., dass uch das
ıne legıtıme Vorgehensweise ist. SIie sıchert z.B den Relıgionsunterricht schulpäda-
gogisch ab Was für alle anderen Fächer den Standard für »guten« Unterricht A4aus-
macht., kann den Relıgionsunterricht nıcht verkehrt se1InN.
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Dennoch Jeıiben 7 weıfel ES könnte Ja se1n, dass unter den allgemeınen Kriterien für
Unterricht ben dıe geschehende Religion ausgefällt wırd Es könnte uch se1n, dass
ıne /Zielorientierung allen Unterrichts dann nıcht »gutem« Unterricht führt, WC
nıcht eın offener Unterrichtsprozess projektiert de. sondern eın VO 1el abge-
eıteter Lernweg entscheidend wiıird Bıs ZUT besseren Belehrung SE1 davon M-
gCNH, dass die beıden Ausgangspunkte eiınmal beım geschehenden Unterricht, e1n-
mal VOoONn feststehenden Kriterien aus als gegenläufige Bewegungen aufeinander
gewlesen SInNd.

ach ängerem Nachdenken sınd WITF, dıe beiden Autoren dieses Beitra-
SCS, auf dıe usgangsthese gekommen: »Guter Religionsunterricht«
MUÜUSS ersi einmal »normaler Unterricht« Semn. Eın »glänzender« also
anz ausstrahlender) Religionsunterricht, der 1im Anschluss dieses
oder Jenes relıg10nspädagogische Konzept eın fast selbsttätiges aterıa
präsentiert, das eıne dıskuss1onserprobte Klasse einem Feuerwerk VON

Beobachtungen, Meınungsäußerungen und Argumentationen inspirliert,
äuft €  ; den des Relıg1onsunterrichts »überblenden«,
Schulrealıtät verkürzen. Posıtiv ausgedrückt Ein Religions-
unterricht unterrichtet »unterrichtlich« un stiftet religionspädagogisch
AZU dı über ihn Ahinaus denkenEin gut unterrichteter Hiob  175  Dennoch bleiben Zweifel. Es könnte ja sein, dass unter den allgemeinen Kriterien für  Unterricht eben die geschehende Religion ausgefällt wird. Es könnte auch sein, dass  eine Zielorientierung allen Unterrichts dann nicht zu »gutem« Unterricht führt, wenn  nicht ein offener Unterrichtsprozess projektiert würde, 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 gegenläufige Bewegungen aufeinander an-  gewiesen sind.  Nach längerem Nachdenken sind wir, die beiden Autoren dieses Beitra-  ges, auf die Ausgangsthese gekommen: »Guter Religionsunterricht«  muss erst einmal »normaler Unterricht« sein. Ein »glänzender« (also  Glanz ausstrahlender) Religionsunterricht, der im Anschluss an dieses  oder jenes religionspädagogische Konzept ein fast selbsttätiges Material  präsentiert, das eine diskussionserprobte Klasse zu einem Feuerwerk von  Beobachtungen, Meinungsäußerungen und Argumentationen inspiriert,  läuft Gefahr, den Alltag des Religionsunterrichts zu »überblenden«,  Schulrealität zu verkürzen. Positiv ausgedrückt: Ein guter Religions-  unterricht unterrichtet »unterrichtlich« und stiftet religionspädagogisch  dazu an, über ihn hinaus zu denken ...  Morgen früh besuche ich Uli Löffler zur zweiten Stunde im Religionsunterricht einer  9. Klasse. Ich habe sie schon mehrmals gesehen. Ich mag diese Mädchen und Jungen  in ihrer Sprödigkeit, in ihren Stimmungsschwankungen, Unsicherheiten und Ver-  schlossenheiten. Bei etlichen SchülerInnen sind Grenzen der Leistungsfähigkeit  deutlich, in der Lesefähigkeit oder wenn Sachverhalte und Einschätzungen vor der  Klassenöffentlichkeit 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  würde nach so langer Zeit wenig bringen. Wird er über 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 Eindrücke  Lieber Uli, herzlichen Dank dafür, dass ich Dich gestern noch einmal im  Unterricht besuchen durfte. Ich will zunächst einige Eindrücke schildern,  die sich mir danach immer mehr in den Vordergrund geschoben haben.  Das eine war Deine Eröffnung der Stunde. Du standst mit dem Rücken  zu der Tafel vor der Klasse. Du hast mit wenigen Worten erklärt, warum  Du gefehlt hast: ein Bandscheibenvorfall. Es war mucksmäuschenstill.  Du hast streng sachlich berichtet. Aber Deine Haltung hat angedeutet,  dass Deine Krankheit schmerzhaft war. »Kümmert Euch (rechtzeitig) um  Eure Rücken!« war der letzte Satz, abgeschlossen mit einem burschiko-  sen: »So!« Ohne Übergang hast Du dann den Unterricht begonnen. IchMorgen früh besuche ich Ul Löffler ZUT zweıten Stunde 1m Relıgionsunterricht eiıner

Klasse. Ich habe SIE schon mehrmals gesehen. Ich Mag diese Mädchen und Jungen
ın ihrer Sprödigkeit, In ıhren Stimmungsschwankungen, Unsicherheiten und Ver-
schlossenheiıten. Be1 etliıchen SchülerInnen sınd (Grenzen der Leistungsfähigkeıt
deutlich, in der esefähıigkeıt oder WEenNnn Sachverhalt: und Eınschätzungen VOT der
Klassenöffentlichkeit selbstbewusst artıkulıeren Sınd.

Der Relıgionsunterricht ist mehrere Wochen lang ausgefallen. Der Lehrer krank
Er kann das Ihema »Hıob« nıcht einfach fallen lassen:; ber ıne Wıederholung
würde nach langer eıt wen1g bringen. Wırd ber dıie Fragmente des bısherigen
Unterrichts Hıob eın »Notdach« errichten? Wırd mıt einer Fragstellung
einsetzen?

I1 ıne Spiegelung der Unterrichtsstunde

Dre1 nac  altıge 1ınarucke

Lieber Ulı, herzlıchen ank dafür, dass ich ıch gestern och eınmal 1mM
Unterricht besuchen ur Ich 111 zunächst einıge iınadrucke schildern,
die sıch mır danach immer mehr In den Vordergrund geschoben en
Das eine War Deine röffnung der Stunde Du standst mıt dem Rücken

der alile VOT der Klasse {Du hast mıt wenıgen Worten erklärt,
Du gefehlt hast eın Bandsche1i1benvorfal Es War mucksmäuschenstill.
Du ast streng sachlich erichte ber Deılne Haltung hat angedeutet,
dass Deine rankneı schmerzhaft WAr. » K ümmert Euch (rechtzeıitig)
ure Rücken!« WAar der letzte Satz, abgeschlossen mıt einem burschiko-
SC  S »So!'« hne Übergang hast Du dann den Unterricht begonnen. Ich
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habe C1INEC Von Sympathıe gespurt dıe Dır entgegenschlug Du ast
für Moment die Schranke zwıschen Lehrer und SchülerInnen auf-
gehoben und unausgesprochen ıhre Solıidarıtä als Erwachsene Anı
Spruc In Weise stand »Hıob« diesem ugen-
blick VOT der Klasse
Ich ZORECEIC, e1INe relıg1onspädagogischen kommentar einzuschıeben.
Dennoch ber das VON Dır wörtlich Gesagte und mıiıt den SchülerInnen
schulisch Verhandelbare hınaus hat der professionelle Relıgionslehrer ı
diesem Moment noch für etIwas ganz anderes da gestanden arf ıch das
etwa ausdrücken? In SE Zerbrechlichkeit sınd WIT Menschen auf
die na (jottes AaNgCWICSCH Der Religionsunterricht 1St dafür da diese
na für das mMenschlıche en erschließen ber Ihr WISS C 1sSt
sehr schwer davon sprechen der Zr SIC ZCI8gCH Wenn INnan

olatten Worten über SIC reden wollte WAalCcC S1IC schon dadurch verfälscht
ber ndıre geht D en Themen des Relıgionsunterrichts SA
und ZWAaT orößtmöglıcher Sachlıc  e1 »So'« Ich würde SCIN mıiıt
Dir ber dıe ese nachdenken » Was Religionsunterricht gesagt
wiırd lässt das Wiıchtigste ungesagt das esagten mM1  In <
Das Zzwelle ach kurzem 16 11S Relıgionsheft (natürlıch der und die
hatten en vergessen!) wurde 10b CIMn »Spickzettel« Zu ammengetra—
ScCch und auf der Iınken Tafelseıte sk1izzlert Fünf Punkte WOlIlltes Du ha-
ben DIie Vorschläge sprudelten 1Ur Die Gestalt 10 War lebendig
da als ob der Unterricht NIie ausgelTallen WAaTcC 10h als pfer grau-

Wette zwıschen (jott und Teufel DIie Ratschläge der Freunde
MIt denen S1C förmlıch zugeschlagen en NSeine CISCHNC Trau hat ıhm
geraten Sag (Gjott ab!

Und Was Hıob alles verliert ! Frage »alles‘?« Antwort »alles!'« Neın wenden Wel

gewIl1ssenhafte Frauen ein Iie Freunde sınd noch da und verlıert SCINCN
Glauben nıcht Und schon o1bt auf dem Spickzettel NCN überzähliıgen Punkt
10h glaubt Unschuld

Da Stiımmt etwas och nıcht meın ein bedächtiger Schüler eiım Anblıck
der alie »Gerechtigkeıit für Hıob« steht dort als Punkt? ber 10b
wırd doch ungerecht behandelt! Ja be1 uUuns ätte 10b be]l uUunNs gelebt
WAalc SCIMN Unglück gerecht SCWECSCH Für Moment sieht der Lehrer
den grun der Hıobproblematik aufgerissen » [Damıt 1st der Nerv der
ınge getroffen!« und » Man ann nıcht erklären!« sagt Ich denke
Ulı das sollte heißen Was be1 ott gerecht 1St 1sSt menschlıch nıcht
nachzurechnen ast Du diesem Augenblıck den Aufbau Deliner
Stunde gefürchtet”? Du ast ann der afel den Spickzettel geändert
» Ungerechtigkeıt für Hıob« stand Jetzt da
Der zweiıte Eindruck zusammengefasst Vr den Unterricht Vor Deiner
Erkrankung sSınd Deime SchülerInnen die Lage versetzft worden sıch
dıe Gestalt des 10h wlieder VOoOT ugen tellen und sıch iıhr le-
bendige Auseinandersetzungen verwıckeln lassen denen dıe Fra-
gCh ach Gott der Gerechtigkeıit und dem Leiden artıkuliert und urcn-
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ebht werden können. Das klıngt vielleicht eın bisschen gestelzt nach
Lehrplandeutsch, meınt aber eın religionspädagogisches Zusammentref-
fen VO  — schulischem Liernen; elementarem theologischen Fragen und
christlichem Umgehen mıt sıch selbst Wenn Unterricht ber ochen
zurück derart ebendig bleıbt, möchte ich VO  — »Nachhaltigkeit« SDIC-
chen. Relıg1öses Lernen ebt davon, ass seine nhalte wıeder und wıeder
durchgekaut werden177  Ein gut unterrichteter Hiob  lebt werden können. Das klingt vielleicht ein bisschen gestelzt nach  Lehrplandeutsch, meint aber ein religionspädagogisches Zusammentref-  fen von schulischem Lernen, elementarem theologischen Fragen und  christlichem Umgehen mit sich selbst. Wenn Unterricht über Wochen  zurück derart lebendig bleibt, möchte ich von »Nachhaltigkeit« spre-  chen. Religiöses Lernen lebt davon, dass seine Inhalte wieder und wieder  durchgekaut werden ...  Und drittens: Ich sehe körperliche Bewegung in der Stunde. SchülerIn-  nen kommen (auf einen Wink von Dir) an die Tafel, drehen sich ihren  Mitschülern zu und lesen nach einer Stillearbeit selbst verfasste Sätze 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 großer Geschwindigkeit vor sich hin. Der  letzte Satz ist noch nicht beendet, da sitzt der junge Mann bereits wieder  erleichtert an seinem Platz. Der andere rührt mich; er steht in seiner kör-  perlichen Größe schlaksig da und weiß nicht wohin mit seiner Gestalt.  Aber er liest seinen Text verständlich vor, ist auch ein wenig stolz auf ihn.  Vorlesen will gelernt sein. Und um es zu lernen, braucht es Übung. Das wichtigste ist  das Ausprobieren. Also schaffst Du Gelegenheiten zu solchen Auftritten. Du korri-  gierst kaum einmal. Die Pubertät braucht Schonung; zugleich aber auch Herausforde-  rung. Es wird sich dann über kurz oder lang das meiste schon auswachsen.  Auch hier wieder die Bedeutung dessen, was im Unterricht nicht plan-  mäßig getan oder gesagt wird. Ein offener Prozess hat ein Überschießen-  des, in dem mehr zum Austrag kommt, als in Zielen zum Ausdruck ge-  bracht wird. Der Lehrer, der sich mit seinen SchülerInnen auf offene  Prozesse einlässt, setzt darauf, dass sich dabei zwischen Menschen und  Dingen Beziehungen anbahnen, die den Beteiligten nur zum kleinsten  Teil bewusst werden. Mit einem andern Wort ausgedrückt: So ist Leben.  Dieses Mehr, was macht es aus? Liberale bemühen hier die »Persönlich-  keit« des Lehrenden. Vielleicht passt für den Religionsunterricht das  altmodische Wort »Seele« besser? Ich will Dich gern direkt fragen: Du  »entwickelst« Deine SchülerInnen nicht nach Plan und Absicht. Sag, Du  magst Deine Schüler und Schülerinnen — und dadurch kommt was rüber,  was nie und nimmermehr »erzielt« werden kann, stimmts?  2 Die Strukturierung der Stunde  In den geschilderten Ersteindrücken 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 Anfänge für Schüler gut nachvollziehbar je-  weils neu inszeniert werden. Die planmäßig organisierte Abfolge von  Arbeitsschritten macht bei Dir Schulunterricht aus.Und drittens: Ich sehe körperliche ewegung In der Stunde. SchülerlIn-
NeN kommen (auf eınen Wınk Von Dır) die afel, drehen sıch ıhren
Miıtschülern und lesen ach einer Stillearbeit selbst verfasste Sätze VO  -

We1 Jungen habe ich VOT ugen e1 stehen S1E eIWwas verloren, wWenn

nıcht gal geniert da [0)881% Was der eıne vorlıest, kann ich akustisch
nıcht verstehen: 6S rattert in oroßer Geschwindigkeıt VOT sıch hın IDer
letzte Satz ist och nıcht beendet, da sıtzt der Junge Mannn bereıits wıeder
erleichtert seinem atz. Der andere rüh mich: steht In se1iner kÖör-
perlichen TO schlaksıg da und we1lß nıcht wohiın mıt selner Gestalt
ber E: hest seinen lext verständliıch VOT, ist auch eın wen1g stolz auf ıhn

Vorlesen ll gelernt se1n. Und lernen, braucht Übung Das wichtigste ıst
das Ausprobieren. Also schaffst Du Gelegenheıiten solchen Auftrıitten. Du kOorr1-
gierst kaum eınmal. Die Pubertät braucht Schonung:;: zugleich ber uch Herausforde-
TunNng. Es wiırd sıch dann über kurz oder ang das me1nste schon auswachsen.

uch 1er wıieder dıe edeutung dessen, Was 1m Unterric}_1t nicht plan-
mäßıg getan oder gesagt wiırd. FEın offener Prozess hat eın UÜberschießen-
des, In dem mehr 7U Austrag kommt, als In Zielen Z Ausdruck g..
bracht wırd. |DIS ehrer, der sıch mıt seinen SchülerInnen auf offene
Prozesse einlässt, setzt darauf, ass siıch €e1 zwıschen Menschen und
Dıngen Bezıehungen anbahnen, die den Beteıilıgten 1Ur ZU kleinsten
Teıl bewusst werden. Miıt einem andern Wort ausgedrückt: So ist en

Dieses Mehr, Was macht qaus? 1Derale bemühen 1er dıe »Persönlıich-
keıit« des Lehrenden Vielleicht pass für den Religionsunterricht das
altmodische Wort »Seele« besser”? Ich 111 ıch SCIN direkt agen Du
»entwıckelst« Deline SchülerInnen nıcht ach Plan und Absıcht Sag, Du
mags Deine Schüler und Schülerinnen und dadurch kommt WAas rüber,
Was nıe und nımmermehr »erzielt« werden kann, stimmts”?

Die trukturierung der Stunde

In den geschilderten Ersteindrücken spiegelt sıch Je auf eigene Weise das
(Janze. Ichl 6S aber auch in seiner organısıerten Struktur SIC  ar
chen. Die Stunde auch die anderen Stunden, die ich Von Dır gesehen
habe sınd in klar voneınander abgehobene und aufeinander aufbauende
Phasen gegliedert, deren änge für Schüler gul nachvollziehbar 1e-
weıls TICUu inszenıert werden. Die planmäßıg organısıerte Abfolge VonNn

Arbeıtsschritten macht be1 Dır Schulunterricht AU!  N
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Die Stundeneröffnung und der Einstieg im CENgECErCN Sınn sınd schon refe-
riert: der Steckbrief. Dıie anschlıeßende Phase stellt Z7We] die Tafe]l
gesSC  j1ebene Sätze eiınander gegenüber: Beide Sätze sınd auf die S1ıtua-
tiıonen, in denen sS1e gesprochen werden könnten, und auf dıie Stimmun-
gCNH, die S1E mıt sıch führen, abzuhören.

Wiıeder sınd Stichworte gefragt, diıesmal Je dre1 der Zahl 7u Leid kla-
gen »sıch offenbaren«; »es g1bt eiınen, der zuhört«: er betet (jott«
(»ıch klage Dır meın Leıid «), ein Schüler präzısıert: »EKın Hılferuf«.

7u Anklagen insıstierst Du auf wörtlicher ede »Er g1bt ıhm die Schuld
für se1n Leiden« » [Du 1st 65 gewesen!«; » Verantwortung wırd abge-schoben« »ıch bın aTlur nıcht verantwortlich«; als drıttes Stichwort
wırd die Beweisführung VOT Gericht herausgearbeitet.
»Ihm« und »ıhn« wiırd Jetzt der atfe]l gelöscht. Im Kontext einer
Hıob-Einheit 1eg CS nahe, die Pronomina urc y(Gott« zen
ıne Schülerin trägt’s eın Stille! » Was verändert sıch?« 1 )»Jet: ıst einer
da, der auf den 1i1lTferu hört!'« 2) »Er wiırd angeklagt, weiıl der Ver-
ursacher des e1i 1St.« »Gott das Le1ıd klagen« ıst geradezu harmlos g_
genüber der Anklage ott
Es folgt paarweise Stillearbeit (für etwa Miınuten): Formuliert VOT (Gje-
richt die Anklage des Staatsanwalts Gott, schriftlıch »IC Hıob,
age ott <<

» da mır eıd zugefügt hat Aufgrund dieser JTatsache verlor iıch aus und Hof
SOWIe alles, WAas meın Eıgen WAar, dıe (GJunst me1ıiner Frau, dıe Nähe meıner Famılıe
und den täglıchen und lebenswichtigen Ertrag meıiner Felder und Tiere. Diese bru-
tale, radıkale und herzlose Tat kann und wırd nıcht als Akt der Nächstenliebe tole-
riert oder geduldet, se1ine Gewalt I1USS estraft werden« ıne der der Tafel VOT-
gelesenen Anklagen

Eınige Schülerinnen en den Auftrag produktıv m1issverstanden. S1ie
en die age nıcht VOT Gericht begründet, sondern (jott VOT-
gebracht:

(Gott! Was habe ich getan? Warum bestrafst du mich so°? Warum? Warum?178  Christoph Bizer / Ulrich Löffler  Die Stundeneröffnung und der Einstieg im engeren Sinn sind schon refe-  riert: der Steckbrief. Die anschließende Phase stellt zwei an die Tafel  geschriebene Sätze einander gegenüber: Beide Sätze sind auf die Situa-  tionen, in denen sie gesprochen werden könnten, und auf die Stimmun-  gen, die sie mit sich führen, abzuhören.  Wieder sind Stichworte gefragt, diesmal je drei an der Zahl: Zu Leid kla-  gen: »sich offenbaren«; »es gibt einen, der zuhört«; »er betet zu Gott«  (»ich klage Dir mein Leid ...«), ein Schüler präzisiert: »Ein Hilferuf«.  Zu Anklagen insistierst Du auf wörtlicher Rede: »Er gibt ihm die Schuld  für sein Leiden« = »Du bist es gewesen!«; »Verantwortung wird abge-  schoben« = »ich bin dafür nicht verantwortlich«; als drittes Stichwort  wird die Beweisführung vor Gericht herausgearbeitet.  »Ihm« und »ihn« wird jetzt an der Tafel gelöscht. Im Kontext einer  Hiob-Einheit liegt es nahe, die Pronomina durch »Gott« zu ersetzen.  Eine Schülerin trägt’s ein. Stille! »Was verändert sich?« 1)»Jetzt ist einer  da, der auf den Hilferuf hört!« 2) »Er wird angeklagt, weil er der Ver-  ursacher des Leids ist.« »Gott das Leid klagen« ist geradezu harmlos ge-  genüber der Anklage gegen Gott.  Es folgt paarweise Stillearbeit (für etwa 10 Minuten): Formuliert vor Ge-  richt die Anklage des Staatsanwalts gegen Gott, schriftlich: »Ich, Hiob,  klage Gott an ...«  »... da er mir Leid zugefügt hat. Aufgrund dieser Tatsache verlor ich Haus und Hof  sowie alles, was mein Eigen war, die Gunst meiner Frau, die Nähe meiner Familie  und den täglichen und lebenswichtigen Ertrag meiner Felder und Tiere. Diese bru-  tale, radikale und herzlose Tat kann und wird nicht als Akt der Nächstenliebe tole-  riert oder geduldet, seine Gewalt muss bestraft werden« — eine der an der Tafel vor-  gelesenen Anklagen.  Einige Schülerinnen haben den Auftrag produktiv missverstanden. Sie  haben die Anklage nicht vor Gericht begründet, 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!Ich
habe noch dich geglaubt. Und du? Du hast mich 1m Stich gelassen! Gott,

hast du mich verlassen?

Du konntest nıcht lassen, Ulı, nachzufragen, ob dieses » Warum hast
du miıch verlassen?« irgendwo vorkomme. Eın kleiner Steppke ant-
ortete fast gelangweılt; »Markus, Kapıtel 5 Da SapCc och einer Was

den Konfirmandenunterricht!
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{11 Die Antwort

1 1eber Chrıistoph, eın theolog1sc folgenreicher Ratschlag aus dem VeTI-
Jahrhundert efindet, Inan So immer e1m Anfang anfangen.

Ich o  ( dieses Verfahren ann NUN, In der gebührenden methodischen
Brechung mıthelfen, analylısc und synthetisch be1 der Beantwortung
der rage » Was ist guter Relıgionsunterricht‘?« eın ucC weıterzukom-
Ta  S Immerhın biletet 6S die Möglıchkeit unangestrengt ein1ge Deiner
Eindrücke AUS der Unterrichtsstunde och einmal edenken

Der ang, oder: Personen, eeilje und aCcC 1mM Relıgionsunterricht
Deine Beobachtungen ZU nfang der Stunde verdichten sıch ın der
dıiskutierenden ese » Was 1Im Relıgionsunterricht gesagt wiırd, lässt das
Wiıchtigste ungesagl, das 1mM esagten mitklingt«. Es ıst agen, wI1e
das 1m konkreten gemeınt ist Als ıch miıch entschlossen hatte,
kurz, sachlıc. aber nıcht neutralısıerend kühl ber meılne ankheıt
sprechen, g1ing CS zunächst darum, erklären, iıch ange WCR
WAr. Wenn das Verhältnis zwıschen Lehrenden und Lernenden grund-
sätzlıch VOon wechselseıitigem Respekt geprägt se1n soll, dann MuUSSeN
solche Sıtuationen selbstverständlıch seInN. Insofern bleibt hoffentlich das
Wichtigste nıcht immer ungesagt.
eradi1es Wollten WIT ausschließlich davon ausgehen, ann setzten WITr
als ehnrende uns der Gefahr ausS, elıgıon und Raunen vollständıg
gleichzusetzen. Wohlgemerkt: Die intendierte respektvolle Sachlichkeit
meılnes Stundenanfangs rechnete durchaus mıt der Möglıchkeit der
»überschießenden« Interpretation oder eg|  10N urc dıe SchülerInnen
Wıe diese Möglıchkeıit In der konkreten Sıtuation VO  - den SchülerInnen
wahrgenommen wurde, annn ich aber nıcht abschließen bewerten. Es
ware der Tod 1mM opfe, WEln auf solche Reaktionen quası stımmungs-
technısch zugearbeitet würde. Es wırd vielleicht 1mM Furor wecnseliInder
methodischer (und auch relıg1onspädagogischer) en 1mM elı-
g10ns)unterricht oft übersehen: Unterricht annn dıe Menschen gerade
dann stärken, Wenn dıe Sachen (Sıtuationen, Umstände, Strukturen, ind1-
V1duelle und kollektive erkunite und Stimmungen) möglıchst unauf-
gereg(l, unspektakulär und auf ugenhöhe geklärt werden. Dies verbindet
sıch 1m konkreten durchaus mıiıt der Herkünftigkeıt eines endlichen
und zerbrechlichen Menschen VO  - der na (Jottes ur aber
thodenversessen versucht, die Kontingenz entsprechender Erfahrungs-
möglichkeiten 1Im Religionsunterricht auszuschalten, und sSe1 6S auch
durch die Aufspreizung der neuerdings ’ auch rel1ıg1onspädagogisch WIe-
der beliıebter werdenden »Persönlichkeit« des ehrenden, dann entsteht
m.E eIWwas WwWI1e didaktıscher Kıtsch
Dann glän  ‘9 glıtzert und rasche das (jewand des Reliıgionsunterrichts
(und Se1 6 1M phänomenologisch gewiırkten Stoff!), aber N ist nıcht all-
tagstauglıch: WITKI1IC bewegen kann sıch darın nıemand. Dıdaktischer
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Kıtsch verkauft die eeije des (Relıgions)unterrichts eıne relıg10ns-
pädagogische der diıdaktische Schule, Rıchtung, Propädeutik oder (bıs-
weılen gar mınısteriell verfügte Methode zugunsten eiıner monochromen
Präsentation der Herstellung VON vermeıntlich flächendeckend definier-
baren Erfahrungen, Standards der Kompetenzen. Guter Relıgionsunter-
richt entsagt olchem Kıtsch, bleıibt ın selner Authentizıtät varıabel, ohne
dass eiıner autistischen onade verkommen INUSS Hıer gılt in
rgänzung eiınes Satzes VO  > da Vıncı: Se]l bereıt, Jederzeıt VOoN Jjedermann
sogar Von Bıldungsplanreformen!) lernen mıt Deıinen Schüle-
rınnen und Schülern jenen Unterricht machen können, der Dır konkret
weıterführend erscheint. Diese pädagogisch und theologisch auszubıil-
en Urteilskraft INUSS geschu werden eın Berufsleben langSıe gründet in dem, Was WIT selbst VON der christliıchen elıgı1on verstan-
den haben und immer NEeUu verstehen, »mıt Herzen, Mund und Händen.«

Spicken, Nachfragen und Schreiben
und dıe Angst des Religionslehrers VOT der (Ver)wandlung der Stunde

nsgesamt gehe iıch mıt Dır übereın, ass sıch uter Relıgionsunterricht
1mM Spannungsfeld zwıschen konzentrierter Aufmerksamkeit für dıe
Sıtuation und sorgfältiger Planung bewegen INUSS Die Planungsschritte
müssen dabe1 »eiınfach« (chick ausgedrückt: »elementarısiert«) se1n
und selbst dann kann INan Angst selinen Stundenaufbau bekommen!
Du hast mıt eCcC eıne Phase 1mM nterrıc erwähnt, als eın »bedächti-

(in anderen Stunden übrigens sehr »verschlafener« Schüler) eıne
krıtische Anfrage uNnserem Hıob-Spickzettel tellte »Hıob wırd doch
nıcht gerecht, sondern ungerec behandelt.«
Du konstatierst theologisch mıiıt eC dass ich dıe Hıobproblematik auf-
gerissen sah, und ags dıdaktisch orlentiert ach »Hast Du In diesem
Augenblıck den Aufbau Deıiner Stunde gefürchtet?« Hıer kann ich
11UT tworten Ja Ich ore In Deı1iner rage och einen Appell: Warum
bıst Du nıcht trotzdem In Rıchtung dieser Abgründigkeit weıtergegan-
gen? Ist hıer nıcht eıne Chance Trtan worden, die Theodizeeproblema-
tik. die für Jugendliche Ja nıcht eın ist, bedenken und bespre-chen?
Hıer kann ich 1m ach-Denke folgendes nNntiworten Es War Mır In die-
SCIN Augenblıck wichtig, den SchülerInnen die intendierte und dann
auch 9ahnz gut realısıerte Betrachtung elıner Grundspannung »Klagen(Gjott »(Gott Anklagen« nıcht unsten eıner Theodizeedebatte (Ge:
rechtigkeit Ungerechtigkeıt) (jottes vorzuenthalten. Theodizeediskurse
können (gerade In assen einer (subjektiv durchaus aufregen-en! Spezlalangelegenheit zwıschen Lehrenden und einigen SchülerIn-
Nen werden. Die Gestaltungsarbeit der harschen age (jottes WAar
aber für viele eıne Herausforderung, die mehr als 11UT dıe Theodizeefrageimplizierte. Die Ergebnisse zeigen, ass dıe ehrzahl siıch wirklıch
der aCcC und mıt hren sprachlıchen ıtteln betätigt haben
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Hıer habe ich also WITKI1C mıt Plan und Absıcht meınem Konzept
festgehalten, we1l ich überzeugt WAaäl, ass me1ılne Schülerinnen und
Schüler sıch sprachliıch gestaltend und wahrnehme den durchaus
theodizeeträchtigen agen (Gjott« 1im Buch 10b versuchen
ollten Wıe überrascht S1e dann VO  — 10 harten Worten$ zeigte
sıch im m. E eIwas gedrängten Schluss der Stunde; Hıobs bıblısche
Anklagen wurden Ende Ja den Entwürfen der Schülerinnen und
chülern gegenübergestellt.

Dr Ulrich Löffler ist Pfarrer und Relıgionslehrer Helmholtz-Gymnasıum In He1-
elberg



Petra Freudenberger-Lötz

» Wenn INan die Geschichte hıest,
dann kriegt INan Mut <<

Über Trauer, Erinnerung und Hoffnung In der Grundschule nachdenken

TO. theologische Täerfién 1M Unterricht wahrnehmen und aufgreifeny
In der Forschungswer(statt » T’heologische Gespräche mıt Kindern«!
der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe gehen WIT der rage nach, WIEe
Religionsunterricht kontinulerlichem Eınbezug theologischer (Ge-
spräche prozessorientiert gestaltet werden annn Das bedeutet, ass eıne
besondere Aufmerksamkeıt auf die Aufgabe gerichtet ist, erkennen,
welche theologischen Fragestellungen die Schüler/innen explızıt und 1M-
plızıt In den Unterricht einbringen und WI1e diese Fragestellungen 1m
nterrıc aufgegriffen bzw bearbeiıtet werden können, ass S1e die
Schüler/innen In ıhren theologischen eutungen weiterbringen.
Die rfahrung Aaus bıslang Tre1 Jahren Forschungswerkstatt zeigen, ass
Grundschüler/innen tlıche theologische Fragen bewegen. Meist werden
diese nıcht explızıt als emenwunsSCcC Von den Kındern formulıiert, S0OM-
dern S1e werden In Form VO  - Rückfragen und Zwischenbemerkungen
beiläufig In den Unterricht eingeflochten. Hıer ıst die Wahrnehmungs-
kompetenz der enrkraite gefragt Auf die ahrnehmung theologischer
Fragen aufbauend kann eın Unterricht onzıplert werden, der die
Vorerfahrungen und SOWIE das Vorwıissen der Kınder anknüpft.
Wichtig ist O uns, be1l der Bearbeıtung oroßer theologischer Themen
Z7WEe] Aspekte berücksichtigen. (T) Zum eınen soll] 6S den rTrwer'!
vernetizten 1ssens gehen. Die Angebote, dıe eröffnet werden, sollen
gestaltet se1n, dass den Schüler/iınnen eıne selbstständıge Ane1gnung und
eiıne Verknüpfung mıt iıhrem bısherigen Wiıssensstand TE ema e_

möglıcht wird. IDenn 11UT auf diese Weise kann etztlich nachhaltıg g_
ernt werden. (Z) Zum anderen soll den Schüler/iınnen ür dıe
Beschäftigung mıiıt der ematık eıne ermutigende Lebensperspektive
röffnet werden. Es geht also In theologischen Gesprächen immer auch

den rwer rel1g1öser ompetenz als Fähigkeıt, Erfahrungen des

DIie Forschungswerkstatt » Iheologische Gespräche mıt Kındern« habe ich 1m
/uge me1ılnes Habılıtationsprojektes der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe In
Kooperatıon mıt der Schillerschule GHWRS) In Ettlıngen etablıert. Hıer arbeıte ich
mıiıt eiıner wechselnden Gruppe VO  — Studierenden wichtigen Forschungsfragen
theologıschen Gesprächen mıt Kındern. Wiıchtige Ergebnisse uUuNseTeET Forschungs-
arbeıt sınd In meıner Habılıtationsschrift nıedergelegt 1:5)



183Wenn MJd:  - die Geschichte liest, annn kriegt MXAÄ:  > Mut183  »... Wenn man die Geschichte liest, dann kriegt man Mut ...«  eigenen Lebens religiös deuten zu können und sich in der Gestaltung des  eigenen Lebens auf diese Deutungen beziehen zu können. Ein theologi-  sches Gespräch 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 Schü-  ler/innen der Operationalisierung entzieht.  2 Der Umgang mit Tod, Trauer, Erinnerung und Hoffnung  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 ängstigt, er kommt nicht selten plötz-  lich und wirft Angehörige in ein Tal der Trauer. Doch der Tod gehört  zum Leben. Niemand kann sich davon ausschließen. Wie gehen Kinder  mit dieser Thematik um? Wie kann ein Unterricht gestaltet werden, der  nicht ängstigt, sondern Hoffnung weckt?  Ich folge Martina Plieth?, wenn ich fordere, die Thematik nicht nur dann  im Unterricht aufzugreifen, wenn sie durch ein einschneidendes Ereignis  im Umfeld eines Schülers oder einer Schülerin herausgefordert wird“.  Vielmehr ist der Umgang mit Tod und Leben als kontinuierliche Ent-  wicklungsaufgabe zu sehen, die »grenzüberschreitendes Hoffen«> bei  Kindern anregen soll. In der Forschungswerkstatt theologische Gesprä-  che mit Kindern haben wir die Erfahrung gesammelt, dass das Interesse  und der Gesprächsbedarf von Seiten der Kinder sehr hoch ist, mögli-  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  durchgeführt. 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  Brücke. 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 Hoffnungsbildern, Neukirchen-Vluyn 2001.  4 In solchen Situationen ist das Aufgreifen der Thematik allerdings äußerst dring-  lich. Die Umsetzung im Unterricht unterscheidet sich dann von der im Fließtext des  Beitrags Beschriebenen, da das Kind mit seiner Trauer und seinen spezifischen Be-  dürfnissen im Mittelpunkt steht. Vgl. die Grundsätze der »Charta für trauernde Kin-  der«, in: C. Paul, Neue Wege in der Trauer- und Sterbebegleitung, Gütersloh 2001,  47-50.  5: Plieth; Kind; X:  6 Ich danke Andrea Nigmann für die produktive Zusammenarbeit.(

e1igenen Lebens rel121ös deuten können und sich in der Gestaltung des
eigenen Lebens auf diese Deutungen beziehen können. Eın eolog1-
sches espräc annn etztlich nıe 1Ur eın Austausch oder eiıne Ane1g-
NUuNng Von » Wissen« se1ın, sondern ist auch eın indıvıdueller Weg der
Lebensvergewı1sserung. Es entspricht dem Charakter unentsche1ı1dbarer
Fragen“, ass sıch die Umsetzung dieses Leitgedankens selıtens der Schür-
ler/innen der Operationalısıerung entzieht.

er mıt Tod, Trauer, Erinnerung und Hoffnung
1mM Relıgionsunterricht der Grundschule

elche Bedeutung diese Lebensvergewıisserung 1mM Religionsunterricht
en kann, annn gut mıt dem ema » und Leben«
eutlic gemacht werden. Der Tod ängstigt, kommt nıcht selten plötz-
ıch und wiırft Angehörige in eın Tal der Irauer. och der Tod sgehö
Z en Nıemand annn sıch davon ausschließen. Wıe gehen Kınder
mıt dieser ematı um”? Wiıe annn eın Unterricht gestaltet werden, der
nıcht ängstigt, sondern Hoffnung weckt?
Ich olge Martına Plieth?, Wenn ich fordere, dıe ematı nıcht 1Ur dann
1ImM Unterricht ufzugreıfen, wWwenn S1e uUurc eın einschneidendes Ere1ign1s
1im Umfeld eines Schülers oder eıner Schülerin herausgefordert wird*.
1elimenr ist der Umgang mıt Tod und en als kontinulerliche Ent-
wicklungsaufgabe sehen, die »grenzüberschreitendes Hoffen«> be]l
Kındern aNrecScCh soll In der Forschungswerkstatt theologische Gesprä-
che mıt Kındern en WITr die Erfahrung gesammelt, ass das Interesse
und der Gesprächsbedarf VOIN Seıiten der Kınder sehr hoch ist, möglı-
cherweise auch deshalb, weıl die ematı ıIn der ege 1mM Umfeld der
Kınder eher tabulsiert wırd.
Die 1M Folgenden beschriebenen Unterrichtsstunden wurden in 0O0pe-
ratiıon mıt der Studierenden Andrea Nigmann® einem chulja
durchgeführt. Sıe ollten dazu dıenen, herauszuarbeıten, welche Schwer-

Zur Dıfferenzierung zwıschen »entscheıidbaren Fragen« und »prinzıplell unent-
scheı1dbaren Fragen«, sıehe Foerster, Wiıssen und (GjewIlssen. Versuch eıner
Brücke Hg VO  _ Schmuidt, Frankfurt a.M 1993, 45()352

Vgl Plieth, ınd und Tod /um mgang mıt kındlıchen Schreckensvorstel-
lungen und Hoffnungsbildern, Neukirchen-Vluyn 2001

In solchen Sıtuationen ist das Aufgreıfen der Thematık allerdings außerst driıng-
lıch DIie Umsetzung 1mM Unterricht untersche1idet siıch dann VOoNn der 1m Fheßtext des
Beıtrags Beschriebenen, da das Kınd mıt seiner Irauer und selinen spezifischen Be-
dürfnissen im Miıttelpunkt steht. Vgl die Grundsätze der »Charta für trauernde Kın-
der«, 1ın Paul, Neue Wege In der I rauer- und Sterbebegleıtung, Gütersloh 2001,
4750

Plıeth, Kıind,
Ich danke Andrea N1ıgmann für dıie produktıve Zusammenarbeıt.
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punkte Kınder die Theologisieren geü sind/’ selbst nnerha der
Thematık setzen Diese chwerpunkte ollten annn PTFOZCESS-
orl1entiert gestalteten Unterricht aufgegriffen und weıltergeführt werden
DIe Klasse zeıgte den ochen VorT uUuNnseTeM Unterrichtsvorhaben eine
besondere Sens1ibilhität hınsıchtlich des Themas8®

Fin Bilderbuch als Gesprächanlass
Als Gesprächsanlass sollte in Bılderbuchgeschichte gewählt werden

dıie ematı zunächst nıcht AaUus IC der Kınder der Klasse DPra-
sentieren sondern AdUus der 1C der Hauptfiguren des Buches em
sıch dıe Kınder die Sıtuation der Bılderbuchfiguren hıneinversetzen
können SIC auf der ene der Bılderbuchgeschichte argumentıerten dies
bıetet die Möglıchkeıt »probewelsen« Auseınandersetzung miı1t der
rage ach dem Tod welche Schutz VOT 1e] ähe wah Den-
och können implızıt oder explızıt die CISCHNCNMN gste und Hoffnungen

Sprache gebrac werden?
Die Wahl el auf das Bılderbuch »Pele und das CeCue Leben«10 Es e_
ZA| einfühlsam VO  — der Freundschaft zwıischen den Kındern 10omo und
Pele VON ihren SEMECINSAMECN Erlebnissen und ıhren Spielen Als T10omo

schweren Krankheıt stirbt 1St Pele tief traurıg /usammen mıiıt
SCINECN CISCHNCH und 10omos ern denkt Pele ber Tod und en ach
In Anlehnung das bıblısche Bıld des Samenkorns das die Erde
und sterben 111USS en gelangen (vg]l Kor L
38 wırd ber das een be1 (Gjott gesprochen eles JI rauer
1sSt damıt SCWISS nıcht weggewiıscht aber hat C1INC CLE Perspektive

dıe ıhm Hoffnung chenkt

/u den konkreten V oraussetzungen dieser Klasse 1ST n dass den VCI-

Schuljahren keıine ausgearbeıtete Unterrichtseinheit diıeser Thematık
bearbeitet wurde Jedoch bringt das T heologisieren mI1T sıch dass das Ihema » Lod
und Leben« wıeder einmal angeschnıtten wiırd Das Ostergeschehen als Girund
der chrıistlıchen Auferstehungshoffnung zählt ZU Grundwıssen der Kınder

Im ahmen der Bearbeıtung der Unterrichtseinheit Mose dıe VOon Sterben und
Tod verschıedenen Stellen und Adus unterschiedlichen Perspektiven handelt IC
ten dıe Kınder diıesen Gesprächsbedarf I hieser ezug, den die Kınder hlıer geschaffen
haben wiırd Unterrichtshilfen nıcht aufgegriffen

Vgl Freudenberger-Lötz Relıg1öse Bıldung der Schuleingangsstufe
Relıgionspädagogische und grundschulpädagogische Perspektiven Stuttgart 20038
318

Schindler Heyduck-  TEnHuth, Pele und das LICUC Leben ıne Geschichte VO  —_
Tod und Leben Lahr * '"2002. Dieser »Bılderbuchklassiker« (Erstauflage ist

nach WIC VOT dann sehr gee1gnet, wWwWenn CIM uch gewählt werden soll, das dıe
chrıistliıche Auferstehungshoffnung thematisıert. Unterrichtserfahrungen AaUus mehre-
ICI Klassen bestätigen nıcht die Befürchtung, die I1T auf Fortbildungsveranstaltun-
SCH des Ofteren begegnet, der 1er thematıisıerte Tod Kındes wiırke besonders
bedrohlich und ängstigend auf Grundschüler/innen.



Wenn MUAan die Geschichte liest, dann kriegt Man Mut»... Wenn man die Geschichte liest, dann kriegt man Mut ...«  185  Folgende Aspekte waren bei der Konzeption des Unterrichts wichtig:  1. Um die Frage beantworten zu können, wie Kinder, die im Theologi-  sieren geübt sind, mit dieser Thematik umgehen und welche Perspektiven  sie einbringen, war es wichtig, ein Gespräch an einer Stelle der Bilder-  buchgeschichte anzustoßen, an der die christliche Auferstehungshoffnung  noch nicht explizit eingebracht wurde!!. Aus diesem Grund sollte eine  erste Gesprächspassage 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 einführenden Gespräch 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 über ihre Gestaltungsarbeiten stattfinden.  3. Die von den Kindern in den Gesprächen und Gestaltungsarbeiten ein-  gebrachten Perspektiven sollten aufgegriffen und weitergeführt werden.  Sie sollten in Beziehung gesetzt werden zur christlichen Auferstehungs-  hoffnung, die das Bilderbuch in kindgemäßer Form anbietet.  4. Abschließend sollte eine Meta-Reflexion zur Bewertung der Lern-  erfahrungen angestoßen werden.  Unterrichtserfahrungen  Die Kinder konnten sich gut in die Geschichte einfühlen. Um so betrof-  fener waren sie vom plötzlichen 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-  sprächssequenz vorgestellt und kommentiert.  Mutter, wie ist es, wenn man tot ist? Die Frage möchte ich  euch jetzt erst mal weitergeben. Also stellt euch vor, der  Pele, der fragt euch: »Wie ist es wenn man tot ist?« Was  würdet 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 Aufheiterung,  dass jetzt der Tomo [...] im Himmel ein neues Leben an-  fängt.  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 heißt der,  Tomo? [L: Tomo] ist der Tomo vielleicht auch immer in  Peer oder wie heißt er? Pele? [L: Der Pele] Pele immer bei  ihm, dass er nicht so trauri  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.K 185

Folgende Aspekte hei der Konzeption des Unterrichts wichtig.
Um die rage beantworten können, WIEe Kınder, die 1im Theolog1-

s]ıeren geü sınd, mıt dieser ematı umgehen und welche Perspektiven
SI1E einbringen, War 6S wichtig, eın espräc eiıner Stelle der Bılder-
buchgeschichte anzustoßen, der die christliche Auferstehungshoffnung
noch nıcht explıizıt eingebracht wurdel!l Aus diesem TUN! sollte eıne
erste Gesprächspassage auf der rundlage der rage eles ges  © WeTlI-

den, dıe seine Mutter richtet: »Mutter, WIEe ist das, WEeNn INan tot 1st‘?«
Aus dem einführenden espräc sollte sıch dıe zweıte Aufgabenstel-

lung ergeben, dıie das alen der indıvıduellen Vorstellungen beinhaltete
Um tiefere Einblicke In dıie Gedankenwelt der Kınder erhalten, ollten
sowohl der Prozess der Bıldgestaltung verfolgt werden als auch eın
Austausch der Kınder ber ihre Gestaltungsarbeıten stattfinden.

Die VO  — den Kındern ın den Gesprächen und Gestaltungsarbeıiten e1IN-
gebrachten Perspektiven ollten aufgegriffen und weıtergeführt werden.
S1e ollten In Beziehung gesetzt werden ZUT chrıistliıchen Auferstehungs-
hoffnung, die das Bılderbuch In kındgemäßer Form anbietet.

Abschließend sollte eıne Meta-Reflex1on ZUur Bewertung der Lern-
erfahrungen angestoßen werden.

Unterrichtserfahrungen
Die Kınder konnten sıch gul in dıe Geschichte eın  en Um betrof-
fener S1e VO plötzlıchen Tod eles Dıieser ewiıirkte ıIn hnen
allerdings keıine Sprachlosi  eıt, sondern regte eıne 1e173| Von (Gje-
danken Im Folgenden wırd eın kurzer Ausschnitt der ersten Ge-
sprächssequenz vorgeste und kommentiert.

Mutter, WIe ist CS, Wenn INan tot ist? Die rage möchte iıch
euch Jjetzt erst mal weıtergeben. Iso stellt euch VOL, der
Pele, der rag euch: » Wıe ist WEn INan tot ist‘?« Was
würdet ıhr ıhm sagen?

Alexander Erst mal, ass en unNns e1d tut, ass Jjetzt der Freund VON ıhm
gestorben ist, aber auch, ass jetzt. 75 ZUT Aufheıterung,
dass Jetzt der OoOMOoO 1m Hımmel eın en All-

fängt
1ım Der OMO ist ja gestorben. Und vielleicht ist dann WIe-

der auferstanden, wI1e Jesus und hat dann be]l (jott elie
Tobılas Vielleicht ist auch Jetzt er hat dann oben eın

en be1 (jott und vielleicht ist der 10mo, wIe el der,
Tomo? [E} Tomo ist der 1 0omo vielleicht auch immer in
eer der WIEe el er‘”? ele Der ele Pele immer be1
iıhm, dass nıcht traurı ist.

11 Die Kınder sınd ‚WaT mıt der Auferstehungshoffnung vertraut, ennoch ist
wichtig, diese nıcht vorzugeben, sondern beobachten., WwWIE dıe Kınder dıe The-
matık herangehen.
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Toblas Als Freund
Und kann Inan den dann sehen, der wWwIe ist der dann?

Toblas Ne, aber der Pele hat iıhn In seinem Herzen.

Johanna er Tomo, der ist Ja jetzt 1im Hımmel ber der Pele, der
annn ıhn Ja immer och sehen als Freund, WEeNnn Jetzt
eın Bıld hat, das Blumenbeet hat, das hat Ja mıt
10omo gemacht Da kann ıhn immer och
sehen, nämlıch 1m Blumenbeet

Alexander Pele wırd iıhn auch nıcht chnell VETSCSSCH, we1l
das W ar Ja eigentlich se1n allerbester Freund und wiırd
halt ımmer ıIn Gedanken Jjetzt se1ine Stimme hören. Ahm,
Wenn sıch daran erinnert, WIEe S1e gespielt en mıt
dem Ball In die Luft werfen. ann hört vielleicht ın Ge-
danken die Stimme. Dann we1ß3 auch: Ah, der OMO ist
etfzt be1 mir, obwohl jetzt tOt ıst

Dieser kurze Gesprächsauszug macht eutlıc WwWIe sehr die Kınder die
tiefe Freundschaft der beıden Jungen wahrgenommen en Hıer kön-
nenN SIE vermutlıch unmıiıttelbar eigene Erfa  gen gelungener
Freundschaftsbeziehungen nknüpfen Vor diesem Hıntergrund ist
bedeutsam, ass gleich dıie er Wortmeldung das Mitgefühl der Kınder
ZU USCrTruC rın und darauf ausgerichtet ist, Pele EIW. reundlı-
ches Die Gesprächssequenz ıst welıter dadurch gekennzeıchnet,
ass die Kınder ıhre Hofinung auf eın en ach dem Tod be1 ott
sprechen, welche Tım mıt der Auferstehung Jesu In Verbindung bringt.
Besonders wiıchtig scheınt w den Schüler/innen se1n, Möglıichkeıiten

entdecken, WIE dıe Freundschaftsbeziehung ber den Tod hınaus auf-
recht erhalten werden ann. €e1 spielen Erinnerungen gemeinsame
Erlebnisse eiıne WIC  1ge
In den Sequenzen, dıe dem oben abgedruckten ranskrıp folgen, wırd
weıter thematisıert, WIE 11an sıch die Gestalt des oten OMO 1UN näher
vorstellen Öönne. Die Kınder en hervor, ass 1m Tod eıne Irennung
Von Örper und egeije erfolge und der ensch Nnun als Geilst lebe!2 SO
betont Johanna »Eigentlich iıst ja nıcht der OMO 1im Hımmel,
eigentliıch 11UT se1ine Seele«, und Le0o ergänzt der Örper sSEe1 »ımmer

DIie »Seele« wurde VO  — den Kındern als das umschrıeben, Was die Person ın
ihrem Wesen ausmacht. S1ıe wurde mıt dem Herzen verglichen. In den Unterrichts-
gesprächen wurde zudem deutlich, dass dıe Kınder dıe Vorstellung VOoNn Seelen-
wanderung und Wıedergeburt ansatzwelse, aber recht verzerr(t, kannten. Diese VOr-
stellungen konnten aufgearbeıtet und mıt der chrıistlıchen Auferstehungshoffnung
verglichen werden. In diesem Zusammenhang wurde besonders deutlıch, WwWIe wichtig
grundlegendes verneiztes Wıssen be1 der Ordnung der Vorstellungen ist.
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och auf der Erde vielleicht unter der Erde vergraben oder och
SCINECIN Peles| /i1mmer.« ntgegen der ganNngıgcCh entwicklungspsy-

chologischen Auffassung !® en die Kınder dieser Klasse offenbar
keıne Schwierigkeıiten damıt dıe Gleichzeinitigkeıit Lebens
ach dem Tod und des Begrabenwerdens gedanklıc fassen 14

Idies macht auch Christians Gestaltungsarbeıt deutlich die nteres-
santen Eıinblick die edankenwelt ‚Jährıgen Kindes g1bt
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Christian teılt das Bıld ZWeI Hälften dıe nebenelınander angeordnet
SInd 1n 1St der Hımmel sehen dem die Verstorbenen als Ge1list
en Interessant 1st dass Christian als Gestaltungsversuch des egriffes
»Geist« offenbar dıe AdUus SCINeET Lebenswelt (Comıics 1lme EIS.) be-
kannten »(Geister« einbezieht die mıiıt freundlıchem Gesichtsausdruck
alt Interessant 1ST ferner ass auf dıe Ge1lster neben ZwWeI anta-

und dem Namen » |O0MO0« SC1INECN CICHNECN Namen schreıbt er

13 artına Pheth hebt ‚WaTl hervor dass »dıe Vorstellungen VO Tod beım Kınd
unterschiedlich WIC Kınder selbst« (Plıeth, Kınd, 38) und besonders VOoNn

Erfahrungen ı persönlıchen Umifeld abhängen, dennoch sıeht STr den Gedanken,
Tod komme Irennung VO  — e1ıb und Seele, erst mıt dem Übergang ı die
weıterführenden Schulen als y»vorstellbar« (Plıeth, Kınd, 45) Hılfreiche Orlentie-
TUNgCH Z.UT Entwicklung der Todesvorstellung beim Kınd biıetet der Aufsatz Von
Schwarz Z ur Entwicklung des kındlıchen Sterblichkeitswıissens In LLOccumer Pelı-
kan 4/2003 197—-202

eıtere Beıispiele AdUus der Forschungswerkstatt legen dıe Hypothese nahe dass
der kontinuijerliche Einbezug des Theologisıerens Ööheren bereichsspezifi-
schen Wiıssen und Vorstellungsvermögen
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intergrund dieser Seıite ist Sahz in »hlau« gehalten. Auf der rechten
Seıte des Bıldes sıeht INan den Örper des oten OMO mıt traurıgem
Gesichtsausdruck 1mM rab lıegen, neben dem rab steht der trauernde
Pele Auf dem Grabstein ist ber einem Kreuz der Name » | 0M0« g_
schrieben. Der Hıntergrund dieser Seıte ıst ganz ın braun gehalten.
Christian betont be1 der Erläuterung se1INes Bıldes ez1ad1e& dıe Gleıich-
zeıtigkeıt dieser beıden Seıiten. Auf eine Rückfrage ezüglıc der Gestalt
der »(GJeister« (»Wıe bıst du darauf gekommen, ass S1Ee aussehen?«)
o1bt Christian In der Tat d} mıt »Ge1ist« würden In der ege solche
Fıguren assozılert. ann wirft Christian dıie rage auf, ob 6S überhaupt
möglıch sel, den Geist des Menschen IC fassen. Eıgentlich sSEe1
(jottes Welt unsıichtbar. Als seine Miıtschüler Chriıstians Namen auf
einem »Geist« bemerken und Christian darauf ANSPIC-
chen, betont CI, habe sıch dıe Namen »eınfach ausgedacht« und
1d1), und da denke, dass auch be]l (Gott se1ln werde, habe seınen
Namen och dazugeschrieben.
nsgesam stand allerdings diıe rage ach der »Gestalt« des Men-
schen be1 (jott nıcht 1m Vordergrund. 1elmenr lag der Schwerpunkt der
Unterrichtsstunden auf der Hoffinung, ass (jott es gut mache auch
WEelNn 6S AUsSs 6 der rauernden nıcht wahr genommen werden
onne SO MNg Alexandra beispielsweise ın iıhrem Bıld eutlic ZU

Ausdruck, ass ott OMO freundlıch empfangen werde. Sıe erläutert,
OMO sehe In diesem Moment och nıcht glückliıch aUS, doch (jott
gebe sıch alle Mühe, ıhm den schönen Hımmel zeıgen. Hıer SEe1 es
och 1e] bunter als auf der Erde Beıispielsweise sSEe1 ınks eın Baum ab-
gebildet, der bunte Blätter besiıtze:; eınen Ast des Baumes (jott INn
der and Dıie Briefe mıt Flügeln und dıe Flügel, dıe OMO sıch tragt,
sollen euülic machen, ass die Verstorbenen immer In edanken be]1
den Trauernden se1in können. uch exandra außert auf uC.  age, ass
INan sıch eigentlıch nıcht vorstellen könne, WIe ein en be1 ott dUuSs-
sehe. »IC stelle mır halt VOT, W das ich mIır wünschen würde und WIEe 6S
se1ın könnte.«

N



» Wenn Man die Geschichte liest, dann kriegt Man Mut»... Wenn man die Geschichte liest, dann kriegt man Mut ...«  189  Auf der Grundlage der Bilder, die hier exemplarisch ausgewählt wurden,  kann zunächst anschaulich werden, dass Bild und Deutung des Kindes  unbedingt zusammengehören. Vor der Interpretation eines Bildes aus  Sicht der Lehrkraft sollte also immer das Kind zu Wort kommen!.  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 sähe es so aus wie  auf ihrem Bild. Sie sind vielmehr von der Vorläufigkeit und Unvoll-  kommenheit ihrer eigenen Darstellungen überzeugt — 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 einführende Gesprächssequenz  und die Gestaltungsarbeiten samt der Erläuterungen und der weiterfüh-  renden Gespräche ergeben haben, so wurden von den Kindern eine Fülle  an Perspektiven eingebracht, die hier nicht alle dargestellt werden kön-  nen. Herausgreifen möchte ich im Folgenden die Beobachtung, die sich  aus der Auswertung der Videoaufzeichnungen ergab, dass eine gewisse  Bündelung der Gedanken der Kinder entlang der Begriffe »Trauer«,  »Erinnerung« und »Hoffnung« erfolgen konnte.  Um herauszufinden, wie die Kinder selbst diese Schlüsselbegriffe be-  werten, die ja aus Beobachtersicht!® als Kernkategorien herausgearbeitet  wurden, bekamen sie den Arbeitsauftrag, Pele einen Brief zu schreiben.  Sie sollten ihm deutlich machen, dass sie seine Gefühle nachvollziehen  können bzw. an ihnen Anteil nehmen. Sie sollten auch zum Ausdruck  bringen, welche Hoffnung sie ihm aus ihrer eigenen Perspektive anbieten  können. Als Struktur, die sie ihrem Brief geben können, wurden den  Kindern die genannten Begriffe zur Verfügung gestellt, und es wurde  ihnen deutlich gemacht, in welchem Zusammenhang sie selbst diese  Begriffe in den Unterricht eingebracht hatten. Mit großem Eifer began-  nen die Schüler/innen mit ihrem je individuellen Brief. Zu diesem Zeit-  punkt war längst klar geworden, dass hier eine Thematik bearbeitet  15 Leider werden Bilder von Kindern oft pauschal als konkret-anschaulich gewertet  und möglicherweise als »naiv« bezeichnet, ohne die Frage geklärt 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 Schüleräußerungen deutet. Unabdingbar ist es darum, sich dieser  eigenen Perspektiven bewusst zu werden. Sodann müsste es sich jede Lehrkraft zur  Aufgabe machen, die Perspektive des Kindes besser verstehen zu wollen. Im Grunde  begibt sich die Lehrkraft dem Kind gegenüber in einen hermeneutischen Zirkel, der  von einem Vorverständnis ausgeht und zu immer neuem Verstehen führt.X 189

Auf der Grundlage der Bılder, dıe 1er exemplarısch ausgewählt wurden,
ann zunächst anschaulıch werden, ass Bıld und Deutung des Kındes
unbedingt zusammengehören. Vor der Interpretation eines Bıldes AUS

1C der Lehrkraft sollte also immer das ınd Wort kommen‘!°.
Wichtig ist 6S ferner, Kınder auf der eta-Ebene mıt ıhren Bıldern
konfrontieren. Sowohl Yıstı1an als auch Alexandra sSınd ıhren eigenen
Angaben zufolge nıcht der Auffassung, 1m Hımmel sähe aus WIE
auf ihrem Bıld Sie sınd vielmehr VON der Vorläufigkeit und Unvoll-
ommenheıt ıhrer eigenen Darstellungen überzeugt gleichwohl bringen
sS1e ıhren Glauben ZUTN Ausdruck, ass der Hımmel (jJottes mıt EeIW. Po-
sıt1vem in Verbindung gebrac werden annn

Betrachtet INnan dıe Ergebnisse, die dıe einführende Gesprächssequenz
und die Gestaltungsarbeıten samıt der Erläuterungen und der weıterfüh-
renden Gespräche ergeben aben, wurden VON den Kındern eıne

Perspektiven eingebracht, die 1er nıcht alle dargestellt werden kön-
Ne  S Herausgre1ıfen möchte ich 1m Folgenden die Beobachtung, die sıch
Adus der Auswertung der Vıdeoaufzeichnungen ergab, dass eıne geWIlsSSse
Bündelung der edanken der Kınder entlang der egriffe » I rauer«,
»Erinnerung« und »Hoffnung« erfolgen konnte.
Um herauszufinden, wIe dıe Kınder selbst diese Schlüsselbegriffe be-
werten, die Ja aus Beobachtersicht!® als Kernkategorien herausgearbeıitet
wurden, bekamen S1e den Arbeıtsauftrag, Pele eınen rıe schreıben.
Sie ollten ıhm eutlic machen, dass sS1e se1ıne Gefühle nachvollziehen
können bzw ıhnen Anteıl nehmen. Sıe ollten auch ZU USdruCcC
bringen, welche Hofinung s1e ıhm AaUus ıhrer eigenen Perspektive anbıeten
können. Als Struktur, die Ss1e iıhrem Brief geben können, wurden den
Kındern dıe genannten Begriffe Verfügung gestellt, und 6S wurde
ıhnen eutlic gemacht, In welchem usammenhang sS1e selbst diese
egriffe In den Unterricht eingebracht hatten Miıt großem 11er began-
TenNn die Schüler/innen mıiıt iıhrem Je iındıvıduellen rı1e /Zu diıesem Z o1it-
punkt Walr ängs klar geworden, dass 1l1er eıne ematı bearbeiıtet

K Leıder werden Bılder VOIN Kındern oft pauschal als konkret-anschaulıich gewertet
und möglıcherweıse als YNalV« bezeichnet, hne dıie Frage geklärt aben, WIE das
ınd selbst se1in 1ld versteht. Wiıchtig ist In diesem Zusammenhang dıe Einsıcht.
dass entwicklungspsychologıische FErkenntnisse durchaus Hılfen dıe and geben,
Deutungen der Kınder besser verstehen: sollte ber davon absehen, Kınder
im Vortfeld auf diese Deutungen festzulegen.

An dieser Stelle I11USS deutlich gemacht werden, dass dıe Beobachtungen der
Lehrkraft immer Interpretatiıonen beinhalten. weıl jede Lehrkraft sıch mıt ihrer e1ge-
NenNn Perspektive und Erwartungshaltung in den Verstehensprozess g1bt und VOT die-
SCIMN Hıntergrund Schüleräußerungen deutet. Unabdıngbar ist darum, sıch dieser
eigenen Perspektiven bewusst werden. Sodann müusste sıch ede Lehrkraft ZUT

Aufgabe machen, die Perspektive des Kındes besser verstehen wollen. Im Grunde
begıbt sıch dıe Lehrkraft dem Kınd gegenüber In eınen hermeneutischen Zırkel, der
Von einem Vorverständnis ausgeht und immer Verstehen führt
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wurde, die jede und jeden Einzelnen ange! So lässt sıch vermutlıch das
Engagement der Kınder eiım Verfassen der Briefe erst richtig nachvollIl-
ziehen.
Exemplarısch für die entstandene 1e der Briefe selen die Trbeıten
VO  —_ Jo€l und Rıcarda 1er aufgeführt. Beiden Kındern ist dıe Endlıchkei
des iırdıschen Lebens bewusst, und S1e wI1Issen eies tiefe Irauer. S1e
fühlen sıch In seine Sıtuation eın und schenken ıhm Hoffnung, ass
OMO be1l (Gott in eiıner »anderen elt« ebt Jo&l macht Pele eutllıc
ass auch CSn dereinst In (jottes Welt en wiırd. Dieses Hu Leben wiırd
VON Jo&l durchaus sehr konkret vorgestellt. In einem espräc ber SEe1-
nen rıe betont Jo&l, ass sıch nıcht WITKI1C denken könne, WIeEe eiıne
Begegnung In (Gjottes Welt stattfinden werde. Dies verunsıchere
ıhn aber nicht!”.
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8  ;190  Petra Freudenberger-Lötz  wurde, die jede und jeden Einzelnen angeht. So lässt sich vermutlich das  Engagement der Kinder beim Verfassen der Briefe erst richtig nachvoll-  ziehen.  Exemplarisch für die entstandene Vielfalt der Briefe seien die Arbeiten  von Jo&l und Ricarda hier aufgeführt. Beiden Kindern ist die Endlichkeit  des irdischen Lebens bewusst, und sie wissen um Peles tiefe Trauer. Sie  fühlen sich in seine Situation ein und schenken ihm Hoffnung, dass  Tomo bei Gott in einer »anderen Welt« lebt. Jo&l macht Pele deutlich,  dass auch er dereinst in Gottes Welt leben wird. Dieses neue Leben wird  von Jo&l durchaus sehr konkret vorgestellt. In einem Gespräch über sei-  nen Brief betont Jo&l, dass er sich nicht wirklich denken könne, wie eine  Begegnung in Gottes neuer Welt stattfinden werde. Dies verunsichere  ihn aber nicht!?.  A  a  WAYVLENL , NYI  .J.'..Ji.é X .:‚u  Z  J“ AOMY_ MM ANA .M/Il SN  p  >  N  AA  4A4  NM  MM  LD  Z  HA  KATE/KL  MN  [  MN  /TO  MN  0Q  DAYATEUM  N  aAM  A  N  An  MA&I@M&IÄM.M.EOÄ{.M;_____  anı Aulr _da  HAAA  MN  me 1.° /  Ü  AA  HIMN  H  I  A  (  /  Cumen  Krn  ::  X  °  "- MO  MN  Hummaek  CM N  OR el ln eb M  ';' 7i  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 erzählt 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« können und wir uns darum der Vorläufigkeit unserer Bilder von  einem Leben nach dem Tod bewusst sein sollten.1) 'T AAA FF
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Immer wıeder nehmen dıe Kınder In ıhrer Argumentatıon auf das Bılderbuch
VON Lionni, Fısch ist Fısch, Bezug (Weınheim/Basel 2004 dıe deutsche Erstaus-
gabe ist schon VO  —_ 1er erzählt eın Frosch seiınem Freund, dem Fısch, VOoNn der
Welt »an Land« Diese stellt sıch der Fiısch VOT, WwWI1e seinen Erfahrungen als
Fısch entspricht: Jedes Lebewesen hat Flossen und sieht »fischig« au:  N Bezıijeht Ian
die Einsıicht In dıe Kontextgebundenheıt VOoO  — Vorstellungen auf menschlıche NVOT=-
stellungen VO  - (Gjottes Welt, kann eutlic werden, ass WIT nıe die Wırklichkeit
(Gjottes »fassen« können und WIT uns darum der Vorläufigkeıit uUuNnseTrTeTr Bılder Von
einem Leben nach dem Tod bewusst se1n sollten.
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Fazit UUÜUSJder Kinder
Der Umgang mıt der Bılderbuchgeschichte und das Vertiefen der chrıst-
lıchen Auferstehungshoffnung ‘® gab den Schüler/innen Hılfen dıe
Hand, mıt der Endlichkeit des Lebens umzugehen und eiıne eigene off-
nungsperspektive entwiıickeln. » Wenn INan dıie Geschichte lıest, dann
1eg INan Mut!«, kommentiert Alexander überzeugt Ende der
rarbeıtung der Bilderbuchgeschichte. Die Schlüsselbegriffe » Irauer«,
»Erinnerung« und »Hoffnung« wollen sıch die Kınder als Leitkategorien
einprägen, we1ıl S1E hnen helfen können, der ematı egegnen und
verschiedene Dimensionen beleuchten Weıl S1IEe die Gefühle eles
»mıterleben« konnten (»Ich habe miıch ge WIe ele'«), hoffen s1e,

Wıe der ezug ZUT christliıchen Auferstehungshoffnung über das uch hınaus
geschaffen bzw aktualısıiert wurde, kann In dıesem Beıtrag AUS Platzgründen nıcht
entfaltet werden. Ausgangspunkt Wr dıe Östererf: der Auferstehung Jesu, die
den Jüngern Mut schenkte.
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ass Ss1e künftig In Sıtuationen, In denen andere trauern, eın  samer
handeln können. Für den eigenen Lebensweg wünschen sıch die Kınder
die Fähigkeıt, ıhrer Hoffnung auch ın schweren Zeıten festhalten
können.

Ausblick
Hartmut Rupp stellt die ese auf, ass das Theologisieren mıt Kındern
dıe Entwicklung relıg1öser Kompetenz unterstutze und insgesamt ZUT

Lebensvergewisserung be1 Kındern eıtragen könne!?. Die vorlıegenden
Erfahrungen untermauern diese ese uUurc dıe Einblicke In das Denken
der KınderZ ema»und Leben«
SO möchte iıch als eın wichtiges azıt AdUus dem vorgestellten Unterricht
die Ermutigung eNnrkraite aussprechen, sıch mıiıt Schüler/iınnen In
theologischen Gesprächen ben e1 INUSs eutlic se1n, ass 1er
eın wechselseıtiger und längerer Entwicklungsprozess nötıg ist, der
allerdings für e1 Seliten mıiıt Gewıinn einhergeht. Auf Schülerseıite
annn die Erfahrung der Wertschätzung und eiıne rhöhte Motivatıon auf-
grund der Bearbeıitung bedeutsamer Themen genannt werden, daneben
die wachsende Diskursbereitschaft und -fähigkeit. AGt Seıiten der Lehr-
kraft annn vertiefendes Verstehen theologischer Fragestellungen A
stoßen werden, bessere Einblicke In das en Von Kındern SOWIe dıe
Chance, sıch als Miıt-Lernende 1m Unterrichtsgeschehen begreıfen.
Dieser Prozess kann einem Verhältnis zwıschen »Lehrenden«
und »Lernenden« führen
Hıer anschließend, möchte ich als welıteres Fazıt dezıdiert für eıne for-
chende Haltung plädieren, die eıne enrkra iıhrem Unterricht n_
ber Je TICU einnehmen sollte Denn NUT, WE S1e wahrnehmen lernt,
welche Erfahrungen, Fragen und Deutungen dıe Kınder eiıner konkreten
Klasse einem Unterrichtsthema gegenüber mıtbringen, kann S1E die
Struktur kındlıchen Denkens anknüpfen. Eın olches prozessorientiertes
Vorgehen verlangt die Bereıitschaft, sıch auf Unvorhergesehenes und auf
Überraschungen einzulassen. Wiıchtig ware 6S darum, ass In der Leh-
rer/innenaus- und fortbildung vermehrt Hılfestellungen angeboten WUr-
den, die Mut machen‚ . diese Wege Der vorliegende
Beıtrag möchte In diesem Sınne als Anregung verstanden werden.

Petra Freudenberger-Lötz, Dr. lehrt 1mM Fach Bv Theologıe Religionspäda-
gogık der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe.

Vgl Rupp, Bıldungsstandards und Kındertheologie. In Bucher
Büttner Freudenberger-Lötz Schreiner, » Vielleicht hat (jott uns Kındern
den Verstand gegeben«. krgebnisse und Perspektiven der Kıindertheologie. Jahrbuch
für Kındertheologie, Band 59 Stuttgart 2006 LE.)



Roland egen Silke Leonhard

Relig1öse Senstbiliısıerung durch Provokatıon
des Fremden
Anstöße AaUus einem Unterrichtsprojekt

Anreıize des Fremden Begegnungen mıt dem uddhısmus

Die olgende Protokollskıizze ze1igt, WI1Ie Schülerinnen und Schüler des
Schuljahrs eines nıedersächsischen Gymnasıums 1mM Religionsunterricht
ın das ema »Buddhisrnus« eingeführt wurden:

I dıe Lehrerin bereıtet das TIThema systematisch VOT Rad des Lebens als zentrales
Symbol; Stiftergestalt Sıddharta/Buddha, Legende selner Erleuchtung; vierfache
Wahrheit und achtfacher Pfad Entstehung und Ausbreıtung des Buddh1ısmus: Tod
und Erlösungsvorstellung USW. Ist uddhısmus überhaupt ine Relıgion? Haben WIT

mıt eiıner Friedensethik tun’? egriffe und nhalte sınd für dıe Gymnasıasten
weıtgehend omplex Mehr als be1 anderen Themen und Relıgionen ist dıe Lern-
STUDDC bereıts Begınn daran interessiert erfahren, WI1Ie diese Relıgıon funktio-
nıert. Die Lehrerin geht den Fragen nach: Welche Verheißungen macht der Rud-
dhismus? Wıe werden die Menschen hrer gewahr” DiIie erngruppe reaglert zunächst
belustigt einıge karıkıeren das »Om'!'« aber zunehmend neugler12. Es stellt sıch
schnell heraus, dass insbesondere die relıg1öse Praxıs dıe Jugendlichen berührt Wiıe
glauben Buddhıisten überhaupt”
In diesem Unterricht egegnet eiıne Schulgruppe eiıner für S1e fremden
elıgıon. Bereıts der egınn dieser nachträglıch angefertigten erlaufs-
sk1i77e legt eiıne Kommentierung ahe Im Rahmen eines Zwiegesprächs
ber den Gesamtverlauf werden nachstehend nıcht lediglıch ein1ıge d1ı-
daktische Detaıiıls eroörtert, vielmehr interessiert vorrangıg dıe 1mM Projekt
erkennbare Intention des Vorhabens mıiıt ihren Konsequenzen: Förderung
religiöser Sensibilität durch Impulse des Fremden.

Roland egen: Was zeıgt dıe Anfangsphase diıeser Protokollskizze?
unachs schien 6S S als würde die Lehrerin auf jJene ance verzich-
ten, das Buddhısmus-Thema A4USs der Lebenswelt der Jugendlichen
entwıckeln. Obwohl diese elıgıon In Deutschlan wen1ger auffällig
präsent ist als der slam, kennen Jugendliche vielfach Informatıonen ber
buddhistische Zentren und den alaı Lama, OTTIeNTliıche Werbung für
buddhistische Spiırıtualıtät, »Bewusstseinserweiterung« hne der-
artıges Vorwissen aufzugreıfen, informiı1erte die Lehrerin »systematıisch«
über wesentliche Inhalte und Erscheinungsformen des uddhısmus Die
bloße Relıgions-Information wurde aufgebrochen durch anspruchsvolle
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Vergleichsarbeıit (Religion?, Friedensethik?). Der el vorgestellte
uddhismus erschıen der ruppe offenbar zunächst weıthın grotesk und
wen1g motivlierend. Und doch nte sıch zunehmend eın Interessen-
Crescendo 1C die Entstehung und das Was des uddhiısmus ınte-
ressierte, sondern se1ın Wıe Eın Motivationsschub entstand, als dıie rage
ach un  10N und Praxıs des Fremden In den 1C gerlet. Iraf hıer be-
reıts das komplex Fremde auf die Jugendlichen Biografien”
Sılke CONNAF: Sınnvoll ist normalerwelise das Anbahnen VO  = Kontakt
urc das Sammeln und Aufgreifen lebensweltlicher Phänomene des
Unterrichtsthemas:; Motivatıon und Vorwissen sSınd WIC  1ge Bestand-
teıle VO  —_ Unterricht. In diesem Fall kamen jedoch viele Bezüge der J
gendlichen bereıts In gemeinsamen Vorgesprächen Z Auswahl Von
Themen VO  = Entscheiden: War Die ruppe War richtiggehend »heiß«
arauf, ıIn die em: Religion einzutauchen S1Ee zeıgte Neu-Gier, eiıne
besondere Form der Aufmerksamkeıt, die ber das normale Mal
Lernbereitschaft hinausging. SO musste eın Vorkontakt nıcht erst 1Im
Unterricht hergeste werden.

egen Das protokolliıerte Projekt hatte demnach eıne Vorgeschichte:
Die ruppe War der Fındung des Unterrichtsthemas beteılıgt, dıe Leh-
rerın 1eß sıch VO entstandenen inhaltlıchen Neugierverhalten leiten.
»(iuter Unterricht« benötigt derartiges und ist nıcht mıt ledigliıch ab7zu-
arbeıtenden Lehrplan-Stoffvorgaben verwechseln. och Was ent-
WICKelte sıch in unseTrTeMm Fall Aaus dem Interesse der ruppe eiıner
Fremdrelıgi0n"
Mehrfach el 1mM biısherigen Unterrichtsverlauf der Begriff » Meditation«. Auf dıe
Frage, Was das eigentliıch sel. meldet siıch Max »Ich kann uch zeigen, Wäas Medita-
tıon ist'« Die Gruppe ist erstaunt, dass jemand AaUus der eigenen Miıtte diese Praxıs
vollzieht Woher könne das? Max erzählt, dass beım asıatıschen Kampfsport
wichtıig sel, sıch Nau auf die Sıtuation und den Gegner einzustellen; Meditation
fördere die Konzentration. Dabel komme auf ıne körperliche und mentale Hal-
tung Max ze1gt der ruppe, WwIe INnan sıch In den Lotos-Sıtz TIN: Alle ahmen
ıhn eifrıg nach Das Stöhnen der körperliıchen Anstrengung wiırd hörbar. Die Lehrerin
folgt dem Interesse und regt d] 1m Unterricht die Bedingungen für Meditatıon
erproben. Alle verhalten sıch zunächst zögerlıch, sınd aber neugler12 und nehmen das
Angebot auf. Was wird 1U kommen? Deutlıch wiırd herausgestellt, dass sıch die
Gruppe nıcht In einem Meditationsraum, sondern In einem gewöhnlıchen Klassen-
zımmer eiIınde Außerdem ıst SIE In derartigen Praktiken nıcht geübt Wiıchtig ist,
dass der Freiheit der Schülerinnen und Schüler wiıllen nıemand derartıgen
Übungen genötigt werden Wer nıcht möchte, bleıbt st1ll e1 und darf be-
obachten. Nach derartigen Verdeutlichungen ädt die Lehrerin eın, sıch 1im Klas-
senzımmer einen für dıe Übung suchen. Für’s Trste legt nahe, eıinen Platz
und ıne Haltung einzunehmen, dıe ein1germaßen bequem ist. Jetzt wiırd still 1m
Raum. Idie Gruppe stellt sıch nach und nach auf die Übung Achtsamkeit ein.

egen Miıt dem Angebot VO  — Max am der Unterricht eıne entsche1-
en! Wendung. TC mehr informıerende Religionskunde, sondern
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subjektive Erfahrung bestimmte den Fortgang Zur Verblüffung der
ruppe übernahm Max faktısch dıe Lehrerrolle und konnte ohne Ver-
welse auf spezıfische Religions-Phänomene zeigen, wofür Meditatıon
für ıhn brauchen ist (Kampfsport). Die Lehrerin hatte vorrang1g
moderıeren und ges  eite der ruppe, sıch VO pragmatıschen Nütz-
lichkeitsinteresse der Max-Erzählung anstecken lassen. Vermutlich

iıhr Vorbereitungskonzept verstärkte S1e den unverhofften Max-
Impuls und re gte hne nötigenden wang »leıbhaftes Lernen« als
Achtsamkeits-Übung
Leonhard: Miıt olchem VO  —_ der Leı1iblic  er ausgehenden Lernen ist der
Unterricht bıs seiıne (Grenzen herausgefordert: Im hıerfür 1Ur be-
ng gee1gneten schulischen Raum wiırd dem Theologisieren nıcht 1Ur

die Kunde, sondern auch dıe relıg1öse Praxus; der pragmatısche 1NDI1IC
In den Vollzug Von elıgıon, vorangestellt. Die Lehrerin Ööffnete den
Unterricht prozesshaft für eıne Dımension VO  — elıgı0n, die alleın weder
mıt Lehre, (0N der verbaler Sprache fassen War ıne eiahren-
telle, dıie leicht relıg1ionspädagogischer Vereinnahmung m1ssbraucht
werden könnte. Offensichtlich Sing 65 dieser Stelle des Unterrichts

eıne Balance Aaus subjektiver leibhafter Nachvollziehbarkeit und der
reinel der Lernenden. Dazu braucht 65 Achtsamkeıit In relıg1öser und
pädagogischer 1NS1C

egen Hıer auf, ass unabhängıig VO  - inhaltlıchen Ause1ınanderset-
eın ormenangebo eıbhaft erprobt wiırd, welches in se1ner Be-

fremdlichkeıit vermutlıch gerade deshalb Interesse weckt Miıt der (Gje-
nauigkeıt eiıner Lupen-Einstellung zeigt Jetzt das Unterrichtsprotokoll eın
Detaıiıl der Übung:
»Wenn du suche dir einen Platz IM Raum, dem du für die nächsten
Mimten gul verweilen kannst etz ich hin, Ass du gul zuhören kannst, aufmerk-
8} bist, dass du INn der Bauchgegend genügend Platz ZU. men hast Wenn du
möchtest, chließ die Augen. Alles, WAdsSs dich jetzt noch beschäftigt hier INn der Schule

210 ihm einen Ort, dem für die nächsten inuten In Ruhe en kann Und
wenn du soweılt bist, achte auf deinen tem Genh deinen Atemzügen IN er Ruhe
ach195  Religiöse Sensibilisierung durch Provokation des Fremden  subjektive Erfahrung bestimmte den Fortgang. Zur Verblüffung der  Gruppe übernahm Max faktisch die Lehrerrolle und konnte ohne Ver-  weise auf spezifische Religions-Phänomene zeigen, wofür Meditation  für ihn zu brauchen ist (Kampfsport). Die Lehrerin hatte vorrangig zu  moderieren und gestattete der Gruppe, sich vom pragmatischen Nütz-  lichkeitsinteresse der Max-Erzählung anstecken zu lassen. Vermutlich  gegen ihr Vorbereitungskonzept verstärkte sie den unverhofften Max-  Impuls und regte — ohne nötigenden Zwang — »leibhaftes Lernen« als  Achtsamkeits-Übung an.  Leonhard: Mit solchem von der Leiblichkeit ausgehenden Lernen ist der  Unterricht bis an seine Grenzen herausgefordert: Im — hierfür nur be-  dingt geeigneten — schulischen Raum wird dem Theologisieren nicht nur  die Kunde, sondern auch die religiöse Praxis, der pragmatische Einblick  in den Vollzug von Religion, vorangestellt. Die Lehrerin öffnete den  Unterricht prozesshaft für eine Dimension von Religion, die allein weder  mit Lehre, Ethos oder verbaler Sprache zu fassen war. Eine Gefahren-  stelle, die leicht zu religionspädagogischer Vereinnahmung missbraucht  werden könnte. 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 religiöser und  pädagogischer Hinsicht.  Degen: Hier fällt auf, dass unabhängig 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 Übung:  »Wenn du magst; suche dir einen Platz im Raum, an dem du für die nächsten 20  Mimten gut verweilen kannst. Setz dich so hin, dass du gut zuhören kannst, aufmerk-  sam bist, dass du in der Bauchgegend genügend Platz zum Atmen hast. Wenn du  möchtest, schließ die Augen. Alles, was dich jetzt noch beschäftigt hier in der Schule  — gib ihm einen Ort, an dem es für die nächsten Minuten in Ruhe sein kann. Und  wenn du soweit bist, achte auf deinen Atem. Geh deinen Atemzügen in aller Ruhe  nach ... Versuche, teilnahmslos alles kommen und gehen zu lassen.« Nach einiger  Zeit bittet die Lehrerin, langsam die Augen zu öffnen, Körperteile bewusst zu bewe-  gen und den Klassenraum wieder wahrzunehmen. Nach und nach geschieht das. Die  Jugendlichen erzählen 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 Bäume vor den Klassenfenstern gehört. Manche hatten Schwierig-  keiten mit der ungewohnten Stille und verspürten den Drang, zu sprechen oder sich  zu bewegen. Die meisten können sich vorstellen, dass Meditation für Buddhisten und  auch für andere ein hilfreicher religiöser Weg ist.  Leonhard: Der Buddhismus gilt vielen auch in Deutschland als eine  sympathische Religion, die in einer Welt voller Konflikte Ruhe undVersuche, teilnahmslos alles kommen und gehen lassen.« Nach ein1ger
eıt bittet die Lehrerıin, langsam die Augen öffnen, Körperteıle bewusst bewe-
SCH und den Klassenraum wıeder wahrzunehmen. Nach und nach geschieht das Die
Jugendlichen erzählen VOoN ıhren Wahrne  ungen Die Ruhe SE 1 sehr angenehm g..
n! etIwas fehle 1mM Schulalltag Eınıge haben nıchts gedacht, sSEe1
einfach ihnen vorbeı oder Urc Ss1e hindurch geflossen. Eıner hat ZU ersten Mal
das Rascheln der Bäume VOT den Klassenfenstern gehört Manche hatten Schwier1g-
keıten mıt der ungewohnten Stille und verspurten den rang, sprechen oder sıch

bewegen. I die me1lsten können sıch vorstellen, dass Meditatıon für Buddhıiısten und
auch für andere eın hılfreicher relıg1öser Weg ist.

Leonhard. Der Buddhıiısmus gılt vielen auch In Deutschland als eıne
sympathische elıgıon, dıe ın eıner Welt voller On{Iilıkte uhe und
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Friıeden ausstrahlt und verkörpert. Die Meditation ist Jenes buddchistische
Element, das In der westlichen Welt AIl ehesten bekannt ist und in er-
schiedlichen Z/Zusammenhängen ecaCc  ng findet. Keın under, ass
auch die Jugendlichen darauf neugler1g SINd. Im Buddhismus ist SI1Ee der
Weg der eigenen Bereitung auf das Loslassen,Cauf das Nırwana.
Für Max dient dıie Meditation ZUT Bereitung des Kampfes; 1mM christlı-
chen Unterricht ber Buddhismus ist die kleine Übung ZUT Meditatıon
eıne Vor-Bereıitung für eınen Besuch 1mM buddhistischen Kloster eıne
Schulung der Wahrnehmung Urc andere kanäle 16 sehen, nıcht
hören, nıcht reden: Dıie Achtsamkeilt, die für dıe Meditatıon maßgebli-ches Prinzıp ist, wiırd in der Schule Z.UT Eınführung In Wahrnehmungdort, Worte und Bılder fehlen.

egen Für miıch hat diese Achtsamkeits-UÜbung vorrang1ıg Bedeutungals Verlangsamung und »Gegendrift« jenem ag, der uns mıt SEe1-
HNen Wort- und Bılderfluten, Flex1ıbilıtätszwängen und Instrumentalisie-
ruNngen ständıg umgıbt. Im schulısch derart ungewohnten Angebot VO  —_
Aufmerksamkeit als aktıver Stille können dıe Diıchte der Wiırklichkeit
und der »Stachel des Fremden« (Horst ump in der gleichsam AaNSC-haltenen eıt ihre Wırkung entfalten das » Immer mehr, höher,
welıter und schneller« des Zeıtgeıistes und eines davon möglıcherweise
mıt geprägten Lehrplan-Verständnisses. och dıe Eınführung In dıe
Meditationspraxis hat dieser Stelle och eiıne andere Funktion Sıie
bereitet die ruppe auf eınen Besuch im buddhistischen Kloster VO  z

Das Kloster 1en 1aC (» Vollkommene Erleuchtung«) in annover ist das relıg1öseund kulturelle Zentrum Von INn Deutschland und Nachbarländern ebenden Vıetname-
C  3 Es beherbergt buddhıistische Mönche., ädt ber auch andere Menschen Von
Außen ıIn se1n Inneres en FKın Laı:enbuddhist führt durch die Räume, erklärt, ze1igtund lässt sıch auf das Gespräch mıt den Jugendliıchen kultischer Verehrung und
ymbolen eın Alle nehmen eiıner mıiıttäglichen Zeremonie teıl, In der Buddha
Glück ersucht wırd Der Gesang ob der ungewohnten Melodıik und der vietna-
mesıischen Sprache fremd Die Jugendlichen begeben sıch In die Meditationshal-
tung, ein1ge schließen dıe Augen, machen einen regelrecht versunkenen Eindruck.
Andere staunen Anschließen nımmt die Gruppe mıt den Mönchen eın Miıttagesseneın DIie Begehung findet ihren Ausgang Pagodenturm, der durch die zıgtausendsıchtbaren Buddhafıguren, den Duft der Räucherkerzen und dıe archıtektonische An-
ordnung des nach oben Spitz zulaufenden urmes siınnlıche nreize für dıe Medita-
tiıon der Mönche biletet. Zurück 1im Klassenzimmer., führt der anschlıeßende Unter-
richt durch diese Erfahrung konzentrierten und »geerdeten« Auseılınandersetzun-
SCH mıt buddhistischen Annahmen und dem Sinn VON Relıgion überhaupt.
Leonhard. Dass Schülerinnen und Schüler für relıg1öse egegnungensens1ıbel sınd, wırd aus dieser Beschreibung deutlich Zum Teıl zÖöger-lıch, aber bereitwillig, nehmen SIE temden Rıtualen teıl und er-fahrenbuchstäblich eine ihnen bıs 1n unbekannte Relıgionspraxis. Während
Texte über den Buddhismus für SIE vorher aDstra. blieben, haben Ss1e In
dieser Form der Begehung einer buddhistischen Gemeinde dıie eigene
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Außensıcht eın weni1g aufsprengen können. Damıt eıne fremde elıgıon
oder Konfess1i1on nıcht fremd bleıbt, sondern Annäherungen zulässt und
Sal in iıhrer Praxıs verstanden wiırd, sınd Wahrnehmungen nötıg, dıe
uUurc eıne beobachtende Teilnahme ermöglıcht werden, sodass rel1ı-
sjonspädagogisch Begegnung entstehen ann

egen I dhiese Reise 1INs buddhistische Kloster veranschaulicht, ass mıiıt-
unter Schule sıch selbst verlassen INUSS, spezıfıschen rten Erfah-

ermöglıchen Was ıtiısche Ause1iınandersetzung damıt ın
Schule er Kırche) nıcht überflüss1ıg macht Besonders für das rier-
nen relıg1öser Sensı1bilıtät bedarf 6S des Aufsuchens VO  — Orten, elı-
o10N or1g1när lebt, kommunikatıv funktioniert und dabe!1 als befremdende
Erfahrung wırken kann atte Max aut Protokall dıe fernöstliche Medi-
tatıonsprax1s gleichsam säkularısiert und als Aufmerksamkeitstechnik
für seine Kampfsport-Interessen genNutZt, kehrt mıt dem Besuch VO  — Vıen
(NaCc das Meditationsthema wlieder In selinen relıg1ösen Kontext zurück.
Was 1es für relıg1öse Senstibilisierung 1m Sınne des Erlernens spezıfısch
christlicher Spirıtualitä bedeuten könnte, ware nachstehend sk1i771e-
Tn

Relıg1iöse Sensıbilısıerung chrıstliıch

egen: Was in der Projektskizze »Buddhismus« WI1e eın remdes elıg1Öö-
SCS Exotikum erscheınt, das durch Auseinandersetzung und egehung
inhaltlıch erschlossen wird, ur zunehmend auch für dıie Erschließung
zentraler christlicher nhalte charakteristisch werden. In unNnseTrTeTr welılt-
gehend nachchristlichen Gesellschaft mıt ihren Abbrüchen und Ver-
dunstungen christlıche Überlieferungszusammenhänge nıcht 11UT in
Ustdeutschland, erartıge Prozesse ängs domiıinanten Normalıtät
wurden erwelsen sıch besonders Jugendliche immer stärker als An-
alphabeten erartiıger Überlieferung und Glaubenspraxis. Damıt wırd das
Christliche nıcht 1Ur ın einem allgemeınen Sınn für Schule und (Gie-
meılnde einem spezıfischen Bıldungsthema und Leselern-Programm,
sondern O erhält aktısch auch den Charakter eıner erschließenden
Fremdreligion. Christliıcher Relıgi0onsunterricht wiırd deshalb mıt
g1onalen und mılıeubedingten Nuancen zunehmend weniger auf VOT-
handene (Rest-)Christlichkeiten zurückgreifen können, sondern der Neu-
(ner jener nıedersächsischen Schulgruppe gleichen, dıe hnlıch der
andsuchenden Neugıier des Olumbus »unbekanntes Land« entdecken
wollte

Leonhard. uch das Christliche für viele künftig nıcht In jedem Fall
Zur Fremdrelıgion wird, bleıibt dieses Christentum vermutlıch immer
noch für Jene undeutlıch, deren Famılıienreligliosität hlerfür Trıttspurenhinterlassen hat Es stellt sıch die rage, ob enn WITKI1C dıe »rel1-
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g1öÖse Prax1ıs« se1n INUSS, dıe nıcht Ur qals Methode, sondern auch als Ge-
genstand 1mM Relıgionsunterricht Eıngang findet.! Zum eınen ordnen
Jugendliche und Jüngere Erwachsene, dıe relıgionssoziologisch als dıie-
jenige ruppe miıt der größten Kırchen- und Religionsdistanz gelten,
aber auch » Tendenzen indıvidualsynkretistischer Religiosität« ent-
wickeln,* iıhr Verhältnis Relıgion und Kırche VO  —. der eigenen Bıogra-
ıe und VO Lebenszusammenhang her auf den relıg1ösen und kırchlıi-
chen Kontext hın und nıcht umgekehrt VOTN vorgegebener elıgıon her
Zum anderen ıst bedenkenswert, ass sıch manche Jugendliche, 7 B
IN Kırchentage SIl auch in spirıtuelle ewegungen einklınken Da
in diesem er erhebliche Weıichenstellungen erfolgen, ist »Entdecken-
des Lernen« auch In relıg1öser Hınsıcht Von edeutung.
egen: Wıe sıch bereıits 1m Schulprojekt »Buddhismus« abzeıchnete,
entsteht die motivierende Aufmerksamkeit für elıgıon als Gang In die
Fremde wen1ger urc relıg10onskundliche Informationen, sondern
urc Begegnung mıt relıg1öser Praxıs. Regelrecht »he1ß« WAar die
Schulgruppe, »IN dıe fremde Relıgion einzutauchen«. Für dieses »Eın-
tauchen« als relıg1öse Senstibilisierung biletet sıch der Begriff Spirituali-
tat Dessen erstaunlıche Karrıere in den letzten Jahrzehnten verwelst
darauf, ass besonders Jugendliıche offenkundig erfahrungsintensive
sinnlıche Unmiuttelbarkeit erstreben und elne lediglich kognıtıv-unter-
richtliche, ethisıerende, dogmatikerklärende oder institutionell verwaltete
elıg10n als für iıhre LebenspraxI1s ungenügend empfinden. IC das
Begriffliche, sondern das Begreıfen als leibhaftes Ergreıifen und Auspro-
bieren machen dıe Begegnung mıt elıg10n für SIE authentisch. Miıt »SpI-
rıtualıtät« werden el extrem unterschiedliche Phänomene auch außer-
halb konfess1oneller Iradıtionen In Verbindung gebracht. Der Begrıff
annn sıch auf geistliche Events verschiedener Art, auf Gottesdienste,
Taıze-Treffen, dasJakobs-Pilgerwege, meditative Klosterurlaube,
»Sprachengebet« charısmatischer Gruppen oder die Ergriffenheit Zehn-
tausender e1ım Aufsetzen des Dresdner Frauenkirchen-Kuppelkreuzes
beziehen WIe ebenso auf esoterische Rıten, die Heıilsversprechungen des
sycho-Marktes, Fernweh-Reisen und (Jugend-)Musık In der »Erlebnis-
gesellschaft«, Naturromantık, Yoga, Lutestile und anderes. Vielschich-
tıge spirıtuelle Erfahrung soll dıie Sehnsucht ach sinnvermıttelndem
eıl als Lebensvergewisserung rfüllen Deshalb ist dıe Inflation des
Spirıtualitätsbegriffs sıgnıfikatıv für unsere Zeıt auch we1l der Begrıiff
dem verbreıteten Indıvidualisierungsinteresse olg und keıine Bındung

institutionelle Relıgion und Kırchen verlangt. Seine Mehr-
deutigkeıt macht ihn für höchst unterschiedliche Interessen attraktıv,
etiz ıhn el jedoch der Gefahr modetrendiger Banalısıerung AdU:  N (Je-

Vgl Christian G'rethlein, Fac  ık Relıgıon, Göttingen 2005,
Bernd Schröder, Was heißt hıer yrel1g1ö6s«? Jugendlıche und Relıgion, LOCCU-

InNneTr Pelıkan, 3/2001, 118
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SCNMN derartige Irends ware besonders 1m Interesse VO  —; Jugendlichen
agen, worın die christliche peziıfı relıg1öser Spirıtualität und Sensı1bi-
1sıerung besteht

Leonhard: erartıge Relıgiosıtät als anthropologische Form VO  — elı-
g10N schließt dıe grundsätzlıche Lernfähigkeıt und Lernoffenheıt des
Menschen eın Sıie ist dıe »Grundlage für relig1öses Lernen, für die Ent-
wicklung relıg1ösen Bewusstseıins und indırekt für die Ausprägung viel-
gestaltiger Formen vVvVon persönlıcher Religliosıität und Spiritualität«.>
el deutet das Buddhismus-Schulprojekt darauf hın, ass be1 er
Kritik Jugendlicher überkommenen und fest gefügten lıturgischen
Formen die mythologıschen und rıtuellen Diımensionen VO  — elıgıon
auf deren Sehnsüchte reffen können. Christliche Spirıtualität erinnert
hierbe1i jedoch daran, ass OR in olchen Prozessen nıcht uılfı=-
vierung dıffuser Sehnsüchte geht Viıelmehr bleıibt das Indıyıduum be1
sıch und wiırd doch verändert uUrc (jJottes Geist, der weht, will,
und uNnseTeN Leıb seinem Tempel macht or 6,19) Christlıche elı-
o10sI1tät ıst nıcht beziehungslos. Ist solche Spirıtualität als Bereıt-
SC  a (jottes Gelst in sıch wohnen lassen (Röm 6,9), auch nıcht
didaktisch planbar, ist ebenso wen1g auszuschlıeßen, Aass S1e sıch in der
Begegnung mıt oft remden Formen und nnNalten profiliert und entfaltet.
Relig1öse Sensibilisierung vermuittelt hıerbel nıcht lediglich eın » Wissen
über«. 1elImenr ScCHNI1e S1e eıne Verantwortung und eın Vermögen eın
als »geformte Aufmerksamkeıt auf dıe Gesıichter der Menschen« (Ful-
bert Steffensky). Im Unterschied ZU Buddhısmus handelt ® sıch 1er-
be]1 eher eın weltzugewandtes Wachwerden als selbstbezogene
Versenkung.
egen el wiırd relıg1öse Sensibilısıerung einerseılts en se1n für
Meditatıon und Rıtus rtremder Religions- Tradıtionen, Schweıigen und
Aufmerksam- Werden als Unterbrechungen des Alltags erlernen, ohne
dadurch Jugendliıche manıpulatıv unterwertfen. Andererseıts entsteht
chrıistliche Religiosıtä nıcht Aaus dem Sammelsurium VO  - erlebnisıinten-
s1ıven Versatzstücken unterschiedlicher Relıgionen, Selbsterfahrungsthe-
rapıen und Produkten des esoterischen Psychomarktes. Christliıche SpI1-
rıtualıtät ehbt vielmehr VOI der Vorgabe des mıt dem »(Gott in Christus«
gegebenen Er ngsvorrates bıblıscher Texte Diese vermögen indıvı-
duelles en und Weltverantwortung aufzuschließen och Wort-
sprachliche Texte wurden In der Christentumsgeschichte formsprachlich

Rıtus und egehung, und Ööffentlıchem Protest. Raum,
Bıld, lIon und Kultur ıIn vielerle1 Gestalt und Epochenprägung. Insofern
ist Sensibilisierung folgenreiche Leselernkunst und experimentelle We1l-
terentwıcklung für zumeıst TeEM: Gewordenes. Diese Anbindung
Vorgegebenes befreıt zugle1ic. VO wang, dıe ersehnte Ganzheıt des

Ulrich Hemel, Relıigliosıtät, exRP Bd H: 1842
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Lebens etwa uUurc meditatıve Technıken selbst mMusSsen
Vorgabe ıst 1er Vor-Gabe keineswegs zwecks egozentrischer Selbst-
beabsichtigung, sondern S ass In Schweigen und prechen »der Geist
unseTeT Schwac  eıt aufhılft« (Röm 8,206) und el Spirıtualität nıcht

ıstals Weltflucht, sondern als Zuwendung entsteht. »Spirıtualität
keıine ungestörte Entweltliıchung und Einübung In Leidenschaftslosigkeit.
Sıe ist lump1g und erotisch, we1l S1eE auf dıe Straße geht und sıeht, WAas
dem en geschenkt ist und Was ıhm angetan wird «4 Wiıe aber kon-
kretisiert sıch 1eSs angesichts Schulıscher und gemeindlicher Realıtäten
für Kınder und Jugendliche”

mpulse ZU Erlernen relıg1öser Sensı1bilıtät 1im Religionsunterricht
CeONNAFI Die des Lebens mıt ihren erfrischenden und schmerz-
lıchen Seiten braucht 1m Relıgionsunterricht eıne Offenheıiıt und somıt
Raum, damıt sS1ie dort einzıehen und bearbeiıtet werden kann Miıt den
Entwürfen Performatıven Relıgionsunterricht ist zugle1ıc eıne Dıis-
kussıon In Gang gekommen, die mehr als Bıldungsinhalte und VeT-
mutlıch auch mehr als Kompetenzen rıngt. Längst wurden Schritte voll-
9 dıe der vielgestaltıgen relıg1ösen Praxıs Zeıt- und Ortsräume ZUT

erfügung tellen Die Kirchraumpädagogik etwa bietet Kındern und
Jugendlichen dıe ance, eıne Kırche leibhaftıg erkunden und el
ihre Form gewordenen nhalte erschlielben Ahnlıch WIE 1mM Deutsch-,
Kunst- und Musıkunterricht und möglıchst in Kooperatıon mıt ıhnen
können Jugendlıche eiım ehen, Hören und Lesen relıg1onsgeprägter
Asthetik die Ausdruckskraft derartiger Überlieferungen in Erfahrung
bringen Die geistliıchen er VO  — Schütz der Bach etwa ermöglıchen
CS, christliıchen Glauben mıt seinen Verheißungen ın zeıtbezogener
Sıkalıscher Gestalt und rechung mehr als kognitiv aufzunehmen. afür
sınd aber nıcht spezıfische Epochen und der klassısche Formenkanon
1C entscheıdend. Jugendlıchen ıst sıcher dıe expressive Stimme VO  —_
Jan (GjJarbareks axophon zugänglıcher, dıie eın »Offic1um« mıt Jazztönen
übertönt > Desgleichen ist christliche Spirıtualıtät nıcht dıie Ikonogra-
phıe Von Rembrandt oder Leonardo da Vıncı gebunden, pädagogisch
ergjiebig diese Bıldtradıtionen auch se1n können. Dıie ermalungen Ar-
nulf Raıiners bıeten ebenso Raum auch für ewegungen des Verhüllens
und Enthüllens Lebensweltliche Bezüge des hrıistlıchen zeigen sıch
Lernenden In Gedichten VON ngeborg Bachmann der Kurt Martı nıcht
wen1ger als In bıbliıscher rZ  ung

Fulbhert Steffensky, Schwarzbrot-Spirıtualität, Stuttgart 2005,
Officı1ıum defunctorum, Chrıstobal de Morales, Komponiert 1544 Aufnahme:

München 1994, Hıllıard Ensemble. esang Jan Garbarek., Saxophon.
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egen Hıer sollte INan TEe111C den Hochkultur-Kanon nıcht ZUr SCHNC-
rellen Norm erklären Unter anderem als Fremdheıtsimpuls
ders gepragten Jugend-(Musık-)Szene 1St diese ehrwürdıge Formentradıi-
tıon auch weıterhın VonNn edeutung och gerade spirıtuelle Aufbrüche
en den Relıgionen und Konfessionen weıthın VO  —; einfachen
oft triıvialen eil » [Das Irıyılale stiftet Gemeinschaft und begleıtet
die Menschen Urc ihren Alltag In der und Weiıise WIEC das T1
viale emotıional wiırkt 1ST der elıgıon 1e] näher als I11an auf den
ersten 1C annehmen möchte «O

Leonhard Neben der Erschlıeßung unterschiedlicher relıg1öser Formen-
sprachen WAarTre 1er unmıiıttelbare egegnungen miı1t gefährdeter chöp-
fung und miıt Menschen HC und Leiden auch Urc Compassıon
und dıakonısches Lernen CT1IMNNETIN Wenn Schülerinnen und Schüler
dem Wahn anhängen es en und Welt SCI machbar 1St 6S auch
Aufgabe des Relıg:onsunterrichtes diesem UOmni1potenzstreben 61in pathı-
sches Verhältnis ZUT Welt und ein Gespür für das nverfügbare

setzen dieser Stelle geht 6S mehr als unterrichtliches NIOT-
LUGIEN und Probehandeln Hıer könnte der Lern-Raum Z TNS
werden

egen Das Trichten und Nutzen olcher Lern Räume stÖölßt freilıch
der Verfächerung herkömmlıcher Schule und ıhrer eıt Strukturen
arte Girenzen Hıer ätte B die Gemeıindepädagogıik leichter weıl ıhr
für Erkundungen Exkursionen Gestaltung und rojekte dıe oft unter-
schiedliche Käume, Kommunıkatiıonen und Zeıiteinheiten benötigen,
fassendere rel-Räume ZUT Verfügung stehen. Umso wiıchtiger
auch Aaus diesem rund wechselseıtige Öffnungen VON Schule und Kır-
che und der 1 ihnen Tätigen e1 INUSS dıe Schule nıcht ZUT Kırche
werden und die Kırche ZUT Schule ber D das Erfahrungslernen
christlicher Spirıtualität geht brauchen el Lernorte iıhrer Verschie-
denheiıt einander wechselseıtigen Interesse

Leonhard FEın Religionslehrer der elıgıon ausschließlich auf
Metaebene verhandelt wiırd olchen Räumen aum ın SCIN
[DIie Lehrenden ıhre Person und iıhre Haltung konkreter elıgıon ent-
sche1den nachhaltıg ber dıe Möglıchkeıten und Girenzen K Oommunı1-
katiıonsprozessen mıt elıgıon umzugehen Manfred Josuttis relıg1öse

zwıschen Aktıon und Passıon scheınt auf den ersten 1C N5S-
Uges relıg1ösem Handwerk vermitteln Hören en Beten S1n-
SCHh Einüben Weısen der Wahrnehmung mMI1t der Welt sıch selbst
und elıgıon och das alleın reicht nıcht Segensworte schier Z
Kenntnis werden als Zuspruch wahrgenommen oder als

Kirchenamt der EKD Hg.) Käume der Begegnung, Relıgion und Kultur ‚Vall-

gelıscher Perspektive ıne Denkschriuft Güterslioh 2002 37



202 Roland Degen Sıilke Leonhard

persönlıch ausgesprochener Segensgestus ZUT Geltung kommen, äng
daran, inwıeweıt Lehrerinnen und Lehrer dıe Religion 1m Sprechakt DCI-
formatıv und ernsthaft In eDrauc nehmen, als relig1ös-ästhetische
Wahrnehmung probeweıse inszenlieren oder aber ledigliıch auf Analyse
hın anlegen. Relig1öse Sensı1ıbıilıtät im Raum der Schule braucht dıe
Schulung der eigenen leibräumlıchen und relıg1ösen Wahrnehmung
ebenso wWwI1Ie gestalterisches Geschick./ Es ware aber siıcher auch eıne VeI-
tane ance, gelebte elıgıon in Form VON Gottesdiensten oder An-
dachten aus der Schule herauszuhalten eıne lıturgische Form, in der
das unverfügbare, nıcht inszenılerte Aufeinandertfallen VON schulıscher,
relıg1öser und Lebenswirklıichkeit begangen werden annn

egen: Die Stichworte Schulgottesdienst und Andacht scheinen mMIr
dieser Stelle auch deshalb wiıchtig, we1ıl 1er ohne zwıngenden Fkorm-
orgaben folgen mMuUSSsSen Schülerinnen und Schüler In Auseinander-
setzung mıt überkommenen Wort- und Lıturgjetradıtionen eigengestalte-
risch sıch selbst einbringen können. Ahnliches gılt für Jugendgottes-
dıenste, Friedensdekaden In Kırchengemeinden. Jugendliche werden
1er nıcht Objekten vorgefertigter Formulare und Inhalte, sondern
Subjekten eiınes Gestaltungsprozesses. So werden S1e In Sachen gestal-
etier Relıigiosıtät urteilsfähig und in entsprechendes »Handwerk« Mrc
Mıttun eingeübt. Oliern In der ruppe andere Konfessionen, Relıgionen
oder Konfessionslose sınd, ur 6S eiıne spezıfische Heraus-
orderung se1n, entsprechende Formen gestalten, ass S1IE VO  - en
mitgetragen werden können. Bereıts dadurch edeute die Erarbeitung
eiıner Form zugle1ic die intensive Auseilnandersetzung mıt nhalten

Leonhard: Relıg1öse Sens1ibilisierung für christliche elıgıon unterliegt
ın Schulen spezıfıschen Bedingungen. e1 mMussen die Lerngruppe als
heterogene Gemeinschaft, das Lernen der Eiınzelnen und der Um-Welt-
Kontext 1mM Unterricht berücksichtigt werden. Spirıtualıtät als Sensı1bilıtät
für gelebte CNrıstlıiıche elıgıon In pädagogischer Weıise fördern,
könnte 1mM Rahmen eıner Haltung, WIEe s1e In der Themenzentrierten In-
teraktıon (Ruth Cohn) begegnet, aufgebaut werden. Die Pluriıftormitä der
Jugendlichen TO dann nıcht unterschlagen werden. uch geht 6s

nıcht darum, »Sucht ach Unmuittelbarkeit« (Fulbert Steffensky) uUuNgC-
fıltert befriedigen; die Reflex1ivıtät relıg1ösen Lernens möchte ich
der Mündigkeıt wıllen nıe preisgeben. ber c ware ata glauben, D

würde 1UT das gelernt, Was auch gele wırd. Die relıg1öse und
sozlale Kompetenz der Heranwachsenden wächst mıt der Kompetenz
und Performanz eiıner versierten Erziehung ZU geistlıchen en
(Georg remels), dıe auch einem Regenerıieren, Kraft schöpfen und FEın-
ben nıcht abgene1gt ist. e1 dıie Wege zwıschen den Lernorten

Silke Leonhard, Leiblich lernen und lehren. Fın relıg1onsdıdaktıscher Dıskurs,
Stuttgart 2006
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Schule und Kırche in remdes oder in heimatlıches Land ren Sıie la-
den in jedem Fall ZU Begehen eın

egen Damıt werden auch Fragen VO  — Aus- und Weiterbildung für
Tätigkeiten in Schule und ı1stlıcher Gemeinde eru och oft
profiliıeren sıch schul- und kırchenbezogene Berufe besonders In den
theologischen, rel1ıg1onspädagogischen und kırchenmusıkalıschen Auf-
gabenfeldern isolıert voneılınander. erartıge Versäulungen hren ın der
Berufsprax1s häufig ZUT manchmal unbewussten wechselseitigen
Nichtbeachtung und Verhinderung schöpferischer Impulse AaUus eiıner
verwandten Profession, dıe der Erschließung des Christlıchen auf
spezifische Weıse ebenfalls beteıilıgt ıst. Z/u edenken ware In unfter-
schiedlichen Berufen, wI1Ie in eıner vergleichgültigenden esellscha mıt
ıhren Banalıtäten, mi1isstrauıisch machenden Instrumentalısıerungen und
vagabundıerenden dıffus-relig1ösen ehnsüchten das Christliıche mıt Se1-
19150 Formen als das Menschenfreundliche glaubhaft In Erscheinung tre-
ten annn uch 1er gıilt Je befreiender und deutlicher CNrıstliıche Spir1-
tualıtät ın Erfahrung bringen ist, 1INSO mehr ann S1e undeutlichen
GJästen und Fremdlingen OÖrıentierungen ermöglıchen.

Dr Leonhard ist WISS. Mitarbeiterin nstıtut für Theologıe der Unıiversıutät
Hannover SOWIE Studienrätin einem dortigen Gymnasıum.
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Wolf-Dieter och Folkert Rickers

Soz1lale Gerechtigkeıt eın Schlüsselthema für
ethisches Lernen 1im Religionsunterricht

Ü dargeste Beispiel (Oscar Romeros

Eini?;hrung
Miıt der Wendung ZU problemorientierten Religionsunterricht kam eın
SaNZCI Bereıich christlıchen Lebens In den 1C der bıs 1n keıinerle1
CaC  ng In den e änen und Religionsbüchern, aber auch nıcht In
der Praxıs gefunden hatte, nämlıch dıe mehr och Gegenüber der
bıs 1in ungebrochen dominierenden Dogmatık avancılerte S1e schnell
ZUT führenden theologischen Dıszıplın eıner modernen Religionspädago-
gik.* I ieser Vorgang WAarTr mıt der Grundfrage jener eıt Chrısten, Kır-
che und Theologıie verbunden, welche TE nämlıch urc das van-
gelıum entbunden werden können, auf hılfreiche und wırksame
Weise In beschädıgten gesellschaftlıchen Verhältnissen zugunsten eiıner
besseren Humanıtät intervenıleren können. In den Mittelpunkt didakti-
scher Überlegungen rückten damıt der e1iıdende ensch als Opfer gesell-
Scha  1Er Verhältnisse eiınerseılts SOWIE der barmherzige Samarıter All-

dererseıts. KEınes ıhrer zentralen TIThemen W alr die 1e7r und In anderen
LÄändern nıcht länger ignorierende rage ach sozlaler Gerechtigkeıt,
ıhr zentrales Paradıgma die Leidenssıtuation der Menschen ıIn der SO
Driıtten Welt bzw In der Eınen Welt
Miıt dem ema Sozlale Gerechtigkeıit Dritte Welt War zugleıich eın be-
stimmtes Verständnis und Interesse VON Ethık verbunden, nämlıch als
Sozialethik oder polıtısche Ethık, und ZW alr In dem Sınn, ass nämlıch
nıcht genuge, sıch als Eınzelperson karıtatıv engagleren, sondern dass
6S notwendıg sel, gegen schlechte gesellschaftlıche Strukturen politi-
sches Engagement einzusetzen. Dieses gesellschaftlich-politische Inte-

und miıt ıhm dıe großen Themen des Jahrhunderts WIe sozlale
Gerechtigkeıt oder Frieden SOWIe Bewahrung der chöpfung (Konzıilıa-
'C Prozess bzw Weltethos) sınd In der Religionspädagogıik 1U  - aller-
ings spätestens se1ıt ang der 90-er rTe deutlıch in den Hintergrund
getreten. 1mM Religionsunterricht wiırd heute ausweilslıch rel1ı-

Vgl Folgenden gemeın Folkert Rickers, Epochaler Finschnitt und fort-
dauernde Geltung des problemorıentierten Ansatzes ıIn der Religionspädagogık, ın
Ders. und Bernhard Dressler Heg.) Thematisch-problemorientierter Relıgionsunter-
richt Aufbruch Bewährung In der Praxıs Impulse, Neukirchen-Vluyn 2003, TDl



Soziale Gerechtigkeit ein Schlüsselthema für ethisches Lernen 205

gionspädagogischer Publikationen und Erfahrungen Aaus der Prax1s eher
repräsentiert In Form VOINN Individualethik und ıhr entsprechende pezifi-
sche Themen WIe Sterbehilfe/Euthanasıe, Bı10-, Medizın- und Genethik,
Liebe, Freundschaft und Sexualıtät, Schwangerschaftsabbruch, (Gjew1lssen
u.ä., allerdings auch Umweltschutz aber vorrang1g In indıvıdualethi-
scher Perspektive, ın Form personaler Betroffenheit der eher phılo-
sophısch als »Ehrfurcht VOT dem Leben« (Albert Schweıtzer 1Im Sınne
des Umgang mıt Tieren und Pflanzen.*
Die Einbeziehung der indıvıdualethischen Problematik und ihrer spezifi-
schen Themen ıIn den Religionsunterricht Wr notwendıig als Korrektur
des sozialethischen Ansatzes der 770er und 800er Te ber angesichts
des allgemeınen chwundes explizıt gesellschaftlıchem und polıtı-
schem Bewusstseıin In der Religionspädagogik und damıt Verant-
wortungsbereitschaft für das (Janze (Globalısıierung! erscheıint 6S NnO-
t1g, erneu die sozialethische Seıite religionspädagogischer Bemühungen
stark machen, ıhre gegenwärtigen Möglıchkeıiten aufzuzeigen und
wıeder polıtisch intendiertes ethisches Lernen 1Im Religionsunterricht in
den 16 nehmen. Sıie darf in einem Band, der die Bedingungen und
Möglıchkeıiten eiınes guten Religionsunterrichts heute LICU vermisst, nıcht
fehlen

Bericht ber dıe Unterrichtseinheit »Sozlale Ungerechtigke1it«.
Das eiıspie (OOscar Romeros«> (Wol{f£f-Dieter OC
Z Begınn der Unterrichtsreihe mute iıch den Schüler/iınnen ZU, sıch auf
eıne ferne und fremde Realıtät einzulassen. alvador, eın kleines Land
ıIn Mittelameriıka, das geografisch und schulıisch außerhalb uUunNnseTes Horiı1-
ZONTS Jegt, soll In den ıttelpu: des Interesses gerückt werden. An
and VON Karten werden zunächst die Lage und mıt ein1ger stat1s-

Die Unterscheidung VOoONn Sozialethik und Individualethıik ıst hıer idealtypısch VOI-

standen und markıert mehr den Frageansatz als ıne klare Unterscheidung. Denn
selbstverständlıch kommt 1m sozlalethıschen Bemühen immer auch ZUT erant-
wortung und Bewährung in indıvıduellem Sınn: und ebenso selbstverständlıch spie-
len sıch indıviıdualethische Entscheidungen und Handlungen immer auch innerhalb
gesellschaftlıcher und polıtıscher Zusammenhänge ab

DDie Unterrichtseinheıt wurde Von mMI1r In der Klasse eıner Oberhausener eal-
schule ıIn der eıt VO  —; Februar bıs Aprıl 2006 urchgeführt Über sS1e wiırd hıer iın
stark gekürzter Form berichtet. Der vollständıge Bericht, der den realen Unterrichts-
verlauf beschreı1ibt und dem sıch Unterrichtende für ıhren Unterricht unmıiıttelbar
orlentieren können, kann über dıe olgende emaıl-Adresse abgerufen werden:
bdkoch@freenet.de. Hıer finden sıch uch dıie Belege 1im Eınzelnen. Im hıer verkürz-
ten Bericht wiırd 1UT dıe wichtigste ] ıteratur genannt. Die Unterrichtseinheıit kehrt
In meiınem (evangelıschen, aber ökumenisch ausgerichteten) Relıgionsunterricht [C-

gelmäßig wleder.
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tischer Daten eın Vergleich Deutschland gezogen.“ on 1er wırd
den Schüler/innen bewusst, dass 6S sıch eın unterentwickeltes Land
handelt.> Anschaulich wiırd die Sıituation Urc Schilderungen ber Armııec

und reiche Kınder In Salvador.®

/1 Unterrichtsphase / Anmerkungen ZUT soz1alen Ungerechtigkeıit in
alvador
»Am alteemar. entbrennt eın heftiger Preiskampf das Pfund wırd
ZU Teıl mehr als eınen uro bıllıger.« uch WEenNnn viele Schüler/innen
och nıcht regelmäßıge K affeetrinker/iınnen sınd, wırd eıne Zeıtungs-
überschrift wWwI1Ie diese zunächst Verwunderung CITCSCH In Zeıiten stetig
steigender Verbraucherpreıise. Urc den Hınweıs, ass Salvadors
Landwirtschaft 60%o VO Kaffeeexport lebt, wırd die rage ach den
Ursachen des soz1ıalen Elends eingeleıtet. Die Abhängigkeıt der Wırt-
schaft VO ex1ıblen Weltmarktpreıs, der VON den ogroßen global tätıgen
Kaffeeröstern kontrollie wird, wiırd schon statistisch greifbar
Am Ende dieser ersten Unterrichtssequenz stehen 7wWel Fragen der
Schüler/innen 1m ittelp (1) Stimmt die In der Offentlichkeit 1-
ineTr wiederkehrende Behauptung, ass WIT der Sıituation der Länder In
der Drıtten Welt nıchts ändern können? eıne dıdaktısch fruchtbare
rage, die zunächst nıcht beantwortet wurde. (2) Was hat dıe Siıtuation
sozlaler Ungerechtigkeıt ın alvador mıt elıgıon und dem Relıgions-
unterricht tun? Letztere führt:  m uns ZUT ambıvalenten der Kirche
1Im soz1alen Spannungsfeld des Landes (und anderer Entwicklungslän-
der), insbesondere aber dem ehemalıgen Erzbischof Salvadors
Oscar Arnulfo Romero.

{2 Unterrichtsphase ] Fılm ber (Oscar Romero
Romero gılt nıcht 1Ur heute och für viele Jugendliche in alvador als
Profet, Freund und Vorbild, sondern steht »WwIEe eın anderer für die
Umkehr der lateinamerıkanıschen Kırche Romero verkörpert das

IDıie soz1lalen Gegensätze dieses Mıllıonen Eiınwohner zählenden, durch
] 1Jährıgen Bürgerkrieg und Naturkatastrophen geschüttelten Landes haben sıch auch
durch den Friedensvertrag VO)  —_ 1992, mıt dem dıe Miılıtärdıiktatur abgelöst wurde.,
nıcht geändert: 14% der Bevölkerung gılt als unterernährt. Der Anteiıl der Menschen,
dıe mıt wenıger als einem Dollar PIO Tag auskommen müssen, Jegt zwıischen 31%
und 48% Großbetriebe der sogenannten »14 Famıiılıen« halten den Großteil der
Landwirtschaft unter Kontrolle. Das Von der als »developıng COUNITY« einge-
stufte Land gılt 1IUT formal als demokratıisch, praktısch wiırd durch ıne USA-
hörıge Oberschicht beherrscht. dıe ıhre Macht seı1ıt der Kolonialzeıt behauptet und
ausbaut.

An meıiner Schule besteht se1t 199 7/ ıne Schulpartnerschaft eiıner brasılıanı-
schen Landwirtschaftsfamıilıenschule, die 1m IINCIN Nordosten des Landes 1egt
Durch S1E sınd die Schüler/iınnen der Schule insgesamt für dıe Problematık der

y Drıtten Welt« bereıts sensı1bilıstıert.
Vgl Rodrigo Jokisch Hg.) Aalvador. Freiheitskämpfe In Mittelamerika. (qua-

temala, Honduras., Salvador, Hamburg 1981. 1A72
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Grundanlıegen lateinamerikanıscher Befreiungstheologie In konsequen-
tef; Ja geradezu radıkaler Weise. Vom (jott des Lebens reden angesichts
des e1ds, indem INnan sıch mıt den Armen solidarısch zeigt.«/
In einem Szenarıo der Gewalt VOT dem Bürgerkrieg spielt der VOoNn chrıst-
lıchen Inıtiatıven in den USA motivıierte Spielfilm » ROomMero« VO  — John
Duigan.® Der Fılm zeigt nıcht NUur die Brutalıtät der Miılıtärjunta VOT dem
Bürgerkrieg, sondern zeigt ın der Person Romeros auch auf anschaulıiche
Weıise dıie ambıvalente Haltung der katholischen Kirche.?
Der Fılm stellt 1im ersten Teıil die sozlalen Spannungen ZUT eıt der HFr-
NCENNUNS Romeros ZU Erzbischof (Februar dar Die kirchliche
Welt Romeros be1 se1ner Amtsübernahme erschien vielen Schüler/innen
als weltfern und er emd S1ie sehen sich zunächst in ıhrer ablehnen-
den Haltung der Kırchen gegenüber bestätigt. ber mıt der Wendung
Romeros ZUT Welt der Armen, angestoßen durch die Ermordung des
Paters und Freundes Rutillo Grande!®, erg1bt sıch auch für die Jugendli-
chen eine andere Sichtweise Von Kırche, dıe ebenso ıhr Interesse ean-
sprucht wWw1Ie die Dramatık und Eskalatıon VOIN Gewalt des herrschenden
Apparates und der sıch bildenden Gegengewalt in Befreiungsbewegun-
SCH, mıt denen auch Priester sympathısıieren. Romero geral Hrc se1n
Amt in die Spannung zwischen den herrschaftsstabilisıerenden Kreıisen
der salvadorianıschen Bischofskonferenz und den radıkalen, polıtısch
engaglerten Priestern, dıe später den affen oreiıfen
Die Analyse des 11ms Jeg zunächst gahlZ in der and der Schü-
ler/innen. In Arbeıtsgruppen tauschen s1e hre Gefühle und Gedanken in
Form eiınes Schreibgesprächs Au  N An and des lextes ZUr »Umkehr
Romeros«!! vollzıehen s1e dıie Hauptbewegung Romeros nach, sıch VON

der rein intellektuellen Welt der Bücher SOWIEe der Kırchen der Reıichen
auf die Seliten der Armen schlagen.

[3 Unterrichtsphase / Zur Theologie Romeros (Plakataktıon)
In der nächsten Stunde erhalten die Schüler/innen eıne ungeordnete
Zıtatensammlung Romeros Aaus seinen Predigten und Interviews, beson-
ders aber aus se1ner ede be]1 der Verleihung der Ehredoktorwürde ın
Löwen. Sıe suchen sıch ıIn Partnerarbeıt einen dieser SÄätze heraus und
gestalten dazu eın Textbild in Form elnes Plakats

Norbert Göttker-Plate, Perspektivisches Zeugn1s der Umkehr und des Wıder-
spruchs heute Romero ıne Unterrichtsreihe angeregt durch das Wırken und Mar-
tyrıum des Erzbischofs Oscar TNU. Romero aus Salvador, ünster 1993
(Werkmappe Christliche Inıt1atıve Romero),

Ausleıhbar ın vielen Mediotheken.
Ich führe zunächst den Fılm VOTL, ohne den Schüler/innen eıt- und Beobach-

tungsfragen tellen.
/u diesen orgängen vgl 7 B James Brockmann., ()scar Romero. Eıne B1ı0-

graphie, Freiburg 1989 oder Martın Maıier, eıster der Spiritualität SCar Komero,
Freiburg 2001
11 Göttker-Plate, Perspektivisches Zeugnı1s,
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Dre1 Fragen gehen die Schüler/innen In der Zitatensammlung ach Auf
welche bıblıschen Tradıtionen beruft sıch Romero? Was versteht unter
der Kırche der Armen? Was meınt unter dem »Gott des Lebens« In
setzung VON dem »(Götzen des Todes« e ın Löwen)? Eın
Gottesverständnis atte sıch be1l ıhm entwickelt aus der Begegnung mıt
den Armen »IC habe (jott ennengelernt, weiıl iıch meın olk kennen-
gelernt habe«!2, äaußerte Romero einmal. Eın Landarbeiter beobachtete
diesen »Erkenntnis«-Prozess: » Monsenor SE sıch auf eınen kleinen
rdhügel. Und dıe Campes1nos verbrachten eıne welıtere Stunde mıt der
Reflex1ion [über bıblısche exte| Sıe lasen in aller uhe Monsenor
Romero tat den Mund nıcht auf. Als S1e 1g9wandte ich miıch
ıhm und sah, ass ıhm Iränen in den ugen standen. >Was ist enn
Monsenor‘?« Ich dachte immer.,. ass ich das Evangelıum kenne, aber
jetzt erne icH. 6S mıt anderen ugen lesen «« !>
Nıcht 11UT 1m Vortrag Von Löwen.,. In dem auf Ex 30 ezug nımmt,
sondern auch In den Predigten beschreıbt dieses eCu:ec ehen, dieses
Bewusstwerden, das Maıer mıt der bıblıschen Blındenheıilung gleich-
setzt.14 »Diese Worte Aaus der eılıgen Schrift en uns dıe ugen g_
öffnet, ass WIT 1UuUnN erkennen, Was sıch immer schon be1 uns Zzutrug,
aber oft verborgen WAar, dem 1C der Kırche selbst Wır en
gesehen, Was das erste, fundamentale Unrecht in unNnseTeTr Welt ist «1>
Maıer beschreıibt Romeros andel als eıne Rückkehr den Wurzeln
selner Kindheit!® und seiner Ausrıchtung der geforderten Armut der
Priester!/. Sein ıld (Gjottes wiıird der gefolterte und beleidigte Mensch. !S
Romero beschreıibt (jott als eınen dıalogfördernden, eingreifenden ott
»Gott re In der Geschichte, ın der Lebensgeschichte elnes jeden Men-
schen. Dort kann INnan (Gott egegnen208  Wolf-Dieter Koch / Folkert Rickers  Drei Fragen gehen die Schüler/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 »Götzen des Todes« (Rede in Löwen)? Ein neues  Gottesverständnis hatte sich bei ihm entwickelt aus der Begegnung mit  den Armen: »Ich habe Gott kennengelernt, weil ich mein Volk kennen-  gelernt habe«!2, äußerte Romero einmal. Ein Landarbeiter beobachtete  diesen »Erkenntnis«-Prozess: »Monsenor setzte sich auf einen kleinen  Erdhügel. Und die Campesinos verbrachten eine weitere Stunde mit der  Reflexion [über 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 Tränen 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.««!?  Nicht nur im Vortrag von Löwen, 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-  öffnet, 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.«'>  Maier beschreibt Romeros Wandel als eine Rückkehr zu den Wurzeln  seiner Kindheit!® und seiner Ausrichtung an der geforderten Armut der  Priester!7. Sein Bild Gottes wird der gefolterte und beleidigte Mensch.!8  Romero beschreibt Gott als einen dialogfördernden, 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 Verkündigung des Evange-  liums nicht von der Welt getrennt geschehe, dass vielmehr Verkündi-  gung dieses Sonntags die Realitäten behandelte.«!?  Die Schüler/innen ordnen diese oder ähnliche 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 Spiritualität, 97.  13 Maria Lopez Vigil, Oscar Romero — ein Porträt in tausend Bildern, Luzern 1999,  213f.; zit. in: www.ci-romero.de.  14  Vgl. Maier, Meister der Spiritualität, 102.  15  Ebd., 108.  16  Ebd5 99£  17  Ebd.;22:  18  Ebd., 125  19  Predigt vom 10.12.78, zitiert in: http://www.ci-romero.de.Das sınd die Wege Gottes; 6S
sınd die Wege der Geschıichte, die konkreten Wege UuUuNserecs natıonalen,
famılıaren und privaten Lebens208  Wolf-Dieter Koch / Folkert Rickers  Drei Fragen gehen die Schüler/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 »Götzen des Todes« (Rede in Löwen)? Ein neues  Gottesverständnis hatte sich bei ihm entwickelt aus der Begegnung mit  den Armen: »Ich habe Gott kennengelernt, weil ich mein Volk kennen-  gelernt habe«!2, äußerte Romero einmal. Ein Landarbeiter beobachtete  diesen »Erkenntnis«-Prozess: »Monsenor setzte sich auf einen kleinen  Erdhügel. Und die Campesinos verbrachten eine weitere Stunde mit der  Reflexion [über 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 Tränen 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.««!?  Nicht nur im Vortrag von Löwen, 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-  öffnet, 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.«'>  Maier beschreibt Romeros Wandel als eine Rückkehr zu den Wurzeln  seiner Kindheit!® und seiner Ausrichtung an der geforderten Armut der  Priester!7. Sein Bild Gottes wird der gefolterte und beleidigte Mensch.!8  Romero beschreibt Gott als einen dialogfördernden, 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 Verkündigung des Evange-  liums nicht von der Welt getrennt geschehe, dass vielmehr Verkündi-  gung dieses Sonntags die Realitäten behandelte.«!?  Die Schüler/innen ordnen diese oder ähnliche 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 Spiritualität, 97.  13 Maria Lopez Vigil, Oscar Romero — ein Porträt in tausend Bildern, Luzern 1999,  213f.; zit. in: www.ci-romero.de.  14  Vgl. Maier, Meister der Spiritualität, 102.  15  Ebd., 108.  16  Ebd5 99£  17  Ebd.;22:  18  Ebd., 125  19  Predigt vom 10.12.78, zitiert in: http://www.ci-romero.de.Dazu ist 6S notwendig, diıese Wege
kennen. Deshalb ist 6S meıne orge, ass die Verkündigung des Ekvange-
I1ıums nıcht VOIN der Welt getrennt geschehe, ass vielmehr erkundı-
SUung dieses Sonntags die Realıtäten behandelte.«19
Die Schüler/innen ordnen diese der hnlıche Zıtate Romeros eiıner
Karıkatur dıe elınen Schwarzen und einen Priester ze1gt. Im ersten
Bıld zeigt der Priester ach oben, und der Schwarze schaut mıt
iragenden 1C ach oben. Im zweıten Bıld richtet der Schwarze den

Maier, Meister der Spirıtualıität,
Marıa ‚OpeZ Vigil, (Iscar Romero eın Porträt In ausend Bıldern. Luzern 1999,

ZU3E: zıt in wwWw.c1-romero.de.
Vgl Maier, eıster der Spirıtualıität, 102
Ebd 108
Ebd., 99f.
Ebd..

18 Ebd., 1725
Predigt VO 10.12.78, zıtiert ın http://www.c1-romero.de
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C des Priesters Erde, auf dem eıne chlange ıecht, damıt
nıcht ber S1e stolpere oder sıch gar verletze.
Chrısten und Kirche stehen VOT der Grundentscheidung, dem »Gott des
Lebens« der den »(Götzen des Todes« dienen .29

/4 Unterrichtsphase / Lk10, 25—37, gedeute AdUus lateinamer1ıkanıscher
1C

[ Tafelanschrift » Vertraue auf Gott, dass der Erfolg deiner Arbeit einZ1g VOI (jott
abhıinge und nıcht VOoNn dır Wende aber allen Fleiß all, als ob VO ott nıchts und
VON dır alles abhinge.«?!
In dieser Unterrichtsphase rfahren die Schüler/innen der VOoN Romero
häufig zıt1erten Bıbelstelle, Gleichnis VO armherzıgen Samariter??,
WIEe die lateinamerikanıschen rısten dıe lesen.?> BeIl Romero
klıngt das » christliche Gemeılnde beleuchten WITr 1Im 1C des
Evangelıums dıe Realıtät, in der WITr eben, die gesellschaftlıche, politı-
sche, wirtschaftlıche ealıta Dazu sınd WITr verpflichtet, Schwestern
und er Indem WITr das tun, betreiben WITr keıine Politik, sondern
nehmen das A des aubens und rfüllen dıe Sendung, dıe (Gjott den
Menschen in der Welt übertragen hat, nämlıch die Welt ach (Gjottes
ıllen gestalten.«““
Für die Schüler/innen gul verstehbar ist der Von der eologie der Be-
freiung entwickelte methodische Dreierschriutt sozloanalytıschen
en ZU theologischen Urteilen (hermeneutische Vermittlung), das
wieder in eın pastoral-politisches Handeln mündet.«
Ich konfrontiere die Schüler/innen mıt der Aufgabe, sıch in die Lage eIN-
facher Campes1inos aus Salvador versetzen und den Gleichnistext
aus deren i lesen. IDannn ann die Erkenntnis angebahnt werden,
ass sıch be]l den Räubern nıcht Ur indıviduelle Verfehlungen
handelt, sondern strukturelle ünde, als ungerechtfertigte Ane1gnung

Vgl Michael Szievernich (Hg.), Impulse der Befreiungstheologie für uropa, eın
Lesebuch, München 1988, und besonders ıne Erklärung der Götzen des Todes
ıIn Maier, Meiıster der Spirıtualıität, 128
71 Maier, elıster der Spirıtualität, 143—144

Vgl Sievernich, Impulse der Befreiungstheologıe,
Für Schüler/innen dus den Ruhrgebietsstädten ist dıe Bıbel me1st eın fremdes

Wort. Eınıge kennen Sie A4UuUs eiıner her kındlıchen Behandlung 1m Relıgionsunter-
richt der Grundschule oder gelegentliıch uch Aaus dem Kindergottesdienst und sınd
einem nalven, wortwörtlichen bzw. verbalınspirierten Verständnis der Bıbel Orlen-
tıert, das 1mM Sınne der historisch-kritischen kxegese schwer revidiıeren ist Me1l1Ss-
tens Ööst alleın schon die Nennung des es »Bıbel« Unbehagen und Wıderstand
aQus Die kontextuelle Auslegung der Bıbel iım Sınne der Befreiungstheologie könnte
dazu beıtragen, den Schüler/innen eınen lebensbezogenen ugang Z.UT Bıbel
eröffnen.

Predigt VO abgedruckt ın www.c1ı-romero.de. Vgl uch dıie rund-
entscheidung der Theologıe der Befreiung ın Thomas Schreijäck, Theologıe der
Befreiung, ıIn exRP 2001
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der Arbeiıtskraft G Ausbeutung und Unter  ückung Urc einige rel-
che Famıiılıien. Die Verletzung der un die Räuber Gefallenen wiırd mıt
Folter und Mord übersetzt. Priester und Leviıt werden als Repräsentanten
des Repressionsapparates In alvador gedeute werden, als jene ra
in der Kıirche, die die ugen VOT dem Leiden der Armen verschlıeßen,
wegsehen der die Verhältnisse rechtfertigen. Der möglıchen Deutung
und Aktualısıerung des Samarıtaners soll die besondere Aufmerksamkeıt
der Schüler/innen gelten. Romero sıieht wI1e 6S 1im Fılm deutlich wiırd
dıe Aufgabe VO  — Christen und Kırchen darın, sıch WIe der barmherzige
Samarıter den Armen zuzuwenden, iıhrem Schicksal teılzunehmen,
ıhnen eıne Hoffnung geben und S1e ZUT BefreiungspraxI1s ermutI1-
SCHI, urz Es geht die Option der Kırche für dıe Armen. Ausgehend
VO  - dem ädoyer salvadorl1anıscher Priester in dem Fılm für die AD
wendung VO  — Gewalt ZUT Herstellung sozlaler Gerechtigkeıt diskutieren
die Schüler/innen in dieser Unterrichtsphase den Umstand, ass Oscar
Romero konsequent für den gewaltlosen Weg eingetreten ist.

Dabe1 spielte uch dıe Erinnerung VETSANSCHC Unterrichtsreihen Martın Luther
Kıngs gewaltfreiem Wıderstand und onhoeffers Teilnahme polıtiıschen und g-
waltsamen Wıderstand (»dem Rad In die Speichen fallen«) iıne gewIlsse Rolle:; el
Tradıtionen haben In melınem Unterricht eınen festen Platz. In der Frage, WIE den
Armen in Salvador geholfen werden kann, beziehen dıe SchülerInnen beıde Posı-
tiıonen mıt eın Dürfen Christen Jautet die rängende rage der Schüler/innen
ZUT Veränderung auf mehr sozıale Gerechtigkeıt hın 1im außersten Fall, als ultıma
ratio, uch Gewalt greifen?“?
Romero trat für Gewaltfreiheit e1n, obschon schonungslos die immer
schon vorhandene SITrUKTUrelle Gewalt selnes Landes al  ©  ert hatte
und ıhm bewusst WAar, ass Ss1e In Sıtuationen Ursache dafür st,
ass häufig Opposıtionelle, egal WIe S1E iıhren Wiıderstand verstehen, VCI-

folgt, gef1olte und getötet werden. Zur Bekämpfung der struktu-
rellen (Gewalt steht Christen und Kırchen ach Romero 11UT das Wort der
Ööffentlichen 101 ZUT Verfügung und die Einmischung In polıtische
Entscheidungen. Diese Haltung hatte für ıhn SahlzZ persönlıche Konse-
YJUCHZCN. eın en mıt dem Jesu vergleichend, WA| S entschlossen
den Weg In das Martyrıum: » Wenn Chrıstus, der Gottessohn, der das
en der Armen teılt, 1Demut Kreuz den Sklaventod stirbt, dann
11USS 1eSs dıe Konsequenz unseTES christliıchen aubens SeIN. Der
Christ, der diese Verpflichtung ZUT Solıdarıtä mıt den Armen nıcht 1INs
en will, ist dieses Namen nıcht würd1ıg Dieser Eınsatz
zieht Verfolgung ach sıch, we1l glaubt D mıir, meıne er der-
jenige, der für die Armen Parte1 ergreift, das gleiche Schicksal haben

Z um Problem christlich gerechtfertigter Gewalt, mıt bes ezug auf Lateiname-
rıka, auch In dıdaktıscher Sıcht vgl Folkert und Margot Rickers. Revolution und
Christentum als Ihema des Relıgionsunterrichts. Relıgion 1m fächerübergreifenden
Unterricht der Sekundarstufe andbüchere1ı für den Relıgionsunterricht 20), GÜü-
tersloh 1977
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INUSS WwIe S1e Und WITr wI1ssen, Was In alvador das Schicksal der
Armen ist verschwinden, gefoltert, entführt, tot aufgefunden WEeTI-
den.«26 »Es ist meın einziger Trost, ass auch Christus elbst, der den
Menschen diese große ahrheı mıiıtteljlen wollte, nıcht verstanden
wurde, dass INnan iıhn als uIirunrer bezeichnet und Tode verurteılt
hat, wI1Ie INan mMIr in den letzten agen gedroht hat.«2/
ber den Mord Romero, vermittelt uUurc den Fılm (86:) sınd dıie
Schüler/innen zutiefst erschüttert und äaußern solche Erschütterung und
sprechen darüber

[5 Unterrichtsphase / Kreuz und Auferstehung polıtisch gedeute
Dieses Votum führt UunNs ir etzten Aspekt der Unterrichtsreihe, dem
Osterthema, ausgehend VO  — der Erkenntnis Romeros, ass die Armen
Salvadors als gekreuzigtes olk verstanden werden müssen. 28 IDiese
lebensbezogene Deutung VO Passıon und uferstehung Jesu wiırd be]1
den Schüler/innen vertieft mıt des Misereor-Hungertuc aus 150
teinamerika.?? Es zeigt den Schülerinnen, »dass 1er Z7WeIl Erzählungen
verknüpft werden: dıe rZ  ung VOIN der gegenwärt  1gen und ZO-
19101 Sıtuation des lateinamerıkanıschen Kontinents und die rZ  ung
VO en und Sterben Jesu Christ1.« Wie in den Von Squıve angefer-
tıgten Kreuzwegbildern sollen dıe Schüler/innen 1UN selbst eıne eıich-
NUung oder Collage anfertigen. Jesus der zumındest das Kreuz soll] mıt
eıner Sıtuation, einem Konflıkt AdUus unNnseTeT eıt und unseTeT Welt kon-
frontiert werden. So entsteht eıne bunte Palette VO  —; Themen Umwelt-
verschmutzung, Rassısmus, Krıeg, Gleichberechtigung, Arbeıtslosigkeıt
u.a ach Beendigung der el tellen die SchülerInnen iıhre Arbeıten
VOT und diskutieren ansatzwelse möglıche Handlungsperspektiven AaUus
christlicher IC 16 die tradıtionelle heilstheologische Deutung WIEe
1m tradıtionellem Unterricht steht el 1im Vordergrund, sondern das
konkrete Leiden Jesu. das in den vielen Leiıdenssıituationen UB Zeıt
immer aufs Neue aufscheint. Sıe legt auch eın Onkretes Verständnis VON

Auferstehung nahe, als Prozess nämlıch ZUT Anbahnung VO  - mehr
Menschlıc  e1 und ZUT ehebung VO  — soz1alen Ungerechtigkeıiten im
Alltag. Den Schüler/innen sollte bewusst werden, dass S1e in diesem
Auferstehungs- und Befreiungsprozess potentielle Miıthelfer/iınnen se1ın
können.

Maier, elıster der Spirıtualıität,
Ebd.,
Ebd 1A2
Bischöfliches Hilfswerk Misereor Hg.) Arbeitshefte ZU) Hungertuch. Der

Misereor-Kreuzweg und das Hungertuch AaUuUs Lateinamerıka, Aachen 1992,
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Kommentar Ethisches Lernen>® Relıgionsunterricht
Das vorstehende eıspie ethıschen Lernens?! Relıgionsunterricht
ze1g! Unterricht der sıch nıcht arın erschöp den Schüler/innen

ethıischen Sachverha rational verstehbar machen sondern
vielmehr den Versuch unternımm S1C für das Problem der sozlalen Ge-
rechtigkeıt CENgALICTCEN 32 Gegenüber anderen Fächern dıe ebenfalls
ZUT Behandlung des Themas einschlägıg sınd (wıe cografie Ge-
SCNICHTLE Polıtische Bıldung; Phılosophie) 1st der Relıgionsunter-
richt olchem Engagement besonders herausgefordert Denn ann
auf Menschen und Instıtutionen dıe sıch mıiıt unterschiedli-
chen Konsequenzen VO Evangelıum der 1e (jottes en CENLALICTCEN
lassen für dıe Opfer Sıtuationen sozlaler Ungerechti  eıt einzZzutretiten
Den Schüler/innen wırd nahe gelegt sıch Miıtleiden und kngagement

Romero und anderer lateinamerıkanıscher T1sten nıcht L11UT C111-
zudenken sondern auch einzufühlen Das überschreıtet den Rahmen des
uDBlıchen Unterrichts der auch darın ungewö  lıch 1St ass SCINET

Wırkung urc dıe Unterrichtenden nıcht abgeschätzt werden kann enn
zielt auf die Übermittlung VO  —_ ethischen Eınstellungen und Verhal-

tensweılsen (Empathıe Solıdarıtä Bereıitscha ernahnme soz1laler
Verantwortung) ab die ognıtıv aum überprüft werden können und
etztlich 616 aCcC des aubens und indıvıdueller Überzeugungen Sind
Das Engagement VON Romero lässt sıch ZWAaTr auch Jjemandem plausıbel
machen der nıcht AdUus 1stlıchem Glauben ehbt aber VON ıhm her be-
kommt 6S IC Dringlichkeıit und Verbindlichkeit

und ethisches Lernen Relıgionsunterricht leıten sıch E1n-
fHussbereic des vangelıums AdUus Gesamthaltung ab dıe dıe Ge-
samthaltung auDbDens 1st (jott der en schafft und für

Der Begriff »ethıisches L ernen« wiırd hler favorısıert gegenüber nahezu SYNONYIN
gebrauchten Begriffen WIC »ethısche Erziehung« und »ethıische Bıldung« vgl
Gottfried Adam, Ethisches Lernen heute Fachdidaktische Überlegungen hinsıchtlic
CINISCI zentraler Fragen, Schulfach Relıgion 12001 | Nr. —2 } 105—120) oder y»eth1i-
sches Lehren« (vgl Friedrich Schweitzer Grundformen ethıischen Lehrens und Ler-
NeNSs Gottfried dam und Friedrich Schweitzer |Hg Ethisch erziehen der
Schule Göttingen 996 62) In iıhm 1ST Ausdruck gebracht dass sıch

Lernprozess handelt der nıcht erster IL.ınıe durch Unterrichtende bestimmt
wırd sondern sıch wesentlıich der selbstbestimmten Ane1ıgnung durch dıe Lernen-
den selbst vollzieht vgl uch Schweitzer ebd 63)
31 Zr inhaltlıchen Intention des Begriffs vgl Dietrich ıIlliepen Ethik Ft
sches Lernen exRP 2001 482489 Im Gegensatz Zr tradıtıonellen » Moralerzie-
hung« dıe ausschlieblic der schliıchten Weıtergabe VO  - krıtıiklos beglaubigten
moralıschen Normen interessıiert betont Zilleßen »Ethisches Lernen hingegen
reflektiert die leiıtenden anthropologischen Ideen aller moralıschen Posıtiıonen und
bringt schon dadurch CIn Moment VOoN nruhe moralısche Praxıs und Argumenta-
tıon ebd 483) Ethisches Lernen 1St grundsätzlıch krıtisches Lernen

Zur fachdıdaktischen Lıiteratur dıe hlıer nıcht welılter beachtet werden kann vgl
dıe Bıbliografie des Comen1ius Instıtuts » I heo Prax« Z.U) Schlagwort Tıtte Welt«
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das en einsteht. Sie I1USS didaktıiısch 1im Blıck enalten werden, auch
wWenn 6S 1m aktuellen Bezug be1 Romero vordergründıg SMNUT << das
eiıne Gleichnis VO Barmherzigen Samarıter geht Der Relıgi0onsunter-
richt INUSS eım ethischen Lernen dafür orge tragen, dass dieses nıcht
11UT auf einzelnen bıblıschen Lebensanweisungen (z.B Bergpredigt) und
auf einzelnen Beispielgeschichten beruht, sondern sıch AUus dem (jesamt-
zusammenhang eıner langen Tradıtion erg1bt, die ın den verschiedensten
Formen und Ebenen den umfassenden WE auch nıcht ın Jeder Bezie-
hung gelungenen Versuch darstellt, dıe ur jedes Menschen
wahren und jenen ıhrem ecC verhelfen, die in Geschichte und
Gegenwart iıhre ur als Menschen gebrac Sind. Das gılt insbe-
sondere für Jene ethıschen Themen, denen aum eın bıblıscher ezug
1im Sınne eıner diırekten Lebensanweıisung herzustellen ist. ıne umfas-
sende der Umwelt 7B lässt sıch nıcht Aaus einzelnen Sätzen WwI1e
Gen 243 ableıten, sondern 1Ur aus der glaubenden Wahrnehmung eıner
Schöpfung, 1n der Menschen, T1iere und Pflanzen In gleicher Weiıise VO

dem (jottes beseelt und darın gleich gewürdıgt SINd.
Natürlıch kommt ethısches Lernen auch dort schon einem gewIlssen
Zıel, die Schüler/innen ethische Verhaltensweisen kennen und be-
urteılen lernen, iındem S1e unterschiedliche Posıtionen zue1ınander ıIn Be-
zıehung seizen und diskutieren können, eIW. 1mM Sınne eiıner Ethikkunde
(Modell 1).° Das ist auch In der vorstehenden Unterrichtseinheit urch-
Aaus mıt 1m Blıck Ethisches Lernen kann sıch aber auch leıten lassen VOIN

einem Konzept VO  — Ethikunterricht in eutschlan: WIe ıIn den VeI-

Jahren diskutiert und als Schulfach auch eta|  1€e) worden
ist in Orılentierung Wertsetzungen des Grundgesetzes, der Länderver-
fassungen und der Schulgesetze mıt dem Zıel, Jugendliche »verant-
wortungs- und wertbewusstem Urteilen und Handeln« erziehen
(Modell I1) eıne Intention, dıe eutlic über die rein ethikkundliche
Belehrung hinausgeht.“ uch für S1Ee steht die Unterrichtseinheıit ber
Romero. Vom Anspruch des Religi0onsunterrichts her gesehen zeıgt S1Ee
allerdings, ass 6S möglıch ist, och eınen Schriutt weıter gehen, nam-
ıch Jugendliche anzuleıten, p  eılıc für das en einzutreten, S1e
empfindsam machen für das Leıden In der Welt (Modell IIL) Das ist
natürlıch nıcht möglıch alleın Hrc. diese eıne Unterrichtseinheıit, SOMN-
dern 11UT uUurc eınen Unterricht, der in Geschichte und Gegenwart 1M-
IHeTr wlieder darauf hinweıst, Ja drängt, das Leiden der anderen wahrzu-
nehmen und In polıtıschen Zusammenhängen reflektieren (ethısches
Lernen ist In der ege zugleıich auch polıtısches Lernen eıne Dımen-

33 ıne solche Fthikkunde hat olfgang Fischer 1m Blıck (Ist FEthik lehrbar®, eıt-
schriıft für Pädagogıik [1996] 72 Er möchte auf jede Ambition verzıchten,
»dıe über eın Vermiutteln und Erarbeıiten VO  — Kenntnissen und Erkenntnissen
hinausreicht« ebd 28) »Haltungen« prägen, hält Fischer für ıne Überforderung
des Unterrichtsprojekts » Ethik ehren« be1 der ın  ung VONN Ethıkunterricht; denn
ihnen mangle dıe dazu notwendıge Eindeutigkeıt.

Vgl dazu Heinz Schmidt Ethıkunterricht. 1n exRP 2001, 4972
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S10N, die der Relıgionspädagogik weıthın verloren ıst) FEın
wichtiges dazu sınd audiovıisuelle Medien (Romero-Fiılm; Hun-
gertuch), aber auch dıe diırekten ontakte Von Schüler/innen und Leh-
rer/iınnen mıt Menschen aus Elendsgebieten 1er der Partnerschule in
Brasılıen) SOWIe im günstigsten Fall authentische Begegnungen. Im Ge-
samtzusammenhang VO  n kognitiver und emotionaler Sensibilisıerung
ann sıch schlıeßlich be1 den Schüler/innen WwWAas ergeben WI1Ie eiıne
Eınstellungs- und Verhaltensänderung In dem Sınne, ass S1e dıe Ver-
antwortung Behebung Von Leıiden in der Welt für sıch selbst über-
nehmen und aktıv werden, In eıner Eıne-Welt-Gruppe etwa der In
einem regıonalen Umweltprojekt.?>
Wırkung und Erfolg olchen ethiıschen Lernens sınd aber In erheblıchem
Male auch abhängig VO  e} der Persönlichkeit der Unterrichtenden: enn
natürlıch sınd S1IE auch selbst geC  a In ihrer Sensı1bilıtät für dıe Leıiden-
den und ıhrem Engagement für S1e urz In ıhrer glaubwürdigen Ex1Ss-
tenz als Christen und als polıtısch wache Zeıtgenossen, der sıich dıe
Jugendlichen gegebenenfalls orlentieren können. Unterrichtende werden
eıne solche Exıstenz natürlıch nıcht ea repräsentieren können, gar 1m
Sınne vorbıildhaften Verhaltens:; Ss1e müuüssten daran zerbrechen.®® ber SIe
Uussten erkennen lassen können 1e] ann INan Aaus der Unterrichts-
einheıit ber Romero entnehmen dass S1E mıt den Jugendlichen auf
dem Weg eiıner olchen engaglerten Exı1istenz sınd, wenngleıc reicher

Erfahrungen.

Wolf-Dieter och ist Realschullehrer ın Oberhausen.

Darın überschnei1idet sıch dıe Unterrichtsintention mıt dem allerdings auf den
Bereıich der klassıschen Dıakonie beschränkten Projekten des »soz1alen Lernens«
Chulen iın Trägerschaft, vel. dam, Ethisches Lernen, 14) und des Compas-
s1ionsmodells (Schulen iın katholischer J rägerschaft, vgl Lothar uld, Compas-
S10N, 1ın exRP 2001, 293—295)

Vgl dazu auch Adam, Ethisches Lernen heute, 141621
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Miıt Kıirchengeschichte ompetenzen vermıiıtteln

eispiıe Reformatıon

Die rage » Was ist guter Kirchengeschichtsunterricht«”? wırd ıIn unter-
schiedlichen Zeıten unterschiedlich beantwortet. Die Kriterien für die
Qualität und die Themenwahl sınd nıcht ze1tlos, we1]l auch die Kırchen-
geschichtsdidaktı auf die sıch andernden Herausforderungen In Wissen-
Q und Gesellschaft reaglert. iıne tiefe und nachhaltige Prägung hat
S1e ang des 20 Jahrhunderts VO Hıstorıismus bekommen.
Exemplarısch dafür steht Heussıs »Kompendium der Kirchengeschich-
LE«, das für viele (Gjenerationen VON Theologen und Religionspädagogen
das Bıld VON »richtiger« Kirchengeschichte« bestimmt hat Erst mıt der
»Problemorientierung« in den /0er Jahren wurden die dı  i1schen We!1-
chen anders gestellt. Die Herausforderungen heute sınd dıe ıldungs-
standards und die Kompetenzorientierung.
Im Folgenden werden die wichtigsten Statiıonen der Kirchengeschichts-
dıdaktık 1mM Jahrhundert dem für den Evangelıschen Relıgi0ns-
unterricht zentralen eispie »Reformation« Uurz dargestellt. Ausführlı-
cher wiırd skızzıert, wWwI1Ie u Kirchengeschichtsunterricht heute grund-
legende allgemeıne Kompetenzen 1im Umgang mıt elıgıon vermuitteln
ann.

Helden und er der ergangenheıt
Die Kırchengeschichtsdidaktı nfang des Jahrhunderts orlen-
tıerte sıch der Wiıssenschaftsauffassung, die in den me1lsten ge1istes-
w1issenschaftlichen Fächern ın der Schule selbstverständliche Gültigkeıit
erlan hatte Sie kann als »Hıstorismus« bezeichnet werden und ist 1INnS-
besondere In der Geschichtswissenschaft stark entwiıckelt und aufge-
NOomMmMeEN worden. Der Hıstorıismus 111 keıine Gesetzmäßigkeıiten fest-
tellen (wıe die Naturwissenschaften), sondern der Hıstorıiıker versucht,
die Vergangenheıt verstehen und objektiv WIEeE möglıch festzustel-
len, »wIe 6s eigentliıch SCWESCH 1St« eopo VO  — Ranke).' Die starke

Mıt seinem durch den Idealısmus geprägten Geschichtsbegriff, selner etonung
des Gewordenseıins des Heute und dem AaUus den Quellen Verstehen der ergangen-
heıt hat der In Deutschland entwickelte Hıstorismus die internationale Geschichts-
wlissenschaft stark beeıinflusst. Die Definıtion VOIN Historismus ist bıs heute umstrıt-
ten Nipperdey, Hıstorıismus und Historismuskritik heute, ın Dıie Funktion der
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Rezeption des Hıstorısmus be1 kırchengeschichtlichen Themen elı-
gıionsunterricht 1St VOT em arl| Heussı mıiıt SCINEIMINM zwıschen 907 und
909 geschrıiebenen »Kompendium der Kıirchengeschichte« zuzuschre1-
ben Er WAar VO  - 904 bıs 974 Gymnasıallehrer Leı1ipzıg, danach
ehrte dort Kırchengeschichte In SCINEMIM Handbuch 6S erschıenen
bıs 976 vierzehn Cu«ec Bearbeıtungen und Auflagen versucht Heussı
alle Ergebnisse der kırchengeschichtlichen Forschungen se1it ang der
Neuzeıt als das Fach sıch den Unıiıvyversitäten etablıerte SamNmMMeNZU-
fassen Der geisteswissenschaftlıche hıstoristische ugang, der auch für
den miıt der 1ıbel galt wurde der damals wichtigen el1-
gi1onsdıdaktık VON Rıchard Kabıisch mıt den rmrungenschaften aus Psy-
chologıe und Pädagogıik verbunden Ziel des Religionsunterrichts War
verkürzt gesagt dıe Entwicklung VON sıttlıch-relig1ösen Persönlichkei-
ten DiIie SO Zwickauer Thesen VO  — 908 formulıerten

» Nur solche Bıldungsstoffe kommen Betracht denen dem Kınde relıg1öses und
sıttlıches Leben anschaulıch entgegentrıtt Der Relıgionsunterricht 1st wesentlı-
chen Geschichtsunterricht Im Miıttelpunkt hat die Person Jesu stehen Besondere
Beachtung verdienen außer den entsprechenden bıblıschen Stoffen auch Lebensbil-
der VON Förderern relıg1öser und sıttlıcher Kultur auf dem Boden uUNseICcs Volkstums
mıt Berücksichtigung der Neuzeıt @2

UUm der Kırchengeschichte verstehen Uussen WIT W1S-
SC ass Kabısch (wıe VON Harnack a.) zwıschen der sıchtbaren und
unsıchtbaren Kırche unterschıed Die »unsıchtbare« umfasste alle »wahr-
haften Christen« dıe sıchtbare äußere Kırche War SOiNeEe y»nützlıche aber
keine heilige Anstalt« I Dies hatte ZUT Konsequenz ass die eısten In-

der Kırchengeschichte Fach Geschichte untergebracht werden
konnten WIC ZU eıspie dıe Päpste und das Mönchtum Miıttelalter
und dıe Reformationszeit Im Relıgionsunterricht ollten VOT em dıe
Geschichte der »iNNeTeEN und äußeren Miss10n« und besonders » Lebens-
bılder oroßer Männer« behandelt werden Es SIN dabe1 nıcht erster
L .ınıe dıe hıistorische anrheı dieser Personen diese wırd
ZUSagcCNh als »Schale« vorausgesetzt sondern »dıe Gefühlszustände

Geschichte uUNsecICT eıt Stuttgart 1975 Dr PB Blaas Geschiede-
11S als wetenschap Den Haag 1979 288

» Ihesen der Hauptversammlung des Sächsischen Lehrervereins«, dıe aut
Kabısch für ganz Deutschland »grundsätzlıche Bedeutung  B erlan: haben«.
Kabisch / ögel, Wıe lehren WIT Relıgion? Göttingen © 1923, T7

Ernst Schering, Kırchengeschichte Unterricht. Handbuch Z.UT theologiıschen
Grundlegung und praktıschen Gestaltung  T A des kırchengeschichtlichen Unterrichts.
Göttingen 1963, Kabisch/Tögel ' 1931 ‚ 343 und P

Vor allem Miıssıonsgeschichte wurde, neben der Kulturgeschichte der zweıten
des 19 Jahrhunderts wichtiger Hıer spiegeln sıch der Kolonialısmus und der

Kulturprotestantismus Ansgar Philips DIie Kırchengeschichte katholiıschen und
evangelıschen Unterricht ıne historische und dıdaktische Untersuchung über dıe
Entwicklung des kırchengeschichtlichen Unterrichts Wıen 1971 334
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hervorragender relıg1öser Persönlichkeiten«.> Das Abhängigkeıtsgefühl
(Schleiermacher und das aftge  ’ das 1mM Religionsunterricht erieD-
bar se1n musste, sollte uUurc Identifikation mıt diesen großen Personen
erzeugt werden. Kabıisch nenn J1er Luther, Zwinglı, rec Dürer,
Ludwig Rıchter, Goethe, chiller, Gellert, 1Us, Schleiermacher,
ant und ein1ge eKannte Missionare. ®©
Was dies bedeutet, sehen WITr exemplarısch dem 1m Jahr 9726 eiIm
Diesterweg Verlag erschıenenen kırchengeschichtliche ese- und Quel-
enbuch für die Miıttelstufe » Heliden und er'! der Kırche«. Es ollte,
wI1Ie Heussıs ompendium, in seinem Aufbau und Stoffkanon fast C6CI-
äandert eın halbes Jahrhundert In der Schule gebraucht werden. och 1m
Jahr 976 erschien die 16 Auflage unter dem 1te »Evangelıum und
Geschichte« Das Buch äng mıt einem Zıtat VO  — Thomas Carlyle aus
dem Jahr 841

» Wır können eınen ogroßen Mann nıcht betrachten, SE1 uch noch oberflächlic
ohne eIwas durch ıhn gewIinnen. Fr ist dıe lebendige Quelle des Lichts, und

ist gul und ersprießlich, ihr ahe sein.«/

In dem Buch rag das Kapıtel ber dıe Reformationszeıt dann auch den
1ıte »Martın Luther, der deutsche Glaubenshe  « Streng der Bıogra-
fıe entlang wırd auf der insgesamt 200 Buchseıten In en inzelinNe1l-
ten Luthers Werdegang VOIN der bıs Z Tode erzählt. Immer
wlieder fließen Quellentexte e1ın, VOT em AdUus den anschaulichen Pre-
digten Von Johann Mathesı1us, einem Schüler und Freund Luthers Aus
der »harten Jugend- und Schulze1it« Martın Luthers rzählt ran

» Im Jahre 501 senden den Jungen Gesellen se1ıne heben Eltern SCH Erfurt auf die
hohe Schule. Auf dieser Universıtät fängt der Junge Student dl die freien Künste,
gut SIE der eıt anbot, mıt großem el und rnst studieren; auch hat
sıch ıne Zeıtlang dem Juristischen Studium gew1idmet. aber wohl VOoN Natur
eın hurtiger und fröhlicher Junger Gesell WAar, fing doch alle orgen se1n Lernen
mıiıt herzlıchem Gebet und Kırchengehen all, wWwI1e denn dies eın Sprichwort SCWOSCH.
‚Fleißig gebetet ist über dıe Hälfte studiert.<«
Für Luthers »schwere Klosterjahre« ıIn Erfurt wiırd Mathes1ıus zıiıtlert: » Im Anfang des
Jahres 1505 wiırd Martın Luther Magıster in rfurt Aber immer hatte ıhm die Frage
das Herz beschwert: >O Wallll wiıllst du einmal fromm werden und tun, dass
einen gnädıgen (Jott kriegt‘?< Da ward ıhm in der Miıtte dieses Jahres se1ın (Je-
se]] erstochen. Sodann hatte eın schweres Unwetter ihn auf der uckkehr Von Mans-
feld nach Erfurt hart erschreckt, dass sıch ernstlich VOTI (Gjottes OTrn und dem
Jüngsten Gericht entsetzte Er tat daher eın Gelübde., WO 1INs Kloster gehen, ott
allda mıiıt Messehalten versöhnen und dıe ewıge Seligkeıt mıiıt klösterlicher Heılıgkeıt
erwerben.«®

Michael Meyer-Blanck, Kleıine Geschichte der evangelıschen Relıgionspädago-
91K. Dargestellt anhand iıhrer Klassıker. Gütersloh 2003,

Vgl auch Schering 1963, a.a.Q.,
Der Autor, Dr Walter Franke, War Studienrat in Frankfurt Maın.
Franke, a.a.Q., LT
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Anschlıeßend wiırd Luthers »Entdeckung des Evangelıums VON (jottes Gnade« CI -
zählt rst danach se1ın Kampf dıe »Miıssbräuche der Kırche« und dıe weıtere
Durchführung der Reformation.

(Gjute Kirchengeschichte he1ßt somıiıt gul erzählen, VOT em derartige
Quellen auswählen, die bıldhaft hervorrufen, WAas dem Glaubenshelden
passıert ist und dıe Aspekte des relıg1ösen Lebens und der ora hervor-
en
Heute erinnern uns die egriffe »Helden und Werke« sehr
»Schwarze Pädagogik«?, und WIT sınd vorsichtig geworden behaupten,
ass Religion und oral In der Schule ehrbar SInd. Dennoch ist das An-
lıegen, für die Identitätsbildung Junger Menschen auch auf die egeg-
NUNng mıt prägenden Personen Aaus der ergange  eıt zurückzugreifen,
nıcht ganz abzuweilsen. Menschen brauchen andere Menschen,
werden, WeTr S1E sınd, und dies ist nıcht 11UT dıie Peergroup. Es ist gerade
eıne Kulturleistung, Wenn jJunge Menschen sıch für ıhre relıg1ös-ethısche
Orlentierung mıt Lebensbildern aus der Geschichte der menschlichen
Kultur auseinander seizen und daran wachsen. uch dıe hıstoristische
Betrachtungsweise der Wiırklıichlichkeit als eıne Gewordene und das
Streben ach Objektivıtät und auf Quellen gestütztes Verstehen der Ver-
gangenheıt ist eıne bıs heute gängige und wıissenschaftlıch akzeptierte
Methode Miıt einem erartıgen mıt kırchenhistorischen The-
inen rag das Fach Religion In der Schule Z Entwicklung eines hıstor1-
schen Bewusstseins und ZUT hermeneutischen Kompetenz be1 Wer sıch
der Gewordenheıit bewusst Ist, hat Möglıchkeıiten A Umegestaltung ent-
eCcC

Exempla e1

ach dem 7 weıten Weltkrieg fand eıne Neubesinnung auf dıe nhalte
und Jjele des Religionsunterrichts statt. In Helmut Kıttels programmatı-
scher chrı VO  —_ 949 »Evangelısche Unterweisung« werden das Lesen
der 1bel, das Beten und das Lernen des Katechismus als zentrale Auf-
gaben formulıiert.

JJe sachgemäßer INa dıe Bezıehungen zwıschen Bıbel. Gesangbuch und Katechis-
[NUS nüpft, desto beziıehungsloser scheımnt dıe Kırchengeschichte 1im Gefüge der
Evangelıschen Unterweısung werden. Iso gerade das Gebiet, das bısher für
viele den roten Faden aller einschlägıgen Stoffe abgab.«!0

Kıirchengeschichte INUSS, laut ıttel, eınen Sınn bekommen, eıne
»höhere Würde«, und die erhält S1e 11UT VO Zentrum her, VON se1ner Be-

Alice iller, Am Anfang Erzıehung:; Wıder dıe schwarze Pädagogıik, 1980,
Helmut Kittel, Evangelısche Unterweıisung, Wolfenbüttel/Hannover '1947,

“1949,



Mit Kirchengeschichte Kompetenzen vermitteln 279

zıehung ZUT und (Gjott »Be1l der Darstellung er Kırche der
Ge1istempfänger kommt 6S also ledigliıch darauf d Beispiele olchen
Geistempfanges AUus den verschliedensten Epochen bıs Z egenwa
geben, nıcht dagegen eıne lückenlose hıstorische Überlieferung kırchlıi-
cher Lebensformen SCH1IIdern Miıt Luthers orme für den e1stemp-
fang >Rechtfertigung aus dem aubDben«< ausgedrückt, 1e das Kır-
chengeschichtlicher Unterricht 11USS exempla el bieten.«1! Miıt dem
Begriff »exempla fide1«, Beispiele des aubens, hatte ıttel elıne For-
mel gefunden, die dıe hıstoristisch-psychologisierende etonung VO  —
»Lebensbildern« in Verkündigung umdeutete. Dies unterschiıed das
kırchliche Fach Relıgionsunterricht VO SCAUllsSschen Fach Geschichte
Es ging in der Evangelıschen Unterweısung nıcht die Erläuterung
hıstorischer Tatsachen und en, sondern die rage, WIEe (jottes
(Ge1lst ıIn den Menschen gewirkt hat Die Reformatıon nahm be1l Kıttel als
überzeugtem Lutheraner (er promovierte be1 arl eıne zentrale
Stellung eın Wasr Kirchengeschichtsunterricht ist, formulierte Kıt-
te] WIEe 01g
»Unabdingbar dürfen für dıe Ev Unterweısung 11UT zweilerle1 SeIN: NSCIC Kınder
mussen VO Wırken des heılıgen Gelistes In der deutschen Reformatıon und 1m g-
genwärtigen Geschlecht erfahren. Die Zeugnisse hlervon sınd WIT unDed1n: schul-
dıg, WC) S1E selber einmal Zeugen reformatorischen Glaubens werden sollen «12

Die Auswiırkung dieses Jlegens auf die Behandlung VON kırche  1sStO-
riıschen Themen In den Schulbüchern WAar denkbar gering Frankes »Hel-
den und Werke« wurde ach dem Weltkrieg aum verändert aufgelegt.
Das u27 erschıenene uch Z Kırchengeschichte in der Reıihe »E van-
gelısches Religionsbuch« (Hg Schuster, Brecht) erreichte schon
958 seine Auflage. Es atmete ungetrübt die hıstorıistische Auffas-
SUNS aus dem Anfang des Jahrhundert. Für dıe Reformatıon wurde
Von Luther, Zwinglı, Calvın erzählt Für dıe Zeıt ach der Reformatıon
standen folgende »große Männer«: (GJustavo Paul Gerhardt, Francke,
Johann Sebastıan Bach, Fliıedner, ıchern, Bodelschwingh und (als
einz1ıge rau re Eiınzıger nNnterschlie WAarl, ass be1 der
Überarbeitung In den 50er ahren be]l diesen Personen dıe edeutung für
den Glauben eXempla fıde1) etIwas stärker betont wurde. Es ist VOT em
der Begrıiff >>exempla fide1«, der VO  — späteren dıdaktıschen Ansätzen
gegriffen wurde. ber die Kriıtık den »Lebensbildern« hınaus wurden
dıe »exempla« mıt süßen Heılıgengeschichten gleichgesetzt, dıe VOT
allem als Vehikel für Moralın diıenen ollten Die In der Evangelıschen
Unterweısung angestrebte Verschränkung VO  — kırchengeschichtlichen

11 Kittel 1949, aaı Phılıpps 1971,i a.a.O., 380 Lähnemann In Henning
Schröer Dietrich ıllepen (Hg.), Klassıker der Relıgıionspädagogık, Frankfurt a.M
1989, 259

Kittel 1949, a.a.Q., Folkert Rickers, Kırchengeschichte 1m Relıgionsunter-
richt Eın Literaturbericht. JRP Bd 6, Neukırchen-Vluyn 1989,
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und bıblıschen nhalten hat nıcht funktioniert und mıt azu beigetragen,
ass dıie Kirchengeschichte In der Religionspädagogik INns Abseıts gerlet.
Wiıchtiger Impuls der Evangelıschen Unterweisung für heute bleıibt aber.
ass 1mM Relıgionsunterricht 6cS fre1 ach Martın Rang auszudrücken

eIwas VO  —_ Gott aufleuchten kann Wenn das Fach Geschichte VOT em
der gesellschaftlıchen Soz1lalisation dient, hat der Kirchengeschichts-
unterricht die spezıfische Funktion, auf dıe relıg21öse, theologısche und
kırchliche Dımensionen der Wiırklichkeit vorzubereiıiten. Für das Aus-
loten dessen, WAas das eigene en tragt, für die Entwicklung elıner
eigenen Spirıitualität und für das Engagement ann die Beschäftigung mıt
Menschen AdUus der Geschichte des Christentums fruchtbar se1In.

Problemorientierung
Die größte konzeptionelle en! ın der Relıgionspädagogik 1mM 20
Jahrhundert fand 9’7/() statt. !» Dies gılt auch für die Dıdaktık der Kır-
chengeschichte. Charakteristisch für diese Veränderung ist das uch
»Relıgionsunterricht unterwegs« aus dem Jahr 970 Auf dem Buchum-
schlag stehen Schülerslogans, mıt denen auf den Schulhöfen für das
Austreten Aaus dem Religionsunterricht geworben wurde. »L asst euch
nıcht indoktrinieren; TIrocknet ıhn VON innen qus!« Als Lösung sıeht das
Buch

» Der I1USS$S mehr als bısher dıie Bedürfnisse des Schülers beachten. Der kann
nıcht ohne weıteres auf konfess1i0neller Grundlage erteılt werden. Im kann
sıch nıcht mehr in erster Lıinıe Verkündıgung handeln, sondern kritische Fr-
Orterung der verschıiedenen Formen und Aussagen des Glaubens, Informatıon
und Diskussion «14

Was 1eSs für dıe Kırchengeschichte bedeutet, beschreıbt In diesem Buch
Eta Linnemann‘!>: Dıie Schwäche der Kirchengeschichte 1Im ıst dıe
verhängnisvolle Beschränkung auf einen festen anon, der 1Ur eINs
ıll die Glorifizierung der Kırche Die Schüler hören die große (Ge-
schichte des unaufl1altbaren Slieges des Chrıistentums: die Ausbreitung In

Reinhard Dross, Ekvangelısche Reliıgion, Üünchen 1981, 3 C} Peter Bie. Dıdak-
tische Strukturen des Relıgionsunterrichtes. JRP 1 > Neukırchen-Vluyn 1996,
200:; Harry Noormann Ulrich Becker Bernd Irocholepczy (Hg2.). kumenisches
Arbeıitsbuc Relıgionspädagogik, Stuttgart/Berlin/Köln 2000, 136 Vgl dıie Ent-
wıicklung Von der Stofforientierung hın ZUT Schülerorientierung. 1er spiegelt sıch
dıe anthropologische Wende In der Theologıie.

Klaus Wegenast Heinz Grosch, Relıgionsunterrichts Zur Theorie
und Praxıs eines umstrıttenen Faches, Hamburg 1970 Relıgionsunterricht unterwegs,
1970 (Umschlagtext)

Eta Linnemann habılıtierte sıch 1970 ın Marburg. Ab 1977 ehrte S1e der
Universıität Braunschweig. Bekannt wurde S1Ee VOT allem durch iıhr Taschenbuch
»Gleichnisse Jesu« sıeben Auflagen bis
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den ersten reı Jahrhunderten, dıe Christianisierung der Germanen (mit
dem eld Bonifatıus und die erfolgreiche Geschichte der » Außeren
Miss10n« 1m Jahrhundert.!® Dies wiırd Uurc dıe Heldengeschichte
der chrıstliıchen a  er ergänzt: Chrıistenverfolgung in der en Kır-
che, das Leıden in der Gegenreformatıion und der amp der Bekennen-
den Kırche, mıt den Helden onhoeffer und Paul Schne1ider Für die
evangelısche Kırche konzentriert sıch daneben es auf den »Haupthel-
den« Martın uther, VO  a dem alle Lebensdaten wichtig SInd. es, Was
kritisch ist, wurde weggelassen: das Ausscheiden Von Irlehren NOs1S),
dıe Gewaltanwendung des aubens wıllen (Augustin, Kreuzzüge,
Inquıisıtion), die Vermischung VO  _ Geistlichem und Weltlichem ırche
Staat, Krieg, sozlales Nrecht).
» Für den chüler hat diese Tendenz schwerwiegende Folgen. Es wiırd ıhm das 1ıld
eiıner glorreichen, allermeıist sıeghaften Kırche VOT dıe ugen gemalt, welche nıe
versagt, STE' 1mM Recht ist und immer das ute wirkt | Dem gleichen Schüler
begegnet 1mM außerschulischen rfahrungsfeld Kırche als ıne keineswegs glorreiche
Instiıtution. Sıe ist nıcht 1m sıeghaften Vormarsch, sondern in verlustreichen ück-
zugsgefechten griffen. [)as ıld der Kırche wırd nıcht durch rer be-
stiımmt, dıie das Glaubenszeugnis eindeutig werden lassen, sondern durch Menschen
des Miıttelmaßes, denen sıch nıcht blesen lässt, WAäas Chrıistsein ist, da S1Ie sıch
anscheinend Sal nıcht Von ihren niıchtchristlichen Zeıtgenossen unterscheiden.«

Eın derartiger Unterricht, Linnemann, annn 1Ur zwangsläufig Enttäu-
schungen ber die Kırche produzıeren, und S1E hefert den Heranwachsen-
den selbst der allerprimitivsten antıkırchlichen Propaganda AU.  N In Lıni
NemIMans Analyse wırd OITeNSIC  1Cch. WI1Ie sehr dıe Situation der Kırche
sıch geändert hatte Während urz ach dem Krieg ıIn der Kırche och
eıne Rechristianisierung der Gesellschaft gedacht wurde, wırd die Kırche

970 in em Maße als »bürgerlich-konservatiıv und restauratıv«
kritisiert.!® Die Herausforderungen die Entkirchlichung und
die für Jugendlıche attraktıve marxıstische, kırchenkritische. atheistische
Ideologie.
(juter Kırchengeschichtsunterricht sollte 1U  — kritisch sSeIN. Vor em
sollte INnan sıch Von dem » Methodenmonismus der Lehrererzählung«
verabschieden. ıne spannende Story ist etIwas anderes als »under-
standıng of history«. !” Schüler mMuUusSsen lernen, selbst krıitisch agen,
anstatt die subjektive Perspektive des Lehrers »auf Teu und Glauben«
hiınzunehmen. Sıie ollten selbst entdecken können, ass Geschichte auf
der Rekonstruktion und Interpretation VO  - Quellen eru. und ihre e1ZeE-

Eta Linnemann, Die Funktion der Kırchengeschichte 1m Relıgionsunterricht.
Dıdaktische Überlegungen und methodische Konsequenzen. Linnemann in Wegenast
G'rosch. a.a.Q.,

Linnemann in Wegenast/Grosch, a.a.QO.,
Folkert Rickers, Evangelısche Relıgionspädagogik in zeıtgeschichtlicher Per-

spektive, in JRP Neukırchen-Vluyn, 1996. 38—40 Biehl 1996, a.a.O., 202
Linnemann, a.a.Q., F
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Perspektive entwickeln Inhaltlıch INUSS eım Heute angesetzt WEeTI-
den Methodische Möglıchkeıten der Problemlösung Ssınd Erkundung,
Interview Benutzung VOIN Nachschlagewerken und L.ıteratur Auswer-
tung VOoN Bıldern und Dokumenten Lehrerauskunft und Hörspiele
DiIie en ZUT Problemorientierung bıldete das Ende des tradıtionellen
Relıgi1onsbuches Das SO »Kompendium« bot dem Schüler CIn umfas-
sendes Urı1entierungswissen Gi6 systematısch geordnete y»chrıstliche
Wahrheit« und verbindliche Handlungsanweisungen ie el1i-
gionsbücher sınd dıe » Unterrichtsmodelle« 5Unterrichtshilfen« und
» Arbeitsbücher« Exemplarısc für das eCcue Kırchengeschichtsbuch 1STt
»Brennpunkte der Kırchengeschichte« 999 4) DiIie Autoren
Gutschera (katholisch) und Thierfelder (evangelısch) verstanden unter
rennpunkte
» Punkte und Zeıten sıch kırchengeschichtliche Entwicklungslinien verdichten
und Abschluss kommen und wichtige Entscheidungen fallen« »X
bleibende Probleme dıe auch heute noch interessieren «21

Neu War die lebendige ischung Aaus vielen alten und Bıldern
pragnante Quellentexte kurze einTIUuhNrende Informationen Schülerfragen
und aktuelle thematische Beıspiele mıiıt denen der ezug für dıe n..
W:  1ge Sıtuation gelegt wurde Taıze Mutter Teresa Strukturverände-
IUn der Welt atıkanum I1 us  S Neu WAar auch ass explızıt dıe
»schwarzen Selten« der Kırchengeschichte angesprochen wurden War
Konstantın Cn »chrıstlicher« Kaılser‘? die umstrıttene Mıss1ıonsprax1s be1
der (Germanenmission euzzüge und »Heılıge Kriege« der Fall Galıle1
Hexenverbrennungen das Versagen der Kırchen Drıtten e1ic us  S
Be1 dem ema Reformatıon lautet dıe Überschriuft » Wege die AdUuse111-
ander ren Reformatıon und Gegenreformation« Diıirekt darunter 1st
CIM uelles Bıld aufgenommen auf dem ein Mädchen VOT Z W Stra-
Benschildern steht dıe entgegengesetzte Rıchtung eisen »Evang
Kırche« ach rechts »Kath Kırche« ach ınks Das /1ıtat 1STt E1
thers Aussage ass der Kırche nıcht »lutherisch« der >papst-
lıch« geht »denn VON denen 1ST keıner für diıch gestorben« sondern
T1STUS Dıie farblıch abgesetzte Arbeıitsanregung dem /ıtat lautet
»Was kommt 5 Luther 1er an‘?«
Das Buch behandelt dann ausführlich dıe Zeıt der dıe Reformatıon
tattfand dann dıe strukturellen kEreignisse der Reformatıon selbst und
die Antwort der katholischen Kırche, schließlich den ogen den
eutigen Gegensätzen zwıschen Evangelıscher und Katholische Kırche

schlagen. Das letzte Kapıtel des Buches ist ganz der (Okumene und
der Zukunft der Kıirche gew1ıdmet.

Brockmann Das nde des tradıtıonellen Relıgıionsbuches? Analysen Be1-
spıel der Sekundarstufe 1L, Frankfurt/Berlin/München 1976, 31
21 Herbert (yutschera Jörg I’hierfelder, Brennpunkte der Kırchengeschichte.Paderborn ‘ 1976, *1999,



Mit Kirchengeschichte Kompetenzen vermitteln ÖR

ıne run  age 1im problemorientierten Relıgionsunterricht bleibt das
Verhältnis VO  —_ Sıtuation, Aktualıtät, Konflıkt Un Tradition.22 Wer eiıne
aktuelle (sozıal)ethısche Fragestellung espricht, INUSS nıcht zwıingend
den historischen Hintergrund dieser Problematı beleuchten em ist
die der Kırchengeschichte darauf beschränkt, anstelle der exempla
fidei NU  — 1Ur exempla für soz1i1al-ethische TODIeme hefern
Der bleibende Beıtrag des »problemorientierten U« für uten Kırchen-
geschichtsunterricht ist die etonung VO  } Alltags-, Schüler- und egen-
wartsbezug.?> Kırchengeschichte soll auf die Fragen und Anlıegen der
eıt hören und azu beitragen erklären, Aaus welchen hıstorıschen 7u-
sammenhängen heutige akKTtuelle TODIemMe verstehen sınd. Wie ist dıe
Kırche mıt dieser Problematik ın der ergangenheıt umgegangen” Ist
1eS$ geblıeben? Muss 1eS eıben Wiıe kann ich selbst diese
Sıtuation verändern? Auf diese Welse lefert die Kırchengeschichte
eınen unverzıchtbaren Beıtrag für verantwortliches Handeln VO  —_ YT1S-
ten und Kırche heute

Bıldungsstandards und Kompetenzen
Wır überspringen re Entwiıcklungen ıIn der Religionspädagogik, In
denen sıch auch für dıe Kirchengeschichtsdidaktik*“ vieles welter ent-
wiıickelt hat, insbesondere 1mM Bereich Erfahrungsbezug und ahrneh-
MUNg Die Herausforderungen heute können »nach PISA« mıt den
Stichworten »Biıldungsstandards« und »Kompetenzen« sk1ı771ert werden
Während dıe Lehrpläne seIit der /70er Jahren dıe thematıschen nhalte,
1eij:e und den Weg dorthın schrıeben, ist das Neue Kompetenzfor-
mulıerungen, dass zunächst allgemeıne (fachübergreifende) Fähigkeıiten
beschrieben werden, die mıt Gegenstandsbereichen und nNnNalten des Fa-
ches verbunden werden. DIie Standards werden als utpu formulhiert und
umschreıben, Was die Schülerinnen und Schüler ure den Unterricht
können un w1issen sollen,; ZUT Bewältigung unterschiedlicher Sıtua-
tiıonen efähigt sein.2>

Peter Biehl u. Kırchengeschichte im Relıgionsunterricht. Konzeptionen und
Entwürfe. Reıihe RKPFP. Stuttgart/ München 197/3, Bıehlt nenn: nennt diese (ırund-
irage »ungelÖöst und umstrıitten«.

Jörg T'hierfelder, Gegenwartsbezug, Alltagsbezug und Ortsbezug!, ın Harmjan
Dam, Kırchengeschichte lebendig Schönberger Impulse. Praxısıdeen Relıgion,
Frankfurt 2002, VL

Sıehe hıer: Lachmann Gutschera / T'hierfelder, Kırchengeschichtliche
Grundthemen. 11A3 Göttingen 2003 Heidrun Dierk, Kırchengeschichte elementar.
Entwurf einer Theorıie des Umgangs mıt geschichtlichen TIradıtıonen im Relıgi0ons-
unterricht (Habıl. Heı1idelberg), Münster 2005

Eickhard Klieme, Natıonale Bıldungsstandards, Berlin 2003 Ders., Was sınd
Kompetenzen und wıe lassen SIE sıch messen? Zeıtschrift für Pädagogık 6/04.
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Im Auftrag der Kultusministerkonferenz ist dıie Kompetenzorientierung
zunächst für dıie Einheitlichen Prüfungsanforderungen für das
Abiıturseworden. Die Ccue EPA »Evangelische Religionslehre«,
dıe 1Im Entwurf 1im Jahr 2006 abgeschlossen wurde, unterscheidet
fünf grundlegende (allgemeine) Kompetenzen, die die Schülerinnen und
Schüler für den Umgang mıt elıgıon In der Oberstufe erwerben sollen
und die 1m Abitur gepru werden:26

»Wahrnehmungs- und Darstellungsfähigkeit«: Dıie Schüler/-ıinnen können bedeut-
Samne relıg1öse Phänomene wahrnehmen und beschreiben. 1er ist gedacht rel1g1ö-

Spuren und Dımensionen In der Lebenswelt. relıg1öse Ausdrucksformen Sym-
bole, Rıten. Mythen, Räume., Zeıten), aber auch ex1ıistentielle Sıtuationen, ın denen
letzte Fragen aufbrechen, der ethische Entscheidungssituationen. »Deutungsfähig-
keit«: DIie Schüler/-innen sollen rel1g1ös bedeutsame Sprache und Zeugnisse verste-
hen und deuten können. Hıer geht dıe Analyse Von relıg1ösen Sprachformen
(Gebet, Laed, Segen Credo), dıie Erklärung VO  S relıg1ösen Motiıven und Elemen-
ten In Jexten, INn unst und iın den Medien Bılder, Musık. Werbung, Fılm uSW.)
Selbstverständlich geht hiıer uch dıe methodisch reflektierte Auslegung VOon
bıblıschen und theologischen Texten und Glaubenszeugnissen.
» Urteilsfähigkeit«: Schüler/-innen sollen In relıg1ösen und ethischen Fragen begrün-
det urteilen können. Dazu müssen SIE Formen theologischer Argumentatıon vergle1-
hen und bewerten können, Geme1insamkeiten und Unterschiede VO  e Konfessionen
und Reliıgionen erklären und krıteriengeleitet bewerten. Modelle der ethischen ir-
teılsbiıldung kritisch beurteıjlen und beıspielha: anwenden und In der Pluralıtät einen
eigenen andpu: einnehmen und argumentatıv können.
»Dialogfähigkeit«: Die Schüler/-innen können relıg1ösen Dıialog argumentierend
teilnehmen. afür ist ıne zentrale Fähigkeıit der SOg Perspektivwechsel: sıch In dıe
Posıtion des anderen versetzen können und diese in Bezug ZU eigenen Stand-
punkt setizen können. Auch mussen die Schüler/-ınnen fähıg se1n, die durch die CIS-
ten dreı Kompetenzen erworbenen Einsiıchten In den chrıistlıchen Glauben mıt möglı-hen Dıalogpartnern kommunizieren und sıch argumentatıv mıiıt ıhnen ause1nander

setizen S1e müuüssen die Krıterien kennen, die für ıne konstruktive Begegnungberücksichti. werden mussen.
»Gestaltungsfähigkeit«: Die Schüler/-innen können rel1g1Öös bedeutsame Ausdrucks-
und Gestaltungsformen verwenden. DIie typıschen Sprachformen der theolo-
gisch reflektiert transformieren (ein Psalm oder Grebet DCUu formulieren), Symboleund Rıtuale erproben und (um)ges  en Relig1ös relevante Inhalte und Positionen
medial und adressatepbezogen präsentieren.

Luthers reformatorische Entdeckung: Evangelisc katholisch
ökumeniıisch

Für kırchenhistorische Themen scheıint eıne derartige Kompetenzorien-
tierung zunächst wen1ger auf der and lıegen und besondere Schwie-
rıgkeıiten bereıten. eht A eigentlich für die Kırchengeschichte nıcht

Der Autor dieses Artıkels hat der Entwicklung der PAs mıtgearbeitet. Der
Entwurf wurde März 2006 die Kırchen und dıe KM weıitergeleitet. Der Erläute-
IunNng der fünf Fähıigkeıiten ist hiıer zusammengefasst.
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1Ur »Deutungsfähigkeit«? 1ele Schülerinnen und Schüler bezwe!l-
feln zunächst die Relevanz VO  —_ hıstorıiıschem Wiıssen für ıhr Handeln 1m

Kompetenzorlientierung he1ißt aber, dass nıcht 5Stoff durchge-
NOINMEN WIrd«, sondern dass gefragt wird, Was die Schülerinnen und
Schüler wirklıch gelernt haben Kompetenzorientierung verhındert somıiıt
eıne rein hıstoriısıerende Herangehensweiıse, In der gefragt wiırd, Was
Luther damals erfahren, gedacht und entdeckt hat (juter Kırchenge-
schichtsunterricht heute darf sıch der Kompetenzorientierung nıcht VeCeTI-
schließen und fordert die Verbindung mıt dem aktuellen gelebten Chriıs-
tentum Was In alten Lehrplänen oft als 7WEe]1 Themen aufgeführt wırd
»Reformation« und »Evangelısc Katholisch«, INUSS für das Vermıit-
eln VOINl mehreren Kompetenzen und verschränkt behandelt
werden. Der posıtıve rag der ben genannten didaktischen Ansätze
I11USS darın aufgehoben SeIN. Miıt dem Unterrichtsinhalt »Luthers refor-
matorische Entdeckung: Evangelısch katholisch ökumenisch«
könnten ıIn der Miıttelstufe auf olgende Weise Kompetenzen 1im Umgang
mıt elıgıon vermittelt werden?/:

Wahrnehmungskompetenz. Anzusetzen ıst be1 der Wahrnehmung der
evangelıschen und katholischen Kırchengebäude, (Jjottesdienst- und
GlaubenspraxIıs. Hıer können Urc sorgfältige Wahrnehmung olgende
Aspekte als nıcht mehr selbstverständlich (und somıit als geworden und
dadurch als veränderbar) hervorgehoben werden:

In der evangelıschen Kırche hat dıe Kanzel eıne hervorgehobene Stel-
lung
In der katholischen Kırche ıst der ar 1e] wiıchtiger, und <1bt 6S
eınen kleinen »äschrank« auf dem K33 ®
Der evangelısche Pfarrer rag eın schwarzes el eventuel]l mıt
einem farbıgen »Schal«
Katholische Priester tragen viele bunte (jewänder.
In der katholischen Kırche riecht en 1e] stärker ach Kerzen und
Weıhrauch
Es X1bt In eiıner katholischen Kırche viele Nıschen und kleine » Häus-
chen« (Kapellen, Beıichtstühle an
In der evangelıschen Kırche g1bt keıine Statue für Marıa.
Dıie Katholiken beten für ihren aps ened1 XVI
Woran orlentieren sıch die Evangelıschen eım Fürbittengebet”
Und weıter.

eıtere Objekte ZUT Wahrnehmung sınd alte Abbildungen VON ]Dürer
(Gesetz und Gnade), dıe Predella des Altars In der Wıttenberger
Schlosskirche; die Präsenz von Klöstern und kırchlichen Eıinriıchtungen
arıtas Dıakonie) in der al Denkmäler (Worms) USW.

Vgl Harmjan Dam Bernhard VoNn Issendorff / (yabriele 1es u. IThemenheft
Evangelisch Katholisch. Schönberger efte 4/04 Dieter Petri Jörg T'hierfelder,
Martın Luther und die Reformatıon. Unterrichtsiıdeen Relıgion alw 2000
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Die Kompetenzformulıerung könnte ann lauten: Schülerinnen und
Schüler können Unterschiede un Gemeinsamkeiten 7zwischen der EVUÜUN-

gelischen un katholischen Kirche wahrnehmen un beschreiben.

Deutungskompetenz. Viele Schülerinnen und Schüler werden dıie 1er
oben aufgelısteten Aspekte nıcht wahrnehmen., Wenn iıhre ahrneh-
mungsfähigkeıt nıcht geschu ist. Wahrnehmung wırd VO e1  1nd-
alter gelernt und mıt Deutung verbunden a  9 Mama, uto Die
Schule baut auf diesem Bıldungsprozess auf. Erst HC das Wiıssen
Deutung und Bedeutung können WIT unseTE Wiırklıichkeit in der
wahrnehmen, die »Zeichen« verstehen und uns In der Gesellschaft rich-
tıg verhalten. Die Wahrnehmung und Deutung VonNn hıstorischen uel-
len ist el eiıne unverzıichtbare Fähigkeıt für das Verstehen unNnseTeTr
Kultur
rst urc die Verbindung VO  — Wahrnehmung und Deutung verstehen
WITr ZU eispıiel, ass In der evangelıschen Kırche die zentrale Stelle
der Kanzel (statt Altar), die schwarze JToga (statt Priestergewand) und
das Fehlen VO  s Beıichtstühlen und apellen auf eiıne andere Ekklesio0lo-
o1€ sola oratıa), auf eıne andere Abendmahlstheologie (solus rıstus
und auf dıe zentrale tellung des Wortes Ssola scrıptura) zurückzuführen
ist. Das annn 1Ur verstanden werden, Wenn WIT VO  a Luthers Auseıinan-
dersetzung ber Buße und Ablass, ber die Heılıgung und dıie tellung
des Papstes 1M Jahrhundert wI1Issen. Das Fehlen VON eılıgen- und
Marıenstatuen verstehen WITr mıt dem Wıssen das Priestertum er
Gläubigen. Hıeraus erklärt sıch für Schüler/-ınnen auch, Warunl dıe KAN-
firmatıon eıne andere tellung und un  10N als dıie Erstkommunion hat
So wiıird für SIE auch verständlıch, WAarum dıie Protestanten keinen aps
und keıne Heılıgen en
Be1 der Auseinandersetzung ber diese Wahrnehmung und Deutung
können ann Fragen entstehen:

Warum feıern Evangelısche trotzdem St Martın und St Nıkolaus?
Ist für die BV Kırche Bonhoeffter nıcht fast WIe eın Heılıger”
Warum o1bt 6S evangelısche Bıschöfe?
arf INan als evangelıscher Chriıst für den aps beten‘?
Wıe ıst dıie UOrdnung der Farben be1 den Paramenten ar und Kan-
zel?
Korrespondiert 1eS$ mıt den Farben der arbıgen Stolas ber dem
alar und mıt den (Jewändern der Priester?

Die Kompetenzformulierung für den Bildungsstandard könnte annn lauten: Schüle-
riınnen und Schüler können hiıstorische Quellen deuten und erklären, worauf die UN-
terschiıede und Gemeinsamkeıten zwıischen der evangelıschen und katholischen Kır-
che zurückzuführen sınd.

Urteilskompetenz. Unweıigerlıc schwiıngt In der Wahrnehmung und
Deutung VoNn Unterschieden und Gemelinsamkeiten der beiden großen
Kırchen für die Schüler dıe rage mıt, Wäds L1UNMN das ichtige ist Der Re-
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lıg10nsunterricht diesem ema soll] auch dıe Urteilsfähigkeit chulen
Dies gılt ZU eispie für ekklesiologische SOWIeEe für ethısch-dogmatı-
sche Fragen.
In der Ekklesiologıe I1NUSS 6S In der Miıttelstufe ber die rage hınaus-
gehen, sıch Schülerinnen und Schüler in dem Kirchengebäude und In
der Liturgie wohler fühlen Was ist 1im Sınne Jesu? Sıe sollen beurteıllen
können, für manche Menschen In der römiısch-katholischen Kır-
che die evangelısche Kırche (fast) WwWIe eıne aussıieht, weıl S1E eınen
anderen Begriff VO  — Kiırche und Tradıtion en uch mıt den Fragen
über die Zulassung VON Frauen 1mM Amt, die Hıntergründe des 7ö1lıbats
und die des Papstes (»Apostolische Sukzess1o0n«) sollen S1Ee sıch
auseinander setizen
Ansatzwelse 1eS ware in der Oberstufe vertiefen) könnte dıe rage
gestellt werden, W as die Vor- und Nachteiıle eiıner hierarchischen Organı-
satıon sınd, ZU e1ispie WEeNnNn 6S den Umgang mıt ethıischen The-
inNenNn geht Wıe hılfreich ist eıne öklare Messlatte«“? Was gewinnt iNnan

Uurc dıie evangelısche Freiheıit?

Schülerinnen und chüler können dıe Folgen der Konfessionalıtät für dıe FEkklesi0-
logıe und für dıe ethische Urteilsbildung erkennen und ıne eıgene Posıtion begrün-
den

Dialogische Kombpetenz. Das ema »Reformation« kann, WEeNn En

kompetenzorientiert entfaltet wiırd, nıcht ohne Begegnungen zwıschen
Evangelıschen, Mıtglıedern VOoO  —_ Freikırchen und Katholıken auskom-
INCNN, ob dies NUunNn Schüler/-ınnen, ehrer/-ınnen, Pfarrer/-ınnen, Priester,
Önche, Nonnen oder andere Referent/-iınnen sınd. WTrC gemeinsamen
Unterricht, ure Unterrichtsausflüge und intensiıve Gespräche sollen dıe
Schüler/-ınnen in die Lage verseTtz' werden, die Perspektive wechseln,
W ds eıne edingung für Dıalogfähigkeıt ist Die rage der eigenen Kon-
fessionalıtät er Nıcht-Konfessıionalıtät) sollte EeIW. VO  —; ıhrer Selbst-
verständlichkeit verliıeren. ure eine Ause1lnandersetzung mıt der (Ge
schichte der) ökumenıschen ewegung entdecken die Schüler/innen,
Eınheıt möglıch ist; Dıfferenzen bleiben und welche »  Odelle« der
Eıinheit gelebt werden.

Die evangelıschen Schülerinnen und Schüler können In der Begegnung mıt katholı-
schen und freikiırchlichen Schülerinnen und Schülern die Unterschiede und (jeme1ın-
samkeıten hrer Konfessionalıtät reflektieren, sıch In die Perspektive der anderen
Konfession versetizen und lernen, mıt Dıfferenzen umzugehen.

Gestaltungskompetenz. Aus der Begegnung können gemeinsame ProO.
jekte erwachsen:

dıe Gestaltung VO  — ökumenıischen Adventsandachten:
eın Praktikum oder ehrenamtlıche Miıtarbeit In Eınrıchtungen VO  —; Dıa-
konle und Carıtas;
eın Kırchenführer für den eigenen eıl;
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eiıne Podiumsdiskussion ber die zukünftige Gestalt VON Kırche:
das gemeınsame Besuchen des Evangelıschen der Katholischen Kır-
chentags;
USW.

Die Schülerinnen und Schüler entdecken. dass Ss1e auf einem gemeInsamen chriıstlı-
chen Boden stehen und welche Folgen das für dıe Gestaltung VOonNn Kırche und für
Ausdrucksformen des christlichen Glaubens en kann. Auch erfahren SIE den
Schmerz der Irennung, die dıe wirkliche Gemeininschaft zwıschen den Kırchen ZU
Beıispiel 1mM en! (noch) unmöglıch macht

Dr Harmjan Dam ist Dozent relıg1onspädagogischen Studienzentrum der
Schönberg/Kronberg.
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Interrel1ig1ös lernen interrel121Öös unterrichten
, Das Hamburger Hungertuch / IV

Wege Z integren Ane1ıgnung und usübung konfessioneller Identität In
pluralen Kontexten

Wo beginnt Theologie? Das Projekt »Hamb  ger Hungertuch«
»Hıer beginnt die Theologie« AdUus Assoz1ationen und Thesen diesem
Problem entwıckelten Studierende und Lehrende der Theologie und
Relıigionspädagogik der Universıtät Hamburg das Projekt »Hamburger
Hungertuch rmut und Ungerechtigkeıit 1m Alltag VON Jugendlichen«. '
Beobachtungen E Alltagsleben und Reflexionen über gesellschaftlıche
Zusammenhänge vertieften die rage ach den Wurzeln VO  — eologıe
und führten dıie Projektgruppe schliıeßlich einem befreiungstheolo-
S1ISC begründeten Projekt für die relıg1öse Bıldung ach Ansatz, In
halten und Perspektiven entstand el ein odel]l interrelig1ösen Lier-
HNEeNSs und Lehrens für Jugendliche und Erwachsene mıt wirkungsvollen
mpulsen für den Schulıschen Unterricht.

Die Akteure

Studierende und ehnrende der Unıiversıtät entwıckeln das Projekt,
Vertreterinnen dus Kırchen und nıchtchristlichen Relıg10nen werden als
ExXperten und Expertinnen In die fachliche Auseinandersetzung einbezo-
SCH Der Künstler Sönke Nissen-Knaack verantwortet dıe äasthetische
Umsetzung In Form eines Hungertuchs. Gonda L2e nımmt 1Im
Ethikunterricht mıt eıner Realschulklass dıe Ergebnisse auf und führt
S1E als Schülerprojekt weiıter. Das Pädagogische Institut der Landeskıir-
che besorgt die Publikation der Materıalıen und hre Verbreitung In Ge-
meıindearbeit, Fort- und Erwachsenenbildung. 7 zuletzt werden
Sponsoren aus der iırtscha und nıcht-kommerzielle, gesellschaftlıch
relevante Eıinrichtungen engagıert und In den Gesamtprozess einbe7z0o0-
SCH

» — Knauth chröder, Hıntergründe des Projekts: Hamburger Hungertuch, In
Buchholz (Hg.),(1998)
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Die nhalte

Ausgehend VO  — lebensweltlichen Beobachtungen werden Schlüsselerfah-
VO  S Jugendliıchen 1m Kontext breiter gesellschaftlıcher Gruppen

thematisıert, reflektiert und mıteinander verknüpft » Wohnen«, »Ge-
walt«, »Eınsamkeıt«, uCcC und Asyl«, »Handel«, y»Ident:täts-Marken
und Markıerungen« (18—53) werden als Facetten eıner Lebenswelt sıcht-
bar, In der Wohlstand und rmut CN mıteinader verwoben SINd. Sıe füh-
ICN wıdersprüchlichen Erfahrungen und Empfindungen der Betroffe-
NCN, Iassen ach der Legıtimatıon der Verteilung notweniger Lebens-
guüter fragen und elasten dıe uCcC VOT em der Jugendlichen ach
Lebensperspektiven, Selbstbestimmung und Gerechtigkeit. Eng damıt
verknüpft werden aber auch » Iradıtionen der Befreiung« (54-67) aus

elıgıon, Phılosophie und Polıtik SI  ar gemacht und erschlossen und
schließlich 1m » PTOCU  << Hungertuch (67-69) äasthetisch gestaltet und
verdıichtet.

13 Die Verfahren

Informationen AdUus den publızıstiıschen edıen und Quellen AdUus Literatur
und Polıitik, AUus Wiıssenschaft und Weltrelig1onen werden ZUT ufklä-
LUNS herangezogen. Arbeıtsgruppen erforschen dıe hıstorischen, u_
rellen und polıtıschen Hıntergründe der eiınzelnen Phänomene. Zeılitzeu-
SCH und kExpertinnen werden aufgesucht und ach ıhren Erfahrungen,
Empfindungen und Einsıichten befragt Die der Relıgi1onen wırd
studıert, und Zugänge und Posıtionen den Problemen werden unter-
sucht Aus den mıteinander verbundenen omplexen entwickelt dıe Stu-
dıengruppe schlıeßlich Impulse und Perspektiven für das eigene ach-
denken, Planen und Handeln ahrnehmen, aren und Handeln
werden in eıner komplexen, kommuniıkatıven und mehrperspektiv1-
schen Auseinandersetzung der Lernenden WIe der Lehrenden mıt den
Themen und ıhrer »Realıtät« mıteinander verknüpftt. Sie führen einem
lebensweltlich begründeten und auf verantwortliche Gestaltung der 5
me1lnsamen Lebenswelt WIEe der persönlıchen Lebensperspektiven SC-
richteten »generatıven« theologisch-didaktischen Prozess.

Die J1ele

Die Studiengruppe setztfe sıch mıt dem Projekt das Zıel, Aspekte VON Ar-
mut, Ungerechtigkeit und gesellschaftlıcher Ausgrenzung 1M en und
In den Lebenskontexten Hamburger Jugendliıcher thematısıeren und
VO Bekenntnis ZUT prophetischen Verheißung elines ATlCUCN Hımmels
und eıner Erde« (Jes 65 ] 74%) her theologisch reflektieren; S1E
111 dıe amburger Verhältnisse exemplarısch Von ıhren globalen Kon-
texten her erschließen und ihrer Vıelschichtigkeit In unterschied-
lıchen kulturellen und relıg1ösen Perspektiven sehen und verstehen. Aus
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der kritischen Wahrnehmung und mehrperspektivischen Deutung 111 S1E
schließlich Wege für hoffnungsbegründendes und befreiendes Handeln
angesichts VO  _ Armut und Ungerechtigkeıt entwıckeln (vgl. 15)

Interrel1g1öses Lernen: Strukturen und Prozesse

Au Gemelnsam lernen in Verschiedenheıit und Viıelfalt

Interrel1ig1öses Lernen als eın relig1onsdidaktıisches Prinzıp ıst verste-
hen als eın Lernen In der doppelten egegnung mıt der eigenen elıgıon
bzw Konfession SOWIeEe miıt den In der eigenen Lebenswelt wahrzuneh-
menden remden Relıgionen. Im weıteren Sınne Schlıe s dıe egeg-
NUNS mıt den den Reliıg10nen funktional vergleichbaren oder konkurrıie-
renden philosophischen Weltanschauungen und säkularen Sinnsystemen
e1in. Aus der egegnung mıt Menschen und TIradıtiıonen der eigenen
Konfession } _ebenso WI1Ie solchen, dıe eiıner anderen elıgıon angehören
und deren Überzeugungen teılen SOWIeEe mıt deren Tradıtionen, Quellen
und Lebensformen erwächst für die Lernenden eıne Auseinandersetzung
mıt der 16 relıg1öser nhalte und Ausdrucksformen In Begegnung
und Auseinandersetzung mıt der eigenen UN mit fremder eligion kön-
nenNn die Lernenden sıch deshalb dıe eigene Religion bewusst und vertieft
aneıgnen, aber auch dıe anderen Religionen bıs einem gewIlssen
rad verstehen lernen. In iıhrem Spiegel wıederum lernen S1e dıe eige-

Konfession differenzierter sehen un verstehen. Dieses in Z7We]
Rıchtungen zielende Bemühen diıent den Lernenden dazu, sıch Schriutt für
Schritt befähıigen, ber die eigenen relıg1ösen Orientierungen und
Bındungen bewusst und verantwortlich entscheı1den.
Das Projekt »Hamburger ungertuch« biletet In diesem Sınne eın
komplexes odell interrel1g1ösen Lernens. Es macht dessen Strukturen
und didaktıiısche Potentiale eutllıc lässt aber auch se1ine Aaus der Praxıs
edingten Girenzen erkennen. Es bezieht SCANUull1sches Lernen ZW ar UT

partıell e1n, ıst aber prinzıpiell auf den Religionsunterricht übertragbar.
Der konfessionelle Religionsunterricht 111USS sıch dazu allerdings nıcht
11UTr den organisatorischen Anforderungen des Projektunterrichts welılt-
gehend öffnen, sondern wırd auch VOT die Herausforderung gestellt, nıcht
11UT interrel1g1öses L,ernen; sondern auch eın VOINl mehreren Konfessionen
und Relıgionen gemeinsam verantwortendes Unterrichten ermöglı-
chen.

Z Im Zentrum: Das Hungertuch
Hungertücher setizen »Beıispiele und V1ısıonen INSs Bıld«., die zeigen, dass
» Armut und Ausbeutung auch einhergehen können mıt Hoffnung und
Verheißung« 1} Sie stehen in der mıttelalterliıchen Tradıtion der » Ar-
menbıbel« und sınd 1im Zuge entwicklungspolitischer emühungen und
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befreiungstheologischer Inıtiatıven ber dıe S1024 Dritte Welt auch be1l
uns wıeder vielseitigen Medien für Gottesdienst und relıg1öse Bıldung
geworden. Als »Predigten für das AUge« von Laıentheologen und Basıs-
gemeınden gestaltet, hlefern sS1e eın »ungeschöntes Bıld Von der Ver-
flechtung des Elends der Drıtten mıt dem Reıichtum der Ersten Welt«
und ergreifen unmıssverständlich Parte1ı »für die Unterdrückten, usge-
grenzten und Bedrängten« (vgl. ebd.) »Anklage und Prophetie« bılden
den Kern iıhrer Otischa dıe Glaube und gesellschaftliche Wiırklichkeit
ebenso umspannt WIEe Tradıtion und Gegenwart, WwWwI1Ie die SO& Dritte und
dıe Erste Welt, wWwI1e globales Denken und lokale ExIistenz. In dieser Sanz-
heitliıch-integrativen Verknüpfung VON Lebensverhältnissen und Jau-
benszeugnissen Hrec das edium und In selner »Parteıilichkeit« für die
1m Bekenntnis begründete Heıilserwartungen lıegen die interkulturellen
und interrel1z1ösen Zugänge ZUT Problematık egründet. Sie eignen sıch
deshalb auch besonders als Miıttler für pädagogisches Handeln 1mM Siınne
eıner »Pädagogik der Hoffnung« (P Freıre, vgl 8)
2 Relıg1öse und weltanschauliche Diımensionen: egegnung und
Auseıinandersetzung in pluralen Kontexten

Die Semıinargruppe VO  e Theologiestudierenden ist ang ohl
nıcht interrel121ös Zusammengesetzt, doch S1E sucht VON egınn dıe
Begegnung mıt Angehörıigen und Repräsentantinnen VO  e Kırchen und
nıchtchristlichen Relıgionsgemeinschaften SOWIEe mıt authentischen
Quellen rel1ıg1öser und phılosophischer Tradıtionen 15)
In kleinen Arbeıtsgruppen »schwärmen« dıie Teılnehmerinnen dqUS,
»Personen und Betroffene befiragen, interviewen., beobachten
und fotografieren«, Informatıiıonen daus Lıteratur. Presse, Statıst1-
ken, adus relıg1ösen und phılosophischen Quellen sammeln und
schlıeßlich gee1gnete »Symbole, Gestalten, Objekte« und andere bıld-
hafte Elemente für dıe äasthetische Umsetzung zusammenzZutragen (vgl
16) Sıe befragen den Landesrabbiner Dov-Levy Barsilay und die Ima-
M1n Halima Krausen, den buddhistischen ONC Gelong Dsampa Tend-
SIN und den Hındu Prof. Dr Dave, ebenso dıe sozlalıstische Redakteurin
Bianca Gustafson und die evangelısche Bıschöfin Marıa Jepsen. S1ıe er-
NECN, welche Auffassungen VOoO »Umgang mıt und e(m amp
Armut und Unterdrückung« sıch In ihren Tradıtiıonen und Theologienfinden und Buddhisten, uden, Muslıme, Hındus und Chrısten ak-
ue die Armut In Hamburg un« S1ıe untersuchen, WIe diese
»Ethik rel121Öös und theologisch begründe(n)« und debattieren, welche
Konzepte und Perspektiven S1E für eın gemeınsames Handeln der elı-
g]onen Armut und Ungleıichheit und für Veränderung und Befre1-
ung entwıckelt haben (vgl. ebd.)
SO entwiıckelt sıch 1M auftTe des Projektes eın Netz VOoO  z interrel1g1ösen
kontakten und Kooperationen, In dem Fragen gestellt und Informationen
rhoben SOWIe kommunikativ ausgetauscht und interaktıv bearbeitet WCI-
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den Die Studierenden fiınden in ıhren Kontaktpersonen authentische Ans
gehörıge der ıhnen bıslang remden Relıgionen und kompetente und VeI-

antwortungsbewusste Interpreten VoNn deren Quellen und Tradıtionen.
egegnung und Auseinandersetzung mıt Jlexten Aaus Jüdıschen, hinduisti-
schen und buddhistischen Tradıtionen, aus Hebräischer 1ıbel, Neuem
Testament und Koran, dUus dem Kommunistischen anılties und AdUus ıte-
rarıschen Zeugnissen VON Bertolt Brecht, Kıng, ahatma Gandhı,
Rosa Luxemburg, Friedrich Barth schärfen ihr Bewusstseıin ur
die Komplexıtä der Sachverhalte und dıe Mehrperspektivıtät ıhrer Deu-
(ung und Beurteıiulung. Am Ende sehen sıch die Studierenden genötıgt,
aber auch efählgt, In diesen NEeCUu erschlossenen Kontexten ıhre eigene
»Parteilichkeit« überdenken, sıch der Besonderheıiten ihres eigenen
aubens erneu vergewI1ssern und iıhre Posıtionen, gumente und
Strategien sorgfältig überprüfen.

iıscne Dımens1ionen: Handeln und en In gemeinsamer
Verantwortung
Das Projekt stellt interrel1g1öses Lernen unmıttelbar in den /usammen-
hang ethischen, Ja polıtischen andelns Die ruppe 111 pr  1SC. eın
eigenes Hungertuch ZU Komplex » Armut VOoN Kındern und ugendlı1-
chen In Hamburg« gestalten mıt dem Anspruch, In eiıner lebensweltlich
ANSCHICSSCHNCN Weiıise deren vielfältige kulturelle und relıg1öse Dımen-
s1ıonen SIC  ar machen und »mehrperspektivisch« bearbeıten.
»Streng befreiungsorientiert«, also praktısch-politisc auf Veränderun-
SCH zıelend, 111 S1e die Probleme benennen und LÖösungen aufzeigen,
indem SIE »dıe Orte der rmut WIEe auch die Orte der Hoffnung auISuUuC
und darste  < (vgl 15)
Hermeneutisch geht das Projekt VON der Vıelschichtigkeıit der soz1lalen
Phänomene und VON der Mehrdeutigkeit VO  — Erfahrungen und and-
lungsweisen 1m Spiegel unterschiedlicher Relıgionen und Weltanschau-

Au  N Deren spezıfische theologische, ethische und praktısche
Potentiale werden rhoben und auf dıe thematıschen Brennpunkte wAr-
UL« und »Befreiung« fokussı1ert. Dies mündet In die Gestaltung und
Herstellung eines eigenen ungertuchs, das selnerseıts als Medium We1-
erer theologischer, dıdaktıscher und ethısch-politischer Auselinanderset-
ZUNgCN diıent

Für dıe äasthetische esta. gewınnt die Projektgruppe den Hamburger Künstler
Sönke Nissen-Knaack. Er ıst UuUrc Ööffentliche » Wandmal-Projekte« bekannt und iın
eiıner deutsch-nicaraguanischen Künstlergruppe entwıicklungspolitisch engaglert. In
intensiver Kkommunikatıon mıt ıhm entwickelt ıe Gruppe auf der Basıs iıhrer thema-
tischen und theologischen Erkenntnisse die »Strukturebenen und GestaltungsprinzI1-
PIEN« für eın e1genes Hungertuch vgl 151)
Das tertige Tuch schlıeßlich ze1igt Szenen, Bılder und Symbole den
sozlalen, emotıionalen und ökonomischen Schlüsselthemen des Projekt,
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verdıichtet S1e exemplarısch und setzt S1e in spannungsvollen Kontrasten
7zuelnander in Bezıehung (s Abb.) uch Kırche, Moschee und Synago-

sınd mıiıt ıhrer charakteristischen Archiıtektur in die Kollage einge-
woben. Eın dunkel gehaltener Rahmen hält die Montage Zusammen In
iıhn sınd dıe Symbole der Relıgionen eingearbeitet: das budahıistische
Rad der Lehre, das hinduistische Sınnbild für »brahma«, den T>
grund des Seıin, der arabıische Schriftzug a Zentrum des aubens
und Lebens der Musliıme, dazu das Kreuz als Symbol für eı1l und Be-
freiung In Christus und die Menora als Zeichen für den Leben penden-
den Bund Jahwes mıt den Menschen. Daneben erscheint auch der Stern
der russischen Revolution als Ausdruck der marx1ıstisch-leninistisch be-
gründeten Hoffnung der Ausgebeuteten auf Befreiung. Diese Symbole
schıeben sıch gleichsam VO  _- en Seliten 1ins Bıld für dıe Betrachterin-
NCN und Betrachter Ausgangspunkte für neugleriges Eindringen und Ab-
schreıten der einzelnen Szenen und ıhrer Verknüpfungen mıt ıhren e1ge-
TeN Sınnen und edanken, aber auch mıt den Vorstellungen und Deutun-
SCHh der verschıedenen Relıgionen VOT ugen

PX
A

P  —.

M — I

TF Theologische Dımens1ionen: In der Spannung VO  — Konfessionalıtät
und Pluralıtät

Die bildlıchen Darstellungen des Hungertuches akzentuleren dıie DC-
wählten soz1lalen TODIemMe In den Eınzelszenen und strukturieren S1e
Uurc bewusst hergestellte erknüpfungen 1m Gesamtautfbau des Bıldes
Sıe geben aber keıine nalysen und Interpretationen der Fakten VOT.

[)Dazu sollen und können 11UT dıe 1m Bıldrahmen symbolısch nge  en
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Relıgionen Z/ugänge und Wege anbıieten. Die Perspektiven der einzelnen
Religionen bleiben el jede für sıch theologisc selbstständıg bestehen.
IDieses Nebeneılnander macht In der Konsequenz erforderlıch, die VeT-

schiedenen Theologıien In welteren Schritten 1U  - ihrerseıts aufeınan-
der beziehen, ass eıne sinnvolle und für alle Beteıilıgten förderliıche
Verhältnisbestimmung zwıschen iıhnen möglıch wırd und S1e in eın SPah-
nungsvolles Miteinander treten können. rst ann entsteht auch eiıne 1N-
tegrativ wıirkende interrel1g1öse Perspektive. Miıt der Auswahl der 10322
Nachbarschaftsrel1ig10nen, WI1Ie S1e konkret 1mM Hamburger Raum aNSC-
roffen werden, und Mre hre gemeinsame, gleichmäßıige Anordnung
1im Rahmen des Hungertuches hat dıe Projektgruppe zudem entschıeden,
eıne relatıve Gleichrangigkeıit der einzelnen Religionen und iıhrer Theolo-
o1en untereinander und in ezug auf dıe Bıldıiınhalte Vvorauszusetzen und
S1e als gleichermaßen berechtigte und konstruktive Partner In dıe 1er
relevanten Lernprozesse einzubeziehen. Bekenntnisbedingte »Parteıilich-
keit« und interrel1g1öses Engagement stehen 1er ın eiıner fruchtbaren
Spannung, die theologischem Lernen und lebenspraktischem Handeln
NECUEC Dımensionen und Qualitäten röffnet SO geben dıe Projektbete1-
lıgten auch iıhre Antwort auf dıe rage ach den nfängen der Theolo-
g1e Sie lıegen in doppelter Weiıise In der rage ach der ebenswirklıch-
keıt der Menschen 1er und jetzt und zugleıich ıIn den In dieser Alltags-
realıtät begegnenden bzw überlıeferten relıg1ösen Tradıtionen und phı-
losophischen inngebungen und Wertorientierungen für dıe geme1ln-
schaftlıche Exı1ıstenz er Menschen. Aus der Auseinandersetzung mıt
diesen Fundamenten uUunNnseTIcs Verhältnisses uns selbst, ZUTr Welt und
ZUuW Unbedingten, uUuns Umfassenden schlechthın erwächst immer
Theologisieren, und 1eSs vollzieht sıch heute mehr denn je 1Im MC der
Relıgionen aufeinander und ın ıhrem Gespräch miıteinander.

Interrel1g1ös unterrichten: konfessionelles Lernen In der Pluralıtät
gemeınsam verantworten

3 1 Impulse für Gemeıinde, Schule und Unterricht

Die Studierenden der Hamburger Projektgruppe en mıt der Herstel-
lung ihres Hungertuches eıinen komplexen Lernprozess durchschritten.
Sıe en den theologisch-didaktischen Dreischritt » Vergewisserung der
eigenen konfess1ionellen Posıtionen«, »Begegnung und Auseingnderset—
ZUN£ mıt remden Relıg1ionen« und Schlellıc » Vertiefendes UÜberden-
ken der eigenen Konfession und ıhrer lebenspraktischen Implıkationen«
S.0O.) für sıch durchschriıtten und tellen mıt ihrem Produkt, dem Hun-
gertuch, 1U  e andere VOT die Herausforderung, annlıche Lernprozesse auf
sıch nehmen. Das Hamburger Hungertuch bıldet 11U1M1 seinerseılts dıe
usgangsbasıs für Schülerinnen und Schüler, für Erwachsene, relıg1öse
Gememnnschaften und gesellschaftspolitisch engaglerte Gruppen, sıch dem
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ema In theologischer und ethischer, damıt aber auch In (multı-)kultu-
reller und (inter-)relig1öser Perspektive tellen
Das odell nthält vielfältige Impulse für dıe uiInahme und eıter
rung des Projektes und se1iner ematı ach der subjektiven Annähe-
FUNg das Bıld und seıner äasthetischen und thematıschen Analyse füh-
TenNn weıtere CANrıttie eher spiıelerischen und schließlich kreatıven
Verfahren Einzelthemen dUus dem Gesamtkomplex sınd 1m Horı1-
ZONLT der persönlıchen Alltagserfahrungen und Weltansıchten 1mM Unter-
richt oder anderen Lerngruppen artıkulieren, formuliıeren und
iıhrerseıits medial darzustellen, z.B In eigenen Bıldern, In JTexten; in Bız

und Statiıonen etwa eines Kreuzweges (821) »Anklage« und » Pro-
phetie«, Analyse der Lebensverhältnisse und Vısıonen möglıcher LÖsun-
SCch greıfen el ineinander und eröffnen Zugänge den rundlagen
VO  —_ Bekenntnis und Theologıie, ZUT und Bedeutung der einzelnen
Religionen ıIn kulturellen und soz1lalen Prozessen und grundlegenden
SOWIeEe praktıschen Fragen VON und Polıtik S.0.)
ıne Klasse-Realschule entwiıckelte uUurc das Hunger-
tuch-Projekt 1m Ethiıkunterricht eın eigenes orhaben dıe Auseılinan-
dersetzung dıie eigenen, persönlıchen Lebensperspektiven 1mM Kontext
globaler WI1Ie okaler Armut und Ungleıichheit und iıhre visuelle Gestal-
tung In einem Fassadengemälde für die Schule.* Das Projekt entwiıckelte
elıne starke sozlal-ıntegrative Wırkung, weıl die Schülerinnen und Schü-
ler elıner SaNzZeCnN Klasse hre persönlıchen, 1im Eınzelnen sıcher sehr e-
rierenden Alltagserfahrungen thematısch einbringen und geme1Insam
durcharbeiten konnten: » Dıe Schülerinnen und Schüler arbeıteten, DC-
stalteten und sprachen miıteinander. Sıe entwiıickelten eiıne Beziehung
y»iıhrem « Bıld hre Lebenssıtuation Z7WEe] Monate lang ihr ema {)a
iıhr Gemälde eın Fassadengemälde Ööffentlich ist, hat zugleich eıne
polıtısche Dımensıion. Es hält das ema Armut 1m öffentlichen Be-
wulßlitseıin auch 1mM Bewulßtsein der Schülerinnen und Schüler Es wiırkt
der Tendenz entgegen, rmut tabulsieren oder Z Problem der
Jeweıls einzelnen Betroffenen machen. Es ıst eın Weg für die
Jugendlichen, sıch mıiıt sıch elbst, miıt ıhren Lebensperspektiven AdUuSs-
einanderzusetzen und Inspruc hre Erfahrungen mıt Armut, Un-
gerechtigkeıt, Angst und Hofifnungslosigkeıt erheben« (ebd 78)

Interrel1ig1öse Prozesse 1mM Relıgi0onsunterricht
Entsprechen integrativ wırken annn auch der Relıgi0onsunterricht, WC

das Projekt nıcht UTr unter ethischen, sondern auch theologischen und
relıg10nskundlıchen spekten aufnımmt und weıterführt. Er sollte aller-

Wiget, Lebensperspektiven eın Fassadengemälde als Antwort auf das Ham-
burger Hungertuch, In Buchholz (1998). 7678
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Ings mehr als das eispie des Ethikunterrichts die interrel1g1ösen Po-
tentiale nutzen, dıe 1m Projekt angelegt SINd: Die Schülerinnen und
Schüler können den Studierenden vergleichbar be]1 Angehörigen ıhrer
»Nachbarschaftsrel1ig10nen« 1m eigenen Kre1s, In der Elternscha und
darüber hınaus recherchiıeren und daran iıhre unterschiedlichen konfes-
s1onellen SsSowle persönlıchen Posıtionen und Einsichten schärfen, formu-
lıeren, dıiskutieren und weıterbıilden Die konfessionell gemischte /usam-
mensetzung der Schülerschaft auch 1m bıslang monokonfess1i0onell
bestimmten Religionsunterricht macht 1eS$ In vielen Fällen möglıch, erst
recht, WenNnn auch Schülerinnen und Schüler Jüdıscher, islamıscher oder
eiıner anderen Religionszugehörigkeıit daran teilnehmen. Erwünscht sınd
ın diesem Projekt folgerichtig auch die Stimmen und Argumente rel1g1ös
nıcht gebundener Teiılnehmerinnen. So wırd der Dıskurs innerhalb der
Klasse stärker interrel1ig1öse Beziıehungen und konfessionelle Dıiıifferen-
Z SiCc  ar machen und schlıeßlich klareren Dıfferenzierungen ZW1-
schen den verschıiedenen Bekenntnissen und Theologien der Religionen
eiınerseıts und der Jungen Menschen in der Lerngruppe andererseıts füh-
Fen

Revıisıon des Relıg10onsunterrichts: Interrelı1g1öser Unterricht
als Wahlalternative

Der schulische Religi0onsunterricht erkömmlıcher Form stößt allerdings
organısatorisch wI1e inhaltlıch Grenzen, Wenn interrel1ig1öse Lern-

WIeE 1m Hungertuch-Projekt anstoßen und verfolgen ll Eıner-
seı1lts sınd die Recherche- und Kontaktmöglichkeiten der Schülerinnen
außerhalb der Schule Ze1INCc und ınhaltlıch vielTac begrenzt, anderseıts

aufgrund der einseltigen Bekenntnisbindung der einzelnen Fächer
die Möglıchkeıt genere Muslıme und uden, Hındus und Buddhisten
oder Christen anderer als der eigenen Konfession verantwortlich der
re beteiligen. Dies erscheıint aber der authentischen egeH-
NUunNg und Ause1lnandersetzung mıt den unterschiedlichen Glaubensgrund-
agen wıllen SaCNI1IC geboten war können ngehörıge anderer el1-
g]1onen ach Maßlgabe der verantwortlıchen Relıgionslehrerinnen und
-lehrer Eınzelthemen In den Unterricht eingeladen werden, dıe Be-
SCENUNg mıt ihnen und dıe Beschäftigung mıt ıhren Posıtionen und
Argumenten bleıibt aber für dıe Schülerinnen und Schüler DU  ue
Bıslang Jedenfalls fehlt ZU interrel1g1ösen Lernen 1m Relıgionsunter-
richt auf der Seıite der Lehrenden eıne instıtutionell geregelte und e1gen-
verantwortliche Mitwirkung VO  —; Angehörigen anderer Religionen und
Bekenntnisse und damıt dıe interrel1g21öse Dımensıon. Deshalb sollte bıl-
dungspolitisch dıie Möglıchkeıit geschaffen werden, dort, chüler-
SC  a ern und Schulen dıe V oraussetzung dafür biıeten und die
Bereıitschaft dazu zeigen, wahlweise einen mehrkonfessionell verant-
worteten interrel1g1ösen Unterricht nıcht 1UT »für alle«, sondern auch



238 FEckart (rottwald

»mıt allen« Schülern und allen« unmıiıttelbar beteiligten Religions-
gemeinschaften als Wahlalternative einzurichten.®
Denn In pluralen Kontexten egegnen Kınder und Heranwachsende In
en Lebensaltern Jüngeren und älteren Menschen fremder sozlaler,
kultureller und relıg1öser Identıität und machen posıtıve, aber auch irrıtle-
rende und konflıktträchtige Erfahrungen mıt ıhnen w1e mıt den Wahr-
nehmungen und Erfahrungen VO  ’ sıch selbst und dem ıhnen Vertrauten.

Idıe verstärkte Entwıcklung und Realısıerung interrel1g1öser Lern- und Lehrformen
1mM Religionsunterricht der öffentlichen Schulen erscheinen insofern sowohl den
Entwicklungsbedürfnissen der Schülerinnen und Schüler relıg1ionspädagogisch —-

SEIMECSSCHNCI als uch für dıe gesamtgesellschaftlıche Integration törderlicher als der
Unterricht nach Konfessionen. Solange aber gemeinsames Lernen 1mM elı-

g]jonsunterricht nıcht uch VON den Relıgionsgemeinschaften gemeinsam verantwor-
tet wird, kann die Asymmetrıie in den Bezıehungen zwıschen den relıg1ösen Gruppen
und in der Wertigkeıt der Relıgionen und Kulturen in der Schule schwerlich Verr1in-
gert werden. Idıe Hamburger Studiıengruppe jedenfalls Sschlıe mıiıt ıhrer bekenntnis-
bedingten und befreiungstheologisch begründeten »Parteijlichkeit« Chrısten, Juden,
Muslıme, Buddhıisten., Hındus und schließlich Marxısten 1ın einer »Religionskultur
auf Augenhöhe« ZUSaININCN, dıe (Gjrenzen überschreıtet. Begegnung und Dıialog för-
dert und gemeinsame Perspektiven 1m theologischen Denken WIE 1mM ethischen und
relıg10onspädagogıschen Handeln eröffnet, ohne dıe Identität der einzelnen Gruppen
und Tradıtiıonen unnötıg In rage stellen der verletzen. Im Gegenteıl, S1IE CI -

möglıc eınen weıtgehend integren mıt dem Fremden., Anderen ebenso WwI1e
mıt dem EKıgenen, Vertrauten, ohne dabe1 alle Spannungen lösen mussen. Eın 1N-
tegrativer, gemeinsamer Relıgionsunterricht, VO  - verschiedenen Kırchen und Reli1-
g10nsgemeınschaften gemeiınsamelund in Respekt voreinander realısıert,
kann auch Kındern und Heranwachsenden Einsiıchten und Erfahrungen vermitteln,
dıe iıhnen erlauben. persönlıche Integrität ın grundlegenden Glaubens- und Lebens-
iragen auszubilden.

Literatur
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Was erwarten WITr, WenNnn WIT VON

»gutem Religionsunterricht« sprechen?
Eın Zwischenrufach s1ieben Vorstellungen

DIie rage ach dem »guten Religionsunterricht« stellen, ist dıe olge
eıner schon se1it Jahren andauernden Debatte die »gute Schule«
Diese Debatte War gew1ssermaßen der Versuch eines Befreiungsschlags
AUS den festgefahrenen Strukturdebatten IN dıe Entwiıcklung des Schul-
GSeCHNsSs Vor em der Deutsche Bıldungsrat mıt selınen Empfehlungen
hatte diese Debatten ausgelöst, aber nıcht die polıtısche Mehrheit auf
se1iner Seıite gehabt, S1e umzusetzen Der Bliıck sollte U  — nıcht mehr auf
das Schulwesen und seıne Strukturen als gesellschaftspolıtische Heraus-
orderung gerichte se1n, sondern seinen Focus auf die einzelne Schule 1ın
ıhren Bedingungen, Lern- und Kommunikationsformen lenken. Und
sıehe da, die »gute Schule« erwIies sıch als unabhängıig VONN Schulform
und Schulstruktur. So konnte sıch dıe Energie der Reform auf das SyS-
tem Schule konzentrieren und Erfolge erzielen, bisher die Frustration
angesichts der Unbeweglichkeıt herrschte. Eın welterer Schritt erfolgte
mıt einem Wechsel der Blickric  ng, die sıch VO  — der Gesamtsıcht auf
dıe Schule als Einheit eireıte und sıch Sahnz auf den »guten Unterricht«
konzentrierte. Sıgnal für die Karrıere dieser Entwicklung ist zuletzt ın
Deutschland der Erfolg, den Hılbert Meyers Bestseller » Was ıst guter
Unterricht?«' verzeichnen hat aralle diesem Ansatz eıner Prob-
lembearbeıitung uUre Komplexıitätsreduktion ist natürlich eiıne VOonNn

spekten beobachten, die In dıe Debatte mıt einflheßen. Ich
beispielsweise 11UT das gewachsene Interesse empirischer Unterrichts-
torschung, den Einfluss empiırischer internationaler Vergleichsstudien
ZU chul- und Bıldungswesen, aber auch die Abkehr VON normatıven
Fachdidaktiken stärker onstruktivıistisch bestimmten didaktıschen
Ansätzen oder dıe en Von einem lernzielorientierten einem kom-
petenzorlientierten und Standards ausgerichteten Unterricht waren
NEeENNEN So verwundert 6S angesichts der Dısparatheıt der Zugänge und
Fragestellungen nıcht, dass sıch TOTLZ der Karriıere des Themas doch sehr
unterschiedliche Erwartungen mıt ıhm verbinden.

ber nıcht L1UT dıe internatıonalem Schulvergleichsstudıien, dıie dem deutschen Schul-
keıin besonderes Gütezeugn1s ausstellten, sondern uch dıe interne fachdıidak-

Hilhert Meyer, Was iıst guter Unterricht? Berlin 2004 Z durchgesehene Auflage
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tische Debatte Relıgi0nsunterricht heßen selıt ein1gen Jahren dıe Frage nach der
Qualität VOoNn Unterricht und dabe1 eben auch dıe nach dem Relıgionsunterricht
ZU eiıner dominanten Thematık der Schulpädagogik und Religionspädagogik werden.
Der lapıdarste zunächst der, dass WIT eigentlich über dıe Wiırkung Von Re-
ligionsunterricht gut wIıe keine empiırısch belegten Erkenntnisse besıtzen. DiIie einst
ausgerufene »empirISChE Wende« In der Religionspädagogıik hatte zumındest 1m Blick
auf die rage nach der Qualität VO  e Religionsunterricht keıne Folgen gehabt Nun ist
aber dıe Grundlage dafür, dass Aussagen über die Wiırkung VON Unterricht gemacht
werden können, ıne Dokumentatıon VO  — Unterricht. Evaluatıon ist darüber hınaus
aber dort möglıch, nachvollziehbare Wırkungen, Konsequenzen und usam-
menhänge beobachtet werden können. Wo sınd Aussagen, Produkte, Verhaltensweisen
okumentiert, dıe daraufhın werden können. ıIn welchem /Zusammenhang S1e
mıt Unterricht stehen, der dıe Ursache für ıhr Zustandekommen SCWESCH sein könnte?

In der Curriculum-Debatte der /0er re wurde die Komplexıtät des
Unterrichts 1M Wesentlichen auf Wiırkungsfaktoren reduzıert, dıe dıe
emente der Unterric  anung bestimmten und eın bestimmtes Ver-
halten prognostizıeren leßen Die damals ausgerufene empirische Wen-
de eZz0og sıch VOT em auf das Instrument der Unterrichtsplanung.
Und als sıch re später die Kultusminister der Länder überraschend
schnell auf eın Konzept eiıner Qualitätskontrolle Bildungsstandards
verständıigten, wurde eıne C Debatte ber eiınen Kompetenzen und
Standards orlentierten Religionsunterricht losgetreten, die gerade erst
recht In Fahrt gekommen ist Im Kontrast ZUT Dominanz der Unterrichts-
planung steht Jetzt dıe rage 1mM Vordergrund, Was eim Unterricht
herauskommt, ın der Sprache der Betriebswirtschaft als Gegensatz ZW1-
schen nput- und Output-Orientierung markıert. Beiden Ansätzen 1eg
eıne Komplexıtätsreduktion auf nachweisbare Wırkungen VON Unterricht
zugrunde, dıe VOT em für den Religionsunterricht be1 Ausblendung
weıterer Faktoren höchst problematısc. se1ın könnte. ber auch für die
Biıldungsaufgabe der Schule als führt eın olcher reduktionisti-
scher Ansatz einem Bıldungsverständnıis, das keinen Raum mehr für
eın selbstreflex1ives Lernen hat 2
Angesichts dieser aktuellen Debatte und iıhrer sehr unterschiedlichen Re-
zeption nımmt es nıcht under, ass die s1ieben vorlıegenden Beıiträge
ein sehr unterschiedliches Verständnis der Fragestellung wıderspiegeln.
Sıe lassen sıch fünf verschiedenen Ebenen zuordnen, auf denen sıch dıe
rage ach dem guten Religionsunterricht Jeweıls sehr unterschiedlich
beantworten lässt

Hıerzu In wünschenswerter Sorgfalt mıt einem 1Cc In die Geschichte des Bıl-
dungsverständnısses: arl Ernst Nipkow, Bıldungsstandards Schule Relıgion.
Wiıe viel Standardısıerung verträgt der Religionsunterricht”, 1ın Ders., Pädagogik und
Religionspädagogik 7U Jahrhundert, Bıldungsverständnıs 1mM Umbruch

Religionspädagogik 1m Lebenslauf Elementarıisierung. Gütersloh 2005, 110—-134
und als 7 wischen-Resümee: Hartmut Lenhard und Gabriele Obst, ompetenzen und
Standards. Was zeichnet einen kompetenz- und standardorientierten Evangelıschen
Reliıgionsunterricht aus? Thesen einem notwendıigen Perspektivenwechsel, In ent-
wurf 2/2006, SA
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ene der didaktıschen Grundüberlegungen;
ene der ehrpläne (wird In den Beıträgen 1UT anı berührt);
ene der Unterrichtsvorbereitung (keiner der Beıträge eWe sıch
auf dieser Ebene):;
ene des gehaltenen Unterrichts;
ene der Evaluatıon VO  — Unterricht.

Ich versuche 1im Folgenden, die eıträge diesen Ebenen zuzuordnen und
Von er kommentieren.

ene der didaktischen Grundüberlegungen
Peter Kliemann, der mıt Hartmut Rupp 1mM S 2000 Schüler-
äußerungen baden-württembergischer Gymnasılasten ıhren Erfahrun-
SCH ach 000 Stunden Religionsunterricht vorgelegt hat?, holt weıt AaUus

und zieht sıch gleichzeıntig vorsichtig zurück. Er möchte lheber VO C-
lingenden« Religionsunterricht sprechen, und unter der and wırd
daraus eıne Ne_gativliste, die nıchts auslässt, WAas AL Misslıngen
beıtragen annn Übrig bleiben eın Unterricht ach Krıterıien, WIe S1e auch
für andere Fächer gelten, ach dem übınger Elementarisierungsmodell,
schulartspezifisch ausgerichtet, VO  — SsOuveränen Lehrerinnen und Lehrern
»überraschungsoffen« gestaltet. »Bleı1bt dıe rage, W as Kınder und
Jugendliche in uUuNseICIl Schulen eigentlich lernen und wWwI1e die Effektivıtät
der Lernprozesse verbessert werden kann.« Schade, ass der erfahrene
Lehrerbildner uns nıcht e1 hılft, den Weg beschreıben, den WITr z
eantwortung einschlagen sollen und WIe das begründen ware

Ebenfalls auf der ene grundsätzlıcher didaktischer Überlegungen,
allerdings auf einen Teılaspekt konzentriert, CWe sıch amjan Dam,
WenNnn sıch der rage wıdmet: » Was ist guter Kirchengeschichtsunter-
richt?«. Er spann den ogen VO  — Heussı und Kabısch bıs der Heraus-
orderung urc Bildungsstandards und Kompetenzorientierung. Se1in
Überblick ber dıie Didaktık der Kirchengeschichte 1m Jahrhundert in
Deutschland lässt leiıder nıcht erkennen, w1e weıt eıne Korrespondenz
ZUT gleichzelitigen Entwicklung der Geschichtsdidaktık beobachten
ist Ihm ist VOT em daran gelegen, bleibende Kriterien u Kırchen-
geschichtsunterrichts ber dıie Zeıten hın festzuhalten gut erzählen, tref-
en Quellenauswahl, zentrale bildhafte Verdichtung, Auseinanderset-
ZUNS mıt Lebensbildern, »Betonung des Alltags-, Schüler- und egen-
wartsbezugs«. Dıie Herausforderungen UuUrc. Bildungsstandards und
Kompetenzorlientierung wiırd einerseılts den Kompetenzen der
EPASs* und andererseıts den Konsequenzen aufgeze1gt, die diese für

Peter Kliemann Hartmult KRupp Hg:) 1000 Stunden Religi0n. Wıe Junge Br-
wachsene den Religionsunterricht erleben, Stuttgart 2000

Einheitlıche Prüfungsanforderungen In der Abıturprüfung, evangelısche Relıgion
Neuwiled. Vgl hıerzu auch Mirjamn /immermann, Unterricht: Planung, Durch-
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die Behandlung des Themas Reformatıion en ussten Hıer wırd die
Plausıibilität dadurch erheblich erschwert, dass die Kompetenzen für die
oymnasıale Oberstufe korreliert werden mıiıt der Überlegung, WIE das
ema »Reformation: Martın Luther« auf der ene konkreten Unter-
richts 1mM oder Schuljahr ANSCHANSCH werden könnte Die egun-
SCHh wären sorgfältiger auf den verschiedenen Ebenen entfalten: Wıe
wırd Kırchengeschichte in eınen kompetenzorientierten Relıgionsunter-
richt integriert”? elche Konsequenzen hat das für eın Kerncurriculum?
elche kırchengeschichtlichen Standards sınd entwıckeln? elche

spielt Kırchengeschichte be1l der Konstitulerung VON Unterrichts-
themen? elche Kompetenzen werden zusätzlıich den Kompetenzen
des Geschichtsunterrichts entfalten seın? Woran INUSS sıch eın »>guter
Kırchengeschichtsunterricht« Ccsschn lassen? Wıe werden die Oompe-
tenzen ber dıie Schuljahre hın aufgebaut? Eın Anfang ist gemacht. Die
Kärrnerarbeıit olg
Im Übergangsfel VOoNn ogrundsätzlichen didaktischen Überlegungen
interkulturellem und interrel1g16sem Lernen und der Ebene VON Unter-
richt bewegt sıch der Beıtrag VON Eckart Gottwald el handelt fn sıch
weniger elıne Dokumentatıon VON Unterricht als vielmehr einen
zusammengefassten Projektbericht, dem didaktische Einsichten g_
ONNenN und dessen Übertragbarkeıt vorausgesetzt werden. el ent-
steht eıne Schwierigkeit durch das Postulat, dass der »lebensweltlich be-
gründete(n) und auf verantwortliche Gestaltung der gemeınsamen
Lebenswelt WIe der persönlıchen Lebensperspektiven ausgerichtete(n)
>generative(n)« theologisch-didaktische Prozess« auf die S1ıtuation VO  —;
Schule übertragen werden könne, hne ass die unterschiedlichen Be-
dingungen offen gelegt und reflektiert werden. Entscheidendes Kriıterium
für gelingendes interrelig1öses und interkulturelles Lernen ist für (jott-
ald » Lernen in der doppelten egegnung«: bewusstes und vertieftes
Aneıgnen der eigenen elıgı10n und Aneıgnen und Verstehen Lernen
der anderen Religionen. Dies wiırd dem komplexen Vorgang der Ent-
stehungsgeschichte des »Hamburger Hungertuchs« ausgeführt. er-
Ings wırd dann als Lernprozess behauptet, Was 1mM Bericht 11UTr ıIn Form
einer interpretierenden Beschreibung des Hungertuchs erscheınt: »Be-
kenntnisbedingte >Parteıilichkeit« und interrel1g1öses Engagement stehen
1er In eiıner fruchtbaren Spannung.« Wodurch 1er ein ernergebnıs be-
legt und eiıne geWwIlsse Nachhaltigkeit aufgezeigt werden könnte, bleibt
offen Das wiıird dann och schwieriger, WenNn der Prozess elines entste-
henden Produktes (Entstehung des Hungertuchs) gleichgesetzt wırd mıt
dem Lernprozess, den eıne zehnte Realschulklasse In der Auseı1i1nander-
ng mıt diesem Produkt vollzıeht, auch WenNnn als »Ergebnissiche-
FUNS« gew1issermaßen eın Fassadengemälde für die Schule entsteht. Der
entscheidende ange ıst auch 1er dıe fehlende Dokumentation VON

führung und Beurte1julung, In Michael Wermke Heg.) Relıgion In der Sekundar-
stufe I1 Eın Kompendium, Göttingen 2006, 347)2
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Unterricht, der dıie behaupteten Lernerfolge belegt und überprüft WEeT-
den könnten. Für den Leser bleibt das nıcht nachvollziehbar Der reflek-
tierende achspann ist annn auch iın der efahr, den Unterricht über-
öhen, und spricht selbstverständlıiıch VO  — interrelıg1ösen Prozessen,
6S sıch auch SCOHHC dıe Fähigkeıt ZU Dialog untier Indıyıduen
unterschiedlicher Herkunft handeln könnte. Erst dıe Dokumentatıon
könnte 1er 1NDI1C geben.

ene des gehaltenen Unterrichts

Wolf-Dieter och berichtet VON einem Unterrichtsprojekt ZU ema
»Oscar Romero«, und Folkert Rickers kommentiert diesen Bericht auf
der ene didaktischer Grundüberlegungen. e1 stellt den andel
VO  —_ der bestimmenden sozlalethıscher Themen 1m Relıgionsunter-
richt ZUT Dominanz indıvıdualethische Themen seı1it ang der J0er
Tre als berechtigte Orrektur dar, wenngleıc angesichts »des all-
gemeınen Schwundes explızıt gesellschaftlıchem und polıtıschem
Bewusstsein In der Religionspädagogik« erneute relıg1ionspädagogische
Bemühungen« »politisc ıntendiertes Lernen 1mM Religionsunterricht«
fordert Wıe das gelıngen könne, soll der Unterrichtsbericht Adus eiıner
zehnten Realschulklasse belegen Was dann aber OlgT, ıst eın Sanz Aaus
der Lehrerperspektive geschriebenes Resumee., In dem Lernvorgänge be1
den chulern behauptet werden., hne S1e eleg für den L eser nach-
VOlIllzıe  ar machen. SO wırd behauptet, dass UuUrc das Betrachten des
11ms » ROomero« be1 den »Jugendlichen sıch eıne andere Sıchtweise VON

Kırche« ergeben habe Eın Beleg dafür wiırd uUunNns nıcht erschlossen. uch
hätte 1Nan SCITIC dokumentiert gesehen, wI1e die Schülerinnen und Schü-
ler »anhand des lextes ZUTr Umkehr Romeros<« die Hauptbewegung
Romeros VON der Kırche der Reıichen auf dıe Seıte der Armen« »nach-
vollziehen«. So wırd weıthın eologıe referiert, ohne Zzeigen, wWwI1Ie die
Rezeption und Verarbeitung UrC die Schülerinnen und Schüler erfolgt.
Der nachfolgende Kkommentar betont annn ausdrücklıich, dass sıch dieser
Unterricht nıcht 1m y»rational Verstehbarmachen VonNnNn ethıschen Sachver-
halten erschöpft«, sondern auf »Übermittlung VOIl ethıischen Einstellun-
SCH und Verhaltensweıisen zıiele«, dıe »kogniıtıv aum überprüft werden
können und letztlich eıne acC des aubens und indıvıdueller Über-
ZCEUgZUNSCN SINd.« Er sieht In diesem Unterricht eın gelungenes eıspie.
für »ethisches Lernen«, das »sıch wesentlıch in der selbstbestimmten
e1ignung WIrC dıe Lernenden selbst VOollzıe  << Und 1es ann
der Leser nıcht überprüfen. Es wächst angesichts der lehrerzent-
rierten Darstellung der Eındruck, 6S handele sıch 1er eıinen Vorgang
der Selbst-Immunisierung, der angesichts der ungeklärten Wırkung des
Unterrichts dıe Wırkung als unüberprüfbar behauptet. Könnte das nıcht
auch der rund für dıie Misere der Themen AdUus dem Bereich »Gerechtig-
Keıt, rıede, chöpfungsbewahrung« seıin? In der lat ist 1er seı1ıt Jahren
eın deutliches Deftizıt VON der Fac  ık ber die Lehrpläne bıs 714
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Unterricht festzustellen. Wo aber bleibt dıe Reflex1on ber die Wahn-
delten gesellschaftliıchen Verhältnisse? Wo bleibt das Nachdenken ber
den unterschiedlichen Zugang be1 der (Generation der gegenwärt  1gen Ju-
gendlichen, denen auch dıie Jungen Lehrerinnen und Lehrer zählen
sınd? Der Beıtrag ist In doppelter Weise eıne Herausforderung: Nur
WEeNn WIT Prozesse des Erkenntnisgewinns und der Einstellungsänderung
auch intens1ıver beschreiben und belegen können, werden WITr für das
»ethische Lernen« wirkungsvollere Wege beschreiten. Der Bereich
zialethischer Themen 1m Religionsunterricht bedarf eiıner grundlegenden
fachdıdaktıschen Neuorientierung, dıe den veränderten Lebensverhält-
nıssen er Lernprozess Beteiligten entsprechen sollte ber viel-
leicht steht uUuns 1er auch das och bevor, Was der C:ub of Rome eiınst als
das »I ernen durch CNOCK« bezeichnet hat
Eın gelungenes Unterrichtsprojekt ZU Buddhıiısmus ıIn eıner neunten
Klasse eiınes Gymnasıums benutzen Roland egen und Sılke Leonhard

aphorıistischen Bemerkungen Zu Religi0onsunterricht, der erfah-
rungsorientiert das Schulgebäude verlässt, sıch dem Fremden aussetzt
und Begegnungen mıt egreifbarer und gelebter elıg1on ermöglıcht.
el fallen hılfreiche Anmerkungen ZU inflatıonär gebrauchten Be-
or1ff »Spirıtualität«, und eın ganzecr Katalog ZU »Performativen elı-
g1onsunterricht« wırd stichwortartig aufgetan. Zum Eindrücklichsten
diesem Beıtrag aber zählt dıe Schilderung des Unplanbaren, das 1er
glücklıch VOoN der Lehrerin aufgegriffen wiırd und das offensıichtlich den
weıteren Verlauf des Unterrichts entscheidend geprägt hat Max bringt
selne Erfahrungen der Meditatıon AdUus dem asıatıschen Kampfsport eın
und kann sS1e seınen Miıtschülerinnen und Miıtschülern weıtergeben. In
der Dıskussıion »guten Religionsunterricht« wırd hıer auf Elemente
verwilesen, dıe dort nıcht 1m Mittelpunkt stehen., dıe aber ganz wesentlıch
ZU elıngen beitragen”.

ene der Evaluatiıon VON Unterricht
Miıt dem Bericht VO  — Petra Freudenberger-Lötz ber den mıt
»großen theologischen Themen« 1im Unterricht ın eıner drıtten Klasse der
Grundschule erreichen WIT ndlıch eıne ene, auf der dıe Vorausset-
ZUNSCH ZUTr Dıskussion ber »guten Religionsunterricht« gegeben SInd.
Hıer J1eg eıne Dokumentatıon VO  —_ Unterricht VOL, dıe nıcht 1Ur die Vor-
gaben der Lehrerın, sondern eben auch In Wortprotokollen und oku-
menten dıe Schülerinnen und Schüler Wort kommen lässt Hıer lässt

Hartmut Lenhard und Gabriele Obst en das ın Auseıiınandersetzung mıt KOom-
petenzen und Standards formuhert: » Alle Lernprozesse 1m Evangelıschen elı-
o]1onsunterricht zeichnen sıch durch ıne prinzıplelle Offenheıt für UuNneT W:
Fragen, exıistentiell bedeutsame Einsıchten, persönlıche Betroffenheit und orlentlie-
rende Erfahrungen AduU:  N Es ist das Proprium des Evangelıschen Religi0onsunterrichts,
eınen aum der Freiheit für dıie indıvıduelle Begegnung mıt chrıistlıchem Glauben
und Leben offen halten.« A.a.O.,
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sıch erst der Lernprozess beobachten und 1mM Nachvollzug ach eiıner
Einschätzung suchen. Hıer 111USS sıch auch erweılsen, WIE tragfähig dıe
vorausgehenden und dem Unterricht nachfolgenden Reflexionen SINd.
Hıer wırd Theorie der Gefahr hochtrabenden und oft selbstbetrüger1-
schen chwadronierens enthoben und als sorgfältige Betrachtung des
rkennbaren und einfühlenden Suchens ach dem och nıcht Erkannten
gepflegt lar werden die orgaben herausgestellt (Erwerb verne  en
Wiıssens: 1Twer' relıg1öser Kompetenz). Der Schülerhorizont des The-
INas als Entwicklungsaufgabe wırd knapp umrıissen. Die Unterrichtspla-
NUNS 111 eıinen Gesprächsanlass arrangleren, der dıe »Möglıchkeıit eıner
yprobewelsen« Auseinandersetzung mıt der rage ach dem < eröff-
net Das edium Bılderbuch wırd ın se1ner Auswahl klar egründe VOT-

gestellt. espräc und Gestaltungsaufgaben werden miıt größter orgfalt
analysıert und ın eınen usammenhang gebracht, der sowochl eolog1-
sche WIE auch entwıcklungspsychologische Aspekte mıteinander rucht-
bar INS espräc nng el ist bemerkenswert, wWwI1Ie ehutsam mıt den
Deutungen UumMsSCgaNgcCHh wird, die ıimmer wıeder In hrer Abhängigkeıt
Von den eigenen Perspektiven relatıviert werden: Beobachtungen der
Lehrkraft enthalten immer Interpretationen, dıie der eigenen Perspektive
und rwartungshaltung 1mM Verstehensprozess entspringen. Jede Lehr-
kraft musste 6S sıch ZUT Aufgabe machen, dıe Perspektive des Kındes
besser verstehen wollen Banalıtäten des hermeneutischen Prozesses’?
Ja, WEn Ian daraus re Postulate ormulıe Hıer aber wırd nach-
vollzıehbar geze1gt, wI1e Hermeneutik und Empirıe TUC  ar ıne1nander
spiıelen können. Hıer I11USS nıcht verte1idigend und iImmunı1sıerend davon
gesprochen werden, Was 1Nan es nıcht beobachten Oonne und Was sıch
eiıner Bewertung entziehe. Hıer sınd dıe Beobachtungskriterien klar be-
schrıeben, und die Beobachterin kennt ihre Girenzen und annn er auch
9 eın Fazıt AdUus der Y} der Kınder schreiben. Darüber hınaus
ann die Autorin belegen, dass 6S sıch miıt Kındern Theologıie
betreiben, Ja dass WITFr den Kındern diıesen Weg der LebensvergewI1sse-
[UNg schuldıg sınd. andard- und Kompetenzorientierung stehen nıcht
1m Gegensatz einem offenen Unterricht. 1elmenNnr annn geze1igt WeT-

den, WwWI1Ie S1E siıch gegenseılt1g edingen und befruchten

»Sıch selbst eım Unterrichten ber die Cchulter schauen«, hätte Hılbert
Meyer® das genannt, WAas Ulrich Löffler, allerdings mıiıt VON Chris-
toph Bizer, In dem Beıtrag ber eıne Relıgi1onsstunde In eıner Klasse
eines Heıdelberger Gymnasıums berichtet. Dieser Bericht ist eiıne FErmu-
tigung dem, W as gemeınhın Evaluatıon VOIN Unterricht genannt und
teilweise mıt Hürden eıner befürchteten Aufsıcht und einem erheblıchen
instrumentellen Aufwand verbunden wırd. Bızer spricht deshalb egrün-
det VO »Königsweg eıner praktıschen Religionspädagogik.« Dies
und nıcht mehr und nıcht wenı1ger hätte InNnan sıch Von den übrigen Be1-

ARO.. 134
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tragen gewünscht. Das kommt sehr SCAHNC und hausbacken daher, WE

behauptet wird: » Was für alle anderen Fächer den andar: für >guten«
Unterricht ausmacht, annn für den Relıgi0onsunterricht nıcht verkehrt
SEeIN.« ber gleichzeıltig wırd geze1gt, w1ıe dıe »geschehende Relig10n« In
einem olchen Unterricht nıcht unter den Ta » Was 1mM el1ı-
g]onsunterricht gesagtl wiırd, lässt das wichtigste ungesagt, das 1mM Ge-
sagten miıtklıngt.« » Im Zusammentreffen Von Schulischem Lernen, ele-
mentaren theologıschen Fragen und christliıchem Umgehen mıt sıch
selhbst« 1eg die Lösung dieses Geheimniısses. Methodisch verlangt 1€eSs
VOT allem sorgfältige anung des Unterrichts be1 gleichzeıitiger OCNSTter
Aufmerksamkeıt für dıe Sıtuation 1m Unterricht selbst Nur können
anbares und Nıcht-Planbares zusammenwirken. Und ann werden eıne
el VO  w Kategorien 1mM espräc angesprochen, die sıch der Empirıe

entzıiehen scheınen, aber sıch dem verstehenden Beobachter erken-
nenNn geben und 11UT deshalb fruchtbar werden können, weıl S1Ee auf der
Basıs elnes gut geplanten und reflektierten Unterrichts erTolgen: dıe Be-
zıehung zwıschen Lehrer und Schülern, die Nachhaltıgkeıt des Unter-
richts, dıe »Seele« VO  — Schülerinnen und Schülern und dıe »Seele« des
Lehrers dıe Menschen stärken. Wo evaluıjert werden kann, sollte
I1a getrost den Unterricht Standards und Kompetenzen auszurichten
und dadurch verbessern suchen.

Kurz und bündıg gesagt
Wır brauchen den Mut, uUunNs selbst eiım Unterrichten ber dıe CANUuÄIter
schauen.
[)Dazu helfen uns dıe kolleg1ale Beobachtung und das espräc ber den
Unterricht.
Für dıe Offenlegung und Auswertung des Unterrichts ist eıne oku-
mentatıon eın unerlässliches Hılfsmuittel. Der angel Empirıe In der
Religionspädagogik ver Selbsttäuschung und Selbstimmunisıie-
rung Die Fachdıidaktı braucht eiıne ausreichende Rüc  ındung CVa-
ulerten Unterricht.
Der Relıgionsunterricht steht derzeıt unter der Herausforderung, 1mM Zuge
VOINl Kerncurricula und andards stärker auf aufbauenden 1sSsens-
erwerb und den (Gewınn VON Kompetenzen achten. Die V orausset-
ZUNSCH dafür schafft ein Verständigungsprozes auf der ene der Fach-
a  1. dessen Ergebnisse UTr In ersten Ansätzen erkennbar werden,
Wenn enn überhaupt gelingt
Ausgeführt wırd dieser Relıgionsunterricht VO  e Lehrerinnen und Len-
reIn, dıe dUus reflektierter Selbstkompetenz das Gleichgewicht VO  —_ Plan-
barem und Nıcht-Planbarem auszutarıeren verstehen mıt Achtsam-
keıt auf die Entwicklung VO  a} Schülerinnen und Schülern achten
WI1IsSsen.

Eckhart Marggraf, Dırektor des Relıigionspädagogischen Instituts der kvang
Landeskıirche In Baden ıIn Karlsruhe. decretary of the International Assoc1atıon for
Chrıstian Educatıon.
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Helga Kohler-Spiegel

Was ist Religionsunterricht?
Persönliche Beobachtungen und Rückblick

ıne VO  —; spekten sınd In diesem vorlıegenden Band des Jahr-
buchs der Religionspädagogik ZUT rage ach gutem Reliıgionsunterricht
gesammelt, ohne Anspruch auf Vollständigkeıt fasse iıch AdUus me1ılner Per-
spektive mıt Schwerpunkt auf dıe 1er vorgelegten exemplarıschen
Konkretionen ein1ge Beobachtungen
ıne »Schwierigkeit« wırd sofort deutlıch 1ITrKI1C eantworten lässt
sıch dıe rage » Was ist u Religionsunterricht‘?« nıcht Zu verschie-
den sınd dıe ausdrücklichen und implızıten Krıiterien dafür, Was als »ZUL«
und »gelingend« und »nachhaltıg« angesehen wiırd. DIie bhäng1  er
der Bewertung VO  — den jeweıllıgen Vorstellungen und Zielen des elı-
g1onsunterrichts ist deutliıch Und dennoch kristallısıeren sıch In den
Beıträgen Kriterien heraus, dıe als iıchtschnur für die Dıskussion
diese rage dienen können.

iıne Aufgabe für dıe gesamte Theologıe
Erfrischend, mıt Ulriıke Link-Wieczorek zıt1eren können: DER Stu-
dıum der Theologie ist bekanntlıc in mındestens fünf theologische Dis-
zıplınen unterteıilt. Dass deren verbindungslose Irennung eıne schlechte
Theologıe erzeugt, WEenNn überhaupt eine, ıst eıne Binsenweilsheit
Somuit ist aber auch dıe Religionspädagogik nıcht alleinverantwortlich
für >guten Religionsunterricht« ( Theologisch denken lernen,
beinhaltet wahrnehmen, sehen und vernetz: achdenken und vorden-
ken, In eın espräc kommen ber en und Glauben, ber
Zweıfel und Nıcht-Glauben SO sınd Kernfragen der Theologıie immer
zuerst In der eigenen Person »verdauen«, 1m eıgenen Verarbeıten wırd
verstehbar, W ds die großen egriffe WIEe »Erlösung«, »Gnade« WL V.
ex1istentiell bedeuten Önnen), 1m eigenen Verarbeiıtungsprozess g_
chıeht stellvertretend eın erster Lernschriutt. Deshalb Theologıe insge-
samıt 1st gefordert, 1m ständıgen Prozess auszuloten, W ds sıch erschlıeßt,
»verdauen« lässt, und Was en bleibt Die fachliıche Auseıinanderset-
ZUN bleıbt lebenslange Au{fgabe.
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Zur Dıfferenzierung VO  —_ Kriterien und Messbarkeiıit

Rudolf Englert spricht davon, dass dıe Diskussion Unterrichtsqualität
»(mındestens) eıne normatıve und eiıne empirische Dimension« hat »Be1l
der nOrmaltıven Dimension geht 6S letztliıch eıne Vısıon u  n el1-
gionsunterrichts Be1l der empirischen Dımensıion dagegen geht D

dıe rage, welche unterrichtliıchen 1mM 1C auf bestimmte
vorausgesetzte Bıldungszıiele als effizient gelten können.« Friedrich
Schweıiıtzer betont dıe Notwendigkeıt, neben der Evaluatıon VO  —_ Stan-
ar YVIer übergreifende Qualitätsdiımensionen« (Zıele. Inhalte. Perso-
NCN, Prozesse) beachten, und fasst dann Was sıch In zahl-
reichen Beıträgen fiındet » Das Beste Religionsunterricht lässt sıch
nıcht mıt Standards OE aber E ıst gut, WEnl das., W ds sıch essen

lässt, auch tatsäc  1C wırd.« FKs geht dıe Dıfferenzierung,
Was Religionsunterricht essecmn ist In Form VO  — quantıitativen
Evaluı:erungen, in Form VO  —_ ergebnısbezogenen Standards, In orm VO  —_

qualıtativen etihoden und W ds$s sıch dem Bemessen entzıieht.
er Anspruch, Kompetenzen auch für relıg1öses Lernen beschreiben
und Lernergebnisse ber Standards CSSCH, iıst ZWAar immer wlieder
krıtisch beleuchtet, zugleıc aber grundsätzlıch akzeptiert und ber weıte
Strecken auf interessante Weıise vollzogen. ‘ Im Beıtrag VO  —_ Harmjan
I)am ist exemplarısch aufgeze1gt, wWwIe die einzelnen Kompetenzen für
relıg1öses Lernen kırchengeschichtlichen Beıispiel »Reformation«
konkretisiert werden können.

Es g1bt S1e Krıterien

In JRP sınd zahlreiche Kriterien entdecken, iıch werde ein1ıge
nochmals betonen, ohne eıne umfänglıche Liste vorlegen wollen
Die Authentizıtät der Lehrperson, hre Fähigkeıt, VO  —; sıch selbst S:  —
chen., ohne sıch ıIn den Miıttelpunkt rücken, eindrücklıch beschrieben
be1 Chrıstoph Bızer und Ulriıch LÖöffler »Unaufgeregt« und »sachlich«
sınd e1 zentrale egriffe, benennen, Was Begınn dieser
exemplarıschen Stunde Begegnung möglıch wurde und wI1Ie dıe Lehr-
DETrSON diese geprägt hat
Die ähıgkeıt der Lehrperson ZUT Resonanz auf Aussagen und Reaktıio-
NCN der Schülerinnen und Schüler ıst direkt oder indirekt In en Unter-
riıchtsbeispielen beobachten Ich verwende SCINC den Begrıff des
»Pendelns«, das achtsame Hın und Her zwıschen dem konzentrierten
Be1i-siıch-selbst-Sein und dem aufmerksamen Be1-den-Schüler/innen-Seıin

beschreıben, aber auch, das »Pendeln«, das Hın und Her zwıschen
geplantem Unterrichtsverlauf miıt seınen Zielen, dem »roten Faden« und
den edanken und Reaktıonen der Schülerinnen und Schüler benen-

Hıer se1 VOT allem uch auf weiıtere Literaturhinweise In diıesem and verwıiesen.
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N  - Im Wortprotokol des Gesprächs, das Petra Freudenberger-Lötz In
ıhrem Beıtrag ZUr erfügung tellt, wırd dies exemplarısch sıchtbar.
Die al  1  eıt, der Unterrichtssequenz und der Unterrichtsstunde eıne
Struktur geben, nhalte und Denkabläufe strukturieren, Übergänge

gestalten, dass edanken mıtvollziehbar werden, zieht sıch Hre
alle Beıträge, WEn auch unterschiedlich eutlic ausgeführt. Religions-
unterricht ist geplant, und das beinhaltet anderem die Strukturie-
runNng des Aufbaus der Stunde. die Strukturierung der Gedankenführung,
dıe Strukturierung VO  — Arbeitsanweıisungen und Von Gesprächssequen-
zen.?

Sowohl als auch: 1e

Be1 der Durchsicht der Konkretisıerungen zeigt sıch eindrücklıch die
1e Sıe prag auch den Religionsunterricht, ıinha  1C Inputs (wıe
be1 Roland egen und Leonhard egınn der exemplarıschen
nterrichtsstunde) oder erarbeıtende Sequenzen (wıe be1 Chrıstoph Bızer
und Ulrich Löffler), »theologische Gespräche mıt Kındern« 1ImM Sınne
elınes Phiılosophierens und Theologisierens mıt Kındern (wıe 1eS$ Petra
Freudenberger-Lötz vorstellt) der dıe Arbeıt ethıischen Herausforde-
FUuNsSCH mıt emanzıpatorischem Nspruc (wıe 1eSs be1 Wolf-Dieter
och und Folkert Rıckers thematısch SOWIE be1 Wa In der
Arbeiıt Hamburger ungertuc sıchtbar 1st) verschlıedene Ansatz-
DU:  e für Lernen, verschiıedene konzeptionelle Zugänge und verschie-
dene mMethodische Z/Zugänge finden sıch nebeneılnander. Mır macht S
einmal mehr eutlic Es ist nıcht die Zeıt eines Konzeptes, das dıe
Zustimmung der eNrza| der Religionspädagoginnen un Religions-
pädagogen In Forschung, re und In der PraxI1s der Relıg10onsunter-
richts fiınden würde. Es ıst auch nıcht dıe Zeıt zweler er mehrerer)
kontrovers diskutierter Konzepte, sondern vielfältige /Zugänge sınd WIe
selbstverständlıich, indıvıdualısıert abgestimmt auf die Je ganz konkrete
Sıtuation muiıt ihren Parametern.
Hınter der 1e ze1igt sıch einerseıts die Verbindung, andererseıts dıe
unterschiedliche Gewiıchtung VO  - zıielorıentiertem, vermiıttelndem schu-

Es SE1 verwıesen auf: Hansjörg Neubert, Lehrkompetenzen, Dramaturgıe und
Unterrichtsentwicklung, Referat beım ongress »Unterrichtsentwicklung« In I_ uzern
VO 30.4..). 5 2003 Redemanuskrıpt, |_ uzern 2003 Fr spricht VON der »Dramaturgıie
des Unterrichts«. Dramaturgıie versteht el als »dıe unst, durch gee1gnete Aus-
drucksformen, Darstellungsweısen und Gestaltungsmuttel, zume1st sehr subtiler Art,
ıne sinnlıch anregende und äasthetisch stimulıerende Atmosphäre schafftfen. |)as
UDramaturgische geht weiıt über dıe Bühnendramaturgı1e hınaus und iıst für alle FOr-
INenN sozlalen Handelns relevant, dıe darauf abzıelen. Menschen ANZUIC£CIL, be-
gelstern, für etIwas interessieren und vielleicht auch spielerisch motivie-

Neubert a:2.0.,; 9i vgl 3ff: » DIie zentralen Aspekte für dıe dramaturgısche
Betrachtungsweise VON Unterricht sınd die Szene, der Auftritt und dıe Darstellung.«



25 Helga Kohler-Spiegel

iıschem Handeln und begleitendem Handeln Iiese pannung präg dıe
Konzepte VO  —_ Relıgionsunterricht In der Jüngeren Geschichte Hat 1in-
haltlıch geprägtes Lernen Vorrang, der ist dıe Begleıtung VO  — Schüle-
rinnen und Schülern (n einem diakonıschen Sınn) 1mM Vordergrund?
der gılt c5 nıcht vielmehr. ach egen suchen, diese Span-
NUNg 1m »sowohl als auch« aufzulösen, beıden spekten Gewicht und
edeutung geben, »>gutem Relıgionsunterricht« gelangen.
Im Begriff der »Pädagogik« scheiınen m.E beıde Aspekte verbunden
SeIN: Schule als eın »Ort«. den Kınder ıngeführt werden, damıt S1e
dort lernen, Erfahrungen machen und sıch entwıckeln könn_en.

eın komplexes, kommuniıkatıves Geschehen

Relıgionsunterricht versteht sıch alsoO m_.E durchgängig In diesem
Band VOoO  —; JRP auch als kommuniıkatıves Geschehen, das In der Span-
NUNg zwıschen der einzelnen Person, der Lerngruppe, den Sachfragen
und den äaußeren Bedingungen 1m Prozess gestaltet wiırd. Daran lassen
sıch verschıedene Aspekte anknüpfen, die als wichtig für »guten elı-
g1onsunterricht« verschıedenen Stellen beschrieben werden:

SCHAUC Planung des dıdaktıschen Prozesses?, Dıfferenzierung VOIl

komplexen Zusammenhängen In einzelne Lernschritte, zugleıich
flex1bel auf Veränderungen reagleren können;:
Sıcherheit 1mM E1ıgenen, auch Krıtisches zulassen können,
die ruppe als Ressource nutzen können:
dıe Fähigkeit, eın espräc In Gang bringen, durch Fragen immer
wıeder Neu weıter entwıckeln und lebendig halten »Hebam-
menkunst«) SOWIe inhaltlıch zusammenzufassen;
Interesse den Schülerinnen und Schülerın, damıt eın espräc
überhaupt zr espräc wird:
fachliıche Sıcherheıit, 1mM espräc bestehen und 1M tachlıchen
Dıskurs aSSO7Z1atıv vernetzen und erweıtern SOWIe strukturıeren
können;
methodische 1e die eiınen abwechslungsreichen Unterricht e_

möglıcht, dıe verschlıedene Lernwege eröffnet und nıcht UT sprach-
begabte Schülerinnen und Schüler fördert

Die Vernetzung der verschıiedenen Elemente, die »guten Religionsunter-
richt« pragen, ist durchgäng1g als unverzıchtbar beschrieben.“ Vielleicht

Vgl die Dıfferenzierung der verschıedenen Ebenen des Begriffs »Dıdaktık«, —-

sammengefasst ın Helga Kohler-Spiegel (unter Mitarbeit VOoNn Roswitha G'regorius),
Dıdaktisch-methodische Oompetenzen (= Theologıe 1Im Fernkurs: Pastoraler Basıs-
kurs Lehrbrief Z2); Würzburg 2003

EKın ausgearbeıteter Weg, diese ernetzung gewährleısten, findet sıch 1m Kon-
zept der » Kommuniıkatıven Theologie« Bernd Jochen Hılberath und Matthıas
Scharer. Stellvertretend für zahlreiche Publıkationen SEe1 exemplarısch verwıiesen auf:
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ıst dies eine der wichtigsten Fähigkeıiten, dıe das elıngen VON elı-
g]ionsunterricht ausmacht: dıe Komplexıtä des Unterrichtsgeschehens
erfassen und In der Komplexıtä vielfältiger, parallel ablaufender »S7e-
nen«? wahrnehmungs-, entscheidungs- und handlungsfähig se1ın und

bleiben.

Zur ertiefung: Reflex1ion eigener Bılder

Um be1 er 1e der Vorstellungen selıtens aller Relıgions-
unterricht beteiligten Personen ein espräc ber die Vorstellungen
bzw eiıne Klärung, WAas »guter Religionsunterricht« sel, gewährle1s-
ten, sınd dıe jeweıls eigenen Erfahrungen einzubeziehen. Die Reflex1ion
über »guten Relıgionsunterricht« beginnt mıt der Reflex1on eigener Bıl-
der und Er  ngen VO  —; gelungenem Unterricht, mıt der Reflex1ion der
Vorstellungen und inneren Werthaltungen, auch gesellschaftspolitischer
und bıldungspolıtischer altungen.
In der eigenen Lernbiografie sınd Sıtuationen Von gelungenem elı-
g1ionsunterricht eriınnerbar, dıe die eigenen Bılder geprägt en
und/oder bıs In die egenwa prägen, 7B eıne enrkra mıt ihrer Aus-
strahlung, eıne Atmosphäre In der Lerngruppe, die intens1ıvere Gespräche
ermöglıchte, einzelne Bılder, me1ıst vermischt zwıschen gelungenen und
schwıer1gen, auch mühsamen Szenen. Die eigene Lernbiografie 1C-
flektieren ıst notwendig, sıch der emotionalen Färbung eigener Bıl-
der VON »gutem Relıgionsunterricht« anzunähern.®

Zur ertiefung: Beziehungsqualitäten
Unterricht, 1im besonderen Relıg1onsunterric ıst immer auch eın Bezie-
hungsgeschehen, 6S hat mıiıt Begegnung/, mıt Atmosphäre, miıt en und
Gesehenwerden tun Damıt eht Religionsunterricht wıe bereıts be-
schrıieben VonNn der Authentizıtät der Lehrperson, ıhrer Wahrnehmung
und ıhrer Fähigkeıt ZUT Begegnung, dıe Jeweıls eigenen personalen FÄä-
hıgkeiten erhalten besondere edeutung für das elingen VON Religions-
unterricht. An 7WEe1 Stichworten, Nähe und Dıstanz SOWIE mpathıe, sSe1

Bernd Jochen Hilberath Matthias Scharer,. Kommunikatıve Theologıe. Fıne Tund-
legung Il Kommunikatıve Theologıie, and 1) Maınz 27002 SOWIe dıie Homepage ZUT
Kommuntikatıven Theologıe der Unıiversıität Innsbruck: http://pr:  heol.u1  aC
Omtheo,

Vgl Neubert a.a.Q., g 6N
Vgl (Gerald Hüther, Die Macht der inneren Bılder. Wie Vısıonen das Gehıiırn, den

Menschen und dıe Welt verändern. Göttingen 27005
Vgl exemplarısch Jahrbuch der Relıgıionspädagogık and Ar Un IThema » Ler-

HCN durch Begegnung«, Neukırchen-Vluyn 2005.
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urz aufgezeigt, WIEe dıfferenziert 1Ur der Aspekt der personalen Kom-
petenzen wird, Wenn diese vertiefend betrachtet werden.

Ich-Grenzen, Nähe-Distanz: In der ersten Zeıt unseres Lebens, Wenn WIT
als Baby und ‘9 gestreıichelt und gepflegt wurden, konn-
ten sıch uNnseTeE Körpergrenzen entwickeln. ber wichtigstes
rgan, die Haut, haben WIT gelernt, Leıb aufhört und »das /der
andere« begıinnt. Wır haben entdeckt, dass WIT begrenzt sınd und mıt
deren In Kontakt, In Beziıehung treten können, dass das schön se1n kann,
aber auch verletzend, wenn diese Berührung 1eblos oder WAar, ohne
Eınfühlungsvermögen, ohne Respekt VOT unseren Grenzen und ohne
mpathıe. Unsere Fählgkeıt, in der ähe nıcht aufgesogen und In der
Dıstanz anderen Menschen nıcht verloren gehen, ist gepragt VON
uUuNseTren Mustern, dıe WIT 1mM aufTfe des Lebens entwiıckelt aben, In der
Kındheit, In der Pubertät, 1mM Jungen Erwachsenenleben und darüber h1-
aus Es sınd zugleıich Grundhaltungen für Religionslehrpersonen
dıalogisch arbeıten, brauchen WIT das »Spiel« zwıschen Dıstanz und
ähe

Empathie: In der Empathie® stimmen WITr Uunls auf dıe Erfahrungen elines
anderen Menschen und auf seine/ihre Welt e1n, ohne Sanz aufzugehen In
dieser Welt Wır »pendeln« zwıschen der Wahrnehmung WaSerer selbst
und der Jeweıls andere(n) Person(en). Ich spuüre, WwIe O der anderen Per-
SOM geht, hne VETZESSCH, WIEe 6S mMır selbst geht Denn meılne Emp-findungen sınd nıcht dıe Empfindungen einer anderen Person, MIr ann
CS gul gehen, auch WeNn ich mıt ]Jemandem mıtfühle, dem/der ZUT eıt In
ogroßen Schwierigkeiten der elıner Krise steckt. Empathıe meınt also
nıcht überlegen, WIEe würde Cn mIır gehen, Was würde ich empfindenoder tun mpathıe meınt, UunNs In dıie Jeweıils andere Person hıineinzuver-
setzen und verstehen suchen, WAas In ıhr vorgeht. Ich mache also
nıcht die Erfahrung eıner Jeweıls anderen Person meıner eigenen,sondern ich versuche verstehen, WIeEe sıch diese rfahrung für dıe
ere Person anfü254  Helga Kohler-Spiegel  kurz aufgezeigt, wie differenziert nur der Aspekt der personalen Kom-  petenzen wird, wenn diese vertiefend betrachtet werden.  Ich-Grenzen, Nähe-Distanz: In der ersten Zeit unseres Lebens, wenn wir  als Baby getragen und versorgt, gestreichelt und gepflegt wurden, konn-  ten sich unsere Körpergrenzen entwickeln. Über unser wichtigstes  Organ, die Haut, haben wir gelernt, wo unser Leib aufhört und »das /der  andere« beginnt. Wir haben entdeckt, dass wir begrenzt sind und mit an-  deren in Kontakt, in Beziehung treten können, dass das schön sein kann,  aber auch verletzend, wenn diese Berührung lieblos oder hart war, ohne  Einfühlungsvermögen, ohne Respekt vor unseren Grenzen und ohne  Empathie. Unsere Fähigkeit, in der Nähe nicht aufgesogen und in der  Distanz zu anderen Menschen nicht verloren zu gehen, ist geprägt von  unseren Mustern, die wir im Laufe des Lebens entwickelt haben, in der  Kindheit, in der Pubertät, im jungen Erwachsenenleben und darüber hi-  naus. Es sind zugleich Grundhaltungen für Religionslehrpersonen — um  dialogisch zu arbeiten, brauchen wir das »Spiel« zwischen Distanz und  Nähe.  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 spüre, 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 mitfühle, dem/der zur Zeit in  großen Schwierigkeiten oder einer Krise steckt. Empathie meint also  nicht zu überlegen, wie würde es mir gehen, was würde 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 für die an-  dere Person anfühlt ... Empathie ist in der Resonanz früher Bezugsper-  sonen grundgelegt und bedarf der regelmäßigen »Übung«: wahrnehmen,  was ist, Empfindungen spüren und nach Worten suchen, sich mitteilen  und erfahren, ob andere Menschen mitspüren können ...° AIl dies spielt  — nur exemplarisch genannt — mit, wenn wir die Frage nach »gutem Re-  ligionsunterricht« stellen.  8 Vgl. Erich Fromm, Von der Kunst des Zuhörens. Therapeutische Aspekte der  Psychoanalyse, München 1994.  9 Vgl. auch die neueren Arbeiten von Joachim Bauer, Warum ich fühle, was du  fühlst. Intuitive Kommunikation und  das Geheimnis der Spiegelneurone, Hamburg  32006.mpathıe ıst In der Resonanz früher ezugsper-

grundgelegt und bedarf der regelmäßigen »Übung«: wahrnehmen,
Was ist, Empfindungen spüren und ach Worten suchen, sıch mıiıtteilen
und erfahren, ob andere Menschen mıtspüren können All dies spielt

11UT exemplarısch genannt mıt, WenNnn WITr dıe rage ach »gutem Re-
l1g10nNsunterricht« tellen

Vgl Erich Fromm, Von der Kunst des /uhörens. Therapeutische Aspekte der
Psychoanalyse, München 1994

Vgl auch dıe NeEUETEN Arbeıten VoNn Joachim Bauer, Warum ich fühle, Was du
fühlst Intuitive Kkommunikatıon und das Geheimnis der Spiegelneurone, Hamburg°7006.
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Vertiefung: Sprachfähigkeit
Religionsunterricht, der sıch kommunikatıv versteht, braucht Sprach-
kompetenz, konkret die nhalte und »dıe Botschaft« wI1ssen und
»Sprache« für S1E en Immer wıieder ist ın diesem Band des Jahrbuchs
der Religionspädagogik die ede davon, eınen Raum eröffnen, in
dem das Gegenüber seınen eigenen (indıvıduellen) Glauben entdecken
und ZUTr Sprache bringen annn » [ JDen (Glauben anbıeten, den Glauben
vorschlagen«!®, elıgıon 1InNns espräch, 1INs p1e bringen, in manchen
Altersphasen als »Sehvorschlag«!

Und die Störungen‘?!
Die rage ach »gutem Religionsunterricht« verführt dazu, die StÖörun-
SCcCh L1UT an benennen. Störungen können verschıiedensten
Stellen des Unterrichts angesiedelt se1n, In der Bezıehung zwıschen den
handelnden Personen, auch zwıschen den Schülerinnen und Schülern, in
einzelnen Personen und iıhren jeweılıgen Fragen und Sorgen, ıIn der
Gestaltung der Themen, ın den enbedingungen alle Aspekte VOoNn

Unterricht sınd 1er edenken Es ann hıilfreich se1n, törungen nıcht
11UT belastend interpretieren, sondern auch als eıne »Unterbrechung«,
als Hinwelis, als Symptom, dıe ernst dem Unterricht
1eni1C sınd. Davon dıfferenziıeren sınd Störungen, dıe ıIn ıhrer de-
struktiven Form sıchtbar werden und das gemeilnsame Lernen enNnındern
und in rage tellen In A“ und Weiterbildung VO  — Religionslehrperso-
1TeN nımmt dıie rage ach dem Umgang mıt törungen 1e] Raum eın 12

Was bleibt: Eınladung ZU Gespräch
Ihr e1igener 1Cc auf hat vielleicht andere Schwerpunkte deutlich
werden lassen, vielleicht sınd Sıie über andere Aspekte gestolpert
Posıtiven WIe 1m Kritischen. Die 1e ugängen und Unterrichts-
arten, dıie eigene Prägung und die Sıtuation in der ruppe der Schülerin-

Vgl den aus Frankreich stammenden ugang »propoOSCI la fO1«, YrISqueT la fO1«.
Exemplarısch vgl üller, Was macht den Unterschied der Inıtlatıven In der
französıschen Kırche aus? Theologisches Handeln und handelnde Theologıe. In
Matthias Sellmann Heg.) Deutschlan: Missionsland. Zur Überwindung eines pDas-
toralen Tabus Il Quaestiones dısputatae, Band 206), Freiburg 1.Br. 2004. 229246
SOWIe dies./Denis Villepelet e Risquer 1a fo1 dans 1055 socıetes-Eglıses
d’Amer1ique latıne et d’Europe dialogue, Parıs 2005
11 Vgl 1mM vorliegenden and Link- Wieczorek.

Vgl stellvertretend für zahlreiche Publikationen Z Reflexion pädagogischen
Handelns: Reinhold iller, Lehrer lernen. Eın pädagogisches Arbeıtsbuch. Weın-
heım °1999
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Nnen und Schüler dıe rage » Was 1sSt gute Religionsunterricht‘?« 1St
CN Eiınladung ZU espräc und ZU Austausch darüber Was den
CIgCHNCN Religionsunterricht »AUL« macht W as den Unterricht anderer
Kolleginnen und ollegen entsprechend nachhaltıg SCITM lässt Im olle-
g1alen Austausch, Fachdiskurs können ärungen VOLTSCHOMME
werden, Was Religionsunterricht gelingen lässt, WIC dıe rage ach der
ualı wıeder TCUu konkretisiert werden kann, 16 auf das,
Was werden annn und 1111 i auf all das Was sıch der
Messbarker entzieht

Schluss

Vielleicht kennen S1e das kleine Buch och »Halt Maul JEUZL kommt
der Segen« Von nger Hermann!® ıne Fundgrube ZUT Reflexion ber
Religionsunterricht Sahz Onkreten atz mIıt SahnzZ
Onkretien Lehrperson und ıhren Schülerinnen und Schülern Im Ange-
sıcht der gegenwaärtıgen Dıskussion Standards und Nachhaltigkeıt
des LLernens bleıibt bedeutsam ass vieles lernen iınnvoll 1STt auch
Relig1ösen dass dieses Lernen Kompetenzen ren soll Es SC1 I1T

aber verziehen stellvertretend miıt dem Hınweils auf die Erfahrungen Von

nger Hermann e1inNne Qualität VON Reliıgi0onsunterricht erTrINNETIN dıe
odell und Engagement der Lehrperson 1e9 in Stück erfahrbar
machen Was sıch äandert WenNnn WIT einander wahrnehmen WenNnn WIT

einander nıcht egal sınd WC der der unter dıe Räuber gefallen 1st
gesehen wırd uch das 1St einzelnen Beıträgen diesem ahrbuch
der Religionspädagogik wıleder sıchtbar Posıtion beziehen Zeug-
1115 geben VO  — der Hoffnung reden ennn »dıe Unterricht ent-
wıckelnden Kompetenzen zielen ber den Bewährungsraum Schule
hınaus «14

nger Hermann, »Halt’ Maul, jetzt kommt der Degen«. Kınder auf der Schat-
tenseıte des Lebens Iragen nach Gott, Stuttgart ””001.

Englert ım vorl|. Banı
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