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Vorwort
Das vorliegende eft der Religionspädagogischen Beıträge dokumentiert Plenums-
vortrage und Posterbeıiträge des KONngresses der Arbeitsgemeinscha AtNolische Religt-
onspädagog2i und Katechetik der VO  = 11 HIıs 14 September 2006 In Leıters-
OTen stattfand und dem ema „Religion IN SCHAULLSCHAEN Lernprozessen heute ZUF

Geltung Dringen stand
Norbert Mette untersucht und dıskutiert Möglıchkeıiten, (Grenzen und Ambivalenzen
eINnes Relıgionsunterrichts Lernort Schule HBr skı771ert fünf paradıgmatısche odel-
le der Befassung mıt elıgıon In der Schule und beschreı1bt V oraussetzungen und Rah-
menbedingungen für einen zukunftsfähıgen ScChulıschen Relıgionsunterricht. Bıe-
singer entfaltet das bıldungstheoretisch und theologisch profilierte Konzept eINESs Relıg1-
onsunterrichts, der In der Erschließung der Gottesbeziehung se1ıne iıntentional zentri1e-
rende Ausrichtung iindet, und verdeutlicht Möglıchkeıiten und (Girenzen eiıner YTSCHIE-
Bung der Gottesbeziehung den Bedingungen schulıschen Lehrens und Lernens
ONnIKa Jakobs akzentulert das schulpädagogıische Profil des Relıg10nsunterrichts. In
krıtischer Auseinandersetzung mıt Tendenzen eiıner Rekatechetisierung des schulıschen
Religionsunterrichts markıiert S1Ie das E1ıgenprofil des A und SEINES Beıtrags JA

Bıldungsauftrag der öffentlıchen Schule, aber auch dıie Notwendigkeıt elıner ebenfalls
proflherten Katechese qls Eınführung In dıe Überzeugungen und ollzüuge der kırchli-
chen Glaubensgemeinscha Iram Schambeck rag nach (’hancen und (GJrenzen EeINES
performatıven Religionsunterrichts, der sıch dıe Aufgabe tellt, den für schul1-
SCHNEeSs Lernen konstitutiven Bedingungen gleichzeıtig eınen Reflexionsraum WIE auch
eiINnen Erfahrungsraum chrıstliıchen auDens erschlıeßen S1e plädiert für einen Rel1-
ojonsunterricht, der auch für relıg1Ööse Erfahrung en Ist Schlıeßlich richtet Burkard
Porzelt den 1C auf den rel1ıg1onspädagogischen Alltag, WIEe GT sıch In einer Lehrerer-
zahlung spiegelt. Er macht auf die Transformatıon aufmerksam. die elıgıon und eren
Zeugnisse 1Im Kontext des SCAHhullschen Unterrichts erfahren, und das elıngen
Olcher (Um) Wandlung in eiIner korrelatıven Hermeneutik.
Auch be] diesem ONgresSs bot eINe Posterpräsentation achwuchswIissenschaftler/innen
dıie Möglıchkeıit, hre ktuellen Forschungsarbeıten vorzustellen. DiIie fünf Posterbeıiträge
dieses es (Christian Öger, ONIKA Prettenthaler, eorz Rıtzer, Alexander Schum-
mel, Eva Stögbauer) geben inspirıerende Einblicke In dıie Werkstatt gegenwärtiger rel1ı-
g10nspädagogischer Forschung.
WEeI weltere Beıträge wurden nıcht auf dem Kongress vorgeltragen. Chrıstian Cebul]
beschreıbt Herausforderungen den SCHNUulilschen Relıgionsunterricht In den Ostdeut-
schen Bundesländern und entwickelt Konturen einer "kontextuellen Relıgi0onsdidaktık,
dıe diesen Herausforderung Rechnung tragen sucht AKOj Reichenberger referlert
dıe Ergebnisse eıner empirıschen Untersuchung ‘Hımmelszeichnungen’ VOIN Kındern
und Jugendlichen und interpretiert dıe CWONNCNCH Ergebnisse In ıhrer en!  1cklungs-
psychologıischen Relevanz
In der Rubrik ‘Neu gelesen‘ bespricht olfgang Miıchalke-Leic den 976 veröffent-
ichten ammelbanı „Zielfelderpian Dialog mMIt den Wissenschaften ” Der Vergleıch
zwıschen damalıgen und heutigen rel1g10nsdıdaktıschen Bemühungen, den Relıgionsun-
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terricht angesichts gesellschaftlıcher nfragen und Infragestellungen LICU qualifizie-
ren, eröffnet interessante Perspektiven auch für dıe gegenwärtige Diskussion.
uch dieses eft der Religionspädagogischen Beıtrage hat einen Rezensionsteıil. In ıhm

werden 13 NEeUEIC wissenschaftlıche Fachveröffentlichungen vorgestellt und besprochen.
Werner Sımon und Burkard PorzeltMaınz Regensburg, 1mM September 2007
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'orbert
Religionsunterricht Ort der Schule ögliıchkeıten, Grenzen,
Ambiıivalenzen

DiIe tolgenden usführungen lassen sıch VOI der EesEe leıten, dass der Relıgionsunter-
richt. 1ll » anerkanntes eNTiIaC sSe1IN und Jeıben, sich als en Ort der Schule
sinnvolles Unternehmen auswelsen lassen können L1USS Dazu werden zunächst einıge
Gegebenheiten festgehalten, VOI denen realistischerweIlse Überlegungen ZUL Sıtuation
des Relıgionsunterrichts und se1ıner welteren Entwicklung auszugehen aben (Kap

Einem dieser Ausgangspunkte, nämlıch der JTatsache, dass dıe Behandlung VOINl Re-
lıg10n In der Schule nıcht 191088 1mM europäischen Vergleıch, sondern Inzwıschen auch 1M
deutschsprachigen Raum In unterschiedlichen (Gjestalten erfolgt, wıird dann ein längerer
eigener SC gewıdmet (Kap Angesichts dıeser 1e kann CS nıcht VCI WUI-

dern, dass Relıigionspädagogen In der rage, OD und WIE CS mıt dem Relıg1ionsun-
terricht weıtergehen kann. Ungewıiıssheıt und Ratlosigkeıit anzutreftfen SINd. ine probate
Antwort kann auch In diesem Referat nıcht egeben werden. Stattdessen sollen abh-
schheben! thesenartıg einıge enbedingungen auf- und ZUT Dıiskussion gestellt WCI-

den. dıe hbeachten für eine gedeihliche Örderung des Faches auf /Zukunft hın n_

gänglıc. ist (Kap 3.2)

Ausgangspunkte
In hrem Schreıiben „Der Religionsunterricht VoOr Heuen Herausforderungen“‘ VON 2005
tühren dıe deutschen ıschöfe Veränderungen d mıt denen CS der Religionsunterricht
gegenwärtig hat und dıe eiIne Neubesinnung auf dıe ufgaben dieses Faches C1-

forderlich machen. Daran soll 1Im Folgenden angeknüp werden
Die veränderte religiöse Sıtuation der Kınder und Jugendlichen

Nüuüchtern konstatieren dıe 1SCHNOTE „Eıne wachsende Zahl der Schülerinnen und Schü-
ler. dıe Religionsunterricht teilnehmen, MaC kaum noch Erfahrungen mıt gelebtem
Glauben. “* Zurückgeführt wiırd das Z eınen auf den weıtgehenden Austall VOIN rel1-
o1Öser Erziehung 1Im Elternhaus, ZU anderen auf das der relıg1ösen Pluralıtät,
Urc welche dıe Lebenswelt der heutzutage Heranwachsenden epragt se1 ADE] SC1 6r

keineswegs S! dass Kınder und Jugendliche al relıg1ösen Fragen keıin Interesse mehr
hätten. ber CS bleıbe VIeITaC udem werde elıg10n als eiıne aC verstanden,
dıe INan mMIt sıch selbst abzumachen habe und dıe andere nıchts angehe Für den Relıg1-
onsunterricht stelle sıch SOomı1t qls zentrale Zielsetzung und Aufgabe, tolgert das
Cchreıiben, die Schüler/innen einer Sprach- und Urteilsfähigkeit In auDensS- und
Lebensfragen efähıgen, WOZU eiıne Vermittlung VON relıg1ösem (‚rundwıssen uUNeT-

lässlıc se1
Im Anschluss Bernhard Dressler sSEe1 dıeser Ausgangspunkt noch drastiıscher markıert ressier
schreibt „Für dıe Beziehung der Kınder und Jugendlichen ZUT Religion gılt en vielleicht cht

jeder Hınsıcht, aber zumındest In seinen quantitativen Dimensionen Sachverhalt S1e en
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Heg.) Der Religionsunterricht VOT Herausforde-

rTuNgen, Bonn 200  Un
Ebd  P E3 vgl ZUm Folgenden ebd.. or

‚alı oınnenärla(1Yalayo al



Norbert

weıtgehend nach dem VOIN tTen ern Z bereıts VON hren Giroßeltern vollzogenen ITradıtions-
abbruch Es ist dıe Generatıion, dıe, auch WE Ss1e gelegentlich noch mMit Kırche und Religion
iIm Konfirmanden- oder Religionsunterricht konfrontiert wırd, In der großen enrhernr ohne jede
famılhlläre rel1g1öse Erziehung aufwächst. Während ihre Eiltern und Großeltern den Tradıtiıonsab-
bruch bewusst vollzogen Oder doch zumıindest miıterlebt aben, wIissen viele der heutigen Kınder
und Jugendlichen gal cht mehr, dass OI In eiıner eıt des weıthın abgeschlossenen Tradıtionsab-
TuChHS eDen. Huür dıe melsten Kınder und Jugendlichen ist das Chrıiıstentum eute Fremdrelig1-

cgeworden.
eDen eiıner weıithın vorherrschenden Gleichgültigkeıit gegenüber elıgıon SCAIEC:  In
me1lnt Dressltler be]l einem Teıl der Jugendlichen en neugler1g suchendes Interesse

elıg10N ausmachen onnen möglicherweıse als Reaktıon darauf. dass S1e VOIN iN-
TE ern in dieser Hınsıcht nıchts mitbekommen aben, be1 ıhnen allerdings auch ke1l-

für S1IC überzeugenden Eıinstellungs- und Lebensmuster vorfinden konnten Das ATIS-
Jeiben soz1lalısatorıscher Fundierung und erzieherischer Anleıtung IMUSSEe darum UrCc
orlientierende Bildungsangebote aufgefangen werden.
DIe rag ist NUr, WIE solche Bildungsangebote beschaffen SeIn mussen, WE SIE nıcht
11UL für den Kreıis der dafür Empfänglichen, nämlıch für die nach relıg1öser Siınngebung
Suchenden attraktıv se1In sollen Wıe kann dıe WIE In der Bevölkerung insgesamt
ohl auch den Jugendlichen derzeıt stärkste ruppe erreıicht und angesprochen
werden, dıe Uurc nbekümmertheıt geprägten SoOs ‘Alltagspragmatıker', enen dıe
rage nach dem SIinn des Lebens völlıg fremd ISst DZW. praktisch nach der Devise aNSC-
SaNZCH wırd, dass Ian versucht, das Eeste für sıch herauszuholen?“ Wıe mit einer SOl-
chen Mentalıtät umzugehen ISst, dıe weder atheistisch noch agnostisch ISt: sondern
SCAIIC und infach gleichgültig eıner transzendenten Dimension des Lebens SEeSENU-
bersteht, scheıint MIr eiNne der derzeıt rößten Herausforderungen se1nN, VOIL der dıe

Religionspädagogıik und dıe Theologıe insgesamt stehen. DIieser Anstrengung mussen
Ss1e sıch unterziehen, selbst WC dıe ecC aben, dıe meınen, dass sıch e1in „Mega-
end elıg1on” und damıt ein Ende des „Eurosäkularısmus” abzeichne . Daran, dass
dıe Mehrheıit der Heranwachsenden rel1g10NS- und relıg1ös-abstinent aufwächst, wiırd
sıch auf ahbsehbare eıt nıchts andern.

Die veränderte Sıtuation VonN Schule und Unterricht
jesen Punkt tührt das SCH Bischofsschreiben als zwelte Herausforderung und VCI-

welst aDel auft dıe HOHES und breıte OTTenNtlıche „Debatte dıe Qualität VOIN chulen
und dıe Effektivität VON Unterricht“® und auf dıe qals KOonsequenz aus dem schlechten
Abschneiden be1 den internationalen Leistungsvergleichsstudien eingeleıiteten Maßnah-

Bernhard Dressler, Unterscheidungen. Relıgion und Bıldung, Leipzig 2006,
Vgl dıe Presseinformatıion ZUT repräsentativen 1€e der Identity Foundatıon ber „Spirıtualität in

Deutschland“, 1Im nterne: abrufbar unı www.identityfoundation.de. Vgl azu uch Christoph
Ouarch, Hungrig nach relig1öser rfahrung, in Publik-Forum VO 5.2006, 28 In einer gEWIS-
SCI1 Spannung AaZUu ste ıne Pressemitteilung derselben Stiftung VO 57 2006: In der berıichtet
wırd, Aass fast wel Driıttel der Deutschen sıch VOIN relıg1ösen der spirıtuellen Fragen ansprechen
leßen und 57% meınt, ass ıne relıg1öse Erziehung für deren Entwiıcklung ausgesprochen förderlich
S@1:

Vgl dıe entsprechenden Ergebnisse zusammenfassend und auf dıie einschlägıge ıteratur Verwel-
send Regina 'Old Unsıichtbare Religion?, in 131 1252130
() Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 |Anm
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INCN, für dıe verschlıedenen Fächer den chulen Bıldungsstandards vorzugeben, dıe
als rundlage für Evaluationsverfahren dienen sollen Diesen Anforderungen MUSSE
auch der Relıgionsunterricht genugen, WECNN I: dem qualıtativen Anspruch eINES ordent-
lıchen Lehrfaches weıterhın enugen WO
Auch WC VON staatlıcher Se1ite her der Relıgionsunterricht derzeıt eher nıcht SC  rde'
ISt, ist nıcht übersehen, dass dıe Dıiskussion über dıe rage, über welche ompeten-
ZEI Schulabsolvent/innen verfügen sollen, den gestiegenen Ansprüchen eINES Le-
hens und Zusammenlebens in der komplex gewordenen Gesellscha: gerecht werden
und insbesondere die 1Im beruftflichen Sektor erwarteten Leıistungen riüllen können,
dazu geführt hat, dass In der Einschätzung der edeutung der einzelnen Fächer wlieder
eine aTe Rangordnung VOL:  INC WIrd. ESs WIrd zwıschen den "harten‘ und den
‘weichen‘ Fächern unterschieden. Nüchtern Ist konstatıeren, dass der Relıgionsunter-
richt 1Im allgemeınen Bewusstsein als “‘weıches’ Fach gilt SO nımmt CS nıcht wunder,
dass nach eInem der Jüngsten Bıldungsbarometer 48 % der Bevölkerung dafür plädıiert,
den Relıgionsunterricht streichen, WC) stattdessen dıe Fächer Deutsch und e-
matık estärkt würden / ESs folgen Ethık/Phıilosophıe SOWIE uns mMıt 15%, us1ı mıt
0% und por' mıiıt T%
Um den folgenden Punkt sSe1 dıe Bestandsaufnahme des Bıischofsschreibens erganzt:

Die veränderte Situation des Religionsunterrichts
uch WE der konfessionelle Relıgionsunterricht Im deutschsprachıgen aum dıe L1OI-

male (jestalt dieses Schulfaches bıldet und das Bischofsschreiben für S1e eine hbeac  16
Akzeptanz festmacht®, 1st konstatieren, dass neDen diese Gestalt des Relıg10nsunter-
richts iInzwıschen auch andere Konzepte der Behandlung VOI elıgıon In der Schule He
treiten SInd. Und selbst der konfessionelle Relıgi1onsunterricht erwelst sıch In seiner kOon-
kreten Durchführung als höchst plurales Gebilde Daneben <1bt CS eine nıcht VCI-

nachlässıgende ‘Grauzone’, In der dieses Fach den TeC  iıchen orgaben 1Im
Klassenverband erteılt wird?
Von aner wird MUSSeCN, dass der konftfessionelle Relıg10nsunterricht längst
nıcht mehr unangefochten Ist Alternatıven ıhm womıiıt hier nıcht das SS ° Ersatz-
AC gemeınnt ist werden praktızılert, und ZWal durchaus Jjeweıls mMıt eiıner gehaltvollen
Begründung und inhaltlıch-konzeptionell auf ohem Nıveau. Das soll 1Im nächsten ADb-
schnuitt ausführlicher dargestellt werden.

elıgıon ın der Schule verschiedene Modelle Überblick
Im Anschluss arl Ernst Nipkow"“ lassen sıch olgende 1ImM deutschsprachıgen Raum
antreffbaren Hauptvarıanten der Behandlung VOIl elıgıon In der Schule unterscheıiden:

Vgl www.biıldungsbarometer.de.
Vgl Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 |Anm FE  D
Vgl Saskıa 'Oorbert Mette, elıgıon Klassenverband unterrichten. ehrer und Lehrerın-

ÜCN berichten VON ihren Erfahrungen, Münster 200  9
| () Vgl arl FNS; Nıpkow, Der relig1öse Bıldungsauftrag der Schule Im Pluralısmus, In alp. Kunz

Matthias Pfeıiffer Katharına Frank-SpörrI Jozsef Fulsz Hg.) Relıgion und ultur Eın Schul-
fach für alle”, Zürich 2005, 133-158, 133-139
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(1} der In getrennten Gruppen erteıulte Religionsunterricht (als evangelıscher, kathol1-
SCHEer. orthodoxer, Jüdıscher und islamıscher Religionsunterricht) miıt der Möglıch-
keıt der Abmeldung DZW der Wahl Zzugunsten eINES 1K= DZW. Phiılosophieunter-
richts, der auch Relıgi1onskunde und Religionsphilosophie beinhalten kann;

(2) ergänzend NIpKOW wıird der „konfessionell-kooperatıve Religionsunterricht” e1-
SCHS aufgeführt, Oobwohl GE organısatorısch VON der ersten Varıante nıcht er-
schıeden ISt; aber OF welst eINe gegenüber dem strıkt konfessionell erteılten Relıg1-
onsunterricht modifizıerte (estalt auf;

(3) der „Religionsunterricht für alle In evangelıscher Verantwortung“ 1mM Klassenver-
band mıt Abmeldemöglıchkeıit;

(4) Lebensgestaltung Ethıiık Religi1onskunde “ als Pflichtfac mıit Abmelde-
möglıchkeıt und der Möglıchkeıit der Wahl nıcht gleichberechtigter Alternatıven
(z.B VON der Kırche In der Schule abgehaltener Religjionsunterricht, dem auch
zusätzlıich teiılgenommen werden Kann);

(5) „Relıgion und ultur“ als Pflichtfach ohne Abmeldemöglichkeit und ohne MÖg-
ichkel der Wahl VON Alternativen.

Der üblıch gewordenen Unterscheidung zufolge andelt CS sıch bel den Varıanten 1-3
„Religionsunterricht” (teachıng In rel1g10n) 1Im Siınne der vorherrschenden ÜuSsSIe-

SUuNg des 7 ADsS während dıe Varıanten und als „Relig1ionskunde“ (tea-
ching about relıg10n) firmieren . SIe se]len 1Im Folgenden In ihren eweıls spezıfischen
E1ıgenarten nacheiınander vorgestellt. AaDel wiıird Dewusst auf dıe Jeweılıge Begründung
und den didaktıschen Ansatz abgehoben; wiewelt dıese In der PraxI1s realısıert werden,
ist eINe andere rage, dıe hbewusst ausgeklammert wird. Um dıe Jeweıllıgen Intentionen

authentisch WIE möglıch ZU Z/Zuge ommMmen lassen, werden S1e teiılweıse 1mM
Wortlaut wledergegeben.

Konfessioneller Religionsunterricht
Wıe bereıts vermerkt, ist dıe Form des nach den CANrısüıichen Konfessionen und te1l-
WEISE inzwıischen auch nach anderen Relıgionen getrennt erteıilten Religionsunterrichts
In den me1lsten deutschen Bundesländern und auch In Osterreich und einigen antonen
der chweIlz der Regelfall und verfassungsmälßi1g abgesichert. Allerdings tinden siıch In
der SChAhUullschen PraxIis diıesem gemeInsamen ach viele verschiedene konzept10-
nelle Ausprägungen. [)as ze1gt schon ein IC alleın In dıie üngere Geschichte dieses
Faches se1it der Gründung der Bundesrepublık Deutschland. “ uch gegenwärtig e_.
rieren noch dıe Vorstellungen darüber, WAas das Konfessionalıtätsprinzıp als ONSEQqueENZ
für dıe organısatorısche und inhaltlıche Gestaltung dieses Faches besagt: Während auf
katholischer SeIlite 1ImM Prinzıp der SOg „konfessionellen Ir1as  e (katholısche Inhalte.
enrende und Lernende) festgehalten wIrd, befürwortet dıe evangelısche Kırche nıt
1G auf die Schülerschaft eine grundsätzliche CF tür alle Schüler/ınnen, In
der evangelıschen Konfession erteilten Religionsunterricht teilzunehmen. Breit ist auch

Vgl AaUuUSs rechtlicher Sıcht azu artın Heckel;: Religi0onsunterricht auf dem rüfstand, In SK
102 2/2005) 246-2972
T Vgl 'orbert Friedrich Schweitzer, Neuere Religionsdidaktik iIm Überblick. in JRP 18

21-40
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dıe Palette der Zielvorstellungen, dıe VON der rteilung dieses Faches erwartet werden:
S1e reicht VON der „Befähigung Christsein  << 13 hıs hın einer ensibilisıerung für
dıe relıg1öse Dimension der Wirkliıchkeit Entsprechend vielfältig sınd dıe rel1g10nsd1-
daktıschen KOonzepte und Prinzipien. “ es dieses INUSS hier als bekannt vorausgesetzt
und soll darum nıcht welter vertieft werden.
DIe entscheidende rage für dıe ukun: des konfessionellen Religionsunterrichts Ist, ob
sıch eine solche (jestalt dieses Faches In der Ööffentliıchen Schule in Anbetracht einer
komplex ausdıifferenzierten und infolgedessen in vielerle1ı Hınsıcht plural gewordenen
Gesellscha: als plausıbel aquswelsen lässt Mitberücksichtigt werden 1LL1USS aDel dıe
rage, WIEe groß der Gestaltungsspielraum Ist, den das Grundgesetz zulässt. WDass eın
strikt relıg1onskundlıch ausgerichteter Unterricht mıiıt ıhm nıcht In Eınklang gebrac
werden kann, 1sSt klar ber ob dıe geforderte „Übereinstimmung mıt den (Grundsätzen
der Religionsgemeinschaften ” restriktiv ausgelegt werden INUSS, WIE 6N bıslang VOT

allem vonseıten der katholischen Kırche der Fall ist, ist zumındest fraglich. ‘” Dass dıe
Bundesverfassungsrichter auf dıe Normenkontrollklage ZU) Unterrichtsfac: LER mıt
einem Vergleichsvorschlag reaglert aDe: kann als Symptom dafür gewertet werden,
„dass sich auch In der 6> des Gerichts das Verhältnis VOIN elızıon und Ööffentlıcher

«16Bıldung wandelt und derzeıt schwer definıtiv festzulegen Ist
Nun hatte allerdings der für dıe katholische Kırche epochemachende Beschluss der SUS

HT7Würzburger Synode Aaus dem ahre 974 über den „Religionsunterricht IN der Schule
bereı1ts darauf hingewılesen, dass alleın dıie Berufung auftf dıe Verfassung für eiNne über-
zeugende egründung dieses VON den Kırchen mıtverantworteten Schultaches nıcht
mehr ausreıiche. uch wurde klar erkannt, dass D angesichts der veränderten gesell-
cschaftlıchen Verhältnisse nıcht mehr ausreıcht, dieses Fach alleın VOINl der Kırche her
theologisch egründen wollen Wenn CS CC selinen Ort In der Ööffentlichen
Schule aben wolle, MUSSE s auch VON den Zielen und Aufgaben der Schule Her
pädagog1sC egründet werden. DIe auf der Grundlage eiıner pädagogisch-theologischen
Konvergenzargumentatiıon VOTZSCHNOMMCNNC kulturgeschichtliche, anthropologische und

gesellschaftlıche Begründung und Aufgabenbestimmung des Religionsunterrichts C1I-

13 So Christian Grethlein, Fachdidaktık elıg10n, Öttingen 2005, 24617
14 Vgl überblicksartıg JRP (2002) eorgz Hılger Stephan Leimgruber Hans-Georz2 Ziebertz,
Reliıgionsdidaktik. Eın L eıtfaden für Studium, Ausbiıldung und eruf, München 2001
15 Vgl ermann Avenarıus, Religionsunterricht und Verfassungsrecht, In aus (J0oßmann Anne-

Pıthan eIier Schreiner (Bearb.), Religionsunterricht der Diskussion 1C  ul LL
Münster 1993, 93-97; 'Odo Pieroth, Aktuelle verfassungsrechtliche Fragen ZUI1 Religionsunterricht,
In TZ 45 196-211
16 Lothar Krappmann Christoph Theodor Scheilke, Religion In der Schule für alle‘?!, 1es$
Hg.) Religion In der Schule für alle‘! DiIie plurale (Gjesellschaft als Herausforderung ıldungs-
TOZCSSC, Seelze-Velber 2003, 5-11
17 Vgl (Gemeinsame NO  e der Bıstümer In der Bundesrepublık Deutschland, Beschluss er Relig1-
onsunterricht in der Schule, In Ludwıg Bertsch H9°) (jemeinsame Synode der Bıstümer in der
Bundesrepublık Deutschland. Beschlüsse der Vollversammlung Offizijelle Gesamtausgabe 1, Freli-
burg/Br. 1976, RSS
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weilst sıch hıs heute als rag  1g DIie EKD-Denkschrt ZUHN Religionsunterricht N

dem Jahre 994 hat SIE Im Wesentliıchen aufgegriffen und vertieft.
FEın Problem der NeUETEN katholischen Erklärungen und orgaben ZUT1 Relıgi10onsunter-
richt ist, dass S1Ee be1 er ogrundsätzlıc. deklarıerten Offenheıt cstark eiIner binnenkirchlı-
chen Sichtwelise verhaftet SINd und sıch damıt argumentatıv wenig als anschlussfähig

dıe allgemeıne bildungstheoretische und -polıtische Diskussion erweisen. ” S1e hle1i-
ben ihrerse1its hınter Jener “gesprächsfähigen Identität‘ zurück, der gerade der kOn-
fessionell erteıilte Religionsunterricht befähıgen co]1.*9 IDannn ist CS nıcht verwunderlıch,
dass der Ööffentlıchen Wahrnehmung dieses Fach als überholtes rıviıleg der Kırchen
erscheınt, das ZUT Dısposition gestellt werden kann
Versuche jedoch, den Religionsunterricht adurch sichern wollen, dass INan se1ine
gesellschaftlıche Nü  ichkKker In nschlag bringt, sınd vordergründıg. uch WENN

elıg1on mıiıt Eithık hat, ware CS verküurzt, den Religionsunterricht auf eine Werte-
erziehung reduzleren. Damıuıt verlöre CR se1In eigentliches Fundament, nämlıch dıe
el1210n2. Streıit darüber, Was Bıldung ist und se1in soll und Wääas dıe Aufgabe der
Schule ist und se1In soll, INUSS eshalb konstruktiv dargelegt werden Önnen, dass G

dem Religionsunterricht darum se1In INUSS, nämlıch dıe elıg10n, und
dass CN darauf ankommt, hrer Kıgenart erecht werden, Was edeutet, dıe Wahr-
heitsfrage, dıie S1C tellt. nıcht ınfach beiseiteschıieben onnen Wenn dıe N nach
und dıe Beschäftigung mıit elıg10n, dıe CS nıe bstrakt o1Dt, sondern 1Ur in konkreten
Auspräa  ngen, ZUT ffenen Auseilnandersetzung mıt verbindliıchen /usprüchen und AÄAn-
prüchen vernhı dıe ansonsten sıch SCIN unbewusst-hinterrücks durchsetzen, dann
kann das für eın ganzheıtliches Verständnıs VOIN Bıldung Im Sinne VON Aufklärung
und Orilentierungsgewinnung als unverzichtbar eltend gemacht werden .“'

Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht
„EsS wäre problematisch, \ der Religionsunterricht der beıden Konfessionen hınter dem Stand
der theologischen wissenschaftlichen Diskussion zurückbleiben würde: das interkonfessionelle (Ge-
spräch hat viele frühere ‘Verwerfungen’ dUus dem Reformationszeiıtalter aufklären und rennende
Barrıeren abbauen Oonnen Der Religionsunterricht verfehlt aber auch dıe Wirklichkeıit, WEeNN

ine Gemeinsamkeıt VOTrauSSseTZL, dıe noch cht g1bt 1)as zweiseltige Problem Ist Im 1 aufe der

185 Vgl Kirchenamt der Hg.) Identität und Verständigung. Standort und Perspektiven des el1-
g1onsunterrichts In der Pluralıtät Fıne Denkschrift der Evangelıschen Kırche In Deutschland, (jüters-
loh 1994
19 [DIies gilt VOT em für Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) DIie bıldende Kraft des
Religionsunterrichts. Zur Konfessionalıtät des katholıschen Religionsunterrichts, Bonn 1996 (vgl
Aazu Norbert elle, Dialogorientierte katholische Konzeptionen für den Religionsunterricht, In
olfram €el1| Hg.) Wahrheit und Dıalog. Theologische Grundlagen und Impulse gegenwärtiger
Religionspädagogı1k, Münster New Ork 2002, 153-166). Eıne solche Tendenz findet sıch ber
uch in den welteren Erklärungen: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche
Richtlinien Bildungsstandards für den katholischen Religionsunterricht In den Jahrgangsstufen Sl
(Miıttlerer Schulabschluss), Bonn 2004; Sekretarıa der Deutschen Bischofskonferenz 2005 |Anm
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz Heg.) Kırchliche Richtlinien Bildungsstandards für
den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule/Primarstufe, Bonn 2006
AM) Vgl Sekretarıa: der Deutschen Bischofskonferenz 1996 |Anm 191; 4 C vgl ebd., Z

Vgl Kiırchenamt der Hg.) Maße des Menschlıchen Evangelısche Perspektiven ZUT Bıl-
dung in der Wiıssens- und Lerngesellschaft. Ekıne Denkschriuft des ates der Evangelıschen Kırche In
Deutschland, Gütersloh 2003
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Schulzeit konstruktiv In ıne pädagogische Aufgabe überführen das rennende und das (Ge-
meInsame In ede und Gegenrede, durch differenzierenden und kooperierenden Unterricht, In g-
rtTennten hrgängen und durch gemeinsame TIOrmen ökumenisch-interdiszıpliınär
gehen, WIE angs bereıts den Theologıien der beiıden Kırchen aNSCHANSCH wird e J

1eSES hatte dıe EKD-Denkschrift „Identität und Verständigung” als Begründung dafür

angeführt, dass S1e entschıeden für dıe orm eINES „konfessionell-kooperativen Relıig1-
onsunterrichts“ als der aNZEMECSSCHCH Gestalt des konfessionellen Religionsunterrichts
für dıe Zukunft plädıert und sıch für einen altlıchen und institutionellen Ausbau der
bereı1ts evangelisch-katholısch praktizıerten Zusammenarbeıt ıIn der Schule stark
macht .“ nter dem Motto „Gemeinsamkeıten stärken Unterschieden erecht werden“
hat der konfessionell-kooperative Religionsunterricht mittlerweiıle en durchdachtes und
beachtliches didaktıiısches Profil DIe Im [ übinger Forschungsprojekt die-
SCT Oorm des Religionsunterrichts CWONNCNCH empirschen Befunde lassen für eren
konsequente Weiterentwicklung und Verbreıtung plädieren.““ Anders als 1Im nterkon-
fessionellen Dıalog auftf offlnzieller kirchlicher oder theologischer ene ist WIE CI-

wähnt nüchtern davon auszugehen, dass be]l den Schüler/innen en ausgepräagtes Be-
wusstsemm ihrer eigenen Konfession nıcht vorhanden ist Im Gegenteıl, 1Im Elternhaus
rfahren S1e gul WIE keıine rel1g1öse und erst recht keine konfessionelle Pragung Fuür
die enrnel der Jugendlichen solche mıt ausländıscher Herkunft bılden hıer jedoc
teilweIise eIne Ausnahme Ist die ra iıhrer konfessionellen Zugehörigkeıit ohne Be-

lang Gleichwohl aben SIE dıffuse Vorstellungen über dıe verschiedenen Konfessionen
und Religionen, dıe nıcht selten mıt Vorurteilen einhergehen Angesichts dieser Aus-

gangslage einem klareren Bewusstsem darüber verhelfen, Was den christlichen
Konfessionen gemeınsam ISt, aber auch WOrIn S1e sıch unterscheıden. ist Zie] des kOon-
fessionell-kooperatiıven Religionsunterrichts. DIe Kooperation, cdie 8 VOTWC2 den Lehr-
kräften abverlangt, Ist en höchst anspruchsvolles Unterfangen. Es ohnt sıch aber.
hat sıch geze1gt, we1l dies der Qualität der 1mM Religionsunterricht angestoßenen und
durchgeführte: Lernprozesse sehr ZUgute omMm: 1e] pricht dafür, dass sıch dıe
Grundstruktur „Gemeinsamkeıten etärken Unterschieden gerecht werden“ als 1idaktı-
SCHNES Prinzıp nıcht 11UT für das interkonfessionelle, sondern auch für das interrel1z1öse
Lernen eignet.“” Überdies fördert eıne differenzıierte rne  ung 1ImM konfessionellen

27 Kiırchenamt der EKD 1994 |Anm 181,
23 Vgl ebd.,
24 Friedrich Schweitzer Biesinger, Gemeinsamkeıten tärken Unterschieden gerecht WOTI-

den rfahrungen und Perspektiven Zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Freiburg/Br.
Gütersloh A002; Friedrich Schweitzer FeC] Bıesinger Jörg Conrad 14A8 Gronover ,

jonsunterrichtsDialogischer Religionsunterricht. Analyse und PraxIis konfessionell-kooperativen elıg
Jugendalter, Freiburg/Br. Gütersloh 2006 Vgl Bıesinger U Konfess1ionell-

kooperativer Religi0onsunterricht uch angesichts geringer konfessioneller Prägungen?, ın rchs 48
5/2005) 322-328; Reinhold Boschkı Claudia Schlenker, Konfessionell-kooperativer Relıgionsunter-
IC} In (2002) 388-391; Reinhold Boschkt, Okumenisch lernen der :  „Nnur konfessionell
kooperlieren? Neue Impulse {ür die Praxıs der ene, in JRP 18 (2002) 171-4181:; Friedrich
Schweitzer, Konfessioneller Religionsunterricht in ökumenischer Kooperatlon: Driıtter Weg für die
europäische Schule der Zukunft, In TIThQ 179 1404
25 Vgl Friedrich Schweitzer, Kooperativer Religionsunterricht: Hındernis der V oraussetzung inter-
rel1g1ösen Lernens, In Eckart (Gottwald Norbert Hg.) Religionsunterricht interrel1g1Ös. Her-
meneutische und didaktische Erschließungen, Neukirchen-Vluyn 2003,
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und relıg1ösen Bereich auch dıe Ompetenz für das krkennen und Verstehen VON Profi-
len und Unterschieden In anderen Bereichen und begünstigt eine Dialogfähigkeit auf der

rundlage eiıner ‘starken’ Toleranz.“®
TE Religionsunterricht für alle INn evangelischer Verantwortung
Von den Verfechtern des SoO® „Hamburger ege:  . der konzeptionellen Ausgestaltung
des Sschulıschen Religionsunterrichts se1it egınn der 1 990er TE werden spezifische
Gegebenheıten in diesem eltend gemacht, die nıcht infach auf andere S1itua-
t10nen hın übertragbar seien“/: /Zum einen hat dıe katholische Kırche sıch nach dem
7 weıten Weltkrieg auf dıe Etablierung e1Ines breıt gefächerten Privatschulwesens kONn-
zentriert und sıch aus dem Öffentlıchen Schulwesen weitgehend zurückgezogen. /um
anderen Wal schon 973 eine Lehrplanreform VOTgSCNOMIMECN worden, dıe für den VON

der evangelıschen Kırche gemä 7 ADS verantworteten Religionsunterricht
sowohl eine ökumenische Öffnung als auch eine Berücksichtigung anderer Relıgionen
und lebendiger Glaubenstradıtionen beinhaltete Als dann iInmer deutliıcher dıe Ent-

wicklung verspurt wurde, dass dıe Heranwachsenden besonders ctark VOINl der Erosion
der herkömmlıchen konfessionellen DZW relıg1ösen Mıheus und VO ückgan ıhrer

Prägekrait für iıhr Leben betroffen und als zudem In den chulen sıch nachhaltıe
dıe immer stärker werdende multikulturelle und -relıg1öse Zusammensetzung der Ge-
sellschaft bemerkbar machte, entschloss INan sıch einem religionsdidaktısch welter-
gehenden Chritt, nämlıch den SscChulıschen Religionsunterricht konzıipieren, dass
CI sıch prinzıpiell alle Schüler/innen wendet, gleichgültig, ob Oder HE welche
erkun S1e rel121Ös gepräagt S1INd. Damlıt sollte und soll der Tatsache ecChnun a_
SCH werden, dass sıch der Religionsunterricht „zunehmend wenıger als (Jrt begreifen”“
kann, er Kınder und Jugendliche unterstutzt, bereıts gefundene eigene Religiosität
UrCc Lernen autizuklaren und befestigen”, sondern dass E1 „immer mehr dıe ulfga-
be“ bekommt, „FPTOZESSEC rel1g1öser Daseinsvergewisserungen 1Im Interesse VON aufge-
klärter Identitätsbildung und autonomer Lebensgestaltung der Schülerimnen und chüler

inıtleren und qualifizieren  «28. Damıt erwelst sıch dieses Schulfach zugleich als

anschlussfähig das Gesamtzıel VON Schule HTC) „dıe Begegnung und Auseimander-
setzung mıt verschiedenen relız1ösen oder weltanschaulıchen Tradıtiıonen, miıt eren
26 Vgl arl FNS| 1D  W, Pluralıtät, Pluralısmus, in LexRP (2001) ISFS24: Als “StarK De-

zeichnet Nipkow iıne Toleranz, WC] [11all Bındung A} dıe eigene elıg10n iıne andere relıg1öse
Überzeugung und Haltung respektieren und anerkennen kann. „Schwach‘ ist demgegenüber ine
J oleranz, „dıe entweder nur Duldung ist der Ausdruck rel1g1öser und konfessioneller Gleichgültig-
keıt“ (ebd.,
27 Vgl Zum Folgenden Folkert Doedens Wolfram el Hg.) Religionsunterricht für alle Ham-
burger Perspektiven ZUT Religionsdidaktık, Münster 1997; Wolfram el  e Heg.) Vom Monolog ZUIN

Dıialog. Ansätze elıner dialogischen Religionspädagogı1k, Münster 1999; ders. Folkert Doedens
Hg.) Relig1iöses ] ernen einer pluralen Welt Religionspädagogische Ansätze In Hamburg NOo-
vemberakademie ;9’ Münster 2000:; Wolfram el Hg.) Wahrheit und Dialog. Theologische
Grundlagen und Impulse gegenwärtiger Religionspädagogıik, Müuünster 2002; OFSi Gloy, Hamburg,

LexRP 784-786:; Folkert Doedens, (GGemelnsame (Grundsätze der Religionsgemeinschaften
für eiınen interrel1g1ösen Religionsunterricht”? Der Hamburger Weg Religionsunterricht für alle, in
Johannes 1 ähnemann Hg.) Spiritualität und ethische Erziehun Erbe und Herausforderung der

Relıgionen, Hamburg 2001, 3920372 Folkert Doedens, 27 Religionsunterricht für alle  66 Hamburger
Perspektiven auf das Zürcher Fach „Reliıgion und ultur”, In Kunz 2005 |Anm 10], 181-204
28 Doedens 2001 |Anm Z 25471



Religionsunterricht der Schule Möglichkeiten, (Grenzen, Ambivalenzen

Menschen- und Weltverständnıiıs SOWIEe mıt den Überzeugungen der Kınder und Jugend-
lıchen In der EINZFUPP!  co soll CS “ Ciie Schülerinnen und chüler beım ITwer' eINES
relıg1ösen Orlientierungsw1ssens, be1 der Klärung VON Fragen ethisch-politischen Han-
eINns SOWIE beım Entwickeln eigenverantworteter relig1ös-weltanschaulicher Dase1ns-
vergewIisserung und Identitätsbildung““” unterstutzen In den ahmenplänen wIırd diese
allgemeıne Zielsetzung mıt dem Begrıff „rel121Öse Kompetenz” WIE O1g näherhın be-
stimmt
„Orientiert seiınen Zielen und dıdaktıschen Grundsätzen wırd 1Im Religionsunterricht dıe rel1g1Öö-

Oompetenz der Schülerinnen und Schüler geförde und entwiıickelt Religiöse Ompetenz De-
zeichnet dıe Fähigkeıt,

Leben In seiner Komplexıtät mıt relıg1ösen Kategorien wahrzunehmen und theologisch 1C-

flektieren;
Ausprägungen VOIN Religion In ıteratur, unst, Musık und medialer Alltagskultur SOWIE rel1-

g1ÖSE Begründungen i1schen Verhaltens und polıtıschen Handelns wahrzunehmen und ent-

schlüsseln:;
Grunderzählungen, ethiısche Weıisungen, Rıten und Überzeugungen VON Religionen und Welt-

anschauungen In ihrem Aussagegehalt und entsprechend ihrem Selbstverständnıiıs verstehen
und würdıgen;
mıt enschen anderer relıg1öser bZw weltanschaulıicher Überzeugungen respektvoll und kTI-

tisch-akzeptieren umzugehen;
dıe Frage nach ahrheıt auf konkrete LebenssIituatiıonen beziehen SOWIE In Begegnung und
Auseinandersetzung mıt relıg1ösen DbZw weltanschaulichen Tradıtionen dialogoffen elgenen
Selbst- und Weltdeutungen gelangen;
In kriterienbewusster Unterscheidung VON lebensförderlichen Oder lebenszerstörenden Erschel-
nungsformen VOIN Religion DZW. Religiosität rel1g1Ös DZW weltanschaulıich begründete and-

. 3()lungsorljentierungen entwıickeln.
Ausdrücklıc wiıird für den „Religionsunterricht für 11 .. beansprucht, dass CS sıch
eınen Religionsunterricht handelt, und ZWal einen interrel121Ös strukturıerten, nıcht

eine Relıg1onskunde. Wenn CS sachgemäß elıgıon gehen solle, urtfe dıe
Wahrheıitsirage nıcht suspendiert werden. „Angesıichts der Vıelzahl und Unterschied-
ichkeıt der Wahrheıtsaussagen und -ansprüche der Religionen“, betont Folkert Doe-
dens, „INUSS der Religionsunterricht ein dıfferenzierten Wahrheitsdiskurses Se1IN,

bleibt GE den Schülerinnen und chülern, dıe diıesem Unterricht teilnehmen,
und der Gesellschaft, die cdieses Fach als notwendiges k lement der allgemeinbildenden
öffentlıchen Schule wünscht, Entscheidendes schuldig.  «51 Damıt ang dass
für dıie Schüler/innen dıe Möglichkeıit besteht, sıch VOIN diesem 1Im Klassenverband O1

teılten Religionsunterricht abzumelden DZW das Alternatıvfach wählen
ine wichtige Einrichtung, dıe ıtgestaltung und Miıtverantwortung der aliur auf-
geschlossenen Religionsgemeinschaften „Religionsunterricht n .. institutionell

ermöglıchen und abzusıchern, Ist der 995 geschaffene „Gesprächskreis Interrelig1lö-
ser Religionsunterricht In Hambur: nter seiner Beteilıgung wurden dıie nen-
lehrpläne entwickelt und werden Ss1e fortgeschrieben, werden Fortbildungsseminare
20 ers 2005 |Anm 271, 183

/Zaitiert nach eDd.; 154
EDd., 199
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durchgeführt und Unterrichtsentwürfe und Materı1alıen erstellt. °“ In diesem Gesprächs-
kre1is wırd praktizıert, Was auch Kernanlıegen und kommunikatıve Grundform des An
terrichts se1n soll der Dıalog und damıt zusammenhängend der Perspektivenwechse133
Um das Konzept des „Religionsunterrichts für 11 e hat CS VOT einıger eıt heftige Aus-
einandersetzungen egeben,; und ZWal wenıger VOr 0 9 als 1elmehr °  Von außen VOIL

em aus den en anderer evangelıscher Landeskirchen.““ Das hat dazu C
dass VON den Verfechtern den kontroversen Fragen welterführende ärungen VOIL-

SCHOIMNMNCH worden SINd, Was ohne 7 weıfel der Begründung und der Profilierung dieses
KONZepDtS ekommen ISt, 7 B In der Yra ob CS mıiıt dem Z:ADS
vereinbaren ist oder WOTrIN näherhın dıe besondere” Verantwortung der evangelıschen
Kırche tfür dieses Schulfach esteht Zumindest ist adurch erreicht worden, dass CS

den „Hamburger W6g“ wleder 1ger geworden ISst: und mıt der Inkraftsetzung
Lehrpläne hat SE inzwıischen eıne weıtere Konsolıdierung rfahren

Lebensgestaltung Religionskunde
ES sollen hiıer nıcht e1INn weılteres Mal dıe Vorgeschichte und Geschichte dieses mMiıt dem
Schulgesetz VO  - 1mM ande Brandenburg verDIindlıcC. eingeführten Faches „Lebensges-
ng Relıgionskunde” und dıe damıt verbundenen Kontroversen ZU

Ihema emacht werden.*® Anders als bel den übrıgen Varlanten umfasst dieses Fach
nıcht 11UT das Feld elıgıon als rage nach dem SInn des ens, sondern 7WEeI weıltere
Felder, nämlıch Lebensgestaltung als rage nach dem eDen und Ethık als rage
nach dem richtigen Handeln ?/ Dass diese dre1 Felder Innvoll miıteinander in Beziehung
geselzt werden onnen und sollen, erg1ibt sıch VOI daher, dass SIE 1M praktıschen en
eıne übergreifende Einheit bılden Um dem auch diıdaktısch erecht werden, soll der
Unterricht arrangılert werden, dass nıcht lebensgestalterische, ethische und relig1-
onskundlıche Themen neben- und nacheinander behandelt werden, sondern en und der-
NS Problembereıich, der durchaus einen Schwerpunkt In eiInem der dre1 Felder (z.B
Lebensgestaltung) aben kann, auch VON Aspekten, dıe sıch VOIl den beıden anderen
Feldern her (n diıesem eıspiel alsSO Ethik und Religionskunde) ergeben, ANSCHYANSCH,
erschlossen und beurteilt wırd Was In diesem Geflecht näherhın dıe relig1onskundlıche
Dımens1ion VON LER ausmacht DZW ausmachen soll. wIird In einem längeren Passus In
einer Expertise des Wissenschaftlichen Belrats für das Fach umrıssen, der hıer leicht
gekürzt wörtliıch wledergegeben se1
32 Vgl ausführlıcher ebd., 191-195
33 Vgl Aazu grundlegend Orsten Knauth, Religionsunterricht und Dıialog. Empirische Ergebnisse,
konzeptionelle nd diıdaktıische Anmerkungen, Münster 996
54 Vgl Aazu den kritisch-würdigenden Beıtrag VON arl INS| Nipkow, Religionsunterricht für
Stellungnahme ZUum Hamburger odell, In 7ZPI (3/2000) 207311 (mit zahlreichen ] ıteraturver-
welisen)
35 Vgl Doedens Weiße |Anm Z €l  e 2002 Z einen zusammenfassenden ber-
IC g1bt Doedens 2001 |Anm Z 357-370
36 azu die Literaturhinwelse Jürgen L0 $ Lebensgestaltung Ethik Religionskunde

1n LexRP x 1164 er Artıkel selbhst expliziert napp das Selbstverständnıis
des Faches
47 Vgl olfgang Edelstein FLz Oser Jürgen Lott Ar Grözinger, und des
aCcChs LER In olfgang Edelstein u Lebensgestaltung Religionskunde. Zur Grundle-
SuNng 1InNnes Schulfachs, Weinheim ase 2001, GEn



Religionsunterricht der Schule Möglıichkeiten, (Jrenzen, Ambivalenzen
In iıhr „Soll ausgehend VOIN dem skizzierten Verständnis der Religionswissenschaft als BezugswIS-
senschaft und deren beschriebenen /ugang Phänomen elıgıon dıe elatıon VON elıgıon
und thık Im Kontext lebensweltlicher Fragen herausgearbeitet und der Zusammenhang VOIl relig1-
ser Weltdeutung und Grundoptionen und Grundmotivationen moralıschen andelns SIC.  ar g-
mMacC. werden.
Relig1onskunde thematısıert Religionen als VOIl emennschaften und Indıyiduen gelebte eNS-
formen, dıe hre Evıdenz in erster ınıe dUus dem gelebten ] eben der jeweıligen (Gememschaften
oder auch einzelner Indıyiduen erhalten Relıgionen welsen für dıe Begründung des ens ihrer
Anhänger auf für S1IEe NIC: verfügbare, vorgegebene Seinswirklichkeiten WIE Otter, Gottheıten,
Tradıtionen, Rıten USW. 1Im Onkreten Leben hın Hs ist Jjeweıls das konkrete Leben, welches für
dıe Evıdenz, die ahrheıt und Wirklichkeit der jeweılligen TIranszendenz ste) auf dıe 111a sıch
bezieht uch da, sıch dıe Reliıgionen Begründung ihrer ahrheı auf dıe geNaNNLE
Objektivıtät historischer Fakten berufen, SINd diese akten doch immer In dıe Mehrdeutigkeıt
menschlıcher Geschichte eingebettet und darum In ihrer alenz MNEU durch menschlıches l e-
ben ezeugen. Der LebenserweIls VOIN Relıgionen kann In der persönlıchen Lebensfü  ng g-
schehen, Im Leben der Gemeımnschaft, INn der Erzählung VOIN Legenden, ImM Begehen der ıten, In
Weltzuwendung oder Weltflucht, 1Im Gesetzesgehorsam oder In einer dıe (Glaubensfreiheilt des
enschen betonenden ystiık oder auch In der thık Aus al] dem olg Relıgion ırd in LER
cht auf philosophische Konzepte reduzliert, wen1g WIE 111all Musık UrCc| Musıkwıissenscha
TSGEIzZenNn kann elıg10n ist eben und Iun und NIC! In erster inıe “Theologie’ Oder ‘Philosophie”.
DiIie Grundemstellung relıg1onskundlıchen Fragens und Denkens In LER ist cht “Standpunktlos1g-
en sondern dıe Bereıitschaft anzuhören (deren Werthierarchıe mıt der Je eigenen und anderen
Werthierarchien als der eigenen), dialogisch konfrontieren und Folgen WIE sıken unterschlied-
lıcher Posıtionen hbewusst machen und entscheidungsmündig werden. 1eS SETZT die MöÖg-
iıchkeit einer gewIlssen Dıstanz egenstanı VOTausSs In der relıgionskundlıchen Dimension VOIl

LER sollen dıe Reliıgionen tolglich NIC| als mehr oder wenıger exotische Denk- Oder Rıtualsyste-
11C eingeführt werden, deren i1scher ffekt allenfalls dıe rzıehung Toleranz gegenüber dem
rTremden Ist obgleıc dieses 1e] gleichfalls angestrebt ırd Religionskunde soll keıin Ausflug In
ine ferne, VETBANSCHC oder unbekannte Welt se1IN, dus der Schüler dann wieder in dıe Realıtät VOIN

Lebensgestaltung und zurückkehren. Religionen Sind Sinngebungs- und Normensysteme, dıie
neben oder VOT der Philosophie Kulturen und Gesellschaften pragten und noch prägen. [DDIieses
elterbe gılt bewusst 7} machen und als vielfach gelebte Option In dıe Debatte einzubringen.
Relıgionen entwıickeln Symbolsysteme, mıt deren Hılfe dıe Welt, dıe Situation des enschen In
der Welt, seINe elatıon Welt und sSeIn Verhältnis den Miıtmenschen gedeutet werden. Aus
olchen Sinndeutungen leıten Ssıch andlungsnormen ab, welche der gedeuteten Welt entsprechen.
Das 1e] diıeser Handlungsnormen Ist CS, Menschen einem Tun motivieren, das ET Sıituati-

«35In dieser Welt und In der Gesellschaft, In der s1e eben, entspricht.
.5 ellZi0N und Kultur
Miıt dem chuhaa 006/07 beginnt 1Im anton Zürich eiıne einjährıge Pılotphase für eın
VO kantonalen Bildungsrat Jahre 2001 beschlossenes oblıgatorısches Volk-
schulfach „Relıgion und Kultur“ .” Dieses Fach soll den bısherigen konfessionellen Re-
lıg1onsunterricht ersetizen und wırd In der ers  e’ in den Klassen T erte1ilt. DIie
38 Ebd 1 10f.
30 Vgl ZU  3 Folgenden Jürgen Velkers, „Relıgion und Kultur” FEıne Standortbestimmung, In Kunz

2005 1 Anm LO 19-30; 1AS eıffer „Relıgion und Kultur dıe Konturen des Fa-
ches, in ebd.; 31-46; AalD: UNZ U Zehn IThesen ZU Unterrichtskonzept „Relıgiıon und
Kultur“ ebd., 259-261; OMAS Schlag, Lehrerbildung la /ürich Eın Fach „Relıgion
und Kultur“ ordert dıe Religionspädagogik heraus, FE 58 2/2006) 1281
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Angebotspflicht für das Fach Bıblısche Geschichte In der Primarschule Ist VO) NLONA-
len Bildungsrat aufgehoben worden, dass 1Im Fach „Relıgion und ultur“ derzeıt
nıcht auf eINe vorgängıge Behandlung des Themas elıgıon In der Schule zurückgegrI1[f-
fen werden K9)  3
AT Begründung der Einführung des Faches wırd VO Bildungsrat auf die
nehmende rel1ı21öse und weltanschaulıiche Pluralısierung der Gesellscha verwıiesen und
dıe daraus siıch ergebende Dringlichkeıit, einem friedlichen Zusammenleben zwıischen
den verschiıedenen relıg1ösen Gruppen efähıgen, eiıner interrel1ig1Öösen Toleranz
Dazu gehöre, sowohl dıe eweils eigenen Wurzeln kennen AIn auch dıe Herkünfte
und E1ıgenarten anderer relıg1öser Überzeugungen. Zur Aufgabe der Schule gehöre CS

darum., Kenntnisse über die verschliedenen Relig1onen vermitteln und auf dıe Ausbıil-
dung einer dialogfähigen toleranten Haltung hinzuwirken. ” Programmatısch WIrd In
einem anderen ext des Bıldungsrates als Ziel des Faches gCNANNL:
„Die Jugendlichen lernen, dıe Welt und sıch selbst auch Aus anderen als der eigenen Perspektive
sehen und verstehen. 1ese Fähigkeıt, dıe Perspektive wechseln, ist dıe entscheidende VOrT-

ausselizung dafür, dass dıe Jugendlichen fähıg werden, enschen mıit einer anderen relıg1ösen nd
41

kulturellen Sozialisation wahrzunehmen, mıt ihnen In Dıialog treien und S1E achten
Der für dıe Entwicklung des Faches beauftragten Kommı1ssıon, der auch Vertreter/innen
der beiden oroßen chrıistlichen Konfessionen SOWIEe des slam, Judentums, Hınduismus
und Buddhiısmus angehören, olgende CKWEeETTEe vorgegeben:
l TODbleme und Erleben UNSCTIECS soziokulturellen Mmieldes

Vermittlung VON Kenntnissen über In der Gesellscha VELHGIENES Relıgionen und Weltanschau-

Aufzeigen VOL verschıiedenen relig1ösen und weltanschaulichen Ausdrucksformen
Auseinandersetzung mıt der Sinnfrage Adus der 1C: verschiedener Weltanschauungen und el1-

g]1onen
Befähigung, eıgene Wertvorstellungen klären und egründen

42Bereılitschaft wecken, eigene Wertvorstellungen hınterfragen.
Jürgen Velkers, der dıe bildungsrätliche Kommission „Religion und Kultur “ Silel. CI -

Aautert dıe Begründung, den didaktischen Ansatz, dıe nhalte SOWIE dıe Lernzıiele dıeses
Faches wI1Ie 01g

„AUuUsS der 1C der Kommıissıon ist dıe Begründung für das Fach bildungstheoretischer atur und
weder anthropologisch noch theologısch. ‘Relıgion und Kultur’ ist e1n Fach Spektrum der

Öffentliıchen Allgemeinbildung auf der Volksschulstufe und unterlhegt der estaatlıchen Aufsicht. Der
Kernbereich des Faches sınd Religionen 1ImM Sinne der Definition VOIl Weltreligionen. Es geht nıcht

prımär ‘relig1öse Erfahrung‘ INn einem allgemeınen Verständnis Weltanschauliche Gruppen
finden ehbenso wen1g Berücksichtigung WwIe spirıtuelle oder Ookkulte Bewegungen. DIe Im ach De-
handelten Religionen sınd der Entwicklung des Curriculums betenlhgt worden, Aass keine
staatlıche Metaperspektive nöug WAar, dıe ohnehın ausgeschlossen werden 11USS5

Das Fach berücksichtigt WwWwe1 didaktısche Ansätze, nämlıch Learning ADOU eligıon und Learning
from elZI0N. Es geht 1Im ersten alle Un kognitives Wıssen und Verstehen, 1Im zweiıten
die CS  ng und Reflexion relig1Ööser Erfahrungen. Das allgemeıne Lernzıel wiıird Mnıt religLiöser

4() Vgl das 1Ta AdUus dem Beschluss des Bıldungsrates in Pfeiffer 2005 |Anm 391,
Zitiert ach Schlag 2006 |Anm 391, E

47 OQelkers 2005 |Anm 391,
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Kompetenz bezeıichnet; geht 1Im Unterricht cht oder cht primär die Entwicklung VOIN pCI-
sönlıcher (Glaubensidentität e1il-Lernziele Siınd

Orılentierung über dıe einzelnen Relıgionen
Sensibilısıerung für relıg1öse Phänomene
rhıstorısche Zusammenhänge
dıe Stellung VOIN Religionen INn der eutigen Gesellschaft

DIe grundlegende rientierung 1st NC dıie ‘gelebte elıgı10n' der Schülerinnen und Schüler und
auch cht die Glaubensansprüche der einzelnen Relıgionen Di1e Schülerinnen und Schüler

sıch mıt einem differenzierten Sachgegenstand auseınander, WIE immer SIEe emotional De-
c 43rühren INaY, Was natürlıch iIm Unterricht aufgegriffen werden 111USS5

Für den Lehrplan aben dıie Vertreter der Religionsgemeinschaften dıe SOS Essentials
eweıls ihrer elıgıon formulıert, alsO historısche Entwicklung, Hauptinhalte und
-dokumente, Lebensführung und aubenspraxI1s SOWIE Verständnıis VON (Gemeinscha
und Indıyıduum
„Als möglıche A  äherungen diese Essentials werden In historisch-deskriptiver, en lebens-
weltlicher SOWIE e1in gesellschaftsorientiert-politischer Z/Zugang DIiese /ugänge werden 1ImM
Sinn eINES Offenen didaktiıschen Konzepts durch geNaNNtE Erkundungsgänge konkretisiert Von
eiıner bestimmten rage ausgehend, werden dıe Relıgionen aus verschliedenen Blickwinkeln ehan-
delt einerselts indem Tradıtiıonen und Inhalte der verschiedenen Religionen erschlossen und vergli-
chen werden, andererseılts indem themen- und lebensweltorientiert dıe Sensibilısıerung und Orıien-

c 44tlerung, SOWIE Wıssen und Verstehen der Jugendlichen befördert werden sollen
Erte1lt wırd das Fach „Relıgıon und ultur“ nach Maßgabe der rel1g1ösen Neutralıtät
der Schule UrcC| dafür 1Im Lehramtsstudium ausgebildete DZW nachqualifizierte
Fachlehrer/innen DIie Ausbildung ist breıt angelegt und umfasst relig1ionswissenschaftlı-
che, eologısche, ge1steS- und sozialwıssenschaftlıche SOWIE dıdaktısche Aspekte.”” Als
hbesonderer Aspekt für die erforderlıch: Professionalıtät wırd ange
„Im Hınblick auf hre eıgene Haltung relıg1ıösen Fragen und Überzeugungen und ihr Verständ-
NS der Relıgionen Tauchen Unterrichtende eINe Bewusstheit des eigenen Horıiızontes und ıne hohe
Reflexionsfähigkeıit. Entscheiden: Ist dıe Fähigkeit der hrperson ul Perspektivenwechsel: In-

C6
MECM- und Aussensicht VON Religionen unterscheıiıden und NIC gegeneinander auszuspielen.

Zur Profilierung e1INESs zukunftsfähıgen Religionsunterrichts Ort der
Schule

Ungewissheit über dıe uUkun; dieses Faches
Die beiden VON ihnen aufgeführten Herausforderungen Sınd für dıe deutschen
ıSChöfe keıin Anlass, 7 weıfel der überkommenen estal des konfessionellen Reli-
g]1onNsunterrichts aufkommen lassen, wohl aber. ıhn In dieser (jestalt noch etärker
inhaltlıch profiliıeren, und ZWar In eIne dreıtache Rıchtung 55  IUg  ..  9 he1ßt CS

In dem chreıben, „WIrd der Religionsunterricht In der Schule sıch dre1 Aufgaben mıt
noch größerem aCcChdruc. tellen MUSSeN, IC

Ebd., JE:
44 Schlag 2006 |Anm 391 128
45 Vgl ausführlich dazu Schlag 2006 39|
406 Kunz UL 2005 |Anm 10| 261
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der ermittlung VON strukturiertem und lebenshbedeutsamem Grundwıssen über den
(Glauben der Kırche,
dem Vertrautmachen mıt Ormen gelebten auDens und

4 /der Örderung relıg1öser Dialog- und Urteilsfähigkeıt.
Zr argumentatıven Untermauerung dieser Posıtion führt EIW. Andreas Verhülsdon.
gewichtige pädagogıische SOWIE rel1210NS- und demokratietheoretische Tunde für den
konfessionellen Relig10nsunterricht an  48
Dass angesichts der zunehmend multirelig1ösen und zugleic in relıg1öser Hınsıcht stark
individualısierten Schülerschaft das Problem der Instıtutionalısıerung des Relıg10nsun-
terrichts In der Schule immer drängender wırd und auf auer nıcht aufgeschoben WCI -

den kann, vermutet demgegenüber FLEedFIC: Schweitzer.” Nuchtern seht O davon dus

„FÜür die Ist mıt eıner wachsenden Vıelfalt unterschiedlicher Formen VOIl Relıgionsunter-
rIc In den verschiedenen eglonen Deutschlands oder auch der SchweI1lz rechnen, ber UC|
mıt Mischmodellen, die emente des Religionsunterrichts, der Relıg10nskunde und des Ethikun-

«terrichts se1 CS kooperatıv oder In anderer e1Ise miıteinander verbinden.
ine glatte sung SsEe1 nıcht In 16 Schweitzers eigene Option gılt eiInem kooperatıven
Religionsunterricht, der dıie Stärken sowohl des konfessionellen qals auch des ‘allgeme1-
nen Relıg10nsunterrichts in sıch vereıine. DIe Kooperation MUSSE angelegt se1InN, dass
SI auch eiIne „Beheimatung“ In einer bestimmten Konfession Oder elıg10n zulasse und
estärke und dass S1e zugleic persönlıche Begegnungen mıt anderen Religionen und
Weltanschauungen, P auch 1mM Klassenverband, mit sıch bringe.” Joachım Kunst-
INANN nNäalt die Argumentatıon, chüler ollten AUuSs pädagogıischen (Gründen elıgıon In
einer hbestimmten (Gestalt kennen IN welıterhın für schlüssıg, hält aber VOIN hrıstlı-
cher Seıte her dıe eıt für einen etrikt gemeınsam erteilten ökumenischen DZW hrıstlı-
chen Relıgionsunterricht für sgekommen. ”“
Auch 1Im Kontext der katholischen Religionspädagogik SINd VOTL einıger e1ıt schon über
den etriıkt konfessionell erteilten Religionsunterricht hiınausgehende Vorschläge emacht
worden.” SO hat Gotffried Bıtter 995 zumındest für das Gymnasıum für eiınen „ZWEI-
geteilten” Weg plädiert eine nNnde „Relıigi1onsunterricht für aNe eine nde „Relı-
gionsunterricht INn der Verantwortung der Kirchen“.  “ 54 (rabrıele ıller hat vorher schon,
47 Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 |Anm Vgl azu uch dıe Kommentare
VOIl Herbert Zwergel, er bıschöfliche IC auf den Reliıgionsunterricht, in 131 (3/2006)
202-209: Thomas Gottfried, Eine Agenda 2010 für den Religionsunterricht?, In ebd:. 21602215
48 Vgl Andreas Verhülsdonk, Konfessioneller Religionsunterricht. Warum elıgıon konfessionell
unterrichten?, In Schulinformationen Paderborn J
49 Vgl Friedrich Schweitzer, Religionspädagogık, (Jütersloh 2006, 81-906, bes 94-96
5() Ebd OST.

Vgl Friedrich Schweitzer, Schule und Religionsunterricht, in ers Rudolf Englert Ulriıch
Schwah Hans-Georg /iebertz. Entwurf elner pluralıtätsfähigen Religi1onspädagogı1k, (‚ütersloh
Freiburg/Br. 2002. 159-171, bes 165165
52 Vgl Joachım Kunstmann, Religionspädagogık. Kıne ınführung, Tübingen A 2004, 14151747
bes 141
5 4 Vgl ZUH Folgenden Orbert ette, Dialogorientierte katholische Konzeptionen für den Religi0ns-
unterricht, in Weiße 2002 |Anm ZH: 153-166, 158161
54 Gottfried Bıtter, Religionsunterricht als Aufklärung und Dıiakonie. Überlegungen ZUI Religionsun-
eTITIC Gymnasıen INOTSCH, In Reinhard (Göllner ern ITrocholepczy HO.) eligıon In der
Schule”? Projekte Programme Perspektiven, Freiburg/Br. 1995, 18FTLI64
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1993, e1in dreistufiges Konzept vorgeschlagen: dıe nde „Unterricht In Re-
1210NS- und Lebensfragen“ als Pflichtfach für alle, zweiıte „Christliıcher Relıg1-
onsunterricht“ In gemeiInsamer Verantwortung der Kırchen und dıe drıtte Stunde „Ka-
tholıs!  c DZW „Evangelıscher Religionsunterricht“.  < DD 998 hatte udoEnglert sıch
edanken darüber gemacht, WIEe en Religionsunterricht nach der „Emigration des
(Glauben-Lernen:  .. ges  © werden könne, und UuSste für SEINE Überlegungen scharfe
Kriıtık hinnehmen °°
(O)hne dıe aufgeführten Vorschläge 1mM Eiınzelnen erortern wollen. ist ihnen eINne AN-
nahme geme1nsam: Wiıe CS langfristig mıt dem Religionsunterricht (Ort der Schule
weıtergehen WIrd, ist nıcht zuletzt angesıchts der Entwicklungen auf der auch für den
Bıldungsbereich immer wichtiger werdenden europäischen ene ungeWwI1SS. Umso
wichtiger ist CS; sıch einıger Voraussetzungen und Rahmenbedingungen vergewIS-
SCHIIL, dıe für einen zukunftsfähıgen Religionsunterricht una!  ıngbar SINd.

37 Voraussetzungen und Rahmenbedingungen für einen zukunftsfähigen
Religionsunterricht

Der Religionsunterricht wurde eingangs postulıert INUSS sıch als ein Ort der
Schule sinnvolles Unternehmen auswelsen lassen können (jenau hat CS schon VOT

mehr als Jahren der Synodenbeschluss gesehen, WE CI dieses Fach den Zielen der
Schule zugeordnet wIssen 11l und CS als “spezıfısch schulısch‘ charakterisiert.”” Das
deutet, dass der Religjonsunterricht konzeptionell der Eıgenart des TNO Schule
Rechnung tragen hat, der sıch VON ernorten nnerha VOIl relıg1ösen (jemelnschaf-
ten nıcht unerheblich untersche1idet. An diesen Vorgaben orlentieren sıch dıe folgenden
thesenhaft gefassten Überlegungen ZUl Begründung, Eıgenart und konzeptionellen AUHS:
ges  ng eiıner Befassung mıt elıgıon in der Schule

Be]l aller Verschiedenheit 1eg den aufgeführten odellen der Behandlung VON Reli-
102 In der Schule als Konsens zugrunde, dass dieses ema einen unverzıchtbaren Be-
standteıl nnerha der MWTEC dıe Schule vermiıttelnden Bıldung ausmacht. Damıt hat
sıch dıie Dıiıskussionslage 1M Vergleich einer noch nıcht ange zurückliegenden Zeit.
als VOIN bestimmten gesellschaftlıchen Kräften dıe ExI1istenz eINESs Schulfaches Re-
l1g10N vehement agıtiıert worden Ist, beträchtlich verändert. ESs Jeg offensic  ich
durchaus 1Im Ööffentlıchen Interesse, dass elıgıon en Bestandteıl der SCAhulıschen Un
terweısung ist ach Dietrich Benner lassen sıch für dieses Interesse dre1 Aspekte Narn-

haft machen en dıe Relıgionen zıivilısıerendes, e1n über S1IC autfklärendes und ihre
Ressourcen erinnerndes SOWIE en der innovatoriıschen CS  ng eines gerechten Z
ammenlebens ZUugute kommendes Interesse. °

Miıt dem verzeichnenden Konsens Ist nıcht schon dıie rage entschıeden, WIE rel1-
o1ÖSE Bıldung AaNSCINCSSCH In den Ööffentlichen chulen verankern 1St, alsO .„dıe Fra-
5 ADrele iller, Unsere religionspädagogische Sıtuation und Perspektive Urc meılne Rrille be-
Tachtet, In artın ('remer 400 TE Kösel-Verlag.-München 1993, 246-292
56 Rudolf Englert, Relıgionsunterricht ach der Emigration des Glauben-Lernens Tradıtion, Konfes-
SION und Institution In einem ebensweltorientierten Religionsunterricht, In 123 AT
/ Vgl (JjemeiInsame Synode 1976 |Anm LE 31f.148
ö55 Vgl Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualitätssicherung iIm Religionsunterricht, In RpB
53/2004, 5-19, HO12
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g 9 WIE dieser Unterricht In eıner Weilse In Bıldungsprozessen aufgenommen und gefÖr-
dert werden kann. dıe se1ıner besonderen Natur aANgCINCSSCH ist  “ 59 Im Gegenteıl, dazu
o1bt 6S kontroverse und LIUT schwerlıch auf einen enner bringende Auffassungen.
Das ang mıt dem prekären Status ZUSATMMMMNCN, den relig1Ööse Bıldung (Ort der Schule
innehat Othar FAappMaAannN und Chrıistopnh CNeUkKe umre1ıßen diesen WIEe olg
„Relıgion kann als Fach nehen anderen hbehandelt werden und NS sıch doch cht auf ıne eIN-
grenzbare ematı festlegen. elıgıon schließt Wiıssen und €e1 en und Ist doch NIC| auf ein

KOognıtıves Angebot reduzlieren. elıgıon verlangt diszıphnierte Auseinandersetzung mıt Aussa-

SCH und Einwänden und überschreitet doch die (Grenzen dessen, W dsSs 111a miıt /Zensuren erfassen
kannn Einerseılts Religionsunterricht cht In die Schule, andererseıts spiegelt WIE kaum e1n
Fkach sämtlıche ToDleme wiıder, dıe Bıldungsprozessen anhaften, WIE S1Ee dıe Schule Ördern
ll «60

1eser aufgrund der ache, dıe 6S oeht, rekäre Status VoNn relıg1öser Bıldung als
Schulfach kann qls (’hance selner Profilierung eingeschätzt werden: Einerseıits kann
CS sıch den Anforderungen, dıe In und VON der Schule erwartet werden, nıcht entziehen
EeUC geworden ist das Jüngst erst noch 1Im Rahmen der Bildungsstandard-Debatte,
dıe auch dıe Religionspädagogık und -didaktı ZU) gründlıchen achdenken darüber
‚WU! hat und zwingt, welchen spezıifischen Beıtrag der Religionsunterricht dazu
elstet DZW. eisten soll, dass dıie Schüler/innen mıt den komplexen Herausforderungen,
enen S1e sıch In ihrem weılteren Leben gegenübergestellt sehen, kompetent, Sach-
ıch aNgCMECSSCH und selbstbestimmt-verantwortlich umgehen können © Andererseıts
hrt diese Debhatte aber auch der Eıinsicht, dass keineswegs alles, Was in der Schule
vermittelt werden soll, standardısıerbar Ist Darauf Ist gerade der relıg1ösen Bıldung
wiıllen insıstieren. DIe E1ıgenart VON elıgıon WIrd nämlıch verTte: WC) S1e I1

gendwelchen .  Von außen‘ S1Ie gerichteten Interessen dıenstbar emacht werden soll,
se1 C585 dem gesellschaftlıch S1e gerichteten Ansınnen, angesichts drohender Anomıie
als Lieferantın für Werte und Orıjentierungen dıenen, sSe1 CS den spezle Aaus der
Wiırtschaft kommenden Erwartungen, dıe zukünftigen Arbeıtne  er mıit jenen ugen-
den WIE Pün  ichkeıt, CH Zuverlässigkeit eic n9 auf dıe SIE angewılesen
ISt, dıe S1e selbhst aber nıcht herstellen kann Miıt dieser ıhrer Nichtfunktionalisierbarkeit
erinnert elıgıon dıe Bıldung ihrerse1lts ıhr ureigenes Prinzıp, dass S1Ee „T1UT dann
funktional se1n kann, WC S1IE nıcht 102a ist  <c62 und sıch nıcht. WIE 6S einflussre1-
che Kreıse se1lmt einıger eıt betreiben, „auf dıe Vermittiung VON Wıssen Im Sinne VON

63Informatıion, dıe Im wirtschaftlıchen O  rrenzkampT utzlıch sSe1IN kann reduzle-

59 rappmann CHheulke 2003 |Anm 16],
( Ebd
( } Vgl IN Rothgangel Zetlin Fischer Hg.) Standards für relıg1öse ıldung? Zur Reformdis-
kuss1on Schule und Lehrerbildung, Münster 2004; als gehaltvolle Konkretion vgl Dıiıetlind Fischer

Volker Elsenbast Grundlegende Kkompetenzen relig1öser Bıldung. Zur Entwicklung des
evangelıschen Religionsunterrichts UrC| Bildungsstandards für den Abschluss der Sekundarstufe E
Müuünster 2001  O
02 Helmut Peukert, Erziehungswissenschaft Religionswissenschaft Theologıe Relıgionspädago-
gikK FEıne spannungsgeladene Konstellatıon unter den Herausforderungen einer geschichtlich neuartı-
SCH ituation, In ngelbert Toß H2.) ErziehungswIissenschaft, Relıgiıon und Religionspädagogı1k,
Munster 2004, 51-91,
03 Ehd
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LCI] lässt Wenn rel1g1öse Bıldung eiınen (Irt der Schule aben soll, wırd diese hrer-
se1Its unwelgerlich immer IIC ZATE Selbstvergewisserung darüber herausgefordert, WIE In
ihr eine insgesamt menschengemäße Bıldung betrieben werden kann, nnerha erer s1e
durchaus auch hre Ausbildungsbildungsfunktion erbringen hat

Um nıcht missverstanden werden: Es geht nıcht darum, VON der elıgıon her Bıl-
dung bestimmen Oder Sar bevormunden wollen Das wurde eınen 16 hınter dıe
erfolgte gesellschaftlıche Ausdifferenzlierung bedeuten, In denen el eigenständıgen
Teilsystemen neDen anderen geworden SINd. Bıldung ist eın Bereıch, der Aus sıch heraus
begründbar ist. Wiıll elıgıon In Beziehung mıt ihr treten, INUSS S1e sıch als den all-
gemeınen Biıldungsdiskurs anschlussfähıg erwelsen. Um ihren eıgenen Beıtrag darın
einbringen Önnen, I1USS darum dıe Theologıe qals selhbs  ıtısche Reflexion eweıls
elner bestimmten elıg1on ihre Wiıssensgehalte allererst reformulıeren, dass Ss1e 1ImM
ahmen des phılosophıschen und pädagogischen Bildungsdiskurses nachvollziehbar
SINd. [Das hbedeutet alles andere als eINe ODbe Anpassung eIwa den Maınstream dıe-
SCS Diskurses: sondern 6S geht, CS VON der ache her angezeıgt Ist. auch eine
krıtiısche Korrektur und konstruktive Erweıterung mancher In geläufig gewordener
en, wIe 7 B des zugrunde lıegenden Menschenbildes DIe Unterscheidung ZWI-
Sschen Bıldung und elızı10n bewahrt zudem ersStere VOT unrealıstischen Heılserwartun-
SCH und wehrt alle innerweltlichen Totalıtätsansprüchen ZUguUNSteEN der Einsıcht
für die „Maße des Menschlichen“®*.

Der Eıgenart VON elıgzıon DZW der Relıgzionen wırd in Bıldungsprozessen NUTr (Je-
nuge gelan, WC S1e mındestens In ihrer zweıfachen Perspektive ZUl ng kommen
kann DZW. kommen können sowohl In ihrer ußen- oder Beobachterperspektive als
auch in hrer Binnen- Oder Teilnehmerperspektive. Relıgionen beinhalten anrheıtsan-
sprüche, dıe nıcht eiıner vermeıntlichen Objektivıtät wiıllen ausgeklammert werden
dürfen mgekehrt darf In sSschulıschen Vermittlungsprozessen dıe Innenperspektive
nıcht domımnant emacht werden, dass sıch Schüler/innen dem nıcht mehr entziehen
onnen

nNndem der Religionsunterricht Religion(en) sowohl in ihrer Innen- als auch in iıhrer
Außenperspektive ZUT Geltung bringen versucht, macht (1 dıe Schüler/innen CXCI-

plarısc auf dıie Einseitigkeit eiInes Wissenschaftsıdeals aufmerksam. das dıe Objektivıtät
Z einziıgen Maßstab VON Rationalıtät erhebt Ohne hıer In eine wissenschaftstheoret1i-
sche Dıskussion eintreten können, g1bt CS gewichtige Tunde eine Absolutset-
64 Vgl Kırchenamt der 2003 |Anm 211 Hıer kann summMarısch aut die Diskussion
ein den heutigen gesellschaftlıchen Herausforderungen gerecht werdendes Biıldungsverständnis hın-
gewlesen werden, WIE SIE in den etzten Jahren innerhalb der Theologıie und Religionspädagogıik DC-
hrt worden ist; vgl für den evangelischen Raum en instruktiven UÜberblick VOIN elter Le: |IIie
Wiederentdeckung der Bıldung In der gegenwärtigen Religionspädagog1k, In ers arl TNS| Nıp-
KOW., Bıldung und Bildungspolitik in theologischer Perspektive, Münster 2003, S52 Als grund-
legend E1 ferner auf die eıträge VON Dietrich enner und elmu Peukert in roß 2004 |Anm 62]
verwliesen (Dietrich Benner, Erziehung Reliıgion, Pädagogık Theologıe, Erziehungswissenschaft
Reliıgionswissenschaft. Systematische nalysen pädagogıschen, theologiıschen und relıg10onspäda-
gogischen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in ebd.:; 9-50; Peukert 2004 |Anm 62])
Bernhard Dressier hat In seiner Monographie „Unterscheidungen“ |Anm In bemerkens-
werter Welse den Ertrag der bisherıgen Diskussion aufgearbeıtet und mIt eigenen Akzentulerungen
weıtergeführt.
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ZUN& VON ObyjJektivıtät. Insbesondere dann, WE Ian CS mıt I  ngen De-
kommt, dıe 6S nıcht zulassen, dass Ss1Ie In der uUbBlıchen 1stanz beobachtet werden,
ondern die nıcht 1ImM Rahmen der vorlıegenden Paradıgmen ANSCHANSCH, geschweıige
denn gelöst werden Oonnen und eshalb dazu anhalten, diese überschreıten und krea-
{1V 1ICUEC LÖsungen ausfindıg machen, WIE GS eIWwa De1 der rage nach dem möglıchen
Überleben der Menschheıit der Fall ISt, 1st auch der Forscher DZW dıe Forscherıin DC-
meınsam mıt allen VON dem Problem Betroffenen In höchstem aße subjektiv und IN-
tersubjektiv In ein achdenken über solche Fragen involviert. Relıgionen aDen CS be-
Oonders stark mıit olchen (Grenz)Erfahrungen Da Ist CS Z Wal auch SINNVOIL, a_.

ber L1UT bedingt adäquat, WC MICh1LTEe theoretischer KOonzepte etiwa dıe ılfe, dıe aus

rel1g1öser Motivatıon heraus geleıstet WIırd, erklaren versucht WITd. Denn auf diese
Weise WIrd der eigentliche Beıtrag eINes relıg1ösen Umgangs mıiıt den betroffenen Men-
Sschen nıcht erfasst, der vielleicht darın besteht, dass sıch diesen Sanz NCUC, hıs unge:

Perspektiven und Möglıchkeıiten des Lebens eröffnen. dıe auch über S1e hınaus be-
deutsam se1In onnen SO könnte der Relıgionsunterricht ZUT Erkenntnis der edeutung
des subjektiven Faktors auch In den anderen SChullschen Fächern und deren BeZzugSWIS-
senschaften verhelfen Im Übrigen 1st 6S gerade der heranwachsenden (Gjeneratiıon eigen,
dass SIE damıt konfrontiert ISt, dass dıe ToObleme der Zukunft nıcht mıt den Miıtteln der
Gegenwart lösen SInd, Oondern dass dazu e1in kreatıves Potential gerade auch ihrer-
se1ts vonnoten Ist, tür das e1in Aufarbeıten des unabgegoltenen TDES AUuUSs der Vergan-
genheıt manche Ressourcen bereıtzustellen VEIMMAS.

Aus der Notwendigkeit, dıe Innenperspektive der Relıgionen In den Schulıschen
Fachunterricht einzubezıehen, erg1ibt sıch. dass dıe Religionsgemeinschaften der
konzeptionellen Gestaltung dieses Faches mıtwırken mMussen Miıt hren (Glaubensvor-
stellungen und mıit hren Praktıken ist der Religionsunterricht In Berührung bringen,
sol]] dıe Reflex1ion über elıgıon nıcht gegenstandslos werden. In diesem Punkt I1USS

siıch der relıg1onsneutrale Staat auf eine regulıerende und moderierende beschrän-
ken Der Staat kann auch nıcht entscheıden, ob und WIEWEIT die betroffenen Relig10ns-
gemeıinschaften G VOIN ihren (srundsätzen her für möglıch halten, be]l der ©S  ng des
Relig10nsunterrichts mıteinander kooperieren unbeschadet dessen, dass CS der
ache wiıllen ringen angezelgt Ist, dass S1e sıch auf eIne solche Kooperatıon einlas-
SCI1

iıne Grenze Ist aber auch vonseıten der Religionsgemeinschaften beachten S1e
SInd gehalten, ernstzunehmen, dass CS sıch ern- und Bıldungsprozesse Ort der
OÖffentlıchen und diesem Sinne sakularen Schule andelt und nıcht solche In den
eigenen Reihen Um CS pomtiert formulıeren: Katholısche Katechese Ooder evangelI-
sche Unterweıisung aben In der Schule zumındest den heutigen gesellschaftlıchen
05 In diesem /Zusammenhang INUSS als Möglıchkeit In Aussıcht SCHOMUNCH werden, Aass dıe ber
"ZE| bewährten staatskırchenrechtlichen Regelungen angesichts der relıg1ösen Veränderungen
In der (Gesellscha Plausıbilıität verleren und ırgendwann obsolet werden. Die Kırchen (un darum
WIE dıe anderen Religionsgemeinschaften gul daran, sich auf dıe wachsende Bedeutung einer VO'
aa unterschiedenen Zivilgesellschaft einzulassen und dıe damıt gegebene Chance, sıch aktıv In den
Streit dıe Gestaltung der (‚jesellscha einzumischen und E1 für die VON iıhnen<An-
lıegen einzutreten, aufzugreıfen. Vgl azu Friedrich Schweitzer , Oblıgatorischer Religionsunterricht
in der Zivilgesellschaft, in Kunz 2005 |Anm 10], 67-82
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Bedingungen keinen Platz CANON alleın dıe Bezeichnung ‘Religionsunterricht‘ SETIzZT dıe
Bereitscha und Fähigkeıt der Religionsgemeinschaften VOTaUS, dass S1E ihrerse1lts das
darın mitschwingende neuzeıtlıche Verständnıis VOIl ‘Religion' mıt se1lner Dialektik VON

Innen- und Außenperspektive nachvollziehen Önnen, dass S1e ZUT Selbstreflexivıtät
und damıt auch einer distanzıerten Perspektive sıch seIbhst gegenüber In der Lage
sind.® I)as Chrıistentum und auch das udentum stehen späatestens se1lt Aufklärung und

Religjionskritik VOTL dieser Herausforderung und aben sıch dem In ihrer Theologıe
grundsätzlıch Ausnahmen bestätigen auch hıer dıe ege]l gewachsen geze1gt Der
siam INUSS sıch, WCNI GE der Schule präsent se1in will, dem ebenfalls tellen Absolu-
tistische und fundamentalıstische Posıtionen jedweder auch solche alterer und
HNEHGTIGE Ideologıien WIE 7 B Materı1alısmus. Szientismus Oder Naturalısmus aben
keıin Eigenrecht der Schule, sondern SINnd Gegenstand kriıtischer Auftfklärung, nıcht
zuletzt MIC1TE der den Relıgionen selbst innewohnenden Religionskritik.

Es zeıgt sıch In dem Maße, WIE Relıgionen sıch auf Bıldungsprozesse einlassen und
nıcht bloß belehrende Unterweıisung betreıiben, unterziehen S1IC sıch selbst unwelgerlich
einen Umbildungsprozess. SIe aben sıch kritischen Anfragen und welleln gegenüber

bewähren und mMusSsen bereıt se1n AI Auseinandersetzung auf der öhe der ze1tge-
nössischen und oroßteıls siıch als sakular begreitenden Vernunft. Umgekehrt
eiıne selhbstreflex1iv gewordene elıg10n durchaus mpulse einem enken und Han-
deln geben, die auch außerhalb ihrer eigenen en autmerksam aufgenommen
werden.

Der Ort der Schule bringt, WIEe angedeutet, für dıe betroffenen Relıgionen noch eine
weltere mbildung mıt sıch Das schulısche Lernen ist über welılte Strecken eın nst-
16 inszenlertes und damıt Uure eine geWwIlSSse ‘L ebensferne‘ charakterıisiertes Lernen
Das gılt auch für dıe elig10n; SICe wıird unbeschadet dessen. dass ihr Referenzrahmen
das außerschulische Religionssystem bıldet, auf das der schulısche Religionsunterricht
bezogen bleibt, gewissermaßen ZUT ‘Schulreligion' transformiert. Damıt ist der Sach-
erhalt gemeınt, dass WIEe Bernhard Dressler CS äherhın ausgeführt hat innerschu-
1SC. für SIE e Raum des Probedenkens und Probehandelns eöffnet” wırd, 5  ın dem
sich elıg10n als Bildungsgegenstand WIE als innerschulısche PraxI1s In reflexive IS:
tanzspielräume gestellt sıeht, dıe sıch Uurc. ihre besondere institutionelle und didaktı-
sche Operationalisiertheit DZW Inszeniertheıit qualitativ VOIN lebensweltlichen Reflex10ns-
und Dıstanzıerungsmustern unterscheiden  “67. Das Ist im Übrigen oraussetzung afür,
dass prinzıpiell ergebnisoffen bleiben INUSS, welche Orlentierungen und Entscheidungen

00 Zum Verhältnıis VOoN Religion und säkularer Vernunft vgl wegwelsend Jürgen Habermas, (‚laube
und Wiıssen, FErankfurt/M 2001:; ders., 7Zwischen Naturalısmus und elıgıon, Frankfurt/M 200  On
( / Dresslier 7006 |Anm 164 In diesem Zusammenhang MacC! Dressler uch se1n Verständnis
VOIN einem ‘performatıven Religionsunterricht‘ STAr (vgl. ebd., 197-205) Eınen zusammenfassenden
Überblick ber dıe unterschiedlichen unter dieser Bezeichnung firmıerenden Konzeptionen g1bt MIi-
CNAE: Domsgen, Der performatıve Religionsunterricht ine CUu«eC religionsdiıdaktısche Konzeption?,

54/2005, 31-49 Mit seinem „Plädoyer für Mystagogle“ 1SO der Untertitel seinemIn RD
isch“, In ('ommun10 35 (3/2006) 224-230| wirbht Eckhard Nordhofen fürAufsatz NO geht atho

einen religionsdidaktischen Nnsal der sıch mıit den 1ler geltend gemachten Rahmenbedingungen für
das Fach 1Ur schwerlıch vereinbaren ASS!



Norbert Mette

siıch dıe diesen relıg1ösen Bıldungsprozessen beteilıgten Schüler/ınnen ihrerse1ts ZUEe1-

SCH machen.®
14 enau das ist das entscheıdende Ziel relıg1öÖser Bıldung In der Schule dıe Schü-
ler/iınnen „angesichts der immer vielfältiger werdenden Entscheidungs- und ahlmög-
lichkeiten“ befähigen, hren „indıviduellen Lebenssinn entdecken, ohne aDel g_

69
ZWUNSCH Sein, auf vormoderne geschlossene Weltbilder zurückgreıfen mMussen
aber auch 1m Wiıssen darum., dass Ian siıch selhst den heutigen Bedingungen DEe-
WUSST für eine rel1g1Ööse Lebensform entscheıiden und daraus mpulse für dıe verantwort-
iche und gedeihliche es  ng des eigenen ens SOWIEe des Zusammenlebens mıit
den In iıhrer Andersheıt anerkannten Anderen gewinnen kKa)  z Dazu gılt 6S gehalt-
volles Grundwiıssen und Unterscheidungsfähigkeıt erwerben Relıg1öse Bıldung De-
steht nıcht infach In der Affırmatıion alle‘ Relıg1ösen, sondern ass für dıe Ambivalenz
VOIl elıgıon sIe kann lebensförderlıch, aber auch lebenshemmend und -verhindernd
se1in sens1ıbel werden. IC alles, Was derzeıt dem TeN! einer Wiıederkehr des Relıt1-

g]1ÖSeN zugerechnet wırd, ist eswegen schon eı1l tiıftend
Wenn dıe Diagnose zutrıfft, dass für den TOD3te1 der Schüler/innen dıe Bekannt-

SCHa mıt keiner eligıon mehr vorausgesetzl! werden kann, mussen S1e in diese hnen
Tem! gewordene Landschaft allererst eingeführt werden. Soll CS jedoch nıcht be1 Aus-

ügen 1INSs Exotische bleiben, mussen dıe Schüler/inne zumıindest eıne hnung avon

ekommen. dass In den relıg1ösen Tradıtionen Erfahrungen 1m Umgang mıt Lebens-

problemen aufbewahrt SINd, dıe keineswegs uberho. sondern auch für heute ehbende
Menschen relevant sınd DZW relevant se1n onnen und mıt denen SIE sıch möglıcher-
WEeISsSEe selbst beschäftigen. SO vermiuittelt, zeıgen SIE sıch el ihrer uche nach „Orilentie-
rung in einer verwırrenden und widersprüchlichen lt“ durchaus en dafür, „auch
das anzuhören, Was Relıgionen haben“ ® und sıch das eIne Oder andere davon

eigen machen. Es kann nıcht hoch in nschlag gebrac werden, dass auf
diese Weılse dıe heranwachsende (jeneration ZUT Jebendigen Fortschreibung relıg1öSser
Tradıtion bZw Tradıtiıonen beıträgt.
13 reifen! vergleicht Dressler in diesem Zusammenhang dıe olle des Relıgionsleh-
1GIS mit der eINESs „Fremdenführers  a7l' FEınen Fremdenführer zeichnet auUS, dass
GE ZU) einen über das Gebiet, das C} den Menschen. dıe GT führt, erschlıeßen soll, hIn-
reichend sachkundıg ist und dieses Fremde auch vermitteln dıes elıngt ihm
UMsSOo besser, WIe GT Zum anderen se1Nne eigene Begeısterun über das, WAas GT den ande-
FG ze1gt, erkennen 1bt avon wI1IsSsen auch dıe Religionslehrer/imnen berichten,
dass S1Ce gerade In diıesem Fach neben der erforderlıchen Sachkunde VON den Schü-
er/ınnen als ersonen gefragt SINd, dıe authentisch dem stehen, WAas s1e vermitteln.
Authentisch vermitteln bedeutet allerdings nıcht. dass dıe Lehrperson direkt ıhren

persönlıchen (slauben bezeugt Oder umgekehrt den Schüler/innen ihre eigenen Z weifel
offenbart Sondern Ss1e INUSS be1l der Unterrichtsplanung In en reflektiertes Verhältnis

68 Vgl Dressler 2006 |Anm 133
9 rappmann Scheilke 2003 |Anm 16],
7(0) Ebd

Dressler 2006 |Anm 204



Religionsunterricht der Schule Möglichkeiten, renzen, Ambivalenzen

ıhrer eigenen Religjosität AUuSs der S1e einerselts schöpft und dıe auch nıcht SAaNZ-
lıch aus dem Unterricht herausgehalten werden soll, dıe aber zugle1ic verobjekti-
vieren‘’ Ist, dass dıe S1e prägenden nhalte als auch für andere möglicherweise relevant
ZUur Sprache gebrac werden onnen Um schließlich ZU)] Unterrichtsgegenstan
werden, 11USS auch dıe reflektierte elıg10n ochmals reflektiert werden, nämlıch mıt

CR auf dıie Unterrichtsgestaltung, auf dıe Didaktık des relıg1ösen Lernens Dressler
schre1ibt dazu „ES Ist en wichtiges Merkmal der Professionalıtät VOoNn Religionsleh-
LEI H; dıe eigene rel1g1Öse Biografie und dıe darın wirksamen Prägungen und Lebensfüh-

rungsmuster reflektieren und den eigenen unterrichtlıchen Zielen und Gestaltungs-
CFpräferenzen INns Verhältnıis onnen

Der schulısche Religionsunterricht kann und soll nıcht kompenstieren, Was ern-
haus und Religionsgemeinschaft rel1g1Ööser Erziehung nıcht aben erbringen onnen

Vor allem dıe grundlegende der Famılıe ist anderweitig kaum eFsetzenN Fur

den Religionsunterricht selbst aber ist entscheidend, ob GE einer Schule völlıg isolıert
erte1lt wiırd oder OD der Schule insgesamt ein religionsoffenes 1ma herrscht. ” Reli-

gionsoffen meınt, dass auch In anderen Fächern, CS sich erg1bt, auf rel1g1Ööse Sach-
verhalte eingegangen wırd SOWIE dass darüber hınaus das Schulklıma insgesamt De:
taltet Ist, dass relıg1öse kKElemente darın ıhren Platz aben. ohne dass SIE aufgedrängt
werden. Das KOonzept der ffenen Ganztagsschule Ördert zudem die Möglıchkeıiten der

Begegnung und Zusammenarbeit auch mıt den relıg1ösen Einrichtungen In der Nachbar-
cchaft. * Weiterhıin bietet dıe Einrichtung VOI freiwıllıgen Arbeitsgemeinschaften für
interessierte Schüler/innen dıe Möglıichkeıit, sıch sehr viel tiefgehender und ex1istenzıel-
ler mıt der rel1ıg1ösen ematı auseinanderzusetzen, als CS der Religionsunterricht

Dies trıfft auch für ngebote der Schulpastoral E  r WENN S1e schülergerecht
konzipıiert sind. ”
L5 Der Religionsunterricht ist auf konkrete Religionsgemeinschaften zogen und
nımmt zugle1ic e1in distanzıertes Verhältnıis hnen en [)as röffnet den Relig10nsge-
meıinschaften dıe Chance, ihrerseılts In und VON diesem Unterricht ernen Denn Im

Religionsunterricht eg S1IE Jungen Menschen, mıt enen S1E ansonsten nıcht In

Berührung kommen und dıie ıhnen freimütig verstehen geben, S1E sich
schwer tu „ hre uCcC. nach ıhrem eigenen (Glauben mıt den institutionellen Ersche1i-

nungsformen Von elıg10n In Verbindung bringen Gleichzeitig zeıgt en guler Reli1-

g1onsunterricht, WIE dıe ache, dıe 6S in diesem Fach oeht, übersetzt werden

kann, dass selbst Schüler/innen. dıe ansonsten nıchts mMt ihr aben oder ihr eher

skeptisch-ablehnend gegenüberstehen, sich VON ıhr ansprechen lassen und YARES Ause1-

nandersetzung mıt ıhr bereit SINd. Von olchen rfahrungen könnten sıch dıe Relig10ns-
gemeinschaften eınem intensıven Nachdenken darüber aNTCSCH lassen, WIE SIE ihre

Glaubensvorstellungen und -pr  1Ken übersetzen können, dass Ss1e auch VON heutigen
10N unterrichten als Beruf, In Lernort (jemeinde 4/2003) 39-42,N Bernhard Dressler, Relıg ders. 2006 ı1 Anm E82 105f. 203:206Zur Oompetenz der Religionslehrkräfte

73 Vgl Schweıltzer 7002 |Anm 51ı bes L165-1/7
74 Vgl 1A8 penn Dietlind Fischer, Ganztagsschulen gemelnsam entwıckeln. kın Beıtrag ZUul

evangelıschen Bıldungsverantwortung, Münster 2005
/5 Vgl überblicksartiıg Jan Heiner Schneider, Schulseelsorge, in CX S
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Jungen enschen als für ihr eDen In einer verwıirrenden und wiıdersprüchlichen Welt
hılfreiche Örientlerung nachvollzogen und möglıcherweıise ANSCHOMUNECNH werden kÖN-
818

76 Vgl rappmann Scheilke 2003 | Anm 16],



Bıesinger
Der Religionsunterricht AIR Erschließung der Gottesbeziehung?!
Schulpädagogische und theologische Argumente

Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung den
Bedingungen ScChulıschen Lehrens und Lernens Zur Ausgangslage

Der Religionsunterricht ist nach Artıkel 77 Sa des Grundgesetzes der Bundesre-
publik Deutschlan in den öffentlıchen chulen „ordentlıches Lehrfach“ Damıt ist noch
nıcht alles, aber doch ein1ges definiert. Denn eın ordentliches Lehrfach Ist 1ImM Dıiskurs
schulpädagogischer und tachdıdaktischer Theorıie- und Praxiszusammenhänge eror-
tern
Religionspädagogık Ist wissenschaftstheoretisch SallZ Pädagogık und DAallZ Theologie. '
aher ist S1e methodologısch, WIEe olfgang Klafkı für die Pädagogık definiert, als km-
pırıe, Hermeneutik und auch als Ideologiekrıti akzentuilert.“
In erziehungswıissenschaftlicher IC ist CS Konsens, dass Lernen und Lehren kognit1-

affektiv-emotionale und handlungsorientierende WIE handlungskonstrulerende Di-
mensionen hat DiIies glt tfür alle Unterrichtsfächer WIE Mathematık. Chemie, usı
prachen und selbstverstä:  ich auch für den Relıgionsunterricht allerdıngs In tachdi1-
AakKliSCc dıfferenzlerter Qualıität.
ESs WäaTl me1n Studıium der Erziehungswissenschaften mıt Schwerpunkt Schulpädagogık,
das miıich denkerıisch auf das Konzept Religionsunterricht als Selbst) Erschließung der
Gottesbeziehung den Bedingungen Schulıschen Lehrens und Lernensg hat
olfgang afkı SOWIE meılne 976 begonnene Ausbiıldung In Themenzentrierter nier-
aktıon, dıe ich 08& mıt dem Dıplom abgeschlossen habe, spielten dafür zentrale Rol-
len
DIie Auseimandersetzung mıiıt alternatıvpädagogischen Ansätzen, WIE Themenzentrierter
Interaktion, Gestaltpädagogık, MontessorI1 SOWIE dıe Betreuung der Dissertationen
VON Matthıas Scharer’, Dieter Gehrlein‘ und Friedhelm Lott führten mıch im Theorıie-
Praxis-Zirkel beziehungsorientierten Lehr- und 1L ernformen. In meınem Beıtrag RE
lıg10nsunterricht als Beziehungslernen. Thesen ZUT ufhebung alscher Alternativen ©

Vgl Friedrich Schweitzer, Religionspädagogık Begriff und wissenschaftstheoretische Grundlagen,
In 2002, 46-49:; Ebenso (Jünter Bıemer Dietrich Benner, emente einer curricularen
Strategie für den Religionsunterricht In der Sekundarstufe 1L, in Pädagogische Rundschau (1973)
798-827)2 Vgl ZUuUm BegrIiff Katechese eler, Kırchliche Katechese, In eorg Baudler Hg.)
Schulischer Religionsunterricht und Katechese, Düsseldorf 1972 ST
Vgl olfgangT Aspekte kritisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft. esammelte eıträge

ZUrTr Theorie-Praxis-Diskussion, Weinheim 1976, SE Friedrich Schweitzer, Religionspädagogı1k,
(Gütersloh 2006, 280

Matthıas Scharer, ema, Symbol, Gestalt Religionsdidaktische Begründung eINes korrelatıven
Religionsbuchkonzeptes auf dem Hintergrund themen-(R Cohn)/symbolzentrierter Interaktion

inbezug gestaltpädagogischer emente, (ıraz 987
Dieter enrtieln, (slauben voller Lebenslust DIie Hılfe der Transaktionsanalyse, Freiburg/Br. 19972
Friedhelm Lott, Religionsunterricht als themenzentrierte Interaktiıon Im Kontext eiıner Schule der

Zukunft ildungs-, subjekt- und beziehungsorientiert, Ostfildern 2001
Ö Vgl Biesinger, Religionsunterricht als Beziehungslernen. Thesen ZUT ufhebung alscher
Alternatıven, In 108 (11/1983) 820-827; ders... Dignificaciöon. Glauben als Bezıehungswıssen,
Religionspädagogische Beıträge 58/200 /



Biesinger
habe ich bereıts 983 meıne Überlegungen vorgestellt, dıe seıther auch hel oroßen 1 eh-

rertagungen krıtisch konstruktiv dıskutiert wurden
IDen Religionsunterricht verstehe ich als Kommunikatıonsprozess, In dem persönlıch-
existenzielle /ugäange, Gruppenprozesse und IThemen In gleichgewichtiger Weise auf-
einander bezogen und beziehungsorIientiert realısıert werden.

Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung Ist NIC
Gemeindekatechese In der Schule

Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung SETIZT sıch VONN einem WIe auch
mmer katechetisch gedachten Religi0onsunterricht ab Ich dıe bısweilen a_
SCHC Ontıon, dass der Religionsunterricht eiNne katechetische Dımens1ion habe. WIE dıies
auch VON der Deutschen Bischofskonferenz In Katechese IN veränderter Zeıt neuerdings
wleder formuhert wird®, für bildungstheoretisch und bildungspolitisch kontraproduktıv
DIe Profilierung VON Religionsunterricht und Gemeindekatechese INUSS weıter diskutiert
werden ich csehe darın innovatıve C’hancen aDel aben e1de Handlungstelder hre

eıgene Dıignität Katechese legt hren Chwerpunkt auf Gememdebildung. (Gememmdeka-
echese 111 dazu beıtragen, dass „eimme (GGememde eiınem gemeInsamen Zeugnis, ZUT

gemeinsamen Feier und ZUT gemeInsamen Praxıs des auDens kommt  «9 Diese u1ga-
He kann der Religionsunterricht nıcht rfüllen und W ist ıhm auch nıcht ZUZUMUtCN,
Schüler/innen konkretem Gemeilndeengagemen hıinzuführen Diese Aufgabe mMussen

kompetente (GGemeilnden schon selber UrCc kompetentere Sakramentenkatechese Ösen,
Urc. innovatıve Jugendarbeıt und nıcht zuletzt auch UrCc. famılıen- und Jugendfreund-
IC Gottesdienstformen. DIe Diskussion zwıischen Adolf Exeler und eorz Baudler ist
ZWar eine wichtige Wegkreuzung vgewesen“”, SIE hılft aber derzeıt nıcht weiıter.
In meıner Dissertation der Begleitung VOIN Alfons uer und (‚ünter Biemer ZU  S

ema „Die Begründung sıttlıcher Werte und ormen 1M Religionsunterricht  «11 habe
ich miıch bereıts 1977 kritisch mıit dem katechetisch estrukturıerten Rahmenplan FÜr dıie
Glaubensunterweisung”“ (1967) SOWIEe dem Religionsbuch glauben eDen handeln‘
(1969) ausemnandergesetzt. eizteres Warl ZWäal eine Weliterführung des kerygmatıschen
Ansatzes, aber ıImmer noch keın Religionsbuch, das schulpädagogische Kriteriologien

in ers Werner Tzscheetzsch, Das Geheimnis erspuren ZUM (Glauben anstıften (FS (Jünter Ble-
mer), Freiburg/Br. 1989,.116-134
Vgl Matthıias Scharer, / eologıe Glaubenserschließung. Vom didaktischen KRezept ZUTr theo-

ens, in arl Josef Ludwig Hg.) Im Ursprung ist Beziehung. Theolo-logıschen Hermeneutik des
Interaktıon, Maınz 1997, vgl 2001 |Anmgisches Lernen als themenzentrierte

Vgl Sekretarıiat der eutschen Bischofskonferenz (Hg.) Katechese veränderter Zeiıt, Bonn

Bischöfliches Ordinarıat Rottenburg Hg.) Beschlüsse der Diözesansynode Rottenburg-Stuttgart
985/806. Ostfhildern GT Vgl Dieter FEmels arl Teinz Schmutt, andDucC| der (jJemeıindeka-
echese, Freiburg/Br. 19806, DE 237
1 () Vgl Baudler 1972 |Anm

Vgl Biesinger, DiIie Begründung sittliıcher Werte und Normen Im Religionsunterricht, { DUS-
eldorf 9/9
12 Katholische Bischöfe Deutschlands Hg.) Rahmenplan für dıe Glaubensunterweisung mıt Plänen
für das BSSt chuhahr, München 967
13 Deutsche ıschöfe Hg.) glauben leben handeln Arbeitsbuch ZUrLE Glaubensunterwelisung, Frei-
burg/Br. 969
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WIE Kognition, Emotion und Handlungsorientierung In einen gegenseıltigen Bedingungs-
zusammenhang integriert hätte
Der ahmenplan JÜür dıe Glaubensunterweisung VON 196 7, herausgegeben VON den deut-
schen Bischöfen UE den Deutschen Katecheten-Vereın In München, ist eın mater1al-
kerygmatısch Orlentierter Stoffverteilungsplan, der den neuscholastıschen K atech1smus-
unterricht zurückdrängte und reduzierte. *“ Eın ETISIEF Schritt dahingehend Wäaäl, dıe
Altersphasen der Schüler/innen berücksichtigen.
[Das empirisch orlentierte und hermeneutisch welterführende Normenbegründungsmo-
dell VOIN Alfons uer .„„Autonome OTa im istlıchen Kontext  «15 habe ich In meılner
übınger Dissertation"® dagegen gehalten. In der damalıgen Situation Walr dies heftig
umstriıtten. Meıne kritische Rezension‘” des 1Im Auftrag der 1SCHNOTEe der Bıstumer B<
SCII und ugsburg herausgegebenen katechetisch strukturierten Schülerbuches OLSCNG,
des Glaubens‘® (1978) das Katechese In der Schule 1mM obıgen Sınne intendierte, Trte
dazu, dass der amalıge Bischof VOIN ssen, Franz Hengsbach, MIr 981 für meınen
ersten Ruf auf den TS der Theologischen Fakultät in Bochum Nachfolge
Gottfried Bıtter zunächst dıe Lehrerlaubnıiıs verweigert hat Sowelt Wissenschaftsbio-
graphisches.
Wenn ich meı1ne ese Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung
den Bedingungen SCHAULLSCAEN Lehrens und Lernens ausdrücklıch schulpädagogisch und
CFa eiıner verstandenen Katechese entwiıckle, dann nıcht zuletzt auch eswegen,
weıl ich dieses katechetische Paradızma für den Sschulıschen Religionsunterricht für
uDerhno Die Ausgangslage hat sıch In einer irapplerenden WeIlse verändert,
dass viele Schüler/innen erst einmal dıe Möglıchkeit bisweılen Olft als allererste MÖg-
lıchke1 benötigen, dıe eigene Existenz In der Weıte der Gottesbeziehung interpre-
t1eren 1Im Spannungsfeld VON esen und Unwesen der elıg10n (Bernhart Welte)’?.

/um Begriff Erschliebung bildungstheoretischer /ugang
Bıldung ist In Anlehnung afkı „Erschlossensem eiıner dinglichen und geistigen
Wirklichkeit für einen Menschen, das er zugleıich: Erschlossensem dieses Menschen
für l se1ıne Wirklichkeit“*?. Ebenso ist Bıldung als Vorgang sehen SIe ist „ der
Inbegrıiff VOINl Vorgängen, In enen sıch dıie nhalte eiıner dinglichen und geistigen Wırk-
lıchke1r erschlıieben H6ESET. Vorgang ist nıchts anderes als das Sich-Erschließen DZW.

14 Vgl olfgang NastaılnNCZYK, Religionspädagogik und Katechetik eın Zwischenbericht ihrem
ach- und NebeneinandCI, in Werner Rıtter Martın Rothgangel Hg.) Religionspädagogik und
Theologıe. Enzyklopädıische Aspekte (FS Wılhelm Im), Stuttgart 1998,
| 5 Alfons Auer, Autonome Mora: und christlicher Glaube, Düsseldorf 1971 Vgl Bıesinger 979
|Anm EL 43
16 Vgl ebd., 110-175, sıch ine kritische Analyse und Auselnandersetzung mit dem katecheti-
schen Nsa: VON Religionsunterricht findet
17 Biesinger, Eın Katechismus Bemerkungen ‘Botscha des aubens Eın Katholı-
scher Katechismus’, In Anzeıger für dıe Katholısche Geistlichkeıit 88 (1979) 87-86
18 Andreas Baur Wilhelm Plöger (Hg.) Botschaft des aubens Eın katholischer Katech1ismus, |)0-
nauwörth/Essen 1978
19 CEINNAF elte, Vom Wesen und nwesen der Relıgion, Frankfurt/M 1952
}() Wolfgang Klafkt, Studien ZUr Bildungstheorie und Didaktık, Weıinheim 967,



Biesinger
Erschlossenwerden eINESs Menschen für jene nhalte und hren /Zusammenhang als
Wirklichkeit“**.
] heser dialektische Prozess vollzıeht sıch,. indem dem Menschen allgemeıne, kategor1al
erhellende nhalte sıchtbar werden und CI dadurch allgemeıne Einsichten, Erlehnisse
und Erfahrungen gewinnt.
Zusammenfassend formuhert afkı
„Bıldung ist kategoriale Bıldung In dem Doppelsınn, dass sıch dem enschen ıne Waiırklichkeil
‘kategor1al‘ erschlossen hat und dass ehben amı selbst dank der selbstvollzogenen 'kategorI1a-

C6len Einsichten, Erfahrungen, Erlehbnisse für diese Wirklichkeıit erschlossen worden 1st.
Der dialektische Grundgedanke dieses Bildungsbegriffes ass sıch WIE olg ormulıe-
1CH
®  ® DIie Wirklıiıchkeit erschlıeßt sıch dem chüler Oder wIrd ıhm erschlossen.

Der chüler erschlıeßt siıch selnerseılts der Wirklichkeit
Im Religi0nsunterricht 1st dıe Wırkliıchkeit der Mensch In seiner Beziıehung sıch
selbst, seiner Miıtwelt. eıner Umwelt, Gott, SOWIE (Jott In seliner Beziehung
den Menschen zumındest WC 111a den jüdisch-chrıstlichen ITradıtıonszusammen-
hang denkerıisch vertlefit. Reinhold Boschkı hat dıesen Dıiskurs In seıner Habiılıtations-
chrıft „‘Beziehung‘ als Leıtbegriff der Religionspädagogik““ überzeugend geführt.
Ebenso hat OMAS Schreijäck In seiıner Dissertation In Weiterführung des Bıldungsbe-
oT11TS VON Romano Guardını geze1gt, dass relıg1öse Bıldung chrıstliıch einen Sınnüber-
SCHUSS für dıe menschlıche Selbst- und Fremdinterpretation implızıert, WC Menschen
sıch geborgen, zweıfelnd, aber auch klagend als 1Sstenz IN der ttesbeziehung wahr-
ne  en können.““ Gewortfen SseIN 1mM eltall oder Im göttlıchen Beziehungsgrund VOI-

wurzelt se1in das ist eine der großen Fragen. (Gerade der übınger Alttestamentler
Walter Groß hat In seınen wichtigen Forschungsprojekten ZULl Bundestheologie den ADı
pekt der Beziehung seinem Volk und der Beziıehung des Volkes Israel
seinem (Gott JHWH In den verschiedenen Kontexten, Bruchsıtuationen, Bundes-
schlüssen, Bundesschlüssen erarbeıtet25

Ed
Ebd

273 Reinhold Boschkt, „Beziehung“ als Leıtbegriff der Religionspädagogık. Grundlegung einer dialo-
gisch-kreativen Religionsdidaktık, Ostfildern 2003, Des RLT
24 WOMUAS Schreijäck, Bıldung als Inex1istenz. emente einer theologisch-anthropologischen TODÄA-
deutik einer religionspädagogischen Biıldungstheorie Im Denken Komano Guardınis, Freiburg/Br.
989
25 'alter Groß, Zukunft für Israel Alttestamentlıiıche Bundeskonzepte und die aktuelle Debatte
den Neuen Bund, gar 1998; ders., Bundeszeıichen und Bundesschluß In der Priesterschrift, In
IhZ 08-1 13} ders., Neuer und der Erneuerter Bund Jer 31,31-34 In der Jüngsten
Diskussion, Maınz 1995, 8O-_1 1 dersS.. Erneuerter unı der Neuer Bund? Ortlau: und Aussage-
intention In Jer 31.,31-34. In Friedrich Avemarıe Hermann Lichtenberger Hg.) Rund und 1ora.
Zur theologischen Begriffsgeschichte In alttestamentlıicher. frühjüdıischer nd urchristlicher Tradıtion,
übingen 1996, 41-66; 'alter Groß, Der Bund in Jer 31 und die Suche ach übergreifenden
Bundeskonzeptionen Im In ThQ 176 259-272; ders., Rezeption In EX 31412° 17 nd
LEeV 26,39-45 Sprachliche Form und theologisch-konzeptionelle eistung, in Hubert Frankemölle
(Hg:); Der ungekündıgte unı Antworten des Neuen Testaments, Freiburg/Br. 1998, 44-63; U.V
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DiIie Gottesirage als Beziehungsfrage
Als zentraler Aspekt des Relıgionsunterrichts o1lt dıe Gottesirage. Denn immerhın Ist
damıt 1Im 16 auf dıe Ausgangsvoraussetzungen vieler Schüler/innen eIne zentrale
thematische Fokussierung DESEIZL. DIe Gottesfrage SETZT keıine bereıits bewusste Bezıie-
hung Gott, einer Onkreten elıgıon, auch nıcht ZU) Chrıstentum, oder noch
konkreter Kırche und (jeme1ılnde VOTaus aner kann dıe Gottesifrage auch Im 110-
sophieunterricht kompetent dıskutiert werden. Dementsprechen heißen dann dıe The-
me  en Letzte Ursache, Höheres Wesen, Idee VoN Gott, Gottes-Gedanke Aber
auch Im Ethikunterricht kann dıe Gottesirage dıiskutiert werden. Dann ist klären,
welchen Beıtrag der Glaube (Joftt für dıe Werteerziehung innerhalb eiıner Gesellschaft
elisten kann
Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung gecht aber über reduzıerte,
kognitiv ahbstrakte Ausemandersetzung mıt der Gottesfrage hıinaus. Im Relıg1i1onsunter-
richt geht CS den Menschen Im Sınne seiner Herkunft, seiner ukun und seıner
Umfassungserfahrung In der Gegenwart (Martın Buber) als Beziehung Gott_ * Denn
Kınder und Jugendliche deuten ıhr eDEen nıcht VON eiıner abstrakten Gottesirage HET
sondern als Beziehung (‚JoOtt oder auch nıcht (jerade dıe Forschungen ZUT Entwick-
lung des relıg1ösen Urteils VON Filz Oser und Paul Gmünder‘' zeıgen, dass dıie dort
beschriebenen en beziehungsorientiert SINd. Man denke NUT In der Stufe das
Do Ul des-Verhältnis aDel hat Oser entschıeden eutlic gemacht, dass dıe emotionale
Dimension zwingend beachtet werden MuUSS 4S Die Gottesbeziehung ist ohne die emoOtI1-
onale Dımension nıcht beschreibbar.“”
Dies ze1igt sıch SCHNON be1l Kındern, die, WIE dıe Interviews VON Rainer Oberthür zeıgen,
(JOtt SanzZ offensichtliıch beziehungsorientiert interpretieren.
Kiınder eINES Wwerten Schuljahrs
Ott selber hat keine 1den, aber leidet dem e1d der enschen
:Oft kann N cht In dıe and nehmen, ahber führt unNns rotzdem durch das Leben
Wır können (jott sprechen, aber kann uns nıchts S  I1
Wenn Ott sehen Will, siıeht 11all ihn nıcht, aber WE 111all braucht, dann sieht 111a ıhn
(ott Ist eIn leuchtendes IC auch ür enschen, un dıe dunkel Ist
:;Oft ISt cht da, aber da :;ott ist Sl 9|  er spricht.
;ott Ist welıt, aber MIT nah
Kınder PINES en Schuljahres
Man kann :;ott WaTl nıcht sehen, aber Ian kann oft In I raäumen hören.
:Oft Ist SEL aber kann nıt den Menschen reden.
;ott ist nıcht sehen, aber In (Gjedanken S1C| 111a ihn doch
26 Martın uber, en ber Erziehung, Heıidelberg 1953, 41
D Vgl Filz (OQser aul Gmünder, Der ensch en selner relıgıösen Entwicklung. Eın sStruk-
turgenetischer Ansatz, Gütersloh
28 Vgl FUlZ Öser, Die emotionale Dimension der Entstehung (jottes Im IN Neuer ;ott für
Kinder, In Vrenı Merz Hg.) er :;ott für CUuUcC Kınder? [ )as tradıtiıonelle (jottesbıild und dıe
hachwachsende Generatıion,. Freiburg/Schweız 1994 Vgl ehbenso Hartmut Eelle, Religiöse Emot1o-
NEeN und rel1g1Ööses CI Ostfildern 998
29 Vgl hlierzu eın Unterrichtsbeispiel aus dem DEFG ojekt „Konfessionelle Kooperatıon. Re-
lıgionsunterricht im Jugendalter” : Friedrich Schweıitzer Biesinger Jörg Conrad 1AS
Gronover, Dialogischer Religionsunterricht. Analyse nd PraxIıs konfessionell-kooperativen Relig1-
Onsunterrichts 1mM Jugendalter, Freiburg/Br. 2006 77-S0



Bıesinger
;ott Ist immer bel dır, 91008 du merks cht
;ott AaSS! enschen sterben, aber ass! uns rotzdem eben
‚Ott kann 111all nıcht fühlen aber ich kannn In der Beie en
:Ott ist hler, obwohl sıch cht ze1g
Wır können (Jott NIC| sehen, aber hınterläss seıne Spuren.
:ott ist csehr hoch Immel, ist aber SallZ nah He MIr
:oft Ist cht überall. aber Del jedem In der Nähe. *°
Ebenso verwelst arl Ernst NIpkOow mit seinen Untersuchungen darauf, dass das aupt-
interesse der Schüler/innen nıcht (Grott als solchem und auch le  16 nıcht (jottesvorstel-
lungen und (jottesbildern galt „Man sollte avon ausgehen, dass zumındest einıge
chüler darauf+ Wanlll be]l einem Unterrichtsinhalt dıe Wege einer kon-
kreten Gottesbeziehung und dıe erfahrungsbezogenen Schwılerigkeıiten des Gottesglau-
Dens edacht werden.  631 uch seIne dokumentierten Aussagen VOoONn Schüler/iınnen SINd
Beziehungsaussagen.”“:

„An oftt glaube ich nıcht, ich habe keinerleIi Beziehung ıhm enn Trüher, ich ah und
In der Klemme saß, Detete ich vie] und half MIr NIeE  S6 (Elektromaschinenbauer,

J )33 (rott als en Helfer, die Verkörperung VoN LeDe und der FAnı des ulen
ZICH glaube Gott, weiıl ch davon überzeugt DIN, dass CS ıne höhere Macht g1bt, und Wwel]|

irgendjemand diese Erde, das DallzZc Weltall erschafftfen aben 111055 Wenn dıe Orscher auch
„ die rde sSe1 durch eınen Urknall entstanden, doch kommt der Urknall her, cdieser
INUSS Ja auch Irgendwo herkommen. Iso oMm: doch VOIN einer höheren C] VONN

(jott‘“ (Fachschülerıin, OT J )34 AaLs Schlüssel ZUr rklärung des rätselhaften Anfangs der
Welt (Urknall Oder Schöpfung ?)32  Albert Biesinger  Gott ist immer bei dir, nur du merkst es nicht.  Gott lässt Menschen sterben, aber er lässt uns trotzdem leben.  Gott kann man nicht fühlen, aber ich kann es in der Seele fühlen.  Gott ist hier, obwohl er sich nicht zeigt.  Wir können Gott nicht sehen, aber er hinterlässt seine Spuren.  Gott ist sehr hoch am Himmel, ist aber ganz nah bei mir.  Gott ist nicht überall, aber bei jedem in der Nähe. ”  Ebenso verweist Karl Ernst Nipkow mit seinen Untersuchungen darauf, dass das Haupt-  interesse der Schüler/innen nicht Gort als solchem und auch letztlich nicht Gottesvorstel-  lungen und Gottesbildern gilt. „Man sollte davon ausgehen, dass zumindest einige  Schüler darauf warten, wann bei einem Unterrichtsinhalt [...] die Wege zu einer kon-  kreten Gottesbeziehung und die erfahrungsbezogenen Schwierigkeiten des Gottesglau-  bens bedacht werden.“?! Auch seine dokumentierten Aussagen von Schüler/innen sind  Beziehungsaussagen.**:  E  „An Gott glaube ich nicht, ich habe keinerlei Beziehung zu ihm. Denn früher, wo ich ab und  zu in der Klemme saß, betete ich viel und er half mir nie“. (Elektromaschinenbauer, ca. 20  J.) Gott als ein Helfer, die Verkörperung von Liebe und der Garant des Guten?  „Ich glaube an Gott, weil ich davon überzeugt bin, dass es eine höhere Macht gibt, und weil  irgendjemand diese Erde, das ganze Weltall erschaffen haben muss. Wenn die Forscher auch  sagen, die Erde sei durch einen Urknall entstanden, doch wo kommt der Urknall her, dieser  muss ja auch irgendwo herkommen. Also kommt er doch von einer höheren Macht - von  Gott“. (Fachschülerin, 16-17 J.)** Gott als Schlüssel zur Erklärung des rätselhaften Anfangs der  Welt (Urknall oder Schöpfung ?)  „... es muß doch nachher irgendwie weitergehen, es kann damit nicht zu Ende sein es muß  einfach nach dem Tode weitergehen, vielleicht mit einem neuen Leben oder dem ewigen Le-  ben“. (Berufsfachschüler, Metall, 17 J ‚> Gott als Erklärung des individuellen Endes des Le-  bens (Weiterleben nach dem Tod oder Tod — basta?)  „‘Gott’, das ist ein Wort nichts anderes, doch für viele Menschen ist dieses Wort eine Stütze  ...} €8 ist etwas, was man ‘Gott nennt’ und als ‘Symbolfigur benützt, als die Figur nach der je-  der Mensch streben sollte“. (Berufsfachschüler, Metall)”® Gort als bloß ein Gedanke, Wort und  Symbol?  „Ich glaube an Gott, weil mir meine Eltern, meine Freundin, deren Eltern und viele andere  Menschen und Beispiele gezeigt haben, dass es ihn gibt“. (Berufsfachschüler, 17 J . Gott als  glaubhaft verbürgt und verständlich bezeugt in der Kirche?  Als weitere Punkte formuliert Nipkow die Hoffungen auf persönliche Hilfe, die eigene  Sorge um die Verwirklichung des Guten und die Überwindung des Bösen, das eigene  30 Gekürzt zitiert aus Rainer Oberthür, Die Seele ist eine Sonne. Was Kinder über Gott und die Welt  wissen, München 2000; vgl. Albert Biesinger, Kinder nicht um Gott betrügen - Das Recht des Kin-  des auf Religion, in: Annette Schavan (Hg.), Bildung und Erziehung. Perspektiven auf die Lebens-  welten von Kindern und Jugendlichen, Frankfurt/M. 2004, 230-261.  3 Karl Ernst Nipkow, Bildungsverständnis im Umbruch. Religionspädagogik im Lebenslauf, Ele-  mentarisierung, Gütersloh *’2007, 334.  2Ders., Erwachsenwerden ohne Gott - Gotteserfahrung im Lebenslauf, Gütersloh >1997.  * Ebd. 52  * Ebd. 61  ® Ebd. 64  * Ebd. /O  * Ebd. 76nuß doch nachher irgendwıe weitergehen, ann amı NIC| nde seIn nuß
einfach nach dem ode weıtergehen, vielleicht mıt einem Leben oder dem ew1igen Le-
ben  d (Berufsfachschüler, etall, J )35 AaLs Erklärung des indıvyıduellen eSs des Le-
hens (Weiterleben nach dem TOd oder Tod hasta ?)
IO das Ist ein Wort NIC| anderes, doch für viele enschen 1st dieses Wort ıne32  Albert Biesinger  Gott ist immer bei dir, nur du merkst es nicht.  Gott lässt Menschen sterben, aber er lässt uns trotzdem leben.  Gott kann man nicht fühlen, aber ich kann es in der Seele fühlen.  Gott ist hier, obwohl er sich nicht zeigt.  Wir können Gott nicht sehen, aber er hinterlässt seine Spuren.  Gott ist sehr hoch am Himmel, ist aber ganz nah bei mir.  Gott ist nicht überall, aber bei jedem in der Nähe. ”  Ebenso verweist Karl Ernst Nipkow mit seinen Untersuchungen darauf, dass das Haupt-  interesse der Schüler/innen nicht Gort als solchem und auch letztlich nicht Gottesvorstel-  lungen und Gottesbildern gilt. „Man sollte davon ausgehen, dass zumindest einige  Schüler darauf warten, wann bei einem Unterrichtsinhalt [...] die Wege zu einer kon-  kreten Gottesbeziehung und die erfahrungsbezogenen Schwierigkeiten des Gottesglau-  bens bedacht werden.“?! Auch seine dokumentierten Aussagen von Schüler/innen sind  Beziehungsaussagen.**:  E  „An Gott glaube ich nicht, ich habe keinerlei Beziehung zu ihm. Denn früher, wo ich ab und  zu in der Klemme saß, betete ich viel und er half mir nie“. (Elektromaschinenbauer, ca. 20  J.) Gott als ein Helfer, die Verkörperung von Liebe und der Garant des Guten?  „Ich glaube an Gott, weil ich davon überzeugt bin, dass es eine höhere Macht gibt, und weil  irgendjemand diese Erde, das ganze Weltall erschaffen haben muss. Wenn die Forscher auch  sagen, die Erde sei durch einen Urknall entstanden, doch wo kommt der Urknall her, dieser  muss ja auch irgendwo herkommen. Also kommt er doch von einer höheren Macht - von  Gott“. (Fachschülerin, 16-17 J.)** Gott als Schlüssel zur Erklärung des rätselhaften Anfangs der  Welt (Urknall oder Schöpfung ?)  „... es muß doch nachher irgendwie weitergehen, es kann damit nicht zu Ende sein es muß  einfach nach dem Tode weitergehen, vielleicht mit einem neuen Leben oder dem ewigen Le-  ben“. (Berufsfachschüler, Metall, 17 J ‚> Gott als Erklärung des individuellen Endes des Le-  bens (Weiterleben nach dem Tod oder Tod — basta?)  „‘Gott’, das ist ein Wort nichts anderes, doch für viele Menschen ist dieses Wort eine Stütze  ...} €8 ist etwas, was man ‘Gott nennt’ und als ‘Symbolfigur benützt, als die Figur nach der je-  der Mensch streben sollte“. (Berufsfachschüler, Metall)”® Gort als bloß ein Gedanke, Wort und  Symbol?  „Ich glaube an Gott, weil mir meine Eltern, meine Freundin, deren Eltern und viele andere  Menschen und Beispiele gezeigt haben, dass es ihn gibt“. (Berufsfachschüler, 17 J . Gott als  glaubhaft verbürgt und verständlich bezeugt in der Kirche?  Als weitere Punkte formuliert Nipkow die Hoffungen auf persönliche Hilfe, die eigene  Sorge um die Verwirklichung des Guten und die Überwindung des Bösen, das eigene  30 Gekürzt zitiert aus Rainer Oberthür, Die Seele ist eine Sonne. Was Kinder über Gott und die Welt  wissen, München 2000; vgl. Albert Biesinger, Kinder nicht um Gott betrügen - Das Recht des Kin-  des auf Religion, in: Annette Schavan (Hg.), Bildung und Erziehung. Perspektiven auf die Lebens-  welten von Kindern und Jugendlichen, Frankfurt/M. 2004, 230-261.  3 Karl Ernst Nipkow, Bildungsverständnis im Umbruch. Religionspädagogik im Lebenslauf, Ele-  mentarisierung, Gütersloh *’2007, 334.  2Ders., Erwachsenwerden ohne Gott - Gotteserfahrung im Lebenslauf, Gütersloh >1997.  * Ebd. 52  * Ebd. 61  ® Ebd. 64  * Ebd. /O  * Ebd. 76ist W  s Was 11a ‘Gott nennt‘ und als ‘Symbolfgur benützt, als dıe 1gur ach der Je-
der ensch treben SO)| (Berufsfachschüler, Metall)*® (rott als bloß In NKE, Wort und
Symbol
„Ich glaube Gott, eı1l MIr meılne ern, meılne Freundın, deren Kitern und viele andere
enschen und Beıispiele gezeligt aben, dass ihn gibt” (Berufsfachschüler, J )37 (r0lt AalLs

2LAauDha, verbürgt und verständlich bezeugt In der Kırche ?
Als weıtere Punkte formulıert Nipkow dıe offungen auf persönlıche IMO, dıe eigene
orge un dıe erwirklichung des (Juten und dıe Überwindung des ‚Ösen, das eigene
4() Gekürzt ıtıert Aaus Rainer Oberthür, DIie eele ist ine Sonne. Was Kınder ber ;ott und dıe Welt
WwIssen, München 2000; vgl Biesinger, Kınder NIC. :;ott etrügen Das ec des Kın-
des auf Relıgion, in Annette Schavan Hg.) Biıldung und Erziıehung. Perspektiven auf die Lebens-
welten VON Kındern und Jugendlichen, Frankfurt/M 2004, 230-261

arl FNS Nıpkow, Bildungsverständnis Im Umbruch Religionspädagog1k 1Im Lebenslauf. E le-
mentarıisierung, Gütersloh 334
DEr Erwachsenwerden ohne ;ott Gotteserfahrung im Lebenslauf, Gütersloh
33 Ebd
34 Ebd
35 Ebd
306 Ebd
47 Ebd



Der Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung 77

Leıd und dıe Fragen des ungerechten i1dens In der Welt, das eıgene Interesse
der Entstehung des Universums, das eigene Ende und en Leben nach dem

WIEe dıe Möglıchkeıit, nıcht einer Wort-Erfindung Oder Symbolerfindung des Menschen
ImM IC auf (jott aufzusıtzen, als konkrete nfragen VOIN Jugendlichen ıhre Bezıie-
hung Gott. ®
Fur den berufsbildenden Bereıich ist knapp auf dıe Eınzelportraits VONN Schüler/innen
VON AUS Leßling in se1ner qualıitativen Analyse verwelsen. Aus der 1e1za!
Beispielen sSe1 hıer „Bernd als Leugner und Sucher ottes  .6 SOWIE auf dıe „Christliche
Kındererzieherin Marıa“ verwiesen:
ern Koch, Leugner und Sucher (jottes

30„Also Ian grei da immer wIieder darauf zurück, WO INan oft zwelıfelt
Marıa N Chrıstliche Kındererzieherıin zwıschen Hımmel und
OÜr melne Arbeit bekomme ich viele SachenDer Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung ?!  53  Leid und die Fragen wegen des ungerechten Leidens in der Welt, das eigene Interesse  an der Entstehung des Universums, das eigene Ende und ein Leben nach dem Tod so-  wie die Möglichkeit, nicht einer Wort-Erfindung oder Symbolerfindung des Menschen  im Blick auf Gott aufzusitzen, als konkrete Anfragen von Jugendlichen an ihre Bezie-  hung zu Gott.®  Für den berufsbildenden Bereich ist knapp auf die Einzelportraits von Schüler/innen  von Klaus Kießling in seiner qualitativen Analyse zu verweisen. Aus der Vielzahl an  Beispielen sei hier „Bernd als Leugner und Sucher Gottes“ sowie auf die „christliche  Kindererzieherin Maria“ verwiesen:  Bernd, Koch, Leugner und Sucher Gottes:  «39  „Also man greift da immer wieder darauf zurück, obwohl man oft zweifelt.  Maria V., Christliche Kindererzieherin zwischen Himmel und Hölle:  „Für meine Arbeit bekomme ich viele Sachen ..., aber für mich selbst?“*  Kießling kommt zu dem Schluss, dass „die religiöse Heterogenität einer suchenden und  fragenden Schülerschaft [...] nach methodischer Kreativität und einer Beziehungsdidak-  tik [verlangt; A.B.], die Religionsunterricht - zumindest im Ansatz - zu einem Ort  wechselseitiger Selbstkundgabe werden lässt.“*' Dass Beziehung nicht nur unter dem  Aspekt von Gottesbeziehung im Religionsunterricht von hoher Relevanz ist, liegt auf  der Hand. „Die Qualität des Religionsunterrichtes resultiert primär aus der Qualität der  darin lebendigen Beziehungen: der Lehrkräfte zu sich selbst, zwischen Lehrenden und  Lernenden, schließlich der Schülerinnen und Schüler untereinander.““ Dann ist auch  zweifelndes Hineinfragen in die Gottesbeziehung am ehesten möglich.  Die Gottesbeziehung lernen und lehren ist für den christlichen Religionsunterricht eine  ganz spezielle Herausforderung. Wenn sich der Religionsunterricht darauf einlässt, die  christliche Gottesbeziehung vom Thema Jesus Christus abzukoppeln, dann wird er un-  ter fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten inkompetent. Die christliche Theologie hat  beim Thema Gottesbeziehung immer auch die Jesus Christus-Beziehung und den inne-  ren Zusammenhang zwischen Gott als Vater, Sohn und Heiligem Geist inhaltlich mitzu-  reflektieren, auch wenn dies didaktisch sehr anspruchsvoll ist.“ Fritz Oser hat mit sei-  «44  nem eindruckvollen Buch „Die Jesus-Beziehung  schon früh differenzierend darauf  verwiesen. Es war mir als Religionslehrer von vornherein einsichtig. Die Kinder haben  Jesus nicht abstrakt, sondern als Beziehung erlebt, gemalt und gespielt. Die an der Tü-  binger Evangelisch-theologischen Fakultät verfasste Dissertation von Tobias Ziegler  ® Nipkow 2007 [Anm. 311, 334.  * Klaus Kießling, Zur eigenen Stimme finden. Religiöses Lernen an berufsbildenden Schulen, Ostfil-  dern 2004, 131.  “ Ebd. 144.  * Ebd. 162  .15  %* Vgl. dazu weiter Helmut Hanisch / Siegfried Hoppe-Graff, „Ganz normal und trotzdem König“.  Jesus Christus im Religions- und Ethikunterricht, Stuttgart 2002.  “ Vgl. Fritz Oser, Die Jesus-Beziehung. Werkbuch für den Lehrer, Freiburg/Br. 1973.aber für miıch selhst?“*9
zeßling kommt dem Schluss, dass „ dIe relıg1Ööse Heterogenität eiıner suchenden und
fragenden Schülerschaft nach mMetNOodIischer Kreatıvıtät und einer Beziehungsdidak-
tik |verlangt; A.B.]1, dıe Relıgionsunterricht zumındest 1Im Ansatz eiInem Ort
wechselseıutiger Selbstkundgabe werden lässt  «41 Dass Beziehung nıcht 11UT dem
Aspekt VOIN Gottesbeziehung Im Relıg10onsunterricht VON onher Relevanz ISt, Jeg! auf
der and „Die Qualität des Reliıgi1onsunterrichtes resultiert prımär AdUus der Qualität der
darın lebendigen Beziehungen: der CALKTAITe sıch selbst, zwıschen Lehrenden und
Lernenden, schlıeßlich der Schülerinnen und chüler untereinander.  42 Dann Ist auch
zweılielndes Hıinemfragen In dıie Gottesbeziehung ehesten möglıch
Die Gottesbeziehung lernen und en Ist für den istlıchen Relıg1onsunterricht eine
Sallz spezielle Herausforderung. Wenn sıch der Religionsunterricht darauf einlässt, dıe
chrıistliche Gottesbeziehung VOIN ema CSUS OArtstus abzukoppeln, dann wiıird ß

IGE achwıissenschaftlıchen Gesichtspunkten inkompetent. DIe chrıistlıche Theologıe hat
beım ema Gottesbeziehung immer auch dıe Jesus Christus-Beziehung und den Inne-
ICN usammenhang zwıischen (Jott als ater, Sohn und eılıgem (Jjeist inhaltlıch mIitzu-
reflektieren, auch WE dıies didaktisch sehr anspruchsvoll ist. *> Frıitz Oser hat mıt SE1-

c 44
NC  3 eindruckvollen Buch „DIE Jesus-Beziıehung schon dıfferenzierend darauf
verwliesen. Es Wäal mIır als Religionslehrer VON vornhereın einsichtig. DIie Kınder aben
Jesus nıcht abstrakt, sondern als Beziehung eFeDt. gemalt und gespielt. DIe der FÜ
bınger Evangelıisch-theologischen Fakultät verfasste Dissertation VONN Toblas Ziegler

558 NIpkow 2007 |Anm 311 334
39 AUS teßling, Zur eigenen Stimme finden. Relig1öses Lernen berufsbildenden Schulen, Ostfil-
ern 2004, 131
4() Ebd

Ebd 162
472 Ebd 155
43 Vgl AaZu weıter Helmut Hanıiısch Stegfried Hoppe-CGraff, „Ganz normal und rotzdem Önıg”,.
Jesus Christus Im Religi0ns- und Ethikunterricht, Stuttgart 2002
44 Vgl FUlZz Öser, DIie Jesus-Beziehung. Werkbuch für en ehrer. Freiburg/Br. 9/3



Biesinger
„ JCSUS als ‘unnahbarer Übermensch’ Oder ‘hbester Freund?’“?®> wırd diese Dıskussion
weltertreıiben.

Religionsunterricht als Erschlıießung der Gottesbeziehung ist mehr aIs
kognitive Ausemandersetzung mıt der Gottesfrage

Interpretationen der irklıchke1 werden in verschıiedenen Interaktionssituationen C
Ernt: gelehrt, angezwelıtelt, weıterentwıckelt und INd1V1AUE verarbeıtet, bıswellen auch
aufgedrängt46
er VON mMIr erhobene Anspruch den Religionsunterricht geht über Wissensvermitt-
lung hınaus. Wer den Religionsunterricht auf kognitive Wissensvermittlung über (Gott
reduzılert, ewirkt be1 vielen Schüler/innen eher innere Dıistanzıerung dem, Was In
den vielen Texten AUusSs 1DE oder Theologıe Beziehungsdynamık implizıert ist
Fın konkretes eispiel: Schüler/innen eINES Gymnasıums CA wochentlic füntf Stun-
den elıg10n. 373 der Abiıturfeier iragte ich S1IEe In Abwesenhe1 ihres Religionslehrers

WIE S1CE diesen intensiven Religionsunterricht einschätzen SIie sagten ZUSAIMMMNECNSZC-
fasst „Wır en viele eologische Texte gelesen, studıert, vertieft und dıskutiert, VON

Ratzınger, KUng, OC DIS Schillebeeckx., auch Enzyklıken. 1ele bıblısche Texte ha-
ben WIT erarbeıtet aber mıt uns hat das nıchts
DIe Eınwände, dass der Religionsunterricht für Schüler/iınnen, dıe WIT heute VOT uns

aben, nıcht TNraum für dıie Erschließung der Beziıehung (‚ott sSe1InN könne., SINd
schulpädagogisch ntkräften Lehrpersonen und Schüler/innen kommen immer 1Ur

verschieden weıt, Sallz wichtig Ist, jegliche Übermächtigung vermeıden.
Ekınes der Hauptkriterien für eiınen kompetenten Religjionsunterricht Ist dıe exIistenzielle
Betroffenheit und dıe Möglıichkeıit, über rel121Öse und thısche TODIEmMEe offen, DIO und
Contra dialogisieren. Burkard Porzelt hat diese Aspekte anregend reflektiert. “ Be-
rufsschuljugendliche antworteten Taus zeßling in eınem qualıitativen Interview auf dıe
rage „Würden S1e eEtwas vermIissen, WC CS rer Berufsschule keinen kathol1-
ScChen Religionsunterricht mehr gäbe?”: „Und WEeNN ich Fragen hätte, WEeI sollte ich
miıch dann noch wenden?c448
[ )as Postulat, ex1istenziell betroffen machende Tobleme In der SCANhUullschen Bıldung
nıcht AUSZUSICHNZCIL, sondern bewusst In den Prozess der Persönlichkeıitsbildung und der
rel1ıg1ösen Orlentierung integrieren, bedingt allerdings hohe Ompetenz und nıcht
45 Tobias Ziegler, Jesus als ‘unnahbarer Übermensch’ der ‘hbester Freun: Elementare /ugänge
Jugendlicher ZUT Christologıie als Herausforderung für Religionspädagogik und Theologie, Neukıir-
chen-Vluyn 2006
46 Reinhard IMANN 10 Fitzner Gebhard UFS. Rainer SAK Werner ar Hg.) elıg10nsun-
eTrTIC| der Zukunft Aspekte eINESs notwendıgen Wandels, Freiburg/Br. 998; Vgl arl FErnst
NIpkow, „Religionsunterricht Pluralısmus Eın identitätsbewusstes Fach auf dem Weg mehrse1l-
tiger Kooperatıon und Verständigung” , INn ebd., 38-56; Vgl ZUI11 Folgenden Biesinger 2004 1 Anm
301 T E
47 Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer /ugang und rel1g10nspä-
dagogische Relevanz, (ıraz 999
45 teßling 2004 1Anm 39]1, 148; Vgl ders., (’hancen und Hındernisse rel1g1ösen Lehrens und
] ernens berufsbildenden Schulen Ergebnisse aus der empirischen Forschung des Instituts
für berufsorientierte Relıgionspädagogik der Unımversıitäi übıngen In Thesen. In Rundbrief des
Verbands Katholıischer Religionslehrerinnen und Religionslehrer Berufsbildenden Schulen in Nıie-
dersachsen VO September 2003, SsOow1e VO) August 2004,
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zuletzt auch ommunıkatıve Sens1ibilı DIe Klassengruppen Oder urse In der Sekun-
arstufe Sınd Ja VON der /Zusammensetzung der Schüler/innen dafür nıcht VOIN VOTN-

hereıin und VOL allem nıcht iImmer gee1gnet. Es ist eINe Herausforderung dıe iskus-
sionskultur, Oft auch Störungsbearbeılitung, einfühlsam und en miıiteinander dıialogisıie-
1CI1 lernen el2a Kohler-Spiegel ordert bel Lehrer/innen aner als Te1l der kOom-
muntikatıven ompetenz dıie besondere Fähigkeıt, Sanz In der Sıtuation anwesend
se1nN, INtUtIV das Nıcht-Ausgesprochene und Nıicht-Fassbare eıner Atmosphäre erfas-
SCHI1, emotıional aDel se1nN. ohne aufzugehen In der S1ituation. S1Ie sıecht gerade In die-
SCI teilhabenden Oorm pädagogıschen andelns „eme TIOorm menschlıchen Um:

cc49'
Dass CS relıg1onsdıdaktısch innvoll ISt. Theologıe als ommunıkatıve Theologıe
konzıpleren und weıterzuentwickeln, WIE Matthıas Scharer und Bernd Jochen Hılberath
dies In hrem Innsbruck-Tübınger Projekt realisieren”. belegt Tolgendes eispiel:
Ich erzähle In der 11 Klasse Gymnasıum Begınn der Relıg10nsstunde zusammenfassend dıe
Geschichte der Befreiung sraels Adus Agypten (Ex 13ff.) und anschhießend dıe Schüler/innen,
diese (Geschichte auf kleine Plakate malen.

alen S1ie sıch selbst in 1ese Geschichte hınenl. Miıt WE wollen S1e In dieser Geschichte
lerWegSs seın?
Markıeren S1e den Höhepunkt In dieser Geschichte
en SIE sıch In Zweler-Gruppen ZUSaLNEN und sprechen Sıe über Ihr Bıld, authentisch
und elektiv, WIE S1ie wollen
Wır lesen TELZ geme1Insam In der dıe einschlägıgen Textausschnitte, analysıeren SIC CX -

egetisch und klären dabeı, WIE der Gilaube den befreienden Ott 1ImM Olk Israel entstanden
Ist und weiıter kommunizliert wurde.

Wır brauchen dafür mehrere Stunden ine zentrale, große rzählung der Menschheits-
geschichte bekommt Urc dıe eigenständıge Rekonstruktion der Schüler/imnen auch auf
der persönlıchen ene Relevanz S1e erschhıeben sıch selbst und gegenseılt1ıg dıe Bezlie-
hung oder Nicht-Beziehung zustimmend, zweıfelnd dıstanzlert. ablehnend ZU) (Gott
sraels Übermächtigung ist relıg1onsdidaktısch nıcht erlaubt, SIC Ware geradezu uns1ın-
nıg Wer nıcht miıtmachen will, bekommt eınen anderen Arbeıtsauftrag. Dies War aber
noch nıe nötUg.
DIe Rückmeldungen auf diesen Unterricht

sehr interessant,
ich nıcht gedacht, dass doch EIWAaS miıt mır aben könnte,

4U Vgl el2a Kohler-Spiegel, Was el CS, INe gute Lehrerın, e1in Lehrer se1ın? Anstöße
auch für den Religionsunterricht, cpb 117 3/2004) 1L37-139; 138: dies., Was ist Religionsun-
terricht? Persönlıiche Beobachtungen und Rückblicke, in JRP 225 2006, 249-256
5() Vgl Matthıas Scharer ern Jochen Hilberath, Kommunıkatıve Theologıe. Eıne Grundlegung,
Maınz ZO03: ern Jochen Hilberath Bernhard Nıtsche Hg.) Ist Kırche planbar” UOrganıisat1ons-
entwıicklung und Theologıe in Interaktıon, Maınz 2002; IMS Scharer INA FAM Hg.)
Vom en herausgefordert. Praktisch-theologisches Forschen als kommunikatıver Prozess, Maınz
2003; ernd Jochen Hilberath 'Aartına Kraml Matthıias Scharer Hg.) Wahrheıt In Beziehung.
Der dreieine ;ott als Quelle und Orlentierung menschlıicher Kommunıkatıon, Maınz 2003:;: Elmar
Fiechter-Alber, elche In der Schule? Grundlagen ethischen Lehrens und Lernens, Maınz
2004; Christoph Drexler 1ASs Scharer Hg.) An rTeNzen lernen. Neue Wege In der theolog1-
schen 1'  a  1.  ‚e Maınz 2004; artına Framl, Verwandlung auf das en hın Sensibilısıerung für
eine kommunikatıve Eucharistiekatechese, Maınz 2005; Uunda Werner,. acC Glaube glücklich?
Freiheit und Bezogenheıt als Erfahrung persönlıcher Heılszusage, Regensburg 200  U



Bıesinger
WIT Tauchen eınen OSES, der dıe Verhältnisse In den Schulen ndlıch mal DOSILIV VCI-

ande
ber WIE soll ich eute ;ott spüren?

Möglıchkeıiten und (irenzen der Erschließung der Gottesbeziehung 1ImM
Religionsunterricht
Der Religionsunterricht LST kein des Ausprobierens’ lıturgischer Rıten und
gemel)  ıcher Praxıs INn der Schule,36  Albert Biesinger  wir brauchen einen neuen Moses, der die Verhältnisse in den Schulen endlich mal positiv ver-  ändert.  Aber wie soll ich heute Gott spüren?  Möglichkeiten und Grenzen der Erschließung der Gottesbeziehung im  Religionsunterricht  6.1 Der Religionsunterricht ist kein Ort des ‘Ausprobierens’ liturgischer Riten und  gemeindlicher Praxis in der Schule, ...  Zentrale Elemente der christlichen Gottesbeziehung werden strukturell entfremdet,  wenn sie nachgespielt in einer 45-minütigen Unterrichtsstunde angesiedelt werden.  Ähnlich wie ich seit langem gegen die Praxis argumentiere, mit Schüler/innen im Un-  terricht Pessah zu feiern, so eignen sich analog Handlungsvollzüge aus dem Christen-  tum, wie etwa die Eucharistiefeier, logischerweise nicht als Rollenspiel. Jüdische Kol-  leg/innen haben sich zu Recht sehr befremdet geäußert, als in Unterrichtsmodellen sol-  che Pessah-Spiele aufgetaucht sind. Eine Religionslehrerin übt in der Grundschule mit  ihren Schüler/innen im Mai das Rosenkranzgebet ein und die Kinder streuen im Klas-  senzimmer vor einer Marienstatue Rosen, solch eine Lernsituation ist nicht im Religi-  onsunterricht der Grundschule anzusiedeln.  Wie bei allen Optionen ist immer auch die differenzierende Qualitätsfrage zu stellen und  im Bereich Gottesbeziehung, die ja immer auch ein gewisses Maß an Intimität in sich  birgt, ganz besonders. In konkreten Projekten oder bei Besinnungstagen ist die Partizi-  pation an authentischen Vollzügen christlicher Gottespraxis als Kontext des Religionsun-  terrichtes religionsdidaktisch gut zu begründen.  Burkard Porzelt ist sowohl in seiner Würdigung meiner Überlegungen als auch gerade  an diesem Punkt der Grenzen zur Banalisierung von vornherein zuzustimmen. Auch ich  gehe davon aus, dass sehr sorgsam die einzelnen Elemente der Praxis der Gottesbezie-  hung ausgewählt und aufbereitet werden müssen, auch und gerade unter theologischen  Gesichtspunkten.”'  6.2 ..., aber ein mystagogischer Lernort  Wenn ich von Kindern und Jugendlichen her denke, dann wird ihnen eine wichtige Di-  mension im Religionsunterricht vorenthalten, wenn sie keine Lernräume vorfinden, in  denen sie (auch) eine eigene, vorhandene, zögerliche, zweifelnde, wieder zurückge-  nommene, wieder neu gefundene Qualität ihrer Gottesbeziehung realisieren, austau-  schen, fundieren, kritisieren können. Die Gottesbeziehung kann und soll ein Religions-  unterricht, der den Erwerb religiöser Kompetenz anzielt, allerdings unter dem An-  spruch einer inneren Differenzierung sehr wohl erschließen.  Musikunterricht, Sportunterricht, Sprachunterricht und Mathematik intendieren selbst-  verständlich die eigenständige Praxis im Unterricht. Verschiedene Schulfächer gibt es  schließlich deswegen, damit Schüler/innen Kompetenzen erwerben, mit denen sie ihr  Leben in ganz verschiedenen Bereichen sinnvoll gestalten können - und dies nicht nur  berufsfixiert. Beten können ist auch eine wichtige Kompetenz.  * Burkard Porzelt, Neuerscheinung und Entwicklungen in der deutschen Religionspädagogik, in: rhs  47 (2/2004) 57-71, 67f.Zentrale Elemente der chrıistliıchen Gottesbeziehung werden strukturell entiremdet,

WT S1IeE nachgespielt In eiıner 45-minütigen Unterrichtsstunde angesiede werden.
Ahnlich WIE ich se1lmt langem dıe Praxı1s argumentiere, mMıt Schüler/innen Im Un-
terricht Pessah feiern, eıgnen sıch analoge Handlungsvollzüge Aaus dem Chrıisten-

WIE EIW. dıe Eucharıistiefeler, logischerweise nıcht als Rollenspiel. udısche Kaol-
leg/innen aben sıch CC sehr befremdet geäußert, als In Unterrichtsmodellen sol-
che Pessah-Spiele aufgetauc S1INd. INne Religionslehrerıin uüubt In der Grundschule mMıt
ihren Schüler/innen 1ImM Maı das Rosenkranzgebet en und dıe Kınder {reuen 1Im Klas-
senzımmer VOIL einer Marıienstatue OSsen, SOIC eine Lernsıtuation 1st nıcht Im Relıg1-
Oonsunterricht der Grundschule anzusıiedeln.
Wıe hbel en Optionen 1St immer auch dıe dıfferenzierende Qualitätsirage tellen und
Im Bereıich Gottesbeziehung, dıe Ja Inmer auch e1In geEWISSES Maß Ntmıtät In sıch
irget, besonders In konkreten Projekten oder be]l Besinnungstagen 1St dıe Partızı-
patıon authentischen Vollzügen 1stlicher GottespraxI1s als Kontext des Relıgionsun-
terrichtes relıg1onsdıdaktısch gul egründen.
Burkard Porzelt ist sowohl In seiner ürdıgung meılner Überlegungen als auch gerade

diesem Punkt der (Grenzen ZUT Banalısıerung VON vornhereın zuzustimmen. uch ich
gehe davon auUS, dass sehr SOTSSaNl die einzelnen Elemente der Praxıs der (jottesbez1ie-
hung ausgewählt und aufbereıltet werden mussen, auch und gerade theologischen
Gesichtspunkten.””
O236  Albert Biesinger  wir brauchen einen neuen Moses, der die Verhältnisse in den Schulen endlich mal positiv ver-  ändert.  Aber wie soll ich heute Gott spüren?  Möglichkeiten und Grenzen der Erschließung der Gottesbeziehung im  Religionsunterricht  6.1 Der Religionsunterricht ist kein Ort des ‘Ausprobierens’ liturgischer Riten und  gemeindlicher Praxis in der Schule, ...  Zentrale Elemente der christlichen Gottesbeziehung werden strukturell entfremdet,  wenn sie nachgespielt in einer 45-minütigen Unterrichtsstunde angesiedelt werden.  Ähnlich wie ich seit langem gegen die Praxis argumentiere, mit Schüler/innen im Un-  terricht Pessah zu feiern, so eignen sich analog Handlungsvollzüge aus dem Christen-  tum, wie etwa die Eucharistiefeier, logischerweise nicht als Rollenspiel. Jüdische Kol-  leg/innen haben sich zu Recht sehr befremdet geäußert, als in Unterrichtsmodellen sol-  che Pessah-Spiele aufgetaucht sind. Eine Religionslehrerin übt in der Grundschule mit  ihren Schüler/innen im Mai das Rosenkranzgebet ein und die Kinder streuen im Klas-  senzimmer vor einer Marienstatue Rosen, solch eine Lernsituation ist nicht im Religi-  onsunterricht der Grundschule anzusiedeln.  Wie bei allen Optionen ist immer auch die differenzierende Qualitätsfrage zu stellen und  im Bereich Gottesbeziehung, die ja immer auch ein gewisses Maß an Intimität in sich  birgt, ganz besonders. In konkreten Projekten oder bei Besinnungstagen ist die Partizi-  pation an authentischen Vollzügen christlicher Gottespraxis als Kontext des Religionsun-  terrichtes religionsdidaktisch gut zu begründen.  Burkard Porzelt ist sowohl in seiner Würdigung meiner Überlegungen als auch gerade  an diesem Punkt der Grenzen zur Banalisierung von vornherein zuzustimmen. Auch ich  gehe davon aus, dass sehr sorgsam die einzelnen Elemente der Praxis der Gottesbezie-  hung ausgewählt und aufbereitet werden müssen, auch und gerade unter theologischen  Gesichtspunkten.”'  6.2 ..., aber ein mystagogischer Lernort  Wenn ich von Kindern und Jugendlichen her denke, dann wird ihnen eine wichtige Di-  mension im Religionsunterricht vorenthalten, wenn sie keine Lernräume vorfinden, in  denen sie (auch) eine eigene, vorhandene, zögerliche, zweifelnde, wieder zurückge-  nommene, wieder neu gefundene Qualität ihrer Gottesbeziehung realisieren, austau-  schen, fundieren, kritisieren können. Die Gottesbeziehung kann und soll ein Religions-  unterricht, der den Erwerb religiöser Kompetenz anzielt, allerdings unter dem An-  spruch einer inneren Differenzierung sehr wohl erschließen.  Musikunterricht, Sportunterricht, Sprachunterricht und Mathematik intendieren selbst-  verständlich die eigenständige Praxis im Unterricht. Verschiedene Schulfächer gibt es  schließlich deswegen, damit Schüler/innen Kompetenzen erwerben, mit denen sie ihr  Leben in ganz verschiedenen Bereichen sinnvoll gestalten können - und dies nicht nur  berufsfixiert. Beten können ist auch eine wichtige Kompetenz.  * Burkard Porzelt, Neuerscheinung und Entwicklungen in der deutschen Religionspädagogik, in: rhs  47 (2/2004) 57-71, 67f.aber en mysta2021isCher Lernort
Wenn ich VON Kındern und Jugendlichen her enke, dann wırd ihnen eIne wichtige DI-
mens1io0n 1ImM Reliıgi1onsunterricht vorenthalten, WENN S1e keine TINraume vorfinden. In
denen S1IE (auch) eINeE eISENE. vorhandene. zögerlıche, zweıfelnde, wieder urückge-

wieder NCUu gefundene Qualität ihrer Gottesbeziehung realısıeren, TauU-
schen, fundıeren, kriıtisıeren können DIe Gottesbeziehung kann und soll e1In Rel1210nS-
unterricht, der den Erwerb rel1g1öser Oompetenz anzıelt, allerdings dem An-
Spruc. eiıner inneren Dıfferenzierung sechr ohl erschhıeben
Musiıkunterricht, Sportunterricht, Sprachunterricht und Mathematık intendieren selbst-
verständlıch dıe eigenständıge Praxı1s 1Im Unterricht. Verschiedene Schulfächer 91Dt 6S

SCHHNEBHLIC deswegen, damıt Schüler/innen Kompetenzen erwerben, mıt denen SIE ihr
eDen in Sanz verschıedenen Bereichen innvoll gestalten können und dies nıcht 191008

berufsfixie efen onnen ist auch eiInNne wichtige Ompetenz.
Burkard Porzelt, Neuerscheimung und Entwıcklungen In der deutschen Religionspädagogik, In rhs
2/2004) 5/-/1, GÄT:
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DIe Erschließung der Gottesbeziehung den Aspekten VON Mystagogıe Im Sinne
VOIN Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung und Reflex1ion 1st In manchen Fällen 1IN-
erhalb des SCANUlISCHhenN ens VON 45 Inuten 11UT dıfferenzlert möglıch ber dıe-
SCS rıg1de Zeıitkorsett ist veränderbar. DIie Ansätze ZUT Schulpastoral zeıgen, dass in
Projekttagen, dıe hel Schüler/innen In der ege] hohe Resonanz aben, viele ScChü-
ler/ınnen. EIW. in Meditationsübungen, 1ICUEC rfahrungen ImM 1C. auf ihre eigene (J0t-
tesbeziehung realısıeren können (Projekttage Kloster, en Projekt gemeInsam In al
Z  )52
Eın authentischer Erfahrungsbericht eINes renen Religionslehrers:
AICH Nal se1lt 198() mit mMeInen Schülern VON Klasse Hıs 13 Schweigeübungen IM Unterricht g-
MaC) als Vorbereıtung Oder Nachwirkung VOIl Text-, ıld- oder usıkmeditationen Sie SIınd
naturlıc| cht Immer voll gelungen, aber melstens VOoNn der Mehrzahl der Schüler als hılfreich CI-
ebht worden mür dıe Identitätstindung, für dıe Konfliıktbewältigung, für eC| relıg1öse Erfahrungen.
er Im Unterricht etwa einmal Im Onat, vierz1g Mınuten lang, In jeder Klasse, auch In den
"schwierigen" habe ch AC|  ql be]l der Jährlıchen SOgenannten Route Spirıtuelle‘ (spırıtueller
Weg) mMıt vierzig Teılnehmern, darunter ein1ge Ehemalıge‘ und WEeI er intensIive Erfahrun-
CM nıt Schweigezeılten Del Kındern und Jugendlichen machen dürfen Die Teilnehmer machen
SONSL auch mıt hbe]l der Relı-AG der Schule dıe sıch während der Schulzeıt WOCNHNENÜIC| In der Bü-
chere] ebe! 10N, eSpPräC) und Vorbereıitung der geplanten J1o0nen (zum Beıispiel
Partnerschaft für Ruanda) reffen Bel der (ünftägıgen Oute Spirituelle, melst In einem chönen
Wanderheim In der alz, halten WIT dre]l Schweigezeıten, WEe] kleine VON einer tunde und ıne
große VOI dre] Stunden Im Pfälzerwald spielen Naturlıic| auch Naturbeobachtungen 1INe besondere

atur als Chöpfung (ottes erfahren DIe jeweilige ınführung in die Schweigezeit wırd
VoNn erfahrenen Schülern und Religionslehrern VOTSCHNOMUNECN. WEeI exfe VON der Erinnerungsta-
pelte der Oufte Spirıtuelle mögen dıe edeutung der uns des Schweigens auch DeI1 eutigen Kın-
dern und Jugendlichen aufze1igen. edem wurde klar, dass das Höchste, Schönste Liebste, ahrste
cht In Worten übermuittelt werden kann, sondern Im Schweıigen. IDER Geheimnis ist ür Worte Oft

CC 53cht erreichbar.
1ko (16 ahre schreıbt -DIE Route Ist der Öhepunkt der Anreicherung VON Stille und Freude Im
Jahr Auf der Oute nken WIT alle Stille  r Friede und Frischluft. “ Und Katja (18 Jahre) atme
Schweigen. s 1st wichtig für mich WIe Tot Ich brauche dıe Stille, hören können. Ich
brauche dıe Stille, ensch seIN. 65

ber auch In Klassenzımmern konnte ich dıe Erfahrung machen, dass Schüler/innen auf
eine zehnminütige Musıkmeditation Begınn jeder Unterrichtsstunde sehr DOSItLV 1CA-

oJert aben In einer Lehrlingsklasse Im Berufsbiıldungszentrum In übıngen begann ich
dıe wöchentliche Unterrichtsstunde eINESs achtwöchıgen Unterrichtsprojektes Z
Dekalog eweıls mıit einer Musıkmeditation und der Anleıtung 55  asSs Euch auf diese
us1 eın und sagt (jott q1] das: Was ıhm WO Ihr dıies nıcht WO. hört
infach dıe UuSsL
Zunächst Wäal ich5 ob und WIE die Schüler/innen sıch auf eINne solche ernmög-
ichkeit einlassen. ESs W:  „ Was Dıiszıplın, Stille WIE Intensıität DE völlıg unproble-
matıisch. DIie Atmosphäre In den Unterrichtsstunden anderte sıch DOSIUV. Es wurde kon-
52 Vgl Biesinger Winfried Nonhoff Hg.) Religionsunterricht und Schülerpastoral, München
9872
53 Heine, Leserbrief, In (l (3/99)
54 Ebd



Biesinger
zentriert, gelassen, auch einfüuhlsam gearbeıtet. Als ich In einer nde den Kassettenre-
korder nıcht ADE] und eswegen dıe Relıgionsstunde ohne us1ı beginnen INUSS-

t , kam dıe Klasse nach dem Unterricht L mMIr und iragte: „ Warum aben WIT
heute nıcht gebetet?”“
Der Nobel-Preisträger ıe r1esel formulıert CS prägnant und provokatıv:
95  efen el äahıg SCHT. seine Stärken und Schwächen erkennen, seine Ex1istenz und seıne
Zukunft CITNCSSCHL, el empfangen und geben. Ohne dıiese Möglıichkeit wäre der ensch unnn

INe wesentlıche Dimension armer. Niemand Ist mehr edauern qls der ensch. der NIC| eten
kann, denn cht etien Ist keine Sünde, ondern ine Strafe DIie tragıschste tunde Im ebDen des
Bescht ist jene. als ZUT Strafe seine (jebete vergaß. —
Wenn heute der Arbeıtskreis Grundschule selbstverständlıch Meditationsübungen IM
Unterricht fordert, erZzeugt dies be1 mMIr krıtische Nachdenklichkeıit Als ich 981 den
Band „Medıitatıon 1Im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktısche Perspekti-
ven  c. mıit Beılträgen VOINl Bernhard Grom, Fritz OÖser, Mıchael Frickel SOWIE dem
chassıdıschen Salman CNACHLEr aus Philadelphia vorgelegt habe., abDen da-
mals manche Kolleg/ınnen stirnrunzelnd eiragt, Was denn Meditatıon 1m Relıgionsun-
terricht suchen hahbe °°
„Heınrıch Rombach beschreıbt In seiner Anthropologie des Lernens Ine wichtige (MIE ür
dıe Dıiskussion über die Möglıchkeiten und (Grenzen schulıschen Lernens. Er plädıert ür ıne CH6

Diımensionierung des Lernbegriffs und diagnostizlert CC dass dıe westliıche Wiıssenschaft In
der allzu großer Vereinfachung grundlegender orgänge zentrale Möglıchkeiten des Ler-
CII übersehen könnte ‘Was mıiıt dem generellen Namen der Meditation benennt, sınd sehr
unterschiedliche und komplizierte orgänge der ‘Bewusstmachung‘ (d.h des Lernens) elementarer
Lebensfunktionen, dıe auf diıese Weise Sanz anders In e1in durchlichtetes exıistentielles (jJanzes eIN-
gebrac werden Önnen, als In der nachlässıgen Weılse geschieht, WIE WIT eute noch Dınge
‘selbstverständlich‘, ohne 1ne Verfremdung, hinnehmen Be]l dem rapıden Zuwachs ] ern-
aufgaben, der uns eute bedrängt, und noch viel ehr bedrängen WIrd, könnte einmal NOoLwen-

9ccdıg werden, auf diese noch unerforschten TnIormen zurückzugreıfen.
55 ıe resel, aC| (ebete aus meılnen eschichten, Freiburg/Br. 19806, 331
56 Biesinger Hg.) Medıiıtatıion Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Per-
spektiven, Düsseldorf 981 Vgl ders., Relıgionsunterricht Im Spannungsfeld VOI Relıgiosıtät
Sachinformation Glaubenserziehung, in hmann 99 1 Anm 46|1, D Z
57 Biesinger, Schulpädagogische rgumente für und Mediıtation Religionsunterricht,
In ers 081 ı Anm 56], 11-27, miıt eZug auf Heinrich Rombach Vgl ebd., 25f. „John
Henry Newman, der bedeutende englische Kardınal und Fundamentaltheologe, plädıiert In seinem
°‘Entwurtf einer Zustimmungslehre’ für e1in ganzheıtliches Konzept der Glaubenszustimmung. Der
christliche (Glaube darf ach nıemals NUr ine AC| der Reflexion se1n, sondern [1USS dıe-
te Person betreffen Einerseılts ehnt ıne Gefühlsreligion als unverantwortbar ab, anderer-
se1ıts ist se1in besonderes Verdienst, auf dıie subjektive e1ite der Glaubenszustimmung, den Jau-
bensakt, hingewlesen en Es geht ihm sowohl ıne Theor1e als uch dıe PraxIı1s der
Glaubenserkenntnis ‘Dedu  10nen en keine Überzeugungskraft. I)as Herz wırd gemeınhın nıcht
UrcCc| den Verstand erreicht, sondern Uurc dıe Eınbiıldungskraft, aufgrund unmıttelbarer ındrucKe,
UrCc. das Zeugn1s VOIN Tatsachen und Ereignissen, durch Geschichte, Uurc| Beschreibung. Personen
beeinflussen UunNs38  Albert Biesinger  zentriert, gelassen, auch einfühlsam gearbeitet. Als ich in einer Stunde den Kassettenre-  korder nicht dabei hatte und deswegen die Religionsstunde ohne Musik beginnen muss-  te, kam die halbe Klasse nach dem Unterricht zu mir und fragte: „Warum haben wir  heute nicht gebetet?“  Der Nobel-Preisträger Elie Wiesel formuliert es prägnant und provokativ:  „Beten heißt, fähig zu sein, seine Stärken und Schwächen zu erkennen, seine Existenz und seine  Zukunft zu ermessen, heißt empfangen und geben. Ohne diese Möglichkeit wäre der Mensch um  eine wesentliche Dimension ärmer. Niemand ist mehr zu bedauern als der Mensch, der nicht beten  kann, denn nicht beten ist keine Sünde, sondern eine Strafe. Die tragischste Stunde im Leben des  Bescht ist jene, als er zur Strafe seine Gebete vergaß.“”  Wenn heute der Arbeitskreis Grundschule selbstverständlich Meditationsübungen im  Unterricht fordert, erzeugt dies bei mir kritische Nachdenklichkeit. Als ich 1981 den  Band „Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Perspekti-  ven“ mit Beiträgen von Bernhard Grom, Fritz Oser, Michael E. Frickel sowie dem  chassidischen Rabbi Salman Schachter aus Philadelphia u.a. vorgelegt habe, haben da-  mals manche Kolleg/innen stirnrunzelnd gefragt, was denn Meditation im Religionsun-  terricht zu suchen habe.  „Heinrich Rombach beschreibt in seiner Anthropologie des Lernens eine wichtige Korrektur für  die Diskussion über die Möglichkeiten und Grenzen schulischen Lernens. Er plädiert für eine neue  Dimensionierung des Lernbegriffs und diagnostiziert zu Recht, dass die westliche Wissenschaft in  der Gefahr allzu großer Vereinfachung grundlegender Vorgänge zentrale Möglichkeiten des Ler-  nens übersehen könnte. ‘Was man mit dem generellen Namen der Meditation benennt, sind sehr  unterschiedliche und komplizierte Vorgänge der ‘Bewusstmachung’ (d.h. des Lernens) elementarer  Lebensfunktionen, die auf diese Weise ganz anders in ein durchlichtetes existentielles Ganzes ein-  gebracht werden können, als es in der nachlässigen Weise geschieht, wie wir heute noch Dinge  ‘selbstverständlich”, d.h. ohne eine Verfremdung, hinnehmen. Bei dem rapiden Zuwachs an Lern-  aufgaben, der uns heute bedrängt, und noch viel mehr bedrängen wird, könnte es einmal notwen-  2457  dig werden, auf diese noch unerforschten Lernformen zurückzugreifen,  5 Elie Wiesel, Macht Gebete aus meinen Geschichten, Freiburg/Br. u.a. 1986, 33f.  5 Albert Biesinger (Hg.), Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Per-  spektiven, Düsseldorf 1981. Vgl. ders., Religionsunterricht im Spannungsfeld von Religiosität —  Sachinformation - Glaubenserziehung, in: Ehmann u.a. 1998 [Anm. 46], 251-256.  57 Albert Biesinger, Schulpädagogische Argumente für und gegen Meditation im Religionsunterricht,  in: ders. 1981 [Anm. 56], 11-27, 11 mit Bezug auf Heinrich Rombach. Vgl. a. ebd., 25f.: „John  Henry Newman, der bedeutende englische Kardinal und Fundamentaltheologe, plädiert in seinem  ‘Entwurf einer Zustimmungslehre’ für ein ganzheitliches Konzept der Glaubenszustimmung. Der  christliche Glaube darf nach ihm niemals nur eine Sache der Reflexion sein, sondern muss die gesam-  te Person betreffen. Einerseits lehnt er eine bloße Gefühlsreligion als unverantwortbar ab, anderer-  seits ist es sein besonderes Verdienst, auf die subjektive Seite der Glaubenszustimmung, den Glau-  bensakt, hingewiesen zu haben. Es geht ihm sowohl um eine Theorie als auch um die Praxis der  Glaubenserkenntnis. ‘Deduktionen haben keine Überzeugungskraft. Das Herz wird gemeinhin nicht  durch den Verstand erreicht, sondern durch die Einbildungskraft, aufgrund unmittelbarer Eindrücke,  durch das Zeugnis von Tatsachen und Ereignissen, durch Geschichte, durch Beschreibung. Personen  beeinflussen uns ... Kein Mensch will der Märtyrer einer Schlussfolgerung sein.’ Die Tatsachen des  Glaubens sollen ‘als Gegenstände so vor unserem Geist entstehen, ... dass sie von einem Glauben  angeeignet werden können, der so lebendig ist wie die Einbildungskraft, die sie erfasst’. Newman  spricht der Meditation den Zweck zu, die Glaubenstatsachen zu vergegenwärtigen (to realize). Das  wesentliche Medium realer Erfassung eines Gegenstandes ist die Imaginationskraft. ‘Das Erkennt-  nismedium ... der Wirklichkeit, vollen Wahrheit, ist nächst und neben der Wahrnehmung und immer  verbunden mit ihr die Einbildungskraft: das Bild.’ Newmans Zustimmungslehre weist dringlich auf  den Prozess des Glaubenlernens hin. Der Glaube und das Vertrauen kommen erst in der Liebe zuKeın ensch ll der Märtyrer eıner Schlussfolgerung sSe1IN. DiIie Tatsachen des
aubens sollen .  als Gegenstände VOT uNnseTeEMM ( entstehen, ass S1E VOIN einem Glauben
angee1gnet werden können, der ebendig ist WIE dıe Eınbildungskraft, die S1Ce erfasst’. Newman
spricht der Meditation den WEC Z dıe (Glaubenstatsachen vergegenwärtigen (tO realize). [)as
wesentlıche Medium realer Erfassung eINes Gegenstandes IsSt die Imagınationskraft. ‘1 )as Erkennt-
niısmedium38  Albert Biesinger  zentriert, gelassen, auch einfühlsam gearbeitet. Als ich in einer Stunde den Kassettenre-  korder nicht dabei hatte und deswegen die Religionsstunde ohne Musik beginnen muss-  te, kam die halbe Klasse nach dem Unterricht zu mir und fragte: „Warum haben wir  heute nicht gebetet?“  Der Nobel-Preisträger Elie Wiesel formuliert es prägnant und provokativ:  „Beten heißt, fähig zu sein, seine Stärken und Schwächen zu erkennen, seine Existenz und seine  Zukunft zu ermessen, heißt empfangen und geben. Ohne diese Möglichkeit wäre der Mensch um  eine wesentliche Dimension ärmer. Niemand ist mehr zu bedauern als der Mensch, der nicht beten  kann, denn nicht beten ist keine Sünde, sondern eine Strafe. Die tragischste Stunde im Leben des  Bescht ist jene, als er zur Strafe seine Gebete vergaß.“”  Wenn heute der Arbeitskreis Grundschule selbstverständlich Meditationsübungen im  Unterricht fordert, erzeugt dies bei mir kritische Nachdenklichkeit. Als ich 1981 den  Band „Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Perspekti-  ven“ mit Beiträgen von Bernhard Grom, Fritz Oser, Michael E. Frickel sowie dem  chassidischen Rabbi Salman Schachter aus Philadelphia u.a. vorgelegt habe, haben da-  mals manche Kolleg/innen stirnrunzelnd gefragt, was denn Meditation im Religionsun-  terricht zu suchen habe.  „Heinrich Rombach beschreibt in seiner Anthropologie des Lernens eine wichtige Korrektur für  die Diskussion über die Möglichkeiten und Grenzen schulischen Lernens. Er plädiert für eine neue  Dimensionierung des Lernbegriffs und diagnostiziert zu Recht, dass die westliche Wissenschaft in  der Gefahr allzu großer Vereinfachung grundlegender Vorgänge zentrale Möglichkeiten des Ler-  nens übersehen könnte. ‘Was man mit dem generellen Namen der Meditation benennt, sind sehr  unterschiedliche und komplizierte Vorgänge der ‘Bewusstmachung’ (d.h. des Lernens) elementarer  Lebensfunktionen, die auf diese Weise ganz anders in ein durchlichtetes existentielles Ganzes ein-  gebracht werden können, als es in der nachlässigen Weise geschieht, wie wir heute noch Dinge  ‘selbstverständlich”, d.h. ohne eine Verfremdung, hinnehmen. Bei dem rapiden Zuwachs an Lern-  aufgaben, der uns heute bedrängt, und noch viel mehr bedrängen wird, könnte es einmal notwen-  2457  dig werden, auf diese noch unerforschten Lernformen zurückzugreifen,  5 Elie Wiesel, Macht Gebete aus meinen Geschichten, Freiburg/Br. u.a. 1986, 33f.  5 Albert Biesinger (Hg.), Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Per-  spektiven, Düsseldorf 1981. Vgl. ders., Religionsunterricht im Spannungsfeld von Religiosität —  Sachinformation - Glaubenserziehung, in: Ehmann u.a. 1998 [Anm. 46], 251-256.  57 Albert Biesinger, Schulpädagogische Argumente für und gegen Meditation im Religionsunterricht,  in: ders. 1981 [Anm. 56], 11-27, 11 mit Bezug auf Heinrich Rombach. Vgl. a. ebd., 25f.: „John  Henry Newman, der bedeutende englische Kardinal und Fundamentaltheologe, plädiert in seinem  ‘Entwurf einer Zustimmungslehre’ für ein ganzheitliches Konzept der Glaubenszustimmung. Der  christliche Glaube darf nach ihm niemals nur eine Sache der Reflexion sein, sondern muss die gesam-  te Person betreffen. Einerseits lehnt er eine bloße Gefühlsreligion als unverantwortbar ab, anderer-  seits ist es sein besonderes Verdienst, auf die subjektive Seite der Glaubenszustimmung, den Glau-  bensakt, hingewiesen zu haben. Es geht ihm sowohl um eine Theorie als auch um die Praxis der  Glaubenserkenntnis. ‘Deduktionen haben keine Überzeugungskraft. Das Herz wird gemeinhin nicht  durch den Verstand erreicht, sondern durch die Einbildungskraft, aufgrund unmittelbarer Eindrücke,  durch das Zeugnis von Tatsachen und Ereignissen, durch Geschichte, durch Beschreibung. Personen  beeinflussen uns ... Kein Mensch will der Märtyrer einer Schlussfolgerung sein.’ Die Tatsachen des  Glaubens sollen ‘als Gegenstände so vor unserem Geist entstehen, ... dass sie von einem Glauben  angeeignet werden können, der so lebendig ist wie die Einbildungskraft, die sie erfasst’. Newman  spricht der Meditation den Zweck zu, die Glaubenstatsachen zu vergegenwärtigen (to realize). Das  wesentliche Medium realer Erfassung eines Gegenstandes ist die Imaginationskraft. ‘Das Erkennt-  nismedium ... der Wirklichkeit, vollen Wahrheit, ist nächst und neben der Wahrnehmung und immer  verbunden mit ihr die Einbildungskraft: das Bild.’ Newmans Zustimmungslehre weist dringlich auf  den Prozess des Glaubenlernens hin. Der Glaube und das Vertrauen kommen erst in der Liebe zuder Wırklıchkeit, vollen ahrheıt, ist nächst und neben der Wahrnehmung und immer
verbunden mıit ihr dıe Einbildungskraft: das Bı ewmans Zustimmungslehre welst dringlıch auf
den Prozess des (‚laubenlernens hın Der (:laube und das Vertrauen kommen TSL in der 1€'|
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Im budı  istıschen Lehrplan des Landes Berlın Ssınd Meditationsübungen selbstverständ-
icher Bestandteıl des Religionsunterrichtes.”“ Andere enken OTIeNSIC  iıch In einem
weılteren Horıizont!
65 FYWEer| Von reltgiöser Partizıpationskompetenz, rellQLöÖSser Sprachkompetenz und

interrelig1öser Handlungskompetenz
Analog Sprachkompetenz, musıkalıscher Ompetenz, sportlichen Kompetenzen ist
1ImM Religionsunterricht dıe rage nach analogen Kompetenzen 1mM nıcht tabul-
sıeren, sondern Offensiv diıskutieren. Was 1st VON einem Sportlehrer halten. der
lediglich dıie Regeln über Powerpoint und andere Medien in Klassenzımmern vermittelt
und Nnıe mıit den Schüler/innen Fußball, Volleyball Oder Ahnliches tatsächlich spielt.
Was ich VON einem Musıkunterricht, indem 1Ur Partıturen elesen werden und nıe

WIrd.
Partiızıpationskompetenz bezıieht sıch auch auf den eigenen relız1ösen Weg Kognitıve
und emotlionale /ugänge relıg1ösen Handlungen 1ImM Christentum selhstverstä  ich
konfessionell-kooperatiıv gewınnen, gehö relıg1öser Bıldung selhstredend dazu
An einer Beerdigungslıturgle, einer aufe, einer Hochzeit verstehend teilnehmen

Önnen, hat sSeINE V oraussetzungen. Damıt wırd der Religionsunterricht nıcht e1-
NC  S Projekt der Gemeimndebildung. Den Schüler/innen ahber den Lernraum für den HTr-
werb VON olchen Partiızıpationskompetenzen en, dass S1e auf hre Weilse ent-
scheidungsfähig und handlungskompetent auch Im H auf rel1g1öse Partızıpation WCCI-

den, ist schulpädagogıisch anzustreben gerade auch WC) Ian analog dıe interdiszıplı-
nare Vernetzung den anderen Schulfächern ernstnimmt. DIie relıg1ösen Entscheidun-
SCH, dıe Schüler/inne: persönlıch allen, Jeıben en
aDel Ist 6S angesichts der multı  relle und VOT em auch multirelig1ösen Entwick-
lung In uUuNnseTeET Gesellschaft mehr als wichtig, dıe Gottesbeziehung gerade auch
istlıchen Gesichtspunkten interrel1g1Ös buchstabileren. Die dıdaktısche Leıtidee
kann aDel SeIN, „Geme1hnsamkeıten tarken Unterschıeden erecht werden“. Diese
Leıitidee eıgnet sıch nıcht 1L1UT für dıe konfessionelle KOooperatıon 1MmM Relıgionsunterricht,
sondern be]l entsprechend weıterführend kriıtischem Dıskurs auch für dıe interrel1g1öse

elıner Person, hsolut 11UT In der 1e Gott, ZUT uhe Fıne systematische Lehre, wahr und
ogisch S1e sSeIn INa, kann ohne den personalen Prozess NIC| ZU| 1e] kommen. 'Wenn ich TSI
weıß und gEWISS bın, WEIN ich glaube, mac das Was des aubDens N1IC mehr dıe ogroßen Schwiıe-
rigkeıten: (ZAT ad CCor loquıtur. Begrifflich zustimmende und folgernde kte alleın können dıe Le-
bensführung des Menschen NIC beeinflussen, Aazu bedarf vielmehr der kte realer (Gslaubenszu-
stimmung. Begriffliche und argumentatıve Auseilnandersetzungen muiıt em Glauben SEI7T Newman als
selbstverständlich wichtig VOTaus °Ich darf Iso ohl azu och einmal wliederholen, ass Zustim-
MUNg der Glaube ine krfassung der geglaubten ınge VOTrausSsetZztl, Folgerung dagegen keıine TIAas-
SUNg der geglaubten ınge erfordert  9 Der Glaube omMm ı! TSLI ach faktıschem Wiıssen, sınngeben-
den Aspekten und folgerichtigem Durchdenken Beispiele und Vorbilder nd nıchttheologische Vers-
tandesoperationen (Reasonings) sınd dıe lebendigen Bewelse, ‘dıe alleın ine aC| über das (Gemüt
haben der den Charakter formen können
58 Vgl Buddhuistische Gesellschaft Berlin Va Buddhistischer Relıgionsunterricht. ahmenplan für
die Klassens!  en 1-13, Berlın 2002, (www.buddhıstischer-rel1ig10nsunterricht.de/downloads/rah-
menpl.pdf): AADET buddhistische Religionsunterricht wırd Kındern und Jugendlichen dıe Grundlagen
der buddhiıstischen ehre und PraxIıis als relig1öse ung ahe bringen, dıe Phılosophie, und
Meditation umfasst. “ |Hervorh.



Bıiesinger
Buchstabierung der Gottesbeziehung Im Christentum udentum slam, In spezleller
Dıifferenzierung mıiıt Hındulsmus und Buddhismus. .° Es gehö den KOompetenzen,
dıe den heutigen Schüler/innen in der Zukunft In uUuNnseTeETI Gesellscha: abverlangt WeEI-

den, dass SIE siıch rel121ÖS, VOTL allem aber auch interrel121Ös ausdrücken onnen 1 Jass
SIE äahıg werden, Dialoge führen, sıch interrel121Ös verständıgen, den e1ıgenen r_

lıg1ösen Weg t1ef verstehen, dass S1e sich tatsachlıc. auch mıt anderen relıgı1ösen
eg verständıgen und aDel auch ohne Vorurteıile den Unterschieden erecht werden
können Auch dıes 1St erna Jjeglicher Frömmelel einzuuben und für Schüler/inne In
der ege] auch eiIne CNOTTINE denkerische Herausforderung. Se1t ahren habe ich in Un-
terrichtsprojekten Oberstufenschüler/iınnen dıie Aufgabe gegeben: „Erklären S1e einem
gleichaltrıgen muslımıschen Jugendlichen einer Jugendlichen, Was Chrıisten Jauben”.
Für CNrıstliche Schüler/innen Ist CS eine große denkerische Herausforderung, das (”ArIiS-
1um mıt eigenen en kompetent beschreiben urc diese Aufgabenstellung
wırd denkerisch ein wıichtiger Prozess angestoßen, der CS den Schüler/innen ermöglıcht,
In der Zukunft In verschledensten gesellschaftliıchen Zusammenhängen mıit Menschen
Aaus anderen relıg1ösen egen auf gleicher Augenhöhe einerse1lts selhbsthewusst und a —

dererse1lts sens1ibel WIE ehrfurchtsvoll kommunitzleren.
Religionsunterricht als Erschließung der Gottesbeziehung me1lnt SOmıIt mehr als dıe KOS-
nıtıve Auseinandersetzung mit der Gottesfrage. Es ist eın anspruchsvoller /ugang,
Schüler/inne ermöglıchen, sıch In der Exıistenz (Jottes deuten Es verlangt VON

uns Lehrenden, nıcht 1U kognitiv dıie Auseinandersetzung der Schüler/innen OT:
dern, sondern immer auch 1mM 1NDIIC auf ihre Selbst- und Weltinterpretation Aaus und
In der Beziehung (Jott

50° Vgl Friedrich Schweiltzer Biesinger, (GGemelmnsamkeıten stärken, Unterschıieden gerecht
werden. Erfahrungen und Perspektiven ZUIN konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Fre1-
burg/Br. Gütersloh 2002; Biesinger, Unterricht ber andere Relıgionen. Dıdaktische e-
x1ionen Beispiel des 1aloges Christentum udentum In aprıiele Faust-Sıehl arl TNS' Nıp-
KOW Friedrich Schweitzer Hg.) Religion In der Grundschule Relıgiöse und moralısche Erziehung,
Frankfurt/M 138-143; (‚ünter Biemer Biesinger eter Fiedler Hg.) Was en
und udentum für T1isten edeuten Eıne CUuU«C Verhältnıisbesinnung, Freiburg/Br. 084



Oonıka Jakobs
Zur religionsdidaktisch-schulpädagogıischen Orlentierung
des Religionsunterrichts

DIe Sehnsucht ach dem katechetischen Religionsunterricht der
öffentlıchen Schule

DiIie rage der schulpädagogischen gegenüber einer theologisch-kırchlichen Orlentierung
des Religionsunterrichts der öffentliıchen Schule ist eiıne alte CNonNn 9/4 hat dıe
Würzburger Synode in ihrem EeSCHIUSS „Der Religionsunterricht INn der Schule ‘“ dıe
Notwendigkeıt erkannt, Relıgionsunterricht schulpädagogisch egründen. DiIie dort

Begründungsstränge (kulturgeschichtlich, anthropologisch, gesellschaftlıch
aben prinzıpiell heute nıchts VON hrer Gültigkeıit verloren. Der gesetzlıch garantıerte
Religi0onsunterricht, C} CS, „ISt aber 1Ur dann alle Bestreıtungen auf dıe
auer einsichtig vertretbar und haltbar, WENN sıch der Relıgionsunterricht In egruün-
dung und /ielsetzung auUCch WITKIIC als ‘ordentliches ehrfach‘’ ausweIlst. Miıt anderen
Worten Der VOIN der Glaubensunterweisung In den (jemeılnden abgehobene Relıg1i0ns-
unterricht In der Schule muß zeigen, WIE CT eılhat der Aufgabenstellung der OTTIEeNN-
chen Schule*“? DIie Unterscheidung VOIl (Gemeinde)Katechese und Religionsunterricht
ist weıthın aufgegriffen worden, dıe im Synodenbeschluss Begründungen sınd
weıltergedacht und ausgeführt worden. Mehr als Jahre später gewımmnnt dıe dort getrof-
fene Unterscheidung und dıe schulpädagogische Begründung NECUEC alı
Neuerdings kann INan dıe Beobachtung machen, dass die katechetische Funktion des
Religionsunterrichts wlieder MASSIV eingeforde wiırd, gewlssermaßen als Lückenbüßer
für eINe nıcht mehr wırksame Katechese DIiese Entwicklung Ist In vielerle1 Hınsıcht
krıtisch betrachten: (1 iIm INDIIC auf dıe Legıtimität und dıe polıtısche Dıiskussion

den Religionsunterricht, (2) 1ImM INDIIC. auf dıe Katechese selbst und (3) 1mM Hın-
16 auf dıie Reichwelilte und das Aufgabenspektrum der wissenschaftlıchen Relıgions-
pädagogık.
Katechese, verstanden als konfessionelle relig1öse Sozlalısation, ist eine unaufgebbare
Funktion für jede Glaubensgemeinschaft DZW Kırche, denn S1E ann [1UT dann EXISTE-
CCH,.: WC) dıe Einführung in dıe UÜberzeugungen und ollzüge dieser Gemenmmscha DC-
währleistet SINd.
Dass Katechese wenıgstens als Desiderat verstärkt In das Zielspektrum Schulıschen Re-
lıg10nsunterrıichts gerückt ISt, ist se1ıt einıger eıt 1mM rel1ig1ionspädagogischen chrıtfttum

beobachten, WC) auch nıcht Inmer explizıt WIE be1 Eckhard Nordhofen Im I he-
menhe VON Communio „Schule und Religion“”. Dort €e1 CS, dıe „ungewollte

4Monopolstellung“ des Religionsunterrichts würde „außerordentlıch aufwerten.

Sekretär der Adeutschen Bischofskonferenz Hg.) er Religionsunterricht In der Schule Eın
Beschluß der (GGememsamen Synode der Bıstümer in der Bundesrepublık Deutschland (Synodenbe-
schlüsse Nr 4) Ronn 1974
* Ebd., 21

Eckhard Nordhofen, 30 geht katholisch“ Eın Äädoyer für starke Mystagogle, in Commun1o0
224-230

Ebd., DE
Relıgionspädagogische Beıtrage 58/2007/
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Wıe 1St das verstehen? Hs wird konstatlert, dass N weder famılhläre noch die SC-
me1indlıche Katechese VOo.  rıngen, einen nennenswerten Prozentsatz der Kınder und
Jugendlichen rel121Ös sozlalısıeren und dass eshalb „deT Religionsunterricht tatsäch-
lıch dıe einzıge nachhaltıge Möglıchkeıit der Begegnung mıt dem Evangelıum Jesu
Christı darstellt 35 DIie Monopolstellung des Religionsunterrichts und dıe damıt verbun-
dene Aufwertung werden hıer aISO ausschließlich VOIN einer innerkırchlichen Perspektive
her verstanden. DIie spezifischen Chancen, dıe Notwendigkeıt und die Verantwortung
des Religionsunterrichts innerhalb der Schule werden Sanz ausgeblendet.
Mangelndes (slaubenswıissen und enlende relıg1Ööse Erfahrung VOIN Kındern und Jugend-
lıchen werden weıthın beklagt. Es stellt sıch aber dıe rage, welche Konsequenzen dar-
AdQUus ziehen SInd und ob dıe Einforderung der Katechese 1Im Religionsunterricht oder
„starke Mystagogle”, WIE be1 Nordhofen, dıe eINZIg möglıche Denkrichtung darstellt
[ J)as verbreıtete rel1g1Ööse Unwissen ist ahber 191008 eine Zielrichtung der Krıitik S1e TI
auch den ex1istierenden Religionsunterricht, insbesondere dıe Lehrpersonen. S1e Or1en-
1erten sich sehr Schülersubjekt“, selen, we1l ıhnen dıe Religionspädagogik das
se1it TenN alls Herz 1e9E; „Vırtuosen der Wahrnehmung“ , STa  } mystagogıisch WIT-
ken und dıe 1SS1ON der Kırchen rfüllen Kın drıtter Krıtikpunkt schlıeblic. betrifft
den nichtkonfessionellen Religionsunterricht, dem Jeglıche Sinnhaftigkeit aufgrund der
Erfahrungen mıit LER abgesprochen WIrd A \Wer elıg10n L1IUT besichtigt, lernt S1e nıcht
wirklıch kennen CS

Tatsächlıiec) 11USS INan zugestehen, dass der konfessionelle Unterricht VON seiner age
als Bekenntnisunterricht her eine teilweise katechetische Funktion aben kann Im SY-
nodenbeschluss aber spiege sich schon dıie Erfahrung wiıder. dass dıe kırchliche Kate-
chese In der Schule nıcht infach funktioniert. CANON 1974 onnte 11an eIne Pluralı-
tat, Ja widersprüchliche yrwartungen beI den katholischen Schüler/ınnen, den Eltern
und Im Kollegiıum wahrnehmen Aaraus olge, der Synodenbeschluss, dass der Reli1-
gionsunterricht In der Schule en anderes Zielspektr verfolge als dıe gemeındliche
Katechese (Z.B eiıner begründeten ehnung des aubDbens kommen”), dass dıe
Glaubensweıtergabe nıcht auf dıe Schule abgeschoben werden darf, we1l SIE innere Be-
reitschaft und Freiwilligkeit erfordert. Dazu kommt dıie Tatsache, dass der katechetische
Unterricht als ordentlıches Fach iInnere Aporıen hervorbringt, WI1Ie z B INn der Otwen-
digkeıit der otengebung.
Was hat sıch se1lt der NnNOode verändert? Dıie Abwendung vieler Menschen VO 1rCH=
lıch institutionalısıerten Christentum hat sıch verstärkt und ist Uurc dıe deutsche Wıe-
derverein1gung noch deutlicher geworden ebenso WI1IEe sıch dıe Anwesenheıit vieler
Menschen nicht-chrıistlicher Religionszugehörigkeıt MAaSSIV verstärkt hat elıgıon als
polıtısches und gesellschaftlich relevantes ema ist wıieder prasent WC) auch melst
negatıv ebenso eiıne Rückkehr des Religiösen und en spirıtuelles Interesse, bel dem
dıe Kırchen allerdings nıcht hoch Im Kurs stehen.

Ebd., 226
() Ebd

Ebd
Ebd., Y
Vgl ekretar der Deutschen Bischofskonferenz 9774 |Anm
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Einfallstore für dıe katechetische Renaissance des konfessionellen
Religionsunterrichts

Im Folgenden werde ich einıge klassısche Argumente ZUT Legitimierung des konfess10-
nellen Relıgionsunterrichts prüfen, und ZWAaTlT solche., die das Einfallstor für eINne kate-
chetische Renaissance In der Relıgionsdidaktik SINd. Es geht e1 keineswegs darum,
den konfessionellen Religionsunterricht desavouleren, sondern dıe Fußangeln dieser
Argumentationen aufzelgen.

„ Im Religionsunterricht findet relLQ2LÖöSse Beheimatung und Identitätsfindung
Der Religionsunterricht MUSS ImmMmer einen Angelpun: einer verfassten Religi-
onsgemeinschaft haben, denn eligion als Abstraktum 2ıbt nıcht.

er Anspruch der relıg1ösen Beheimatung 1Im Relıg10onsunterricht ist e1INe grundlegende
Legıtimation für dıe konfessionelle ITrıas, anders ausgedrückt: Es Ist en Bestreben des
Religi1onsunterrichts. dass sıch dıe Schüler/inne In der Kırche (meıst gemeınt: He1-
matpfarrrei Hause fühlen können. Es 1I1US$S Jedoc darauf hingewlesen werden, dass
° He1mat’ durchaus e1in unscharfer, Ja problematıscher Begr1ff ist Der Schriftsteller
Bernhard Schliınk pricht VON He1ımat als Utopıie, ein Ort nıcht als der. der er Ist, SOMN-
dern als der. der GT nıcht ist. 19 Im Heıimatbegrif) spiegeln und konzentrieren sıch ET
NCIUNSCH das tatsächlıc Vergangene WIE auch VELTSANSCHC Träume., Hoffnungen
und Sehnsüchte “* DIie polıtısche Problematı eINESs statıschen He1matbegrıiffs raucht
hler nıcht weıter ausgeführt werden, ebenso nıcht dıe atsache, dass 1ImM chrıstliıch-
Jüdıschen erständnıs das Unbehaust- und Unterwegssemn eINe wichtige spielt.
Insofern ist auch dıie Gegenübersetzung VON Beheimatung und Beliebigkeıt, WIE Im T:
ammenhang mıiıt Relıgionsunterricht häufig geschehen, untauglıch. Werner
Izscheetzsch welst darauf hın, dass beI Jugendlichen Im INDIIC auf Heımat dıe SO719A-
len und personalen Beziehungen SOWIE dıe sprachliche Heımat eine entscheidende olle
spielen““, He1ımat bedeutet hıer EIWAaSs Beweglıches und Dynamısches.
Wenn die genannten Aspekte bedenkt. wıird CuUCc WaTIum kırchliche Beheima-
(ung 1Im Sschulıschen Religionsunterricht nıcht gelıngen kann., enn Schule kann NIr-
geNdwoO anders beheimaten als In der Schule selbst Das schulısche eDen Dıldet eınen
eigenen, für dıe Kınder und Jugendlichen me1lst sehr bedeutsamen KOSmOos. Wenn eINne
Glaubensgemeinschaft dıe Weltergabe iıhrer Iradıtıon besorgt ISt, dann I1USS S1Ie
selbst diese Beheimatung ermöglıchen und kann SIC nıcht eıne andere Instıtution de-
legıeren.
Dıie Dıfferenzierung 1M INDIIC auf den Heıimatbegrıiff T1 auch für dıe (relıg1öse
Identitätsbildung Identität 1St nıichts Statisches, Identitätsbildung en lebenslanger

14Prozess !® uch eine „katholısche Identität Ist eine offene Identität Izscheetzsc:
Religionsunterricht kann und soll aber ZUr rel1ıg1ösen Selbstreflexion beltragen ine
1() Bernhard CALUNK, e1mal als Utopie, Frankfurt/M 2000,

Ebd.,
12 Wıe z B be1 Werner TIzscheetzsch, Konfessionalıtät als Beheimatung und Identität?, In ers
Hg.) Zwischen Exodus und xıl Religionspädagogik In der Pluralıtät, (Ostfildern 2000, 87093
13 Sandra Büchel-Thalmaiter, Dekonstruktive und Rekonstruktive Perspektiven auf ent!
und Geschlecht, Münster 2005, 128
14 Izscheetzsch 2000 | Anm Z RR
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solche Selbstreflexion kann dazu stımulıeren, siıch für das Angebot einer Glaubensge-
meı1inschaft interessieren. Im oben erwähnten Heft VON Commun10 ze1gt übrıgens J0
han Va|an der Vioet auf, dass selbst In der konfessionellen Schule der Raum für dıe Jau-
bensweıtergabe grenzt 1St15
elıgıon ist 1Im Religionsunterricht In erster Lınıe ema und nıcht Vollzug, ein Fak-
(U} das 1mM übrıgen für dıe melsten Lerngegenstände In der Schule utrıfft In der LICU-

CI Methodık wıird versucht, dıesen Mangel Konkretion und Sinnlichkeit der Lern-
gegenstände UrcC. ganzheıtlıche, selbstentdeckende., sinnenbetonte Methoden insbeson-
dere In der Primarstufe wenıgstens teilweIise beheben Einerseılts {ut sıch In der Schu-
le eine eigene Welt, en wichtiger OSMOS auf, andererseıts bleibt S1Ee IN gewlsser Weılse
mmer der Ort, dUus zwelıter and gelebt WITrd. SO 1st elıg10n In der Schule gerade
nıcht der O D (Glaube gemeılnschaftlich gelebt WIrd. Nur erwähnen möchte ich In
diesem Zusammenhang dıe Ergebnisse VON Andreas ei2e dıe VON einer eigenen
„Bildungsreligion” der Relıgionslehrpersonen sprechen, dıe aber den „Resonanz-
[aUlll Kırche“ anschlussfähıig SC1  16
Eın letzter Aspekt 1st 1m 1INDIIC. auftf dıe Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichtes als
alleinıge (Jarantın relıg1Ööser Identität NENNEN ESs wırd vieHa6 unterschätzt, WIE
identitätsbildend die Begegnung mıt dem Fremden Ist (Gerade der elıgıon der An-
deren kann lernen, WCI selhst ist, woher Ian kommt:; gerade In der CQCH-
NUNS mıt dem Fremden wIırd dıe eigene Praägung EeuUuUICc ‚pürbar
Z „Ein existenzieller Zugang Lebensfragen LSt ANUr IM konfessionellen Unterricht

möglıch.
Es wIırd iImmer wlieder der Eınwand erhoben, dass In einem multı-faıth-approach kein
existenzieller Z/ugang elıg10n möglıch se1  18 Wıederum handelt 65 sıch eiıne
grundlegende Problematık, dıie Im Prinzıp Jedes Schulfach etrıifft der ex1istenzıielle
/ugang einer ache elıngt, ang aDel entscheidend VON der Lehrerpersönlichkeit
ab uch für den ex1istenzıiellen ugang und das Thematısıeren VON ‘großen Fragen’ im
Religionsunterricht gılt dıes. DIe Thematısıerung exIistenzieller Fragen In einem nıcht-
konfessionellen Unterricht eht wesentlıich VOIN der ähıgkeıt der hrperson, dıe T-
schiedlichen relıg1ösen Oraussetzungen und Befindliıchkeiten der Schüler/innen
thematıisıeren, INSs eSpräc bringen und mıt der relıgz1ösen emaltı verbinden.
)ass der ex1istenzıielle Aspekt auch auf der Lehrplanebene erwuünscht und eingefordert
wird, ze1igt en 16 INn dıe Zielsetzung des nıchtkonfessionellen LAra „Religion und

6 ONAaAN Van der oet, Religion und Erziıehung. ädoyer für ine rel1g1öse Erziehung in der Schule,
In OMMUNIO 3/2006) 207-217, 215
16 Andreas eige Bernhard Dressler Wolfgang I ukatıs FeC] Schöll, ‘Relıgion' be1 Relıgions-
lehrerInnen Relıgionspädagogische Zielvorstellungen und rel1g1Öses Selbstverständnıiıs in empirisch-
sozlologischen /ugängen. Berufsbiographische Fallanalysen und ıne repräsentatıve Meınungserhe-
bung un! evangelıschen RelıgionslehrerInnen In Niedersachsen. Münster 2000 passım.
17 Als schulisches Beıispiel N 1er verwliesen auf eın Vıideoprojekt in einem nıchtkonfessionellen Re-
lıgionsunterricht einem Luzerner Gymnasıum, vgl BennoO Bühlmann, Miıt den Weltreligionen auf
Tuchfühlung, in 127 422-426
18 Vgl Hans-Georgz ebertz, Interrelig1öses Lernen und dıe Plurahität der Religionen, in Friedrich
Schweitzer Rudolf Englert Ulrich Schwab Hans-Georg Zauebertz, Entwurf einer pluralıtätsfähigen
Religionspädagogık, (‚ütersloh reiburg 2002: 121-143, A



ZUF relıgionsdıidaktisch-schulpädagogischen Orientierung des Religionsunterrichts
Kultur“ für dıe Sekundarstufe Im Kanton Zürich „KOompetenz 1ImM Umgang miıt relig1-
Osen Fragen und Iradıtıonen“ er

„Schülerinnen und Schüler SINd für relıg1öse Fragen und anomene DZWwW dıe relıg1öse I
eNs1IoN des ens sens1ıbilisiert
Schülerinnen und Schüler kennen ıe Stellung und edeutung der großen Religionen und TeTl
Werte und Normen In uUuNnseTeET Gesellschaft und können Sıch orlentieren
Schülerinnen und Schüler können sıch mıt enschen verschiedener Überzeugung und eltan-
Sschauung, mıt enschen anderer Religionen und Kulturen verständıgen und achten deren L e-
Dens- und Werthaltungen.

DIies soll Urc verschliedene Zugänge elıg10n ermöglıcht werden, äamlıch einen
„historısch-deskriptiven Umgang, einen gesellschaftsorientiert-politischen /ugang und
eiınen lebensweltlichen Zugang
Als zweıtes eispiel SC]1 der Rahmenlehrplan eligi0n für dıe schweizerischen MaturI1-
tätsschulen angeführt, auch hler für eiınen nıchtkonfessionellen Unterricht. Eınes VOIN

SECNS dort aufgeführten allgemeınen Bıldungszielen er Der Relıgionsunterricht .„hılft
den Jugendlichen, ihre relıg1öse Sozlalısation, dıe sehr verschiıeden se1In kann, kKIa-
ICH,; Vorurteılile aufzuarbeıten und eiIne eigene Stellungnahme elıgıon und Glauben

verantworten.  «21 c Er ze1gt Möglıchkeıiten der Sinngebung, der ganzheıtlichen Entfal-
Wung und der menschlichen Selbstbestimmung auf <c22 Be1 Grundfertigkeıiten geht CS dar-

73„Siıch der eigenen relıg1ösen Erfahrungs- und Vorstellungswelt bewusst werden.
Eın drıttes autobiografisches eıspiel soll zeigen, dass dıe ex1istenzielle Dımensıion Im
Relıgionsunterricht nıcht VOI Konfessionalıtät abhängt. Als Destellte auswärtige Xper-
un habe ich INDIIC In dıe Aufgabenstellungen für dıe SC  1ICANe aturıtät nach dem
oben angeführten Rahmenlehrplan und nehme In den mündlıchen Prüfungen den Beısıtz
wahr In eiıner der bewegendsten Prüfungen egte en Junger Muslım erst dıe edeutung
des Reıiches (jottes 1Im Neuen estamen dar und erorterte danach dıe Problematı des
Dschihad Solcherart rel1g1Öös gebildete Menschen brauchen wiır!

„Die rperson MUSS IM Religionsunterricht glaubhaftes UQNIS VonNn der
christlichen Botschaft legen. i£

Es ist überhaupt nıichts dagegen einzuwenden, WC Lehrpersonen glaubhafte, authenti-
sche Zeugen SINd Erwıiıesenermaßen bewırken ersonen und gerade auch Lehrpersonen
dıe nachhaltıgsten Erfahrungen In der Schule; das F} In besonderem aße für den
Relıgionsunterricht Jle Lehrpersonen, ob SIE wollen Oder nıcht, egen Zeugnis ah
In der Schule VON ihrem Menschenbild, ihren Werten und Lebenseinstellungen, VON
der Haltung dem Fach, das SICe unterrichten. Es o1bt keine neutralen Lehrpersonen
und kein neutrales Erziehungskonzept. Damıt Einseitigkeit vermıleden Wwırd, 1LLUSS 1mM
Unterricht auch eiIne für dıe Schülerseıute faıre Auseinandersetzung mMit der Positionie-
IUNS des hrers SEW.  eıiste se1In. Der Fokus einer personalen Relıgi1onsdidaktık darf
19 FD  n „Religion nd Kultur Sekundarstufe CE und Klasse) für den Kanton Zürich VO
ZFEZ2066; TE (www.bildungsdirektion.zh.ch).
20 Ebd., 7

Rahmenlehrplan JÜr die Maturıitätsschulen VOI Junı 1994., hg VON der schweIızerischen Oon{ie-
TeNZ der kantonalen Erziehungsdirektoren Bern 1994,
22 Ebd
23 Ebd 93
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sıch nıcht auf den konfessionellen Aspekt des Zeugnisses beschränken, sondern INUSS

auch andere Krıterien WIE Kommunikatıionsstil, Unterrichtsmethoden, persönlıiche AI
thentizıtät berücksichtigen, denn diese SInd zentrale emente VOIN Glaubwürdigkeıt und
wesentliche emente einer gelungenen Dıidaktık Es ble1ibt aber auch festzuhalten, dass
INan dıe Neutralıtät der eNnrkraite nıcht gewährleisten kann, ındem IMNan, WIE hbe1 einem
alzıstiıschen Standpunkt, kirchliche Lehrkräfte ausschlıeßt und davon ausgeht, dass dıe
Unterrichtenden keinen eigenen relıg1ösen Standpunkt abDen
elıgzıon Ist der Schule mmer wesend, auf dıe eine oder andere Art. DIe olle als

Lehrperson erfordert ein besonders es Bewusstsein über eigene Prägungen, Posıt10-
NCN und Voreingenommenheıten und dıe Ompetenz, das Klassengespräch 1 dıese
nıcht einsemtlg werden lassen

„Die Ahnahme des Glaubenswissens MUS,  A UNC: konfessionelien
Religionsunterricht kompensitert werden. C(£

s Ist nachgewılesen, dass baden-württembergische Religionslehrpersonen beıder Kon-
fessionen darunter leiden, dass dıe relig1öse Soz1ialısatıon bel den Kındern und ugendlı1-
chen abnimmt.“ Sehr wahrscheimnlich stellt dıe Lehrerschaft in Baden-Württemberg
diesbezüglıch keine Ausnahme dar Sıcher ist CS einfacher, als Lehrperson auf Orer-

fahrungen oder Vorwissen zurückgreıfen Oonnen VO  3 ullpu anfangen
mMussen oder VerwWwOTrTEeNCSs Halbwıssen aufzuklären. uch das olt, INUSS hıer fest-

gehalten werden, für andere Schulfächer SCNAUSO WIE für el1g10n.
elche rel1g1ÖSe Soz1ialısatıon tellen WIT uns aber VOL, WE WIT ihr Fehlen eklagen”
Welches ea! steht da VOT Augen? Ist CS dıe pädagog1ScC und theologisch angeMeESSCNC,
nıcht aber eIne bıgotte, ng machende, womöglıch VON vorkonzıllarer Theologıe g-
pragte relıg1öse Erziehung”? (Jab 6S nıcht auch schon einmal den Seu{zer, CN se1 schwıe-

nNger, eiıne fehlgeleitete relız1Öse Soz1ialısatıon wıieder geradezublegen, als VO.  Z ull-

punkt anzufangen? SO verständlıch dıe Klagen der Lehrpersonen sInd, ware CS NOT-

wendig, S1e auf unausgesprochene Ideale und Wunschvorstellungen hın überprüfen
Wenn der ahber zutrıfft, welche didaktischen KONSEqueNZEN SsInd daraus
ziehen? Bedeutet das WITKIIC: rel1g1öse Sozialisatıon In der Schule wen1gstens teilweılise
nachzuholen‘ Wenn ich dıe bildungstheoretische Grundlegung des Religionsunterricht
ernstnehme, stellt sıch dıe ra anders: Welches relız1Ööse Wiıssen, welche Anregung,
welche inführun: brauchen rel121Ös nerfahrene, damıt Ss1e sıch einerseılts In eınem
öffentlıchen Dıskurs eine Meınung bılden können und sich andererse1ts über dıe KOoor-
dınaten hrer eigenen relız1ösen Herkunft 1Im Klaren Sind”? Relıg1öse Identität ist nämlıch
auch für diejenıgen ein ema., welche nıcht oder kaum rel121Ös sozlalıisıert SInd. Relt-

ox1ÖSE Selbstkompetenz (l ehben nıcht 1Ur erkennen, welcher Konfession Ian

gehört, sondern auch, WAarTrunm das Umständen in der etzıgen (jeneratıon nıcht
mehr der Fall ISt, WAarum INan getauft ISt, aber nıcht mehr praktizıiert wırd eIcC

Am eispiel etien kann dıe Problemlage verdeutlicht werden. Was Ist das schulısche
Bildungsziel für einen chüler, der nıcht betet” ESs Onnte ZU  - eispie se1n, dass G}

we1ß und versteht, dass etfen eiıne unıversale rel1g1Ööse Praxıs ISt, dass Iß eINe Sensı1ibili-
24 Werner Tzscheetzsch, Religionsunterricht unverzıchtbar für dıe Bıldung, in Commun10
3/2006) 8:223, 719
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tat ür Gebetssprache bekommt (indem ST SIEe z B VON anderen sprachlıchen Außerun-
SCH unterscheiden kann) und dass G} eine Haltung entwickelt, dıe beinhaltet, dass 8

nıcht Jeden eiıinen dıoten nennt, der betet, auch wenn s irgendwıe lustig aussıeht. Soll
INan diesem chüler vorher das eten beibringen? Was ISt, WC w& CS nıcht WI1
In diesem Zusammenhang rlaube ich MIr einıge Orte Z performatıven Unterricht.
„Von S Jahr nımmt dıie der Kınder ZU, e überhaupt erstmals Im Religionsunterricht
mit der Frage nach :ott oder mıt Spiırıtualität In Berührung kommen. anhner stellt sıch dıie Frage,
ob der Religionsunterricht eute NIC| 1e] stärker In die relıg1öse Praxıs des Betens oOder des (7J0t-
tesdienstes einführen sollte Sport-, Musık- Oder Kunstunterricht sınd Ja ebenfalls ohne Praxısbezug
undenkbar CI

ach diesem Modell musste Im Unterricht ZuUerSst gebetet und dann erst das e DE the-
matısıert werden. In der ] ıste möglıcher Handlungsformen des performatıven Unter-
richts inde ich hlerzu: eınen Rosenkranz eten, einen Rosenkranz erstellen. eiıinen
salm ges  en und vortragen, einNne Anbetung VOT dem Marıenaltar halten, en (Gebets-
heft hren, 1Im Klassenzımmer meditleren. Es ware interessant, WIE CS dann welılter
geht Entweder „Wıe hast Du ıch aDel gefühlt?” Oder: „DIie edeutung des Rosen-
kranzes“
Hans en schreıbt, 1Im Anschluss den Synodenbeschluss hätte sıch dıe age des
Religionsunterrichtes nach dem Reflexionsmodel SCAHhUullschen Lernens als problematısch
erwiesen.“® Darın ist iıihm zuzustimmen. Problematisc. aber ISt dıe pauschale Gileichset-
ZUNS VOI einseltig kognitivem mıit nichtkatechetischem DZW nıchtkonfessionellem U
terricht und dıe exklusıve Inanspruchnahme VON lebensnahem Unterricht für eIne kOn-
essionell-katechetische Ausrichtung.
DIiese Gleichsetzung 11 nıcht Vıelmehr ist das Ausmaß VOIl kognitiver Ausrich-
UnNg VON der chulart und der Schulstufe und VON der leıtenden pädagogischen Philoso-
phıe abhängıg. Unterricht In der rundschule INUSS anschaulıch, ern  ngsbezogen und
performatıv se1IN, während in der oymnasılalen ers intellektuell Reflexion In den
Vordergrund trıtt
In der Liste der möglıchen performatıven Methoden für den Relıgionsunterricht werden
eıne e1INe genannt, dıe überhaupt nıcht konfessionell gebunden sınd, Ja, dıe Ian sıch In
einer rel121Ös gemischten Tuppe vIiel aufschlussreicher vorstellen kann  27 eine Ozlalak-
10n vorbereıten, eiIne Erinnerungsstätte für pfer des Nazıregimes besuchen, eine Kır-
CHE: eIne Moschee, eiıne ynagoge Oder eın bud!  1istUuusches Zentrum besuchen, eiıne N()-
Zialeinrichtung besuchen, mıt Andersgläubigen dıskutieren, dıe Ortsgeschichte erkun-
den, Spuren christliıchen Lebens erkunden, den (jottesdienst einer anderen Konfession

25 OlIZz in C1G 58 (16/2006) Vom prıl,
26 Hans Mendl, Mehr als eden ber elıg10n. Die edeutung eINES performatıven Relıgionsunter-
richts, In Bıischöfliches Ordinarıat Passau. Hauptabteilung Schulen und Hochschule He} Priısma

Impulse für den Religionsunterricht, 1/2005, 4-16,
”T Naotız Nachhinein: Hans Mendl erläuterte, dıie mir vorliegende iste SE1I als Auswa)  lıste -
meınt, NIC| als definıtive iste performatıver ethoden Der Vortrag VON MırJam Schambeck später
beım AKRK-Kongress (ın erweiıterter Fassung dokumentiert auf 61-S0 des vorlıiegenden Heftes)
mug ZUrTr Dıfferenzierung be1i DiIie grundsätzliche Anfrage performatıve ethoden, dıe als Eıin-
übung in rel1g1öse PraxIis gedacht sınd, bleibt estehen
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besuchen, e1In festlıches Mahl gestalten, eın Mandala ausgestalten, Menschen intervie-
WCEN, eine uTftkerze anzünden uUuSW  28
Hıer ze1gt sıch auch SallZ deutlıch, dass Unterricht IN einer elıig10n, alsO konfessionel-
ler Religionsunterricht, und Unterricht ÜübDer elıg10n, also relıgi1onskundlıcher Unter-
richt, vielleicht doch nıcht dıe einzıgen, sıch ausschlıeßenden Alternatıven darstellen
uberdem gılt CS inzuzufügen ESs geht 1mM Religionsunterricht nıcht 11UTL esche1d-
wIissen, aber CS Ist avor das Bescheidwıissen unterschätzen

Religionsunterricht ohne schulpädagogische Begründung hat keıne
Zukunft der Ööffentlıchen Schule

Dass Religionsunterricht VO  Z Bildungsauftrag der Schule her verstanden werden INUSS,
ist grundlegende Aussage des Synodenbeschlusses. DiIe Aufgabe der Religionsdidaktık
ist CS abel, nıcht 1L1UT auf en anderweıtig entstandenes Bildungsverständnis reagle-
renN, sondern CS aktıv mitzugestalten. Ante1ıl Biıldungsauftrag der Schule darf eshalb
nıcht missverstanden werden als staatsdıenlicher Religionsunterricht, sondern bedeutet
Teılılnahme der Diskussion den Bıldungskanon In der Schule und 1ıtwahrnenh-
MUNg VON gesellschaftliıcher und pädagogischer erantwortung für alle Schüler/innen,
gleich welcher Überzeugung Oder Religionszugehörigkeit.
DiIie VON der Synode Begründungsstränge waren AaUuUsSs heutiger 16 sıcherlich
sprachlich modifizıeren und erganzen. An dieser Stelle möchte ich lediglich 7WEe]
Aspekte beisteuern:

Friedrich Schweıiltzer hat 1Im usammenhang mıiıt dem „  e des Kındes auf Relig1-
ONn  06 auftf dıie Präsenz der Auselnandersetzung mıit der elıgıon der Anderen Inge-
wiesen.”? DIe elıg10n der Anderen eInNde‘: sıch in der multirel1g1ösen Gesellschaft 1Im
Klassenraum, in der Schule, In der Nachbarschaft und In den Medien Aus dieser Her-
ausforderung erg1ıbt sıch eın wesentliches Ziel des Religionsunterrichts, nämlıch das
Aufzeigen des geschichtlichen und polıtıschen (C’harakters VOIN elıg10Nn, dıe als Iradıti-

Oder als ehnung der Tradıtion) bIsS In dıe indıvıduelle rel1z1Ööse Pragung hine1ln-
reicht.
Relıg1öse Ompetenz, die Im Religionsunterricht angestrebt wird, befählgt, sıch selbst
und Andere 1Im INDIIC auf die relig1öse Dimension verstehen. Dazu ehören Sach-,
Selbst- und SOozlalkompetenz. Ich habe dıies anderer Stelle ausgeführt und wıederhole
CS hler nicht. ”” Diese KOompetenz kann, 1L1USS aber nıcht zwingend konfessionell He
ıchtet se1n. Es ist eIne schädlıche wissenschaftlıche Selbstbegrenzung, in der ragı der
relıg1ösen Ompetenz 1mM konfessionellen ahmen verharren.

Relig1öse Bıldung ist notwendig, Religionsfreiheit wahrnehmen können.? JO0-
han Van der Vloet schre1bt: 95  hne Kenntnis und Einsatz 1st Freıiheit nıcht möglıch
Meınes FErachtens jeg nıcht wenıgen Schwierigkeıiten auf rel1z1ösem Gebilet gerade eine

28 Lste AUs einem och unveröffentlichten Manuskrıpt VOIN Hans Mendl
29 Friedrich Schweitzer, Das CC des Kındes auf elıg10n, (‚üterslioh AT
3U ONL Jakobs, ompetenz 1Im Dienst der Kırche und der Menschen, in Diakonia 3/2004)
187-194; dies., Religiöse Kompetenz als 1e] relig1öser Grun  ıldung. UÜberlegungen aus dem KOn-
texXTt Schweiz, In Theo-Web (1/2004) E

Van der Vioet 2006 |Anm E: Z
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falsch verstandene Freıihelt Grunde  6632 Entscheıiden kann sıch NUTL, WCT EsSCNEI
we1ß. Aaraus erg1bt siıch gerade dıie Notwendigkeıt, relıg1öse Bıldung für alle anzuble-
tien Das zeigen auch dıe rfahrungen aQus Ostdeutschland Moniıka Scheiudler berichtet,
dass Konfessionslosigkeit gew1issermaßen vererbt WITd. Be1 relig1öser Bıldung oeht CS

nıcht 11IUT das en relıg1öser Bıldungslücken, sondern das /1e1. „mıt der
Religionsfreihelt aufgeklärter und mündıger umzugehen als noch dıe Eltern. “ Es 111USS

ein Relıgionsunterricht geförde werden, In dem chrıstliıche und nichtkonfessionelle
Schüler/innen gemeInsam lernen.” (Gerade dıesen mständen, Scheidler, Ist
eINeE starke schulpädagogische Legıitimation anzumahnen. ”
Relig1öse Bıldung erschöp sıch nıcht 1Im ethisch-erzieherischen Auftrag und In der In-
formatıon über Relıgionen, sondern dıent auch der relıg1ösen Hermeneutik: Gx geht
darum, relıg1öse Ausdrucksformen, Sprache und altungen erkennen und verste-
hen
Relıg1öse Bıldung kann 1ImM Rahmen konfessionellen Relıgionsunterrichtes stattfinden,
prinzıpiell INUSS ahber überlegt werden. WIEe SIe allen Schüler/innen zugänglıch ist
In der chweIlz werden derzeıt für dıe Primar- und Volksschule mıt unzählıgen kantona-
len Abwandlungen und Dıfferenzierungen Modelle CIZL, In denen en staatlıch
verantworteter Religionsunterricht für alle angeboten wird das oben zitlerte „Relıg10n
und ultur“ ist hierfür en eIspie aneben bleıibt aber eıt und RKaum für konfess1-
nellen Unterricht. ° Meiıst wiırd eiIne konfessionelle für den allgemeınen Relıg1-
onsunterricht abgegeben. Diese beıden Angebote werden komplementär verstanden und
ollten idealerweıise aufeinander abgestimmt sSemn Auf der ers des Gymnasıums
o1bt CS eiInen relig1onsübergreifenden Unterricht als Wahlfach, der sıch wachsender Be-
el  el erfreut. Diese Modelle SInNd vielleicht noch nıcht der Weısheiıt letzter Schluss,
zeıgen aber dıe Bandbreıiıte der Möglıchkeıiten auf.

Perspektiven für dıe wıissenschaftliıche Relig1onspädagogık:
„Monopolstellung als Chance“

In Abwandlung Nordhofen WAaSC ich behaupten, dass der chrıistlichen WISSeEN-
ScChHhaitlıchen Religionspädagogik und Katechetik iıhrer Monopolstellung eine a._

Berordentlıche Wichtigkeit Im INDIIC auf dıe Reflexion relıg1öser Lernprozesse Im
Ilgemeınen zukommt. Religionspädagogik ist zuständıg für das (jJanze relıg1ösen Ler-
NCNS, nıcht L1UT für den chrıstliıchen Oder gal konfessionellen Teıl
AaDel möchte ich zwelerle1 besonders hervorheben

(1) Relıg1öse Bıldung er ist eine Notwendigkeıt Im Zeıntalter der Pluralısıerung und
Globalısıerung und S1e ist ema und nlıegen chrıistliıcher Relıgionspädagogık.

372 Ebd
33 ONL Scheidler, Religionsunterricht In einem atheistischen Umfeld Relıgionspädagogische Situa-
t1on und Perspektiven In Ostdeutschland, in (Communı10 45 3/2006) 241-255, 245
34 Ebd
35 Ebd 246
30 Für einen Überblick vgl Monika Jakobs, Ist Zweıigleisigfahren der T1 Weg? Aktuelle Entwıck-
lungen des scChulıschen Religionsunterrichts In der Schweiz, erscheımnt In theo-weh 1/2007)
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Interessiert uns eigentlich 191008 das rel1g1öse Unwıssen der katholischen Kınder und Ju-

gendlichen” eht CS nıcht darum, eınen breıten KOonsens bezüglıch der gesellschaftlı-
chen Relevanz relig1ösen 1ssens schaftfen, SOdass se1in Erwerb nıcht fakultatıv se1in
darf”? IDazu INUSS sıch dıe Reliıgionsdidaktik iragen lassen, WIE ernst SIE den interrel1g1Ö-
SC Dıalog 1mM SscChulıschen kKontext nımmt. Wıe wIird elıgı10n als elıgzıon der Anderen
ZU  z prechen gebracht? Genügt CS WITKIIC dıe ‘elgenen‘ eute mıt Identität

wollen, damıt S1e dann mıt Andersgläubigen sprechen können? Hıer ware CS nteres-
Sant, das schweizerısche Komplementärmodell daraufhın überprüfen, OD der konfes-
s1onelle Unterricht eIne relıg1ösen Erstspracherwerbs fördert, der dann den 7 weılt-
sprachenerwerb erleichtert Auf diıesem Hıntergrund mMussen dıe Konzepte konfessionel-
len, ökumeniıischen oder überrelıg1ösen Religionsunterrichts gepru und LICU entwiıickelt
werden. Es SInd Zweıtel angebracht, ob °Unterricht In elıgıon eachıng In elıgıon
und “Unterricht über elıgıon eachmng about elıgı10n' dıe eINZIE denkbaren MÖg-
lıchkeıiten VON Religjonsunterricht SINd, ob CS nıcht eINe Miıtte geben kann, oder e1INn
Lernen VOoN elıg10n arnıng irom elız10n . as Lernen VON elıgıon wırd auch
möglıch AIS e1in rnen VOI der elıg10N des Anderen DIe Kırchen und die christlıche
Religionspädagog1 dürfen sıch nıcht VON vornhereıin dem Ansınnen nichtkonfessionel-
len Religionsunterrichts verschließen.
(2) IC Abgrenzung, sondern aktıves Einbringen In dıe Biıldungsdiskussion
(jerade der nıcht aufzulösenden Unschärfe des Bildungsbegriffs und SE1-
NC Anfällıgkeıit für polıtısche Vereinnahmung Ist CS notwendig, dass sıch dıe Religions-
pädagogık aktıv in dıe Bildungsdiskussion einbringt und sıch nıcht abgrenzt, indem SIE
eiınen der Schule Temden Sonderraum beansprucht.
Für WEeN ıll die wıissenschaftlıche Religionspädagogık Dıalogpartner se1ın? Ich enke
da mehr als 1Ur Kırchen und Kultusbehörden Meıner Meınung nach sıch hıer
in den letzten Jahren unerwartete Möglichkeıiten auf, 16 eINe relig10nsfreundlıche
CW!  u aus dem säkularen, lıberalen Lager,” Im Bereich der europäischen Ph1iloso-
phıe und Sozlologıe ist in üngerer elt eine unerW.  C intensive Beschäftigung mıt
elıgıon festzustellen, dıe nıcht mehr 1L1IUT abgrenzt, für dıe elıgıon mehr Ist als ein
überholtes kulturelles anomen Jjelimenr wırd elıgı0n, und ZWAaar als verfasste., als
möglıche Ressource ZUT Bewältigung zentraler Gegenwartsiragen INS 19219 gebracht.
Hıerzulande Dbekanntesten 1st Jürgen Habermas, der mıt seiner Dankesrede ZUT Ver-
leihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels 2001 für uisehen esorgt hat
Vergleichbare Denkbewegungen finden sich aber auch be1 Phılosophen des franzÖs1-
schen und des ıtalıenıschen Kulturraumes., z.B LucC Ferry, Jacques Derrida und (1ann
Vattimo .°
DiIies ermöglıcht eıne FO  3 der Auseilnandersetzung, In der nıcht einerselts aNZCNOM-
ICN wırd, dass das Vernünftige der elıgıon längst In Aäkulare Tradıtiıonen Eingang
gefunden hat, oder In der andererse1ts hämıiısch auf dıe Unverzichtbarkeit VOoNn elıgıon
57 ıchtige Impulse verdanke ich Dr Hans Hırschli, I uzern.
15 Vgl Jürgen Habermas, (lauben und Wiıssen, Suhrkamp, Frankfurt/M 2001; Luc Ferry, Von der
Göttlichkeıt des Menschen der der Inn des Lebens, Wıen 1997: Jacques Derrida ( Lannn Vattımo ,
DIie Religion, Frankfurt/M. , 2001; (1Lann Vattimo, Jenseıts des ('’hriıstentums ıbt ıne Welt oh-

München Wıen 2004



/ur religionsdidaktısch-schulpädagogischen Orientierung des Religionsunterrichts 57

hingewılesen WIrd. J1elmenhr werden sowohl relıg1Ööse als auch Akulare ITradıtiıonen in
ıhren Möglıchkeıten erkannt. Habermas außert In seInNnem eSpräc mıt AFYrdınNa Rat-
zınger 1Im Januar 200  X
„Dıie weltanschaulıiche Neutralıtät der Staatsgewalt, dıe gleiche ethısche Freiheliten für jeden Bürger
garantıert, ist unvereıinbar mıt der polıtischen Verallgemeinerung einer säkularıstischen Weltsicht
Säkularısıierte Bürger dürfen, SOWEeIT SIE INn rer als Staatsbürger auftreten, weder relıg1ösen
Weltbildern grundsä  1C  d en Wahrheitspotential absprechen, noch den gläubigen Miıtbürgern das
C6 bestreıten, In relig1öser Sprache Beıträge Öffentlichen Dıskussionen machen. iIne 1be-
rale polıtische kann VOoNn den säkularısiıerten Bürgern erwarten, dass s1e sıch An-
S  n beteiligen, relevante eiträge Aus der relig1ösen In ıne Öffentlich zugängliche Sprache

übersetzen. 39

Diese Entwiıcklungen SINd DOSIUV, aber S1IE verlangen nach eiıner Ausemandersetzung, In
der sıch dıe wIissenschaftliıche Religionspädagogıik nıcht auf den konfessionellen Stand-
punkt beschränken kann

Fazıt
EsSs geht nıcht d  5 angesichts des usTalls VON relız1ösem Kulturwıissen und famılıärer

relıg1öser Soz1lalısatıon alle diesbezüglıchen Erwartungen den SCcChHhullıschen Relıgi0ons-
unterricht übertragen. Es führt ZUT übersteigerten Ekrwartung den SCANUllsSschen Re-
lıg10nsunterricht und ZUT Überforderung DZW Rollenkonfusion seıner Lehrpersonen.
1elimeNnr ist CS notwendig, den Relıgionsunterricht als ordentlıches Lehrfach 1M Hın-
IC auf dıe rıngen notwendige relıg1öse Bıldung für alle weıterzuentwıickeln und
sıch nıchtkonfessionellen Odellen nıcht VON vornehereın verschließen. Damıt, und
das SE1 Ochmals ausdrücklich betont, wırd dıe ınnhaftıgkeıt konfessionellen Relıg1-
onsunterrichts nıcht In rage gestellt; In se1iner etzigen privilegierten Orm kann CT eın

und gee1gnetes Instrument ZU)  S Eirreichen rel1g1ÖSser KOompetenz sSeIN. Für ihn STE-
hen professionell ausgebildete Fachleute Z Verfügung Die wissenschaftliche Relıg1-
Onspädagogık aber INUSS über dıie (Grenzen des Status Quo hinausschauen und sıch eiıner
unvoreingenommenen Reflex1ion nichtkonfessionellen Relıgionsunterrichts und der Viıel-
falt möglıcher Formen relıg1öser Bıldung tellen SIie INUSS eine Vısıon dessen entwI-
ckeln, WIE rel1g1öse Bıldung heute und In ukun gestaltet werden sollte

Es scheımint absurd, dass der Staat auf Dauer ewillt ISt, kırchliche Katechese finan-
zieren, ahbsurd erscheımnt CS, dass eiIne Glaubensgemehnscha dıe anscheinend
nıcht mehr funktionıerende Glaubensweıtergabe dem 29l überlassen ıll Ich bın
überzeugt davon, dass sıch dies polıtısch über kurz Oder lang als E1ıgentor erweılst, denn
N schürt dıe Überzeugung, dass dıie beıden 15  ıchen Konfessionen unberechtigte und
eıgennütziıge Sonderrechte 1Im Schulraum aben Die Rekatechetisierung sagt den Ast
ab, auf dem der Religionsunterricht sıtzt.

Dıie wIissenschaftlıche Religionspädagogik und Katechetik INUSS dazu beıtragen, Per-
spektiven und NECUC Wege für dıe Glaubensweiıtergabe und -reflex1on 1mM kırchlichen
aum entwıckeln, damıt elbige wlieder dort Fuß fassen kann, SIC ingehört, In
dıe (Gemeinde. Hıer wird P zusätzlıch notwendiıg seIN. auch Erwachsene stärker In den

39 Jürgen Habermas, Zur Dıiskussion mıt ardına Ratzınger, in Informatıon Phılosophie
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16 nehmen DDIe Kırche kann sıch mehr Überzeugungskraft verschaffen, WEeNN SI
eiIne Bildungsoffensive beIl ihren Miıtglıedern eröffnet.“ nNnnere Bereıitscha und Freiwiıl-
lıgkeıt SInd unabdıngbar für dıe Katechese, Schule aber ist eine Pflichtveranstaltung, dıe
allen Schüler/innen, unabhängıg VOIN iıhrer Haltung, e1in Bildungsangebot machen INUSS

eDen dıe Vısıon der rel1ıg1ösen Bıldung INUSS eine Vısıon eiıner zukunftsweisenden Ka-
echese treten
Es scheımint mMIr, als OD WITr gegenwärtig in CZU auf den Religionsunterricht In einer

poche des Übergangs eben ESs g1bt relıg1öse (Gemeinschaften, dıe eınen exklusıven
Anspruch auf Heilsvermittlung rheben und autorıtäre Oormen des Religionsunterrichts

Es o1bt aber auch eınen naıven Lalzısmus., der gerade diese autoriıtären HOTr-
INECN jeder elıgıon unterstellt, und CS o1bt dıe Auffassung, dass 1U dem Christentum
dıie Möglıchkeıiten egeben werden sollte, sıch im Ööffentlıchen Raum präsentieren.
Ich sehe dıe Religionspädagogik als charnierstelle In eiıner olchen Dıiskussion, WC

SIEe ihre wissenschaftlıche Phantasıe nıcht auf den Status Quo beschränkt. sondern VCI-

INas, auch In ukun gangbare Wege ehbnen

4() Vgl Monika ODS, Erwachsenes Christentum fördern, In Schweizerische Kirchenzeıtung SKZ)
TE



Burkard Porzelt
„Wer wechselt, wandelt sıch. G6

( Schulische I ransformatıion des Religiösen IM Spiegel einer Lehrererzählung
Wenn Relıgion ZUL Sch gehtBurkard Porzelt  „Wer wechselt, wandelt sich.“  (( Schulische Transformation des Religiösen im Spiegel einer Lehrererzählung  1. Wenn Religion zur Schwe geht ...  Eine Wirklichkéit‚ die in den schulischem Kontext ‘eintaucht’, ändert ihre Gestalt. So  ergeht es auch dem Zeichensystem der Religion.‘ Auch religiöse Symbole, Erzählungen  und Praktiken wandeln sich in ihrem Sinn und ihrer Bedeutung, wenn sie den heimi-  schen Raum der Glaubenspraxis verlassen und zum Gegenstand schulischer Bildung  werden.  Wer wechselt, der wandelt sich. Solcher Wandel ist unvermeidlich, doch muss er ver-  antwortet werden. Außerschulische Wirklichkeit darf in der Schule nicht zu einem  Zerrbild verzeichnet werden. Werden religiöse Inhalte, Vorstellungen und Handlungen  in die Schule ‘importiert’, dann muss ihr ursprünglicher Sinn nachvollziehbar bleiben,  obgleich dieser ursprüngliche Sinn nun schulisch vermittelt in den Blick kommt. Der  ursprüngliche Sinn religiöser Zeichen wird in der Schule zwangsläufig ‘ge-brochen””, er  darf jedoch nicht zer-brochen werden.  Im Ursprungskontext ist die Verwendung religiöser Zeichen letztendlich doxologisch  geprägt.* Die religiöse Zeichenwelt dient dazu, um sich des göttlichen Letztgrundes in  Studium und Meditation, in Gebet und Feier bejahend zu vergewissern. In der Schule  hingegen dominiert die hermeneutische Perspektive.“ Religiöse Zeichen kommen ins  Spiel, um ein subjekterschließendes Verständnis von Welt und Wirklichkeit zu ermögli-  chen.” Und zwar ganz unabhängig davon, ob die Schüler/innen sich diese religiösen  Zeichen bejahend, betend und feiernd zu eigen machen. Der Ursprungssinn religiöser  Zeichen wird in der Schule gebrochen, weil sie hier in anderer Absicht gelesen werden.  Verschärfend tritt hinzu, dass diese Zeichen in der Schule von Menschen gelesen wer-  den, denen der doxologische Ursprungssinn zumeist kaum bekannt ist, da ein Gutteil  unserer Schüler/innen allenfalls peripher mit kirchlicher Praxis vertraut ist.  * Eine eingehendere religionsdidaktische Erörterung dieses Gestaltwandels habe ich vorgelegt in:  Burkard Porzelt, Die Religion (in) der Schule. Eine religionspädagogische und theologische Heraus-  forderung, in: RpB 54/2005, 17-29. Der Religionsbegriff, der im Folgenden vorausgesetzt wird, ist  semiotisch geprägt. Mit Gerd Theißen verstehe ich Religion als „kulturelles Zeichensystem“ (ders. ,  Zur Bibel motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen Bibeldidaktik, Gütersloh 2003,  110), das „durch Beziehung zu einer letztgültigen Wirklichkeit Lebensgewinn verheißt.“ (ebd., 46)  * Vgl. Bernhard Dressler, Bildung - Religion - Kompetenz, in: ZPT 56 (3/2004) 258-263, 263.  * Vgl. insb. Adolf Exeler, Die Situation des Glaubens als Herausforderung der Religionspädagogik  [erstmals erschienen 1974], in: ders., Religiöse Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung, München  1982, 105-135, 106: „Glaubensaussagen sind nicht in erster Linie Lehraussagen, sondern doxologi-  sche Aussagen, d.h. preisende Aussagen über Gott, die gar nicht von der Hinwendung zu ihm zu  trennen sind.“ Vgl. a. Werner H. Ritter / Helmut Hanisch / Erich Nestler / Christoph Gramzow, Leid  und Gott. Aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen, Göttingen 2006, 50f.  * Dass Religionspädagogik durch „eine hermeneutische (und also etwa keine doxologische) Grund-  struktur“ gekennzeichnet ist, arbeitet Rudolf Englert (Wissenschaftstheorie der Religionspädagogik,  in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspädagogik, Düsseldorf 1995,  147-174, 167) prägnant heraus. Vgl. a. ebd., 152.  > Vgl. Burkard Porzelt, Bibeldidaktik in posttraditionalen Zeiten, in: RpB 49/2002, 33-48, 33-36 mit  Bezug auf Wilhelm von Humboldt.  Religionspädagogische Beiträge 58/2007HE Wirklichkeit. dıe In den SCHAUlSChem Kontext ‘eintaucht”, andert hre Gestalt SO

ergeht CS auch dem Zeichensystem der Religion. Auch relıg1Öse Symbole, Erzählungen
und Praktıken wandeln sıch In ıhrem Sinn und ihrer edeutung, WC SIE den he1imı1-
schen aum der Glaubensprax1s verlassen und ZUuU egenstan SCHUlischer Bıldung
werden.
Wer wechselt, der wandelt sıch. olcher andel Ist unvermeıdlıch, doch INUSS GE VCI-

antwortel werden. Außerschulische Irklıchkel darf In der Schule nıcht eiınem
errDi verzeichnet werden. erden rel1g1Öse nhalte., Vorstellungen und Handlungen
In dıe Schule ‘importiert’', dann 111USS ihr ursprünglıcher Sınn nachvollziehbar leıben,
obgleic dieser ursprünglıiche Sınn HUn schulısch vermıittelt In den I6 OomMm Der
ursprüngliche SIinn rel1g1öser Zeichen wiıird In der Schule zwangsläufig ‘ge-brochen’”“, 8

darf jedoch nıcht zer-brochen werden.
Im Ursprungskontext ist die Verwendung relig1Öser Zeichen letztendlıc doxolog2tsc.
geprägt.” DIe relıg1Ööse Zeichenwel dient dazu., sıch des göttliıchen Letztgrundes In
Studium und Meditation. In eDE und e1er bejahend vergewIssern. In der Schule
ingegen dommniert dıe hermeneutische Perspektive.“ Relıg1öse Zeıchen kommen INSs
pıel, en subjekterschlıießendes Verständnıis VOIN Welt und Wırklıchkeit ermöglı-
chen Und ZWäal SallZ unabhängıg davon, ob dıe Schüler/innen sıch dıese relıg1ösen
Zeichen bejahend, betend und feiernd eigen machen Der Ursprungssinn relıg1öser
Zeichen wırd in der Schule gebrochen, weıl SIE hiler In anderer Absıcht gelesen werden
Verschärfend trıtt hınzu. dass diese Zeıiıchen In der Schule VON Menschen elesen WeCI-

den, enen der doxologıische Ursprungssinn zume!1st kaum ekannt Ist, da e1in Gutte1l
uUuNSeTET Schüler/innen allenfalls peripher mıt kırchlicher Praxıs 1st

Eıine eingehendere religionsdidaktische Erörterung dieses (Jestaltwandels habe ich vorgelegt In
Burkard Porzelt, DIe Reliıgion (1n) der Schule Eıne rel1g10onspädagogische und theologische Heraus-
orderung, In RpB 54/2005, 17/7-29 Der Religionsbegrıiff, der im Folgenden vorausgesetzt wırd, ist
semiotisch gepragt. Miıt erd Theıißnen verstehe ich elıgıon als „kulturelles Zeichensystem“ AL
Zur Bıbel motivleren. ufgaben, Inhalte und ethoden eıner offenen Bıbeldidaktık, Gütersloh 2003,
110) das 99  C Bezıehung einer letztgültigen Wırklıichkeit Lebensgewınn verheißt. “ (ebd., 46)
Vgl Bernhard Dressler, Bıldung Relıgion Ompetenz, in ZPI 3/2004) 258-263: 263
Vgl insb eler, DIe Sıtuation des aubDens qls Herausforderung der Religionspädagogıik

‚erstmals erschlienen ıIn (eTrS;. Religiöse Erziehung als ZUT Menschwerdung, München
1982, 105-135, 106 „Glaubensaussagen sınd nıcht In erster 1 ınıe Lehraussagen, sondern Oxologı1-
sche Aussagen, preisende ussagen ber Gott, dıe Sar NIC. VON der Hınwendung
trennen Sind. ” Vgl Werner Rıtter elmut Hanısch FLCH Nestler Christoph Gramzow., e1d
und ott Aus der Perspektive VON Kındern und Jugendlichen, Göttingen 2006, 50

Dass Religionspädagogik durch „eine hermeneutische (und ISO 1Wa keine doxologıische) Tund-
Stru. gekennzeichnet ist, arbeıtet OEnglert (Wiıssenschaftstheorie der Relıg10onspädagogık,
In Hans-Georg leDertz Werner Simon Hg;) Bılanz der Relıgionspädagogik, Düsseldorf 1995,
147-174, 167) pr  n hneraus. Vgl ebd.., E
Vgl Burkard Porzelt, Bibeldidaktık In posttradıtionalen Zeıten, In RpDB 49/2002, 33-48, 33_36 mıiıt

Bezug auf Wilhelm VOoN Humboldt
KReligionspädagogische Beiträge 58/2007
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DIie Ponnte diıeser Konstellatıon Jeg auf der and Im OÖptimısmus, dass das Verstehen
rel1g1öser Zeichen der Selbst- und Welterschließung 1enlich se1n kann, g1ilt CS dıe schu-
ısche Gebrochenhe1 dieser Zeıichen akzeptieren. ugle1c aber ist unbedingt darauf

achten, dass der doxologische Ursprungssinn der relıg1ösen Zeichenwe im
SCANUlISscChenN Verwendungszusammenhang nıcht zerbrochen und ZerStOr WIrd. es
kommt darauf die ursprünglıche ntentionalıtät und damıt dıe innere O relıg1Ööser
CXTE und Bılder, Rıtuale und Symbole auch den Vorzeichen Sschulıschen Lernens
erkennbar werden lassen DiIie doxologische Fremdheıit relıg1öser Zeichen I[1NUSS auch
1Im säkularen Kontext der Schule transparent werden können kEın Zer-brechen dieser
doxologischen Fremdheıt würde bedeuten, dass elıgı10on In der Schule ihrer Authentiz1-
tat eraubt würde DIie Authentizıtät des Temden ‘Gegenstandes’ Ist jJedoch e1in Urmo-
MmMent wahrhaftiger Bıldung Solche zeichnet sıch dadurch auS, dass das ernende In
einem spannungsreichen Geschehen einem “Nıicht-Ich‘ egegnet, auf das CS sıch e1IN-
asstT, In geläuterter Weılise sıch selbhst zurückzufinden.® Ögen WIT den relıg1ösen
Zeichen Im sSschulıschen Kontext den ihrer doxologischen Fremdheıt, nähmen
WIT den Schüler/inne: gleich welcher ouleur! die Chance, sıch In Ause1inanderset-
ZUNg mıt diesen relıgz1ösen Zeichen positionıeren sSE1 dies In Identifikatiıon oder Ab-
STCNZUNE. udem gebietet theologısch esehen der Respekt VOT den Glaubenden,
dass relıg1öse ollzüge und Symbole In der Schule authentisch ZUT Geltung kommen.‘
Es gılt also, einer kurzschlüssigen pädagogıschen Domestizierung des relıg1ösen Ze1l-
chenschatzes wehren, damıt dieser Zeichenschatz in selner sperrigen Eıgenart
sprechen und damıt denjenıgen Gerechtigkeit wliderfährt, welche aus diıesem
Zeichenschatz heraus lauben, hoffen und en
Gleichrangig ZU) Respekt gegenüber den Glaubenden, Aaus deren OSMOS dıe rel1g1ösen
Zeichen entlıehen SINd, steht selbstverständlıch der Respekt gegenüber den Schüler/1in-
NCI, dıe der relıg1ösen emil1otik iIm Raum der Schule egegnen. Nıemals und ke1-
NI Umständen darf Religionsunterricht Schüler/innen ihren ıllen aktıvem
Bekenntnis nötigen! DIie ‘Relıgion der Schule‘ zehrt VON der Selbstbegrenzung, den
Schüler/innen dıe Freıiheit lassen, sıch VON relıg1ösen ymbolen und en d1s-
tanzıeren können.® Schüler/innen gegenüber, welche dieser Freıiheit beispielsweise
aufgrund ihres Entwicklungsstandes nıcht selbst USdTUuC. verleihen können, steht dıe
Lehrperson stellvertretend In der Pflicht Wıe oft ist In rel1g10nspädagogıschen blıka-
tionen vordergründıg von Freiwilligkeit dıe Rede, ohne bedenken, dass Cr gehörıger
e1e und beachtliıchen Mutes bedarf, dıe Tellnahme rel1g1ösen Aktıvıtaten auf
Ooffener Szene’ verweigern!
( Vgl e  O

Vgl Wilfred Cantwell NL ach Monika Tworuschka Udo Tworuschka, ınleıtung, In 1e5
Hg.) Vorlesebuch Fremde Relıgionen. Für er VON x-14 Band udentum am, Lahr
Düsseldorf 9088, 472 SOWIE Werner SIMON, Ethikunterricht Philosophieunterricht Reliıg10ns-
kunde Religionsunterricht. TObleme und Differenzierungen, In IhQ 179 90-99, mıit
eZzug auf arl FNS. Nipkow.
x Vgl insh. (jemeiInsame Synode der Bıstümer In der Bundesrepublık Deutschland, ESCHIU| Der
Religionsunterricht In der Schule 11974] In Ludwıg RBertsch Hg.) (GjGemelnsame Synode der
Bistümer In der Bundesrepublık Deutschland Beschlüsse der Vollversammlung. Offizielle (Gesamt-
ausgabe L, Freiburg/Br. 1976, 12551572 L38* vgl ebd., 139 und 148



77 Wer wechsell, wandelt SICH.

Wır ommMmen nıcht umhın, Uulls ernsthaft Gedanken darüber machen, WIE elıg10n
der Schule aANSCINCSSCH und authentisch (Gestalt gewinnen kann ohne dıe Saku-

larıtät dieses Ortes und dessen /ielsetzung einer horizonterweıternden Bıldung für Schü-
ler/innen Jeglicher Weltanschauung konterkarıleren. In unübertroffener Präagnanz hat
Hubertus Halbfas auf den Punkt gebracht, welchem Priımat dıe schulısche (Ge-
STa  erdung VON elıgıon STE. In der Schule 111USS E iıhm zufolge „möglıch werden,
theologısch sprechen, daß diese Rede auch dann noch als Sınnvoll, anregend und
dıe eigene Erfahrung vertiefend, S1e möglıcherweıse qualıtativ verändernd erleht
wırd, WC der Adressat seinerse1lts weder christlıch glaubt noch überhaupt (‚ott
glaubt.  << 10 Diese /ielbestimmung au  en gılt CS iragen, WIE sıch relız1Öse SEe-
mlotik C ihres doxologischen Ursprungssinnes der Bıldung der Schü-
ler/innen willen In schulısche Ontexte transformıeren lässt

elıgıon 1mM Unterrichtsalltag
Um diese rage nach eıner ANSCINCSSCHNCH TIransformatıon rel1ıg1öser xXx Bılder,
ollzüge und Symbole In schulische Kontexte näher beleuchten und SCHAUCT CI -

gründen, 11l ich 1ImM Folgenden eınen chrı In dıe Nıederungen des rel1g10Nspädagog1-
schen Alltages Ich 11l eInNe Interviewpassage vorstellen, In welcher eın 48Jähr1-
SCT ymnasıallehrer VOIN eigenem Unterrichten erzählt. *' Auf dıe rage, 018 GF: sıch
eine bıblısche Schulstunde erinnere., dıe Aus seiner IC y;  sonders gul gelungen “ SC1
und ihn „richtig begeistert” habe eıIne „richtig gule gelungene tunde“ also entfaltet
diıeser Lehrer olgende Stegreiferzählung:

Ja —} das Wadl, das WAar ne Stundenemheit VOIN Te1 Stunden, dıe dann
wiıirklıch sehr sehr gul
und ich eigentlich tast S! In nem neben Nebenthema gemacht,
das WAar ne wınterliche e1it Adventszeıt und ich hab’ dann eıne och mal den zän=
Jesaja rausgekramt und hab‘ dann, das hatte ich Irgendwann mal In .  nem Hın-
WEIS elesen das sollte mal probieren mıt Chulern hab‘ ich praktısch nen
klassısches Jesajalıed -Aan-
die 1an auch Advent Immer sıeht, iıch glaube Jesaja 9’ Ja Jesaja, Jesaja 35 Ist Ja
SallzZ ETU. Was 111a in der Kırche auch immer hört und umsetzt,
und habe den chülern den uftrag egeben ne mal dıesen dieses Textstück
m.. schaut euch das -änh-. ihr werdet sehen CS kommen In diesem TLextstück
an Bılder, dıe du schon mal verstehst aber, WC da STE. „Cie Steppe wird

Vgl Andreas eige Bernhard Dresslier Wolfgang T ukatıs FeC] Schöll, ‘Relıgion’ be] ell-
gionslehrerInnen. Religionspädagogische Zielvorstellungen und rel1g1öses Selbstverständnıis In emp1-
risch-soziologischen /ugängen. Berufsbiographische Fallanalysen und ıne repräsentatıve Meınungs-
erhebung evangelıschen RelıgionslehrerInnen in Nıedersachsen., Münster 2000,
10) Hubertus Halbfas, Das drıtte Auge. Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf 1982, 49; vgl
Georg Baudler ach Helmut FOX, Überlegungen ZU]  = Relıgionsbegriff des Relıgionsunterrichts, In
TENZ 8& 291-305, 303

esagtes Interview wurde ahmen eines empirisch-religionspädagogischen Projektseminars
der Unıiversıtä: Münster Wıntersemester 2005/06 VoNn fünf Studierenden realısiert, transkrıbıe)
und sequenzlell analysıert, nämlıch VO  —$ Steffen Biewald, Kırsten Bühner, Birgit eder, Kıra Mili2s
und Christina üller
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blühe und dıe Steppe sol] sıch56  Burkard Porzelt  blühen“ und die Steppe soll sich ... dann die Steppe, die Wüste soll sich freuen die  Steppe wird blühen  das sind so ja Bilder die wir zwar verstehen aber die wir, uns nicht geläufig sind  oder sie kennen oder ich wüsste es nicht,  und die sind auch so im städtischen, dass sie das gar nicht -äh- eigentlich so direkt  umsetzen können,  und da war die Aufgabe -ähm- diese, diese Texte in ein heutiges Deutsch und in  ein Schülerdeutsch zu übersetzen und zu übertragen, also ganz bewusst wir haben  den Text, der Einheitsübersetzung und den lassen wir auch so stehen und übertra-  gen den also was bedeutet Wüste, und dann wurde aus verschiedenen Stellen andere  Begriffe, andere deutsche Begriffe eingesetzt,  und das hat zu meiner Überraschung zwar an sich so ‘nen ... Advent was machste,  machste mal so was, das war so ‘ne aus Verlegenheit heraus und das war dann  gaaanz gut,  10  weil die Schüler Lust hatten andere Begriffe dafür zu finden  11  und man hat auch gemerkt dass diese Jesajaidee, diese Vision und diese Texte doch  sehr stark sind und dass sie ja auch wirklich ‘nen Inhalt haben und dass es sich, und  die Schüler haben gemerkt, wenn ich für Wüste was Anderes einsetze, aber bei  dem Satz bleibe, wird sich freuen da kommt plötzlich ganz spannende Sätze bei  raus  12  und da, es war dann zu meiner Überraschung dass sie sehr konzentriert gearbeitet  haben und mit sehr viel Freude gearbeitet haben  13  und dann haben wir dann zusammen den ganzen Psalm zusammengestellt (.) das ist  ja kein echter Psalm also, dieses, dieses Jesajalied zusammengestellt, und einige  haben damit dann auch Weihnachten was gemacht in den Familien weil, weil sie  irgendwie gemerkt haben  14  da lief im Sinne, was ich auch vorher gesagt habe von der Ganzheitlichkeit, da lief  p}ötzlich ganz viel zusammen und die Grundlage war wirklich so *nen Jesajatext  A  I5  dann haben wir überhaupt nicht textkritisch sind wir überhaupt nicht rangegangen  ich hab’ gar nicht viel von Jesaja groß erzählt hab’ gar keine Umstände gemacht,  16  das ging einfach nur, wir nehmen den Jesaja, weil der ja (.) im Advent sehr viel in  den Kirchen zu hören kommt, also vorgetragen wird und -äh- nehmen aber mal  ganz bewusst ‘ne andere Sprache (.)  17  und ich glaube dass die Schüler auch sehr viel von dieser Reihe letztendlich gelernt  haben, auch von dieser ... und auch vom Advent sehr viel gelernt haben und das  war so ... (lacht)  Bevor ich den Blick auf den Text richte, gilt es einige knappe Vorbemerkungen zu ma-  chen. Was bei der Betrachtung der Interviewpassage interessiert, ist nicht die Frage, ob  sich der dargelegte Unterricht tatsächlich so ereignet hat, wie er hier erinnernd verge-  genwärtigt wird. Diese Frage wäre müßig. Worauf es vielmehr ankommt und was die  vorgetragene Erzählung tatsächlich “hergibt” und spannend macht, ist eine Alltagstheo-dann dıe Steppe, dıe Wüuüste soll sıch freuen dıe

Steppe WwIrd blühen
das SInd Ja Bılder dıe WIT ZW al verstehen aber dıe WITF, uns nıcht geläufig sSind
Oder SIC kennen oder ich WUSSTEe CS nıcht,
und dıe sınd auch 1m städtischen, dass SIE das Sal nıcht äN- eigentlich dırekt
umsetzen können,
und da War die Aufgabe —Z diese. diese lexte In eın heutiges Deutsch und in
en Schülerdeutsch übersetzen und übertragen, alsSo Sanz bewusst WIT aben
den ET der Einheıitsübersetzung und den lassen WIT auch stehen und übertra-
SCH den alsSO Was hbedeutet Wüste., und dann wurde AUuUSs verschliedenen tellen andere
egr1iffe, andere deutsch_e egriffe eingesetzt,
und das hat meıiner UÜberraschung ZWar siıch .  nen56  Burkard Porzelt  blühen“ und die Steppe soll sich ... dann die Steppe, die Wüste soll sich freuen die  Steppe wird blühen  das sind so ja Bilder die wir zwar verstehen aber die wir, uns nicht geläufig sind  oder sie kennen oder ich wüsste es nicht,  und die sind auch so im städtischen, dass sie das gar nicht -äh- eigentlich so direkt  umsetzen können,  und da war die Aufgabe -ähm- diese, diese Texte in ein heutiges Deutsch und in  ein Schülerdeutsch zu übersetzen und zu übertragen, also ganz bewusst wir haben  den Text, der Einheitsübersetzung und den lassen wir auch so stehen und übertra-  gen den also was bedeutet Wüste, und dann wurde aus verschiedenen Stellen andere  Begriffe, andere deutsche Begriffe eingesetzt,  und das hat zu meiner Überraschung zwar an sich so ‘nen ... Advent was machste,  machste mal so was, das war so ‘ne aus Verlegenheit heraus und das war dann  gaaanz gut,  10  weil die Schüler Lust hatten andere Begriffe dafür zu finden  11  und man hat auch gemerkt dass diese Jesajaidee, diese Vision und diese Texte doch  sehr stark sind und dass sie ja auch wirklich ‘nen Inhalt haben und dass es sich, und  die Schüler haben gemerkt, wenn ich für Wüste was Anderes einsetze, aber bei  dem Satz bleibe, wird sich freuen da kommt plötzlich ganz spannende Sätze bei  raus  12  und da, es war dann zu meiner Überraschung dass sie sehr konzentriert gearbeitet  haben und mit sehr viel Freude gearbeitet haben  13  und dann haben wir dann zusammen den ganzen Psalm zusammengestellt (.) das ist  ja kein echter Psalm also, dieses, dieses Jesajalied zusammengestellt, und einige  haben damit dann auch Weihnachten was gemacht in den Familien weil, weil sie  irgendwie gemerkt haben  14  da lief im Sinne, was ich auch vorher gesagt habe von der Ganzheitlichkeit, da lief  p}ötzlich ganz viel zusammen und die Grundlage war wirklich so *nen Jesajatext  A  I5  dann haben wir überhaupt nicht textkritisch sind wir überhaupt nicht rangegangen  ich hab’ gar nicht viel von Jesaja groß erzählt hab’ gar keine Umstände gemacht,  16  das ging einfach nur, wir nehmen den Jesaja, weil der ja (.) im Advent sehr viel in  den Kirchen zu hören kommt, also vorgetragen wird und -äh- nehmen aber mal  ganz bewusst ‘ne andere Sprache (.)  17  und ich glaube dass die Schüler auch sehr viel von dieser Reihe letztendlich gelernt  haben, auch von dieser ... und auch vom Advent sehr viel gelernt haben und das  war so ... (lacht)  Bevor ich den Blick auf den Text richte, gilt es einige knappe Vorbemerkungen zu ma-  chen. Was bei der Betrachtung der Interviewpassage interessiert, ist nicht die Frage, ob  sich der dargelegte Unterricht tatsächlich so ereignet hat, wie er hier erinnernd verge-  genwärtigt wird. Diese Frage wäre müßig. Worauf es vielmehr ankommt und was die  vorgetragene Erzählung tatsächlich “hergibt” und spannend macht, ist eine Alltagstheo-Advent Was machste,
machste mal WAas, das WAarTr nNne AQUuUSs Verlegenheıt heraus und das WAar dann

gu 9
we1l dıe chüler ust hatten andere Begriffe dafür finden
und 11an hat auch emerkt dass diese Jesajaıdee, diese Vısıon und diese €XTe doch
sehr stark SINd und dass Ss1e Ja auch wirklıch .  nen Inhalt aDben und dass 6S sıch, und
dıe chüler aben gemerkt, WC ich für Wüuüuste Was Anderes einsetze, aber be1
dem Satz bleıbe, wırd sıch freuen da kommt plötzlıc SallZ spannende SÄätze bel
Laus
und da, N WarTr dann meı1ner Überraschung dass s1e sehr konzentriert gearbeıtet
aben und mıt sehr viel Freude gearbeıtet aben

13 und dann aben WITr dann ZUSaMMMEN den salm zusammengestellt das ist

Ja kein echter salm also, dıeses, dieses Jesajalıed zusammengestellt, und einıge
aDen damıt dann auch Weıhnachten Was emacht in den Famıhen weıl. we1l Ss1e

irgendwıe emerkt aben
da lef 1Im Sinne, Was ich auch vorher gesagl habe VOIN der Ganzheitlichkeıit. da lef

plötzlıc Sanz viel und dıe rundlage War wirklıch .  nen Jesajatext
-äh-,

S dann aben WIT überhaupt nıcht textkrıitisch sInd WIT überhaupt nıcht ra  M
ich hab’ Sal nıcht viel VOI Jesaja oroß rzählt hab’ Sar keine Umstände gemacht,
das INg infach NUT, WIT C  en den Jesaja, weıl der Ja 1Im Advent sehr viel In
den Kırchen hören OMMLt, a1SO Vo  r wIrd und AAA nehmen aber mal
SahnZ bewusst TI andere Sprache
und ich glaube dass dıe chüler auch sehr viel VON dıeser Reıihe letztendlıc elernt
aben, auch VOI dieser56  Burkard Porzelt  blühen“ und die Steppe soll sich ... dann die Steppe, die Wüste soll sich freuen die  Steppe wird blühen  das sind so ja Bilder die wir zwar verstehen aber die wir, uns nicht geläufig sind  oder sie kennen oder ich wüsste es nicht,  und die sind auch so im städtischen, dass sie das gar nicht -äh- eigentlich so direkt  umsetzen können,  und da war die Aufgabe -ähm- diese, diese Texte in ein heutiges Deutsch und in  ein Schülerdeutsch zu übersetzen und zu übertragen, also ganz bewusst wir haben  den Text, der Einheitsübersetzung und den lassen wir auch so stehen und übertra-  gen den also was bedeutet Wüste, und dann wurde aus verschiedenen Stellen andere  Begriffe, andere deutsche Begriffe eingesetzt,  und das hat zu meiner Überraschung zwar an sich so ‘nen ... Advent was machste,  machste mal so was, das war so ‘ne aus Verlegenheit heraus und das war dann  gaaanz gut,  10  weil die Schüler Lust hatten andere Begriffe dafür zu finden  11  und man hat auch gemerkt dass diese Jesajaidee, diese Vision und diese Texte doch  sehr stark sind und dass sie ja auch wirklich ‘nen Inhalt haben und dass es sich, und  die Schüler haben gemerkt, wenn ich für Wüste was Anderes einsetze, aber bei  dem Satz bleibe, wird sich freuen da kommt plötzlich ganz spannende Sätze bei  raus  12  und da, es war dann zu meiner Überraschung dass sie sehr konzentriert gearbeitet  haben und mit sehr viel Freude gearbeitet haben  13  und dann haben wir dann zusammen den ganzen Psalm zusammengestellt (.) das ist  ja kein echter Psalm also, dieses, dieses Jesajalied zusammengestellt, und einige  haben damit dann auch Weihnachten was gemacht in den Familien weil, weil sie  irgendwie gemerkt haben  14  da lief im Sinne, was ich auch vorher gesagt habe von der Ganzheitlichkeit, da lief  p}ötzlich ganz viel zusammen und die Grundlage war wirklich so *nen Jesajatext  A  I5  dann haben wir überhaupt nicht textkritisch sind wir überhaupt nicht rangegangen  ich hab’ gar nicht viel von Jesaja groß erzählt hab’ gar keine Umstände gemacht,  16  das ging einfach nur, wir nehmen den Jesaja, weil der ja (.) im Advent sehr viel in  den Kirchen zu hören kommt, also vorgetragen wird und -äh- nehmen aber mal  ganz bewusst ‘ne andere Sprache (.)  17  und ich glaube dass die Schüler auch sehr viel von dieser Reihe letztendlich gelernt  haben, auch von dieser ... und auch vom Advent sehr viel gelernt haben und das  war so ... (lacht)  Bevor ich den Blick auf den Text richte, gilt es einige knappe Vorbemerkungen zu ma-  chen. Was bei der Betrachtung der Interviewpassage interessiert, ist nicht die Frage, ob  sich der dargelegte Unterricht tatsächlich so ereignet hat, wie er hier erinnernd verge-  genwärtigt wird. Diese Frage wäre müßig. Worauf es vielmehr ankommt und was die  vorgetragene Erzählung tatsächlich “hergibt” und spannend macht, ist eine Alltagstheo-und auch VO Advent sehr viel gelernt aben und das
War56  Burkard Porzelt  blühen“ und die Steppe soll sich ... dann die Steppe, die Wüste soll sich freuen die  Steppe wird blühen  das sind so ja Bilder die wir zwar verstehen aber die wir, uns nicht geläufig sind  oder sie kennen oder ich wüsste es nicht,  und die sind auch so im städtischen, dass sie das gar nicht -äh- eigentlich so direkt  umsetzen können,  und da war die Aufgabe -ähm- diese, diese Texte in ein heutiges Deutsch und in  ein Schülerdeutsch zu übersetzen und zu übertragen, also ganz bewusst wir haben  den Text, der Einheitsübersetzung und den lassen wir auch so stehen und übertra-  gen den also was bedeutet Wüste, und dann wurde aus verschiedenen Stellen andere  Begriffe, andere deutsche Begriffe eingesetzt,  und das hat zu meiner Überraschung zwar an sich so ‘nen ... Advent was machste,  machste mal so was, das war so ‘ne aus Verlegenheit heraus und das war dann  gaaanz gut,  10  weil die Schüler Lust hatten andere Begriffe dafür zu finden  11  und man hat auch gemerkt dass diese Jesajaidee, diese Vision und diese Texte doch  sehr stark sind und dass sie ja auch wirklich ‘nen Inhalt haben und dass es sich, und  die Schüler haben gemerkt, wenn ich für Wüste was Anderes einsetze, aber bei  dem Satz bleibe, wird sich freuen da kommt plötzlich ganz spannende Sätze bei  raus  12  und da, es war dann zu meiner Überraschung dass sie sehr konzentriert gearbeitet  haben und mit sehr viel Freude gearbeitet haben  13  und dann haben wir dann zusammen den ganzen Psalm zusammengestellt (.) das ist  ja kein echter Psalm also, dieses, dieses Jesajalied zusammengestellt, und einige  haben damit dann auch Weihnachten was gemacht in den Familien weil, weil sie  irgendwie gemerkt haben  14  da lief im Sinne, was ich auch vorher gesagt habe von der Ganzheitlichkeit, da lief  p}ötzlich ganz viel zusammen und die Grundlage war wirklich so *nen Jesajatext  A  I5  dann haben wir überhaupt nicht textkritisch sind wir überhaupt nicht rangegangen  ich hab’ gar nicht viel von Jesaja groß erzählt hab’ gar keine Umstände gemacht,  16  das ging einfach nur, wir nehmen den Jesaja, weil der ja (.) im Advent sehr viel in  den Kirchen zu hören kommt, also vorgetragen wird und -äh- nehmen aber mal  ganz bewusst ‘ne andere Sprache (.)  17  und ich glaube dass die Schüler auch sehr viel von dieser Reihe letztendlich gelernt  haben, auch von dieser ... und auch vom Advent sehr viel gelernt haben und das  war so ... (lacht)  Bevor ich den Blick auf den Text richte, gilt es einige knappe Vorbemerkungen zu ma-  chen. Was bei der Betrachtung der Interviewpassage interessiert, ist nicht die Frage, ob  sich der dargelegte Unterricht tatsächlich so ereignet hat, wie er hier erinnernd verge-  genwärtigt wird. Diese Frage wäre müßig. Worauf es vielmehr ankommt und was die  vorgetragene Erzählung tatsächlich “hergibt” und spannend macht, ist eine Alltagstheo-lacht)

Bevor ich den IC auf den ext richte, gilt CS einıge Knappe Vorbemerkungen m..

chen. Was be1 der Betrachtung der Interviewpassage interessiert. ist nıcht dıe rage, ob
sich der dargelegte Unterricht tatsachlıc. ereignet hat, WIEe CI hıer erinnernd BC-
genwärtigt wIird. Diese ragı ware müßig orauf CS vielmehr ankommt und Was dıe

vorgetragene rzählung tatsachlıc. rg und pannend macht, ist eiıne Alltagstheo-



Wer WECNSE.: wandelt SICH. i< 5

rıe VOINl gelıngendem Relıgionsunterricht. DIieser relıg1onsdıdaktıschen Alltagstheorıie gaılt
CS auf dıe Spur ommen
Wıe erkennbar werden wiırd, OoMmMm ! hler Jenes Problem Z UE Sprache, das ich
VOT qls [ ransformatıon VoNn eligion INn den SCHAULLSCHEN Kontext bezeıichnet habe 16

verkennen Ist zudem, dass Jene dıe hlıer entfaltet wird, schulartspezıfische
/uüge aufwelst. Wıe erst Jüngst wlieder VOIN Andreas eige und Werner Izscheetzsch
aufgewlesen wurde, egen Lehrer/ınnen Je nach CAhulform und Schulstufe eutlic
erschiedliche Prioritäten, INn welcher Weıse und mıt welchem Ziel SIE elıgıon el-
richten. “ Eın Weınteres: Selbstverständlich bırgt dıe vorgestellte Passage keineswegs dıe
eINZIE enkbDbare und eINZIg bedenkenswerte Alltagstheorıie eiıner dıdaktıschen Transfor-
matıon des Relıgi1ösen. DIies miıindert jedoch nıcht den Optimısmus, dass CS sıch ohnen
kann, In dıe ‘alltagsgesättigten‘ usführungen des Sprechers hıneinzuhorchen, sıch
VON diesen aNTCSCH und In rage tellen lassen Schlıeßlic und ndlıch Aus elt-
orunden wiıird CS mMIr 1mM Folgenden leider nıcht möglıch se1n, den nhalts- und Facetten-
reichtum des Jextes detailhert auszuleuchten. Ich werde vielmehr problemorientiert
Tkunden suchen, welche Alltagstheorıe eiıner Transformatıon des Relıg1ösen hıer zZUul(a-

getritt.
Nun aber ZU ext selhbst ach kurzem Innehalten SETIZT der precher e1In, indem CI

den zeıitlichen Umfang einer Unterrichtseinheit bestimmt, die wiß pomtiert qals „wirklıc
csehr sehr gut  06 bewertet CD obgleıc. S1eE eher beiläufig entstanden SEe1 (2)
Segment fokussıert jene Assozlationskette., welche dıe Planung des Unterrichts eıtete
Von der Jahreszeıtlichen Verortung („wiınterliche Leit:) elangt der precher rasch Z

Verortung IM Kırchenjahr („Adventszeıt”), VON diıeser wiederum ZU bıblıschen Buch
Jesaya. Die Assoz1ıiationskette hrt inNns nnere des chrıistlichen OSMOS Kırchenjahr
und 1DEeE BCch einem Exkurs ZUT Methodenfindung, der den experımentellen (harak-
ter der Unterrichtsreihe unterstreicht („probjeren”), benennt der precher Jene beıden
Pole, dıe 1M Unterricht aufeinandertreffen werden. Und ZWal einerseIlts dıe Schü-
ler/innen als Akteure Und andererse1its en „klassısches Jesajalı  .  E amlıch Jesaja
Zur Erläuterung, Was CS mMIt diesem bıblıschen ext und seıner postulıerten Klassızıtät
auf sıch hat, bilendet der precher bermals In den kırchlichen Kontext (4) Br verweIlst
auf dıe gottesdienstlıche Praxıs der Chrısten, dıe Bedeutsamkeiıt des Jesajatextes und
dessen erwobenheiıt mıt der ellen Jahreszeıit verständlıch machen. In dieser
Gottesdienstprax1s dıe Ja keineswegs die selhbstverständlıche Welt der Schüler/innen
ist! Ist der Jesajatext zuhause Hıer wırd C} Im Advent tradıtionell und kontinurerlich

vgl das zweımalıge AmMmMer- :geseHen.. gehört und 'umgesetzt'.
Nachdem dıe Auswahl des Unterrichtsmediums einz1g dUus$s dem kırchlich-relig1ösen
Kontext heraus plausıbilısıe wurde, wendet sıch der IC NUunNn In Form eINESs sımuliıer-
ten Arbeitsauftrages dıe Schüler/innen (5) Interessanı ist 1Un aber, dass zunächst
kaum dıe Rede davon Ist, Was dıe Schüler/innen denn mıt dem Jesajatext sollen
Vielmehr entfaltet der precher gleichermaßen dezidiert WIE ausführlıch eINne hermeneu-
|2 Vgl Andreas eige Werner Tzscheetzsch. Christliıcher Religionsunterricht Im rel1g10nsneutralen
Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und relıg1Ööses Selbstverständnis VON evangelıschen und ka-
tholıschen Religionslehrerinnen und -lehrern In Baden-Württemberg. FEıne empirisch-repräsentatiıve
Befragung, Ostfildern tuttgart 2005, insb. 140-142, 146-151, 160-163
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tische orannahme. Miıttels mehrfacher Verneinungen (6) bringt CT ZU Ausdruck, dass
den Schüler/innen dıe „Bıld“-Sprache JesaJas, dıe C1 rezitierend anklıngen ass
( Im rTunde Tem! se1n WITd. Er unterstreicht dıese skeptische Vorannahme urc
eınen Verwels auf dıe “städtische’ Prägung der Schüler/innen, dıe In Wiıderspruch steht
ZU Naturvokabular der Jesajastelle (
Jetzt erst 01g der Arbeıtsauftrag als Olcher (8) Dieser spiegelt eINe eigentü  ıche
Dıialektik Eindeutig werden dıe Schüler/inne aufgefordert, den vorlıegenden ext
verändern. Dieser soll In heutige Sprache “‘übersetzt‘ oOder „übertragen“ werden.
Zugleic aber betont der precher, dass der bıblısche Wortlaut, dem sıch dıe SCHUÜ-
ler/innen abarbeıten sollen, „ Dallz bewusst stehen gelassen' werde. Ihm scheımnt
wichtig seInN. dass das bıblısche rıg1nal keineswegs vorschnell verändert wırd, SOMN-

dern In seiıner Eıgenart SOTSSaM wahrgenommen WITd.
In Segment blickt der precher auf dıe Textarbeıit der Schüler/innen zurück (jJanz
unerwartet und ITOTZ sporadıscher Vorbereılitung 1St diese dUus selner 16 rTrundum gelun-
SCH SIe War „ZddallZ gut  ..
Aufschlussreich 1st NUNMN, WIE dıese posıtıve ng begründet. Zunächst verwelst GT

auf den motivierten Eınsatz der Schüler/innen 10) S1e hatten „ Jeust: der Umgestal-
(ung des Textes ugleıic wurde den Schüler/innen dıe inhärente Faszınatiıon des 1ex-
(es bewusst dıe Rede ist adjektivisch VO seıiner Stärke’ In der bereıts O..
chenen Dialektik VON Textveränderung WAas Anderes einsetzen’ und CX
INUNg ‘be1 dem Satz leiıben vermochte sıch jene unerwartbare Unmiuttelbarkeıt

51(„plötzliıch”) einzustellen, dıie für einen ruchtbaren Moment 1mM Bıldungsprozess
kennzeichnend 1st Höchst pro|  1V und eigenständıg verwandelten dıe Schüler/innen
den alten Textes In NECUEC Oorte CS entstanden „plötzlıc Sanz spannende Säatze“
Abermals bılanzıerend hebt der precher In Segment heraus, dass dıe Begegnung mıt
dem bıblıschen ext für dıe Schüler/innen ebenso HTE rationale WIE emotlionale Ntien-
s1tät gekennzeichnet War amlıch UrCc| ‘Konzentration’ WIeET „Freude  ..
Nach der detaillerten rkundung dieses Kulminationspunktes der vorliegenden Passage
wiıll ich den restlichen exf 1Ur mehr kursorisch betrachten Segment 13 legt dar, dass
der relıg1öse TexXt der AQUus dem OSMOS kırchliıcher ReligionspraxI1s In dıe Welt des
Sschulıschen Unterrichts 'eingewandert‘ Wal, be] eiInem Teıl der Schüler/innen der Br-
zäahler pricht VON ‘eipigen’ den Rückweg In dıe weihnachtliche Famıilienlıturgie a_

trıtt
Entscheidend für dıe Qualität der dargelegten Unterrichtssequenz Ist jedoch aUus IC
des Sprechers nıcht diese Nachgeschichte, oOndern dıe Stimmigkeıt der unmıittelbaren
Begegnung 1Im Unterricht selbst (14-16) Um diese Stimmigkeıt benennen, VCeIWEIN-

det 1: den Termmnus „Ganzheıitliıchkeit” 14) den 51 weIlt profunder defmiert, als dıies In
den uUDliıchen Formeln VO  S Inen mIıt en Sinnen und mMıIt Opf, Herz und anı
geschieht. „Ganzheıitlıchkeit” kennzeıichnet hlıer dıe gelungene Transformatıon VOoN Re-
112102 In den ScChulıschen Kontext 16) in der das Zeichensystem des Jesajatextes seiner

13 Vgl Friedrich Copel, [ JDer are Ooment 1m Bildungsprozeß Ihg VON Hans Sprenger], He1-
delberg “1930]



„ Wer wechsell, wandelt SIC

„Wer wechselt, wandelt sich. “  59  binnenkirchlichen Beheimatung entrissen, in seiner inhärenten Logik ernstgenommen  sowie mutig und „ganz bewusst“ weitergeschrieben wird.  3. Maximen schulischer Begegnung mit Religion  Ich will den Bogen zurückschlagen zu meinen theoretischen Überlegungen vom An-  fang. Die betrachtete Passage stellt uns exemplarisch vor Augen, dass der schulische  Gebrauch religiöser Zeichen keine Kopie und kein Abziehbild ihrer kirchlichen Ver-  wendung sein kann. Die Vision des Jesaja kommt hier in anderer Absicht und gegen-  über anderen Rezipienten ins Spiel, als dies etwa im Gottesdienst der Fall ist. Deutlich  wird zum zweiten, dass sich ein angemessener Umgang mit religiösen Zeugnissen am  Ort der öffentlichen Schule durch eine dialektische Balance auszeichnet. Dieses frucht-  bare Gleichgewicht gibt dem Verharren bei der Fremdheit der religiösen Zeichen eben-  so Raum wie dem Mut zum eigenständigen Experiment der Rezipienten. Wir dürfen  der ‘“inneren Kraft’ der überlieferten Glaubenszeugnisse ebensoviel zutrauen wie der  kreativen Eigenständigkeit unserer Schüler/innen. In diesem Sinne spiegelt die vorlie-  gende Passage - trotz der eindimensional vom Kirchenkontext ausgehenden Planung —  vielleicht ein Exempel gelungener Korrelation.  Leider wird dieser Terminus der ‘Korrelation’ in aktuellen kirchlichen Dokumenten  zum Religionsunterricht ja tunlichst gemieden. Zumindest die bezeichnete Sache einer  ‘dialogischen Erschließung”!* aber findet sich - glücklicherweise! — immer wieder klar  und deutlich.  Ich gelange zum Schluss. Das Fallbeispiel, das wir betrachtet haben, setzt auf die medi-  ale Repräsentanz religiöser Zeichen als den didaktischen Schlüssel einer schulischen  Begegnung mit Religion.'” Wie ich jüngst aufgezeigt habe'°, sind neben diesem media-  len Weg durchaus auch andere Zugänge begründet und sinnvoll:  ®  das wohlbedachte (und keineswegs kurzschlüssig mit dem Musik- oder Sportunter-  richt gleichsetzbare!‘”) Probehandeln,  14 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-  derungen, Bonn 2005, 29.  5 In Porzelt 2005 [Anm. 1], 28 habe ich didaktische Eckpunkte einer unterrichtlichen Erkundung  religiöser Zeugnisse knapp zu konturieren versucht. Ein eindrucksvolles Plädoyer für eine dezidiert  medial orientierte Didaktik des Religionsunterrichts entfaltet Hans Schmid, Die Kunst des Unterrich-  tens. Ein praktischer Leitfaden für den Religionsunterricht, München 1997, 71-78. Rudolf Englert  (Ziele religionspädagogischen Handelns, in: NHRPG (2002) 53-58, 55f.) hingegen nimmt eine an  „der situativ wirksam werdenden Inspirationskraft von Bedeutungsträgern“ und der damit gekoppel-  ten „Dynamik einer Kommunikationssituation“ (ebd., 55) orientierte Religionsdidaktik eher abwä-  gend in den Blick (ähnlich a. ders., Warum Antworten manchmal so viele Fragen aufwerfen. Über  strukturelle Probleme im religionspädagogischen Legitimationsdiskurs, in: RpB 50/2003, 5-18, 12  sowie Michael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach  ’2002, 172 und 176).  \° Vgl. Porzelt 2005 [Anm. 1], 26-29.  !7 Solch undifferenzierte Identifikation, welche die existenzielle wie theologische Dignität religiöser  Handlungen vernachlässigt und die Eigenart religiöser Lernprozesse in dezidiert schulischem Kontext  verkennt (vgl. Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspä-  dagogik, in: rhs 47 (2/2004) 57-71, 67f.), findet sich exemplarisch bei Hans Mendl, Religionsunter-  richt inszenieren und reflektieren. Plädoyer für einen Religionsunterricht, der mehr ist als „reden  über Religion“, in: Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernates Schulen und Hochschu-  len im Bischöflichen Ordinariat Mainz 34 (3-4/2006) 6-21, 11 und 17. Ähnlich auch: Albert Biesin-binnenkırchlichen Beheimatung entrissen, In seiner ınhärenten Logık EINSISCENOMMEN
SOWIE mutig und „ SallZ bewusst  06 weıtergeschrıeben WITrd.

Maxımen schulıscher Begegnung mıt elıgıon
Ich 111 den ogen zurückschlagen meılnen theoretischen Überlegungen VO  S ARN-
Iang Di1e betrachtete Passage stellt uns exemplarısch VOIL ugen, dass der schulısche
eDrauClC relıg1öser Zeıiıchen keine ople und kein Abzıehbild ihrer kırchlichen Ver-
wendung sSeInN kann DIe Visıon des Jesaja kommt hıer In anderer Absıcht und Hs
über anderen Rezıplenten INSs pıel, als dıies ETW Im (jottesdienst der Fall ist EeutIc
wIrd ZU  = zweıten, dass sıch e1In ANSCMECSSCHCI Umgang mıt relıg1ıösen Zeugnissen
(Ort der Ööffentlıchen Schule ÜFG eiıne dialektische Balance auszeıichnet. Dieses ITUCAt-
hare Gleichgewicht g1bt dem Verharren De1 der Fremdaheiıt der relıg1ösen Zeichen eben-

aum WIEe dem Mut ZU eigenständıgen Experiment der Rezıplenten. Wır dürfen
der “inneren Kraft‘ der überlıeferten Glaubenszeugnisse ebensovı1el WI1e der
kreatıven Eigenständıigkeit uUuNnseceTeTI Schüler/innen In diesem Sinne spiegelt dıe vorlıe-
gende Passage LTOTLZ der eindımens1ıonal VO) Kırchenkontext ausgehenden Planung
vielleicht en Exempel gelungener Korrelatıon.
Leıder wWwIrd dieser Termiinus der ‘Korrelatıon' In en kiırchliıchen Dokumenten
ZU Religionsunterricht Ja tunlıchst emileden. Zumindest dıe bezeıichnete ache eıner
'dıalogischen Erschließung?‘“ aber findet sıch glücklicherweıse! Immer wieder klar
und EUUlCc
Ich elange ZU) chluss Das Fallbeıispiel, das WIT hetrachtet aben, SETZT auf dıe medi-
ale Repräsentanz religLöser ıchen als den didaktiıschen Schlüsse] einer SCANUuUlISschen
Begegnung miıt Religion. ” Wıe ich Jüngst aufgeze1gt habe‘®, SINd neben diesem media-
len Weg durchaus auch andere /ugänge egrüuündet und ınnvoll

das WO  edachte (und keineswegs kurzschlüssıg mıt dem usık- oder Sportunter-
richt gleichsetzbare!””) Probehandeln,

14 Sekretarıai der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.) er Relıgionsunterricht VOT Herausfor-
derungen, Bonn 2005,
15 In Porzelt 2005 |Anm 78 habe ich didaktische Eckpunkte eIner unterrichtlichen E  ndung
relıg1öser Zeugnisse Knapp konturieren versucht. Eın eindrucksvolles ädoyer für ine dez1idiert
medial Orıentierte Dıdaktık des Religionsunterrichts entfaltet Hans Schmid, DDIie uns! des Unterrich-
tens FEın praktischer ]L eıtfaden für den Religionsunterricht, München 997, L Englert
(Zuele relıg1ionspädagogıschen andelns, in 53-58, 551 ingegen nımmt ıne
„der s1tuativ wıirksam werdenden Inspirationskraft VON Bedeutungsträgern” und der damıt gekoppel-
ten „Dynamık eıner ommunikationssıtuation“” (ebd.. 35) orJıentierte Relıgionsdidaktık her abwä-
gend INn den IC (ähnlıch ders., Warum Antworten manchmal viele Fragen aufwerten. ber
strukturelle TOobleme Im religionspädagogischen Legitimationsdiskurs, In RDB 50/2003, 5-18
SOWIE Mıchael Meyer-Blanck, Vom Symbol ZUM Zeichen Symboldidaktık und Semiotıik, EeINDAC|
“2002, E und 176)
16 Vgl Porzelt 2005 | Anm 26-29
1/ OIC undıfferenzierte Identifikatıon, welche dıe existenzielle WIE theologische Dignität relı1g1Ööser
Handlungen vernachlässigt und dıe Eigenart rel1g1öser Lernprozesse In dezidiert SChullschem Kontext
verkennt (vgl Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwıicklungen In der deutschen elıg10nspä-
dagogık, In rhs 2/2004) 5/7-71, O7£); findet sıch exemplarısch hbe]l Hans en Relıgionsunter-
richt Inszenleren und reflektieren. ädoyer für einen Relıgionsunterricht, der mehr ist als „reden
ber Relıgion“, in Religionsunterricht eute Informationen des Dezernates Schulen und OCNSCHNU-
len 1Im Bıischöflichen Ordinarıat Maınz (3-4/2006) 6-21 1 1 und Ahnlich uch Biesin-
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d  d dıe außerschulıische rkundung SOWIEe

dıe solıde relıgz1onNskundlıche Informatıion.
Ich bın überzeugt, dass die mediale Wiıderspiegelung VON elıgıon nach WIEe
VOT der dıdaktısche aupt- und Önıgsweg Im Umgang mıt elıgı10n ISt, sofern WIT dar-

festhalten, dass Relıgionsunterricht tatsaächlıch SCANUuliıscher Unterricht Jeıben soll
Egal, welchen Weg WIT wählen, kommt CS le‘  C darauf d} den Schüler/innen Im
ebenbürtigen Dialog miıt der relıg1ösen Zeichenwel eigener Handlungsfähijgkeıt und
Horizonterweılterung verhelfen In diıesem Sinne ist dıe Zielsetzung des
Religionsunterrichts eIDEN! emanzıpaltıv. DIe Hermeneutik eINES bıldenden
Relıgi1onsunterrichts wiederum Ist und bleıibt letztendlic korrelativ und damıt schlıehe
ich miıch Horst Herions adoyer be1l selner Bamberger Abschiedsvorlesung
ausdrücklic Performatiıve Unterrichtselemente, VOIN denen derzeıt viel und SCIN
dıe Rede Ist, waren In eine korrelatıve Gesamthermeneutik einzuzeichnen nıcht UMSC-

SEL eten Im Relıgionsunterricht. DIe Gottesbeziehungen erschliıeßen, in Wegbereıter. Magazın für
Berufe der Kırche 3/2007) 5



ırJam Schambeck
elıg10n zeigen und Gilauben lernen in der Schule”?
7U den Chancen und renzen eINES performaltıven Religionsunterrichts

Das Fremdwerde chrıistliıchen elıgzıon als Ausgangspunkt
relig1onspädagog1sıd  y Reflexion «

Wenn WIT darüber nachdenken, WIE relız1öse Bıldung heute 1Im SCHUulIschen Relıgı1onsun-
terricht aussehen kann, dann INUSS INan m.E VOT allem Z7WEe] Prämissen Rechnung tTa-

SCH
Empirische Untersuchungen belegen se1lt den 1970er ahren, dass das Chrıstentum

zunehmend für die Menschen eEeIWAaSs Fremdem geworden ist_ * Das gaılt für Erwachse-
SCHNAUSO WIE für Jugendliche; für den sten Deutschlands ebenso WIE für den W EeSs-

tien Selbst WC Kategorien WIE der Besuch der Sonntagsmesse, dıe eilna
kırchlichen eDen heute nıcht mehr als Items verstanden werden, dıe helfen, das
Vertrautsein mıiıt dem ıstlıchen Glauben empirıisch erheDben, zeıigt sıch auch In
Studıen, dıe welter efasst SINd, asselIbe rgebnıs: DERN Chrıistentum ist sowohl In SE1-
1C  = Gehalt als auch In seiINer Gestalt für viele enschen Fremdem geworden.
DiIie Erfahrungen 1mM konkreten Schulalltag unterstreichen das Das gılt CS zunächst
konstatieren.

Wıiıll Relıgionsunterricht seınen Platz In der OTTenNtlıchenN Schule eNnNalten und profule-
LCH;, dann 1INUSS EUC werden, Was CT ZU Bıldungsauftrag der Schule beıträgt Er
INUSS sıch außerdem den Gegebenheıten der Schule als eiıner weltanschaulıch plura-
len Institution orlentieren.
Damıt ze1gt sıch für eINe Konzeptualisierung des Religionsunterrichts, dass der Relig1-
onsunterricht einerselts dem Fremdwerden des istlıchen auDens Rechnung tragen
MUSS und dass CS deshalb 1Im Religionsunterricht zumiıindest auch arum geht, mehrdi-
mens1ıonale Suchprozesse in Rıchtung elıgıon auszulösen. Andererseıts aber I11USS

erNStigenOoMMEN werden, dass Religionsunterricht dıe SCHNUulIlschen Gegebenheıten ‚U-

Vgl chronologisch geordnet: Gerhard Schmuidtchen Was den Deutschen heilıg ist Religiöse und
polıtısche Strömungen In der Bundesrepublık Deutschland, München 1979; Andreas eige T1a
FTuNgch mıt Kırche aten und nalysen einer empIirischen Untersuchung ber Beziıehungen und F1IN-
stellungen Junger Erwachsener ZUT Kırche Eın Beıtrag ZUTr Sozlologıe und Theologıe der OIKSKIT-
chenmitgliedschaft In der Bundesrepublık Deutschland, Hannover 1982: 'Altrau ZLEZAUA-ROOS,
Religiöse Vorstellungen VOIN Jugendlichen, In Jugendwerk der Deutschen He Jugendliche
und krwachsene o (jenerationen 1Im Vergleıch. Jugend In Selbstbildnıssen, UOpladen 1985,
334-380: Heiner Barz, Jugend und elıg10n, Bde Opladen Jürgen 1Den, Kırche nd Ke-
lıg10n Säkularısiıerung als sozlalıstısches D  S  q In Jugendwerk der Deutschen Hg.) Jugend
‘0 Lebenslagen, Orientierungen und Entwicklungsperspektiven Im vereinigten Deutschlan:
Im Spiegel der Wissenschaften. Opladen 992, Knoblauch, DIie unsıchtbare elıgıon

Jugendalter, ın Werner Tzscheetzsch Hans-Georg 1eDertz Hec) Religionsstile Jugendlicher
und moderne Lebenswelt, München 996, 65-97; arl Gabriel, ande!l des Relıgiösen Im Umbruch
der Moderne, in ebd., 47-63:; Eberhard /iefensee, el1g1Öös unmusıkalısch? Folgerungen AUSs einer
weiıthin krisenfesten Arelıgi0s1ität, In 25 (2/2000) 88-95; ans-Georgz /iebertz, Gesellschaftlı-
che Herausforderungen der Religionsdidaktıik, in eorg Hılger Stephan eımgruber Hans-Georg
1eDert{z Hg.) Religionsdidaktik. Fın Leıtfaden für Studıum Ausbildung und eTuT, München
2001, 67-87: Hans-Georg /iebert: Borıis Kalhheim Ulrich Rıegel, Relıg1öse Signaturen eute Eın
religionspädagogischer Beıtrag ZUT empIirischen Jugendforschung, (‚ütersloh Freiburg/Br. 2003:
Ehberhard Tiefensee, Christliches en In einer kularen Gesellschaft Am eIspIie) der Sıtuation In
den NCUCNMN Bundesländern, In rhs 4S 1/2005) 214
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erkennen hat und damıt nıcht se1n ‘Achtergewicht‘ auf dıe Realisatıon VOIN Glauben VCI-

schieben darft.
nter dem Stichwort eINESs ‘performatıven Religionsunterrichts’ soll eine Möglıchkeıit
diskutiert werden. ob und WIEeE elıgıon In der Schule ZUl Sprache gebracht, “platzıert',
‘gezelgt' DZW Glauben gelernt werden Kg  S
Dazu soll zunächst dıie Diskussion den ‘performatıven Religionsunterricht‘ skizzıert
und aufgeze1gt werden, welche esarten sıch mittlerweıle ahbzeıchnen (Kap Dann
möchte ich meın Verständnis eINESs ‘performatıven Religionsunterrichts’ verdeutliıchen
und seıne Konturen und Anlıegen aufzeigen (Kap 3) Schließlic gılt e D} se1ne TeNZEN

angesichts der ormalen und altlıchen Bestimmungen des Religionsunterrichts r_

flektieren, WIE sS1Ie HIC den ESCHALUSS ZUHNL Religionsunterricht auf der Würzburger SY-
node formuliert“, UG das Bischofswort „Die ıldende Kraft des Religionsunterrichts”
996 ekräftig und Urc dıe üngste Erklärung mıt dem 1fe „Der Religionsunterricht
Vor Neuen Herausforderungen““ Justiert wurden (Kap 4 Zum Schluss soll seine Rela-
t1vıtät und se1ıne JTragweıte zusammenfassend darlegt und damıt nochmals das Desiderat
eines performatıven Religionsunterrichts unterstrichen werden (Kap

Der performatıve Religionsunterricht In der Dıskussion verschiıedene
Lesarten und Verstehensweıisen performatıven Religionsunterrichts

2 Performatıver Religionsunterricht erfahrungseröffnende Formen religiösen
Lernens

DIe Rede VO: ‘performatıven Religionsunterricht‘ geht HA auf R  O  ngle zurück.*
Er hat diesem Stichwort das Anlıegen nach erfa  ngseröffnenden ormen rel1g1-
Osen Lernens 1Im Religionsunterricht aufgegriffen.
aran abDen sıch andere angeschlossen WI1IEe 7 B Burkard Porzelt”, Bernhard Dressler®.
Christoph Bizer‘ oder auch Hans Schmid, der betont, dass In einem Unterricht, der HIS

Vgl (JemeiInsame Synode der Bistümer in der Bundesrepublık Deutschland, Beschluss Der Relig1-
onsunterricht in der Schule, ın Ludwıg Bertsch Hg.) (jemelinsame Synode der Bıstümer In der
Bundesrepublık Deutschland Beschlüsse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I Fre1l-
burg/Br. 1976, 23152

Vgl Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) DIe ıldende Kraft des Relıgionsunter-
richts Zur Konfessionalıtät des katholıschen Religionsunterrichts, Bonn 1996:; dass. Hg.) Der Rel1-
gionsunterricht VOT Herausforderungen, Bonn 2005

Vgl Englert, „Performatıver Religionsunterricht! !” Anmerkungen en Ansätzen on

Schmid, Dressier und Schoberth, in rhs 45 32-306; ders., Religionsunterricht als Realisatı-
0} in rhs 45 Das Anlıegen performatıver Fkormen relıg1öser Bıldung wurde uch

Loccumer NSLIU EernAarı Dressler diskutiert und dort wiederum VOIN Chrıistoph izer und
Dietrich Zilleßen inspirlert. Dabe! ist beIl Vertretern dieser Varılante durchaus strıttig, ob unı
einem performatıven Religionsunterricht erfahrungseröffnende Formen religionsunterrichtlicher Pra-
XI1S subsumileren SInd, wI1Ie das Rudolf Englert vorschlägt, der ob darunter [1UT jene Formen rel1g1-
onspädagogischen ndelns gemeımnt sInd, die auf ‘performance’ Im inne eiıner leiblichen Inszenle-

deren Deutung setizen Thomas ıe und Leonhard Hg.) Schauplatzrung VON Religion
Relıgion, Grundzüge en performatıven Religionspädagogık, Leipzlig 2003, 1 Anm Z schlagen
das 7 B VOLr Dass dıe iskussıon das Anlıegen und das Verstehen performatıven Relıgionsunter-
richts voll In ange ist und Nuancierungen och klären sınd, zeigt z B uch e Posıtion FLS-
toph Bizers, der den Vorschlag Englerts durchaus befürwortet

Vgl Burkard Porzelt, DIe Relıgıon 1n) Schule Eıne religionspädagogische und theolögische
Herausforderung, In RDB 4/2005, 17A20
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dato VON der „Dissoziation” epragt Wädl, dıe „ASsSsozlatıon“” ZUT Geltung kommen IMUS-
Schmud meımnt damıt, dass neben der Dıskussion und den WOTT- und texthbetonten

Weıisen, elıgıon kommunizleren, auf asthetische Oormen sSe1
WAar muıt eiıner anderen Akzentulerung, aber auch erfahrungseröffnenden Oormen rel1-
x1Ösen Lernens zugehörıg, Ist dıe Varıante performatıver Religionsdidaktık, dıe Thomas
Klie, FCONNAFI und das Umiftfeld des Loccumer Instituts Sie sprechen

VON eiıner performatıven Relıgi1onspädagogık. Diese Lesart versteht ‘performance‘
im Sinne leibliıcher Inszenierung und SETZT damıt auf Gestaltungsformen, WIE Ss1e VO

Theater und VOIN Inszenıierungen bekannt sind_”
AD Performativer Religionsunterricht Religionsunterricht als Realisation VoN

Glauben UNC. den Vollzug Von Formen gelebten (Glaubens
Von diesem Ansatz unterscheıdet sıch dıe Posıtion, dıe einem performatıven Reli-
g]jonsunterricht dıe Realısatiıon VOIN Glauben versteht, und ZWarTr indem Oormen gelebten
auDens vollzogen werden. Diese esa kennzeichnen m.E ZWE] Aspekte

/Zum einen geht CS hier darum, mıit Formen gelebten auDens machen,
indem Ss1e vollzogen werden. nter derselben Rede, nämlıch der eInes performatıven
Relıgi1onsunterrichts und das 1st das Verwirrende aran bekommt Relıgionsunter-
richt e1In anderes Gesicht und Gewicht
Religionsunterricht trıtt In dieser Varıante als Ort auf, Glauben realısıeren. Dass über
ınge des aubDens sprechen, dazu tellung beziıehen, Er  ngen machen
und SIEe artıkuliıeren, eIWAas anderes, weiıl viel Persönlıcheres, den Menschen In SE1-
N6  = nNnnersten Betreffendes bedeutet als beispielsweıise IM Musıkunterricht sıngen,
WwIrd VON Vertretern dieser Lesart wen1g berücksichtigt. DIe (Gefahr ist oTOß, Relıg1-
onsunterricht miıt Katechese verwechseln DZW auf SIE reduzleren.

Zum anderen legt dieses Verständnis eInNes performatıven Relıgionsunterrichtes nahe.,
(Glaubenlernen mıt dem Kennenlernen der Ormen des chrıstliıchen auDens identifi-
zieren. Was ist damıt gemeınnt?
Zeıgt Sich Gott selbhst In den Ausdrucksgestalten des CArıstıchen auDens, Ist doch
festzuhalten, dass (Glaube Zzuerst dıe egegnung VOINl (Jott und dem Menschen meınt. Und
hıer ist m_E der entscheidende Punkt (Gott begegnen, lauben, darf nıcht ınfach
gleichgesetzt werden mıt dem Kennenlernen. Praktizıeren, Ausprobieren der usdrucks-
ges  en des christlichen auDens {)as würde einen Automatısmus suggerleren, der dıe
Unverfügbarkeıt ottes, des enschen und des Glaubenlernens weniıg achtet. Spuren
dieser Engführung inden sıch auch üngsten Bischofswort ZUHM Religionsunterricht.

Vgl Bernhard Dressler, Darstellung nd Mitteilung. Religionsdidaktiık ach em Tradıtionsabh-
TUC: in rhs 45 1/2002) 11-19:; ders., Relıgion geht ZUr Schule Fachlichkeit und Interdiszıplınarı-
tat relıg1öser Bıldung, In 7ZPT 3-17 ders., elıgıon ist mehr als orte können.
in Glaube und Lernen 50-58: ders. Michael Meyer-Blanck Hg.) Relıgion zeigen.
Religionspädagogik und emiotik, Münster 1998
Vgl Christoph Bizer, Kırchliches Wahrne!  ungen sprachlıch gestaltet ZUum Wahrnehmen, in

Klıe Leonhard 20083 |Anm 23-46
Vgl Hans Schmid, Assozıation und ID)issoz1iation als Grundmomente relıg1öser Bıldung. /Zur rage

ach dem ‘Wozu’ relıg1öser Bıldung eute, In RpB 50/2003, 49-5 7: ders., Mehr als eden ber
Religion, In rhs 45 1/2002) Z
Vgl ıe Leonhard 2003 |Anm
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Damıt wırd auch eutlıc. dass hınter der Diskussion den performatıven Relig10ns-
unterricht eigentlich dıe steckt, WIE WIT (Jott verstehen und Offenbarung enken
Darauf 111 ich weilter eingehen, WE ich meılnen Nsatz eINES performatıven
Religionsunterrichts vorstelle. Zunächst oılt x aber. aufgrund der alı und der

edeutung, dıe dem Jüngsten Bischofswo. zukommt, dessen Außerungen ZU perfor-
matıven Religionsunterricht näher beleuchten
F Finige Anmerkungen ZUHFMH Bischofswo. „Der Religionsunterricht VOoOr Her-

ausforderungen b und seinen Ausführungen ZUm performatıven Religionsunterricht‘”
AUChH das üngste Bischofswo „Der Religionsunterricht VOr Herausforderungen ii

orel das nlıegen des performatıven Religionsunterrichts auf und o1bt diesbezüglich
eıne Weichenstellung tür die zukünftige Gestalt des Religionsunterrichts VOL

Be]l der Beschreibung der jele und ufga des Religionsunterrichts nennt das BI-

schofswort eISICHS; dass der Religionsunterricht „strukturıertes und lebensbedeutsames
Grundwiıssen über den (Glauben der Kirche“ vermitteln soll, dass GT zweıtens „mıt FOT-

CM gelebten aubens vertraut machen“ und „Erfahrungen mıiıt (lauben und Kırche

ermöglichen“ und dass GI drıttens dıe „relıg1Öse Dıialog- und Urteilsft  ihigkeıt fördern“
soll (18) 1 (jerade das zweilte Ziel orel das Anlıegen auf, das dem Stichwort e1-
1165 ‘performatıven Religionsunterrichts’ diskutiert wırd und soll deshalb 1Im Folgenden
näher beleuchtet werden.
Zunächst pricht das Bischofswo zutreffend dıe Situation dass heutiger Relıg10ns-
unterricht nıcht mehr davon ausgehen kann, dass dıe Schüler/innen außerhalb des Reli1-

g]jonsunterrichts Erfahrungen mıt dem (lauben machen, dıe 1mM Religionsunterricht r_.

flexiv-nachdenkend aufgegriffen werden könnten
ach einer optimıstischen Eiınschätzung des es der Taufentscheidung hbe1 getauften
Schüler/ımnen ze1ıgt CS auf, dass der elehrte Glaube mmer auTt den gelebten (lauben
verwliesen ist Insgesamt wiıird hıer der PraxI1s SOWI1e der Erfahrung des lebendigen (JOt-
(es eın /uerst und OTraus gegenüber der lehrmäßıigen und denkerischen Vergewi1sse-
rung eingeraumt. Weıl der Religionsunterricht mıt anderen Voraussetzungen und Be-

dingungen rechnen INUSS, als das noch Begınn der 1970er ANFe der Fall Wäal, als der

Synodenbeschluss ZUmM Religionsunterricht entwickelt und verabschiedet wurde., nNussen

auch dıe jele des Religionsunterrichts entsprechend Justiert werden Dass der Relig1-
onsunterricht deshalb konzıpiert wiırd, dass CI auch aume für ITa mıt

(lauben und Kırche eröffnet, 1St m.E eine gule Weıse., Religionsunterricht I1-
wartsbewusst und zukunftsfähıg gestalten.
Ist das Bischofswo hıer noch sehr präzise, ıindem CS AUuUS diesen Überlegungen heraus

für den Religionsunterricht das Desiderat ableıtet. dass CI dıe Schüler/innen auch mıt

„Formen gelebten aubens bekannt machen und ıihnen eigene E  ng mıt Glaube
und Kırche ermöglichen“ 24) INUSsS, kommt CS 1Im folgenden Teıl vieldeutbaren
und damıt auch missverständlıchen Aussagen. Hıer geht CS 191088 noch Glau  a

Bischofswortes.1 () DIie folgenden Angaben In Klammern beziehen sıch auf dıe Seitenzahlen
Vgl ZUT Auseinandersetzung mıt dem Bıschofswort uch dıe eıträge VOoON erbert Zwergel, Der

bischöfliche 1C) auf den Relıgionsunterr1CHht: In 131 202-209 und T homas Gottfried,
Eıne Agenda 7010 für den Religionsunterricht?, in KBI 131(2102215
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X1S, und äherhın dıe „GlaubenspraxI1s der Kırche“ (24) cdıie auch Im Relıgi1onsun-
terricht erkundet, erschlossen und vollzogen werden soll 25
Eın Vergleich mıt dem Musıkunterricht, dem Kunst-, Sprach- und Lıteraturunterricht,
In dem unmıittelbar In den Umgang mıt usı IC eingeübt wırd, haut en Assoz1ations-
feld auf. In das ScCHhHEHLC auch der Religionsunterricht eingepasst wırd 253 Das LU

stellt VOT dıie ra ob hıer die Unverfügbarkeıt des enschen, (jottes und damıt auch
des Glaubenlernens genügen geachtet wIrd. DIie Grenzziehung einem Verständnis
des (slaubenslernens als automatisiertes Lerngeschehen, das Urc dıe inübung In Rı-
ten und raktıken des aubDbens ZU) Glauben Bleıibt hler m E en und VaScC
FEhbenso vieldeutig und unklar Ist dıe Passage, dıe davon spricht, dass CS prımär e1n
„handlungsorientiertes Verstehen der Glaubensprax1s” geht und z B dıe Hınführung
auftf den Empfang der Inıt1ationssakramente Aufgabe der Katechese 1St 26) uch WE

auf en Verstehen ezlelt WIrd, fragt 111a sıch doch, Was der Chıiıffre ‚„„hand-
lungsorientiertes Verstehen“ anderes gemeınt ist qls en kennenlernen IM Vollzug Tel-
lıch behält das Bischofswo dem Relıgionsunterricht VOL, diesen Vollzug reflektieren
und Immer wıieder eiıne „„sachlıche Dıstanz“ 27) einzubauen und achtet damıt be] aller
Nähe dıie (Grenze ZUT Katechese.
Damıuıt EeuUlICc. wiırd, dass der Relıgionsunterricht angesichts des usTalls der relıg1ösen
Soz1lalısatıon anderen ernorten nıcht ZUMm der ınwohnung in den chrıstliıchen
(slauben WIrd, Was restlos überfordern würde, und dass Glauben mehr ist als eine
ınübung In Rıten, Praktıken und ein Kennenlernen VON Glaubensinhalten, I11all

siıch dıesen tellen gewünscht, leber behutsamer sprechen DZW entsprechende
Abgrenzungen deutlıcher vorzunehmen.

Performatıver Religionsunterricht TOTINen eINESs Reflex1ons- und
Erfahrungsraums VoNn christlichem Glauben

Wenn 1ImM Folgenden VON eiınem performatıven Relıgionsunterricht gesprochen wırd,
dann geht CS nıcht eINne Re-Katechetisierung des Relıgionsunterrichts, sondern
eıne Möglıichkeıt, elıg10n unterrichten, dass dıe iremdgewordene Semantık des
istlıchen dennoch für Schüler/innen zumındest etIwas Fragwürdiges WITd.
Meıne Siıchtwelse des performatıven Relıgionsunterrichts inspırıert sıch Eng-
lert, der den performatıven Religionsunterricht als Weilise erfahrungseröffnenden l er-
NECNS akzentulert.
Ich 111 das (Janze qauf dem Hıntergrund der ragı dıskutieren, Was Glaube insgesamt
meınt, Was damıt Glaubenlernen bedeutet und WIE das angesichts des Fremdwerdens
des chrıstliıchen auDens und Innerna der Grenzen des SCANhUulilschen Relıgionsunter-
richts denk- und praktızıerbar se1n kann

/um (G(laubensverständnis: Was (Glaube und damıt G(laubenlernen meınt einıZe€e
JundamentaltheologZische Anmerkungen

Wıe WIFr CS verstehen können, dass WIT Menschen (Gott finden und ıhm egegnen Önnen,
Ja WaSs lauben meınt, hat das IT Vatıcanum in der dogmatıschen Konstitution über die
gÖöltliche Offenbarung für UNSCTC eıt gedeutet. Wo das Vatıcanum noch mıt eiInem a _
12 Englert 2002 1 Anm
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toriıtatıven Glaubensbegriff operierte”” also dass WIT eINe Gewiissheit 1mM Glauben 1IUT da-
O erreichen OÖnnen, dass WIT dıe Glaubensinhalte, dıie WIT nıcht selbst efunden ha-
ben, für wahr halten, alsSO lauben), pricht das Il Vatıcanum davon, dass (Jjott siıch
celhst geoffenbart hat!* und WIT eingeladen SINd, darauf antworten (Glauben ei also
(7Jott egegnen, als Du wahrnehmen, erkennen und erfahren Das me1ınt mehr, AIn
Glaubensinhalte, Ausdrucksgestalten des auDens kennen und für wahr halten
ugle1ic ist festzuhalten, dass diese Begegnung In einem Kontext geschieht, der epragt
ist VOIl der r’ in der WITr eben ist hıer verstehen als Ineinander VON A
dıtiıon und subjektiven Ane1gnungen. Miıt anderen en geschieht dıe personale Be-

SCONUNG VON (jott und Mensch schon immer In einem Kaum, der selbhst wieder VON den
Glaubenartikulationen der Alten’ und ‘Heutigen’ gepragt iIst
ollte 1907218| das In einem Schema verdeutliıchen, dann 1ehe sich diese Aussage {olgen-
dermaßen darstellen

Glauben

UuDJ des Begegnungsgeschehen als
au dynamıscher, wechselseitiger

FProzess

geprägt Vr der
es QUAaE creditur

FIdesy QUa creditur
als 'un! Möglichkeit und 1e] der es UUa creditur:

die es UUa creditur zeigt sich als brägender KONTEeXT der lıdes UUa creditur

(ott g1bt siıch selbst Br selhst 1St CS, der dem Menschen kommt und sıch erfah-
rFehHn ass als Du Wiıe das möglıch Ist, welchen Weg das provozlert, das ist 1mM Schicksal
Jesu Chriıstı eutl1c. geworden. Glauben ist alsSO ZUuUETrST eIn personales sSchehen, en
ynamıscher und wechselseıltiger Prozess zwıschen (jott und dem Menschen
Auch WENN uns das sehr selbstverständlıch anmutet und als ziemlıch unspekta  ar CI-

scheımt, me1ı1ne ich, Sınd dıe Konsequenzen nach WIE VOT einzuholen, dıe sıch daraus
für dıe Theologıe und dıe rel1g1Öse Bıldung ergeben.
13 3016, In Heinrich Denzinger, Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kırchlichen Lehr-
entscheidungen (hg VOIl eler Hünermann), Freiburg/Br. 19917 818f.
14 Z: in arl Rahner Herbert Vorgrimler, Kleıines Konzilskompendium. Alle Konstitutionen,
Dekrete und Erklärungen des / weiten Vatıcanums In der bischöfliıch beauftragten Übersetzung, Freli-
burg/Br. 1966, 32677
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(:laube als Begegnungsgeschehen DZW mıt der bekannten trundamentaltheologi-
Sschen erminologie sprechen, dıe {1des UUa credıitur Ist der Grund, dıe Möglıch-
keıt und das Ziel der fıdes JUaC credıtur’ und nıcht umgekehrt (‘erster Zırke L DIe
fıdes JUaAC credıitur‘ ist zugle1ıc aber auch der Kontext, In dem dıe Begegnung VON (Jott
und Mensch geschieht (*zweıter Zırke Diese Aussage nımmt ernNst, dass Gottesbe-
SCRNUNG nıcht Im ‘luftleeren aum geschieht, sondern mıtten in der Lebenswelt des
enschen. a31so kontextuell gebunden, epragt VON der Jeweıiligen und ihren
Wahrnehmungs- und Artıkulationsmöglichkeiten. °hrster’ und "Zzwelter Zirkel? edingen
sıch alsSO CHS, auch WEINN oılt, dass erst das Angekommenseın (Gottes beım Menschen
dıe vergewIissernde ntwort des Menschen hervorruft.
Hıer geht CS TENC nıcht darum, dıe Glaubensinhalte dıe Erfahrungsdimension
des aubDbens auszuspıielen. Es ist aber doch festzuhalten, dass dıe personale Begegnung
VON (ott und Mensch das /uerst UNsSCICS Glaubens ausmacht rst VOIN daher erg1bt sıch
das achdenken über den (‚lauben und die Gestaltwerdung des Glaubens
Nun hat N (Gott zugesprochen, dass I: Wege sucht, Uuns entgegenzukommen; Ja, dass
CT eine D  e wählt, sıch ndzutun, dıe WIT auch verstehen können. (Jott selbst
bındet sıch unNnsere Welt, kontingentes Verstehen, uUuNnseTE Möglıchkeıiten,

vernehmen können Diese KenosıIıs (jottes nımmt Gestalt auch In den Aus-
drucksgestalten des chrıistlichen aubDbens Miıt anderen Worten e1 das, dass dıe Be-
SCONUNG VOI (jott und Mensch als rund des aubens In den Ausdrucksgestalten des
aubens eine WeIlise tındet, ortbar, greitbar, identitizıerbar werden
Um das wiederum In einem Schema auszudrücken:

DIe Begegnung VOI1 Mensch
und ott

Y
iindet eiıne Sprache. eiıne

esia it,
eiıne FHOorm

Y
auch n den

Ausdrucksgestalten des christlichen
aubens

es UUaE creditur
als Weise, In der die Begegnung Gottes mıt dem enschen ar, greifbar, dentiflizierbarr und

zugleic! als prägender Kontext für dje Begegnung 'es mıt dem enschen

ı5 Vgl arl Rahner, Anonymes Christentum und Missionsauftrag der Kırche, in ders., Schriften ZUr
J heologıie. L /ürıch 1970 498-515, 507° ders., Gotteserfahrung eute, In ebd., 161-176,
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«& v on Wie C deteit  erl tierte  Da E
Versucht IRM iese \Nichtweise auben U bedenken. SIE dıe

Möglichkeit des (Haubenlernens deutet dann ergt! sıch Folsi
(ilaubenlernen vVanr dubjekt des Glaubens auUS bedeutet. Raäume De-
schreiten. die ermöglichen, (Ott zu begeenen. Fuür reheziöse Bıldungsprozesse el
(das. Dispesitionen ZUu ermöglichen, damıt der einzelne Mensch In semer Nnverwec  E
harkeitl und Unvertügbarkeit sıch auftun annn tür den lebendieen Die Welt als
(JOLMEes, damıit die Sprache, alles. WN als ljeibhattıge W esen ausmacht, ist ‘Organ ,
(l Zu entdecken.
In diesen wenigen W orten N schon deutlich geworden, ass eim höchst sens1ibler, Ja
in(mer. weil den Menschen in seinem Innersten betrettender Weg ist Dıieser WG-

der verardnet, noch automatısiert. noch mut em Kennenlernen Vol  on aubens  ten
gleichgesetzt werden.
Z/ugleich ist aber auch deutlich geworden, dass dıe Ausdrucksgestalten des christlichen
(;laubens eine Weise sind, in der die Begegnung (jottes mıt dem Menschen greiıtbar
geworden ist Gilaubenlernen kennt also auch den Weg, über diese ertasten In
ihnen zeigt sich der lebendige Gott, wırd deutbar, identitizıerbar und er] ein Gesicht
dJie fides QUaC creditur' ist also sehr wohl als Weg verstehen, den (Gott des L ehbens
Z rühren. on daher erhalten auch alle Bemühungen relig1öÖser Bıldung Gewicht, Iau-
bensinhalte kennen- und verstehenzulernen, dıe Rıten und dıe TAaxXıs des chrıistlichen
(‚laubens wIissen und damıt vertrautzumachen. Es I[NUSS aber bewusst seIN, dass das
Geheimnis (jottes in den Ausdrucksgestalten des christliıchen Glaubens nıcht aufgeht.
Über dıe Beschreibung des chrıistlichen aubens qals personales Geschehen der C  g_
NUunNng des Menschen mıt (Jott und der Bestimmung der Ausdrucksgestalten des üdısch-
christlichen aubens als Weıse, in denen sıch dieses Begegnungsgeschehen erken-
nNenN g1bt, SInd damıt ZWEI Anwege des (Glaubens eutlic geworden.

VWege des Glaubenlernens

DIie Begegnung von Mensch
und o{t

R
iindet eine Sprache,

Weg eine Gestalt, Wegeine Form

Ausdrucksgestalten des christlichen
au ens
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Der eiıne nweg Ist charakterIisiert UrCc dıe Begegnung VON (jott und Mensch und
sucht VON dieser Betroffenheit dUus nach eıner D  CHEe‘; eiıner Möglıchkeıit, das 1der-
CHEe denken und deuten. Der andere SETZT be1l den Ausdrucksgestalten des JU-
disch-chrıstlıchen Gilaubens und ertastet In ihnen das Geheimnıs (jottes und des Men-
schen e1de Wege SINd aufeinander angewlesen. e1de gehen aber nıcht ineinander
auf, sondern ergeben CTrSi In hrer Verschiedenheit und wechselseıtigen Bezogenheıt das
(Janze des (‚laubenlernens
DIie rage ist U, welcher nweg Im SCANUlIsSschen Relıgionsunterricht möglıch und g..
eıgnet ISst, WC 111a ernstnımmt, dass der chrıstlıche (:laube immer mehr EeEIWAS
Fremdem WIrd, und andererseıts dıe Gegebenheıten der Schule respektiert.

Glaubenlernen Innerhalh der Grenzen des SCHAULLSCHEN Religi0onsunterrichts
performatıver Religionsunterricht ALS Eröffnen CINeES Reflexions- und
ErfjJahrun2sraums VOoN chrıstlichem (Glauben

Stellt Ian sıch ochmals VOT ugen, dass der erste Weg’ unmıttelbar auf dıe Begeg-
NUuNg VON Mensch und (Jott abhebt und VOIN dıeser Betroffenheit AUuUsSs nach einer enker1-
schen Vergewisserung sucht, dann wırd deutlıch, dass dieser dem (Gebet zukommt, der
Liturgıie, der Katechese, also Ormen des unmıttelbaren Glaubenvollzugs. DIieser kann
1Im SCANUullschen Relıgionsunterricht höchstens dıe Ausnahme seIn.

Ist der "Zzwelte Weg' eIne gute Weiıse, dıe Freıiheit der Schüler/innen WIE der ] eh-
rer/iınnen achten, den Gegebenheıten der Schule und ihrem Bıldungsauftrag erecht

werden und den chrıstliıchen (Glauben als Potenzıal, das eigene en deuten und
orlentieren Onnen, InNs pıel bringen
Ich möchte diesen 'zweıten Weg’ In der Akzentulerung, WIE ich SIE vornehme., als We1l-

des performatıven Relıgionsunterrichts bezeichnen. ESs geht MIr darum. einen Refle-
X10NS- und IfTahrungsraum VOIN iIstlıchem (lauben ermöglıchen. Was Ist damlıt
gemeınt?
ber dıe Ausdrucksgestalten des chrıistlichen auDens sollen Möglıchkeıiten aufgetan
werden, aufmerksam für Gotteserfahrungen werden.
Im Folgenden greıfe ich einen (‚edanken VON R  O  ngle. auf und versuche ıhn WEI-
terzuführen. Englert versteht unter einem performatıven Relıg10nsunterricht en el1g1Ö-
SCS ernen, das „heutigen Schülerinnen und chülern In der tätıgen Aneıgnung und
Iransformatıon vorgegebener relıg1öser Ausdrucksgestalten (insbesondere AaUus der JU-
dısch-chrıstlichen J radıtion) eıgene rel1g1Ööse rfahrungen eröffnen  << 16 sucht
Es geht tätıge Aneı1gnung DZW. Auselnandersetzung, Transformation. und ZWAar

dıe ] ransformatıon VON Ausdrucksgestalten der Jüdısch-chrıistlichen Tradıtion In dıe
eıgene Lebensgeschichte hınem, sodass daraus eigene, rel1g1öse rfahrungen, Posit10-
en und Verhaltensweisen erwachsen können. Es Ist alsSO intendiert, ass 1ImM Relig10ns-
unterricht Hre den on mıiıt elıgıon be1 den Schüler/innen mehrdimensıionale
sowohl intellektuelle. als auch affektive, ert:  ngsbezogene eie.) Suchprozesse In
ichtung elıg10n, Ja Glauben ausgelöst werden Die Auseinandersetzung miıt den AÄNS:-
drucksgestalten des Jüdısch-chrıstliıchen auDens soll Räume eröffnen. über S1Ce hınaus-
zufragen und deren rund ertasten DiIe dıskursıive. handlungsbezogene ESCNHNATT-
16 Englert 2002 |Anm 4
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SuNg beispielsweise mıit bıblıschen JTexten soll versuchen. Fragen wecken und MÖg-
lıchkeılten aufzutun, dıe dıe Wiırklıichkeit auf ıhre Tiefendimension hın en egen
Um das wleder In einem Schema auszudrücken, zeıgt sıch Folgendes:

Performativer mellgionsunterricht als Ermöglichung eINnes Reflexions-
und Erfahrungsraums des christlichen aubens

Tätıge
Auseinandersetzung

verstanden als

ubjekte des Ausdrucksgestalten des
aubens disch-christlichen Gehnalt (sestalt

aubens des christlichen
aubens

VWechselseliltige
Transformationsprozesse

Suchprozesse auslösen und aufmerksam werden
für die Begegnung (sottes mıit dem Menschen

3 4] Jätıge Auseinandersetzung als Weg, Transformationsprozesse auszulösen
Im Religionsunterricht soll eINe aktıve Auseinandersetzung der Schüler/innen mıt den
Ausdrucksgestalten des Jüdısch-chrıstlichen auDens angestoßen werden, dadurch
EIWAS In Bewegung bringen Das ema des Unterrichts WIEe dıe rmnwege sollen CS

ermöglıchen, bel den Schüler/innen einen Suchprozess auszulösen, damıt eine Perfor-
matıon, en urch-Bıilden auf (Jott hın eiınen Anfang ne  en kann DIieser Prozess 1St
als tätıge Auseinandersetzung gemeınt, insofern dıe Schüler/innen als ubjekte des
auDens ernstzunehmen SINd.
Das Ist nıcht NUTr als einseltiger Prozess verstehen. DIie aktıve Auseinandersetzung
mıiıt den Ausdrucksgestalten des chrıstlıchen auDens, EIW. mıt den bıblıschen TEXIEH:
transtormıiert nıcht [1UT die ubjekte des aubens. ondern legt auch dıe Texte der
Schrift LICU Aus und entfaltet SIC Das ISt, meılne ICh: EtIWas 9anz Entscheidendes DIe
Väter hatten dieses Theologumenon auf ihre WeIlise ausgedrückt, WC SIE beispielswel-

davon sprachen, dass dıe Schrift, mıt dem, der SIE lıest, wächst. ! arl Rahner hat
diesen edanken be1 seinen trınıtätstheologischen Überlegungen aufgegrıiffen. Dort hat-
1/ azu beispielswelse Greg20r den Großen H 7 8 (CChr.SL 142,921); HE7z OL
(CChr.SL 142,871):; vgl azu Insg. MırjJam Schambeck, Contemplatıo als Missı10o. /u einem Schlüs-
selphänomen be]l Gregor dem Großen, ürzburg 1999, 191-197
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CT euUlic gemacht, dass CS auch e1N erden (Gottes <1bt Gott SETIZT In sıch selbst

einen Unterschle: und wiıird Anderen selner selbst CT selbst
Insgesamt MacC dıeser, für dıe Theologıie erst noch deutlıcher auszubuchstabierende
Gedanke explizıt, dass auch dıe Ausdrucksgestalten des chrıstlichen auDens (Ja (JoOft
SC  S eine ] ransformatıion, en erden kennen. Jene stehen In eInem wechselseıtigen
KOommunıkationsprozess mıt den Subjekten des aubDbens und werden VON den Lesarten,
Deutungen, Handlungen der Menschen geformt, geweltet, lebendig Oder bleiben (OL
DIie KEenOosIıs Gottes, also dass sıch Gott dıe Kontingenz der Cchöpfung und des Men-
schen bındet, kommt hlıer hrem Höhepunkt.
2R Ausdrucksgestalten des Jüdısch-chrıistlichen aubDens
Nun War Immer wlıeder VON den Ausdrucksgestalten des Jüdısch-christlichen auDens
dıe Rede Damlıt wırd auf einen wichtigen 1 atbestand aufmerksam gemacht, der In der
Theologıe und INn der PraxI1ıs des Relıgionsunterrichts seImt noch Sal nıcht anger e1t
wıeder erinnert WIrd.
In der Rede VON den Ausdrucksgestalten des auDens wırd bewusst, dass Glaubensge-
halt und Glaubensgestalt elinander edingen. Das el dass (das, WAS WIT glauben, und
dıe und WEeIise, WIE sıch der ‘Glaube der en und der “Glaube der Heutigen’ einen
Ausdruck sucht, ineinander enken SInd. Das gılt sowohl für dıe bıblıschen ZeugnI1S-

des auDens als auch überhaupt für dıe /eugnisse der J radıtion SOWIE dıe asthet1-
schen Formen des aubens, die Kunst, dıe Uus1ı und le‘  I6 auch dıe Sakramente als
verdichtete irklıchkeıt, INn der Gehalt und Gestalt des aubens völlıg ineinsgehen.
Glaubensgehalt (Sıgnifikat und Glaubensgestalt (Sıgnifikan Ssınd verstehen WIE dıie
beıden Brennpunkte einer Ellıpse hre elatiıonalıtät beschreı1bt, WAas WIT als AUuS-
drucksgestalte des chrıstliıchen auDens verstehen.
Eın performatıver Relıg10nsunterricht SEeTzZT alsSO darauf, In der selbsttätigen Ause1inan-
dersetzung mıt der Gestalt und damıt mıt dem Gehalt des aubDbens WIE auch UMNSC-

eIne Suchbewegung el den Schüler/inne auszulösen.
Das hat auch Konsequenzen für dıe CS  ng der Lernwege. Diese Mussen dıe kOnstI1-
tutıve Bezogenheit VOIN Gehalt und Gestalt des auDens artıkulieren helfen Örper-,
Raum-, Bewegungserfahrungen kommt aDel eın eigenes Gewicht
Zıel des performatıven Religionsunterrichts Ist CS also, Möglıchkeıiten eröffnen, dass
dıe Schüler/innen T  ngen mıt der Wiırklichkeit des aubens machen können DbZw
dass zumındest mehrdiımens1ionale Suchprozesse In Rıchtung elıgıon ausgelöst werden
und dass S1IE efählgt werden, diese reflektieren. Damıt SInd WIT be]l der rage ANSC-
ang ‘ WdS die Rede VO  - performatıven Relıgi1onsunterricht Sag
322 Performativer Religionsunterricht Ermöglıchung e1Ines Reflex1ions- und

Erfahrungsraums VON IsStichem Glauben
Das Attriıbut ‘performatıv’ kommt dUus der Sprecha  COTI1E (vgl John Austin,“ John
Searle) Austin prägte CS In einer ersten ase selner theoretischen Überlegungen für
18 Vgl arl Rahner, Grundkurs des aubens Einführung In den Begriff des Christentums, FreIl-burg/Br. ”1976. DE TTOZTEN
19 Vgl Harald Schroeter- ıttke, Performance als relıgi1onsdidaktische Kategorle. rospekt eiıner DCI-formativen Religionspädagogik, ın Klıe econNnarTr: 2003 |Anm 47-66 48-50
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jene Sprechakte, dıe nıcht 1Ur EIWAaSs bezeichnen (konstatiıve e D sondern dıe eine
Wirklichkeıit indem S1IE ausgesprochen werden Beispiele dafür sınd Redeweılisen
WIE Ich dıch: ich bekenne, dass72  Mirjam Schambeck  jene Sprechakte, die nicht nur etwas bezeichnen (konstative Akte), sondern die eine  Wirklichkeit setzen, indem sie ausgesprochen werden. Beispiele dafür sind Redeweisen  wie: Ich segne dich; ich bekenne, dass ...; oder um es im theologischen Bereich noch  deutlicher zu machen: Ich taufe dich.?!  Wenn also von einem performativen Religionsunterricht die Rede ist, dann ist ein Un-  terricht gemeint, in dem es nicht nur wichtig ist, den christlichen Glauben zu reflektie-  ren und zu ihm eine eigene Position zu gewinnen, auch wenn damit schon enorm viel  erreicht ist. Ein performativer Religionsunterricht bringt ins Bewusstsein, dass es auch  darum geht, Schüler/innen Räume und Zeiten zu eröffnen, mit der Wirklichkeit des  Glaubens, und das heißt letztlich mit Gott, Erfahrungen zu machen und diese zu reflek-  tieren. Performativer Religionsunterricht eröffnet über die Reflexion des Glaubens  Möglichkeiten, in denen sich die Wirklichkeit des Glaubens ereignet und von den Sub-  jekten des Glaubens erfahren, gestiftet, gesetzt wird, bzw. in denen zumindest solche  Suchprozesse ausgelöst werden.” Das bedeutet, dass hier die Auseinandersetzung mit  den Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens darauf zielt, aufmerksam für den zu  werden, der sich in ihnen ausgesagt hat, den lebendigen Gott. Es geht darum, sich ge-  genüber den Glaubensinhalten und der Gestalt des Glaubens vergewissernd, reflektie-  rend zu verhalten und dadurch Räume zu eröffnen, sich vom Wahrgenommenen in der  Tiefe der eigenen Person berühren zu lassen.  Um den Unterschied zum oben beschriebenen ersten Anweg deutlich zu machen, ist  eine Unterscheidung hilfreich, die Marvin Carlson in seiner Performancetheorie vorge-  legt hat. Er unterscheidet „doing religion“ von „performing religion“.” Während  ‘doing religion’ den Vollzug, die unmittelbare und direkte Realisation von Religion  meint, ist mit ‘performing religion’ schon immer auch die Reflexion des Geschehens  mitgesagt. Für den performativen Religionsunterricht heißt das, dass Darstellung und  Reflexion konstitutiv aufeinander verwiesen sind“* bzw. dass über die Reflexion des  Glaubens Möglichkeiten eröffnet werden für die Begegnung mit dem lebendigen Gott.  Ein performativer Religionsunterricht stößt also sowohl die Reflexion über den Glauben  an als er auch zulässt, ja versucht, dafür zu disponieren, Erfahrungen mit diesem Gott  zu machen.  Bei diesen Formulierungen ist die Vorsicht mitzuhören, die die Gedanken zum perfor-  mativen Religionsunterricht begleiten. Es geht darum, Lernprozesse so anzulegen, dass  es möglich wird, Erfahrungen mit Gott, mit der Wirklichkeit des Glaubens zu machen  im Sinne, dass sich gelebte Religion ereignet und diese reflektiert wird. Das kann aber  nie bedeuten, dass Religionsunterricht als automatisiertes Lerngeschehen konzipiert  wird, in dem Schüler/innen wie Lehrer/innen notwendigerweise Erfahrungen mit Gott  machen müssen. Auch wenn ein performativer Religionsunterricht für Erfahrungen dis-  % Vgl. John Austin, How to do things with Words, London u.a. 1962.  ! Vgl. Peter Ernst, Germanistische Sprachwissenschaft, Wien 2004, 242-246.  ” Das mystagogische Lernen kann in diesem Sinn als eine Weise erfahrungseröffnenden Lernens und  damit als eine Konkretion performativen Religionsunterrichts angesehen werden. Vgl. dazu Mirjam  Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religiöser Bildung, Würzburg 2006.  3 Vgl. Marvin Carlson, Performance: A Critical Introduction, London - NewYork 1996, 4f.  %* Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 19], 58.oder CS 1Im theologıschen Bereich noch
deutliıcher machen: Ich taufe dich *!
Wenn also VON einem performatıven Religionsunterricht dıe Rede Ist, dann ist en Un-
terricht geme1nt, In dem CS nıcht LIUT wichtie Ist, den istlıchen (Glauben reflektie-
ICH und ihm eine e1gene Position gewIinnen, auch WE damıt schon CNOTIMN viel
erreıicht Ist. Eın performatıver Religionsunterricht bringt INSs ewusstsemn, dass CS AucChH
darum oeht, Schüler/innen aume und Zeıten eröffnen, mıiıt der Wirklıichkeit des
auDens, und das el IC mıt Gott, Erfahrungen machen und diese reflek-
t1ieren Performatıver Religionsunterricht röffnet über dıe Reflex1ion des auDens
Möglıchkeıiten, In enen sıch dıe Wiırkliıchkei des auDens ereıgnet und VON den Sub-
jekten des aubens erfahren, gestiftet, geSEZL wırd, DZW In denen zumındest solche

Suchprozesse ausgelöst werden.“ Das bedeutet, dass hler dıe Auseimandersetzung mMit
den Ausdrucksgestalten des istlıchen auDens darauf zielt. aufmerksam für den
werden, der sıch In ihnen ausgesagt hat, den lebendigen (jott ES geht darum., sıch g...
enüber den Glaubensinhalten und der (jestalt des auDen vergewIissernd, reflektie-
rend verhalten und dadurch Räume eröffnen, sıch VO Wahrgenommenen In der
jeTe der eigenen Person berühren lassen.

den Unterschie: ZU oben beschrıiebenen ersten NWI eullic. machen, 1ST

eIne Unterscheidung CIC dıe Marvın Carlson In seıner Performancetheorie e_
legt hat Kr unterscheıdet „dOINg rel1g10N” VOIl „performing religion“.  < 23 en
domg relıgi0n' den Vollzug, dıe unmıttelbare und direkte Realısatıon VON elıgıon
meınt. ist mıt ‘performıing relıg10N' schon immer auch dıe Reflexion des Geschehens
mıiıtgesagt. Füur den performatıven Religionsunterricht el das, dass Darstellung und
Reflexion konstitutiv aufeinander verwliesen sind“ DZW ass Der dıe Reflexion des
aubens Möglıchkeıiten eröffnet werden 1uür dıie Begegnung mıt dem lebendigen (Jott
Eın performatıver Religionsunterricht stÖßt a1SO sowohl dıe Reflexion über den (Glauben

als CI auch zulässt, Ja versucht, dafür disponieren, Erfahrungen mıt diıesem (jott
machen.

Bel diesen Formulierungen Ist dıie Vorsicht mıtzuhören, dıie dıe edanken ZUIN perfOr-
matıven Religionsunterricht begleıten. Es gecht darum, Lernprozesse anzulegen, dass
CS möglıch wird, Erfahrungen mıt Gott. mıt der Wirklichkei des aubDens machen
Im Sınne, dass sıch elebte elıgıon ereignet und diese reflektiert WITrd. DDas kann ahber
nıe bedeuten, dass Religionsunterricht als automatisıertes Lerngeschehen konzıpiert
wird, In dem Schüler/innen WIE Lehrer/innen notwendigerwelse rfahrungen mıt (Gott
machen mMussen. uch WE en performatıver Religionsunterricht für Erfahrungen d1s-

Vgl John Austın, How do things ıth OTrds, London 1962
Vgl 'etler FMNSL, (Germanistische Sprachwissenschaft, Wıen 2004, 2A2.726

»” Das mystagogische Lernen kann In diesem Inn als ıne Weilse erfahrungseröffnenden | _ ernens und
damıt als eine Konkretion performatıven Religionsunterrichts angesehen werden. Vgl azu ınam
CANAMDECK, Mystagogisches Lernen. /u einer Perspektive relig1öser Bıldung, Würzburg 2006
23 Vgl Marvın Carlson, Performance: Critical Introduction, London New York 1996, A4f
24 Vgl Schroeter- Wittke 2003 1 Anm 191,



eligion zeigen und Glauben lernen INn der Schule ?

ponlieren will, 111USS BT die Freıiheit der Schüler/innen und Lehrer/innen respektieren,
als auch VON der Unverfügbarkeıt (Gjottes und des Glaubenlernens insgesamt ausgehen.

7U den nlıegen eines performativen Religionsunterrichts als Reflexions- und
Erfahrungsraum VOoN chrıistlichem (Glauben

Ausgehend VON einem Selbstverständlichkeitsverlust der chrıstlıchen elıg10n, VOT allem
In ihrer instıtutionalısıerten Form  25 kann elıgıon In der Schule nıcht mehr infach dar-
auf zurückgreıfen, dass Schüler/innen In der Famılıe oder der Gemelnde das Phänomen
des auDens auch als CArıstliche Praxıs kennengelernt aben Christliche elıgıon CI-
scheımnt für viele Schüler/innen gleichsam als fremde elıg10n, der S1C Im Relıgionsun-
terricht der Schule eventuell ZU) ersten Mal begegnen.“® Religiöse Bıldung kann des-
halb 1Im aum der Schule nıcht mehr HUT reflexiv-nachdenken: aufgreıfen, WäasSs Schü-
ler/innen als rel1g1Ööse Praxıs andernorts rfahren haben  27
Von aner gılt CS, Wege anzudenken, WIE elızı0n In der Schule nıcht 1Ur reflektiert
und dıskutiert wiırd, ondern auch VON iıhrem inneren Gehalt und ihrer Inneren (Gestalt
wahrgenommen werden kann  258 Das bedeutet TEM1C nıcht, sıch davon verabschile-
den, dass der Relıgionsunterricht auf andere Lernorte des auDens WIE dıe (jJemeımnde-
katechese. dıe Sakramentenkatechese us  z angewlesen bleibt Hıer schützt der SYNO-
denbeschluss WIE auch das Dokument . Detr Religionsunterricht Vor Herausforde-
rungen“ den Relıgionsunterricht VOT überzogenen Erwartungen.
Es gaılt aber verstehen, dass Schulıscher Relıgionsunterricht sıch nıcht mehr damıt
zufriedengeben kann, VOT em auftf dıe ntellektuell Dımension des auDens eINZULE-
hen Weıl den cCArısüıichen (Glauben wesentlıch ausmacht, Gotteserfahrung se1n. dıe
Im onkreten Leben nach einem Ausdruck sucht, INUSS CS SCAhullıschem Relıgionsunter-
richt auch daran gelegen se1n, Räume für das ‘ Wesentliche) Schalten Das hat ebenso
Konsequenzen für die rnwege.
Mit anderen Worten INUSS CS In ukun darum gehen, eınen Relıgionsunterricht
konturlieren, der CS auch ermöglıcht, krfahrungen mıt elıgı10n machen und diese
reflektieren .“ Bernhard Dressler, der Marburger Religionspädagoge, kommt auf dıe-

25 Ekmpirische Studien (vgl Anm kamen dem Ergebnis, ass eute VON eiıner Unterbrechungrelıg1öser DOzlalısatıonsprozesse auszugehen ist. Dennoch ist dıe Gottesfrage en ach WIE VOT WichtI1-
SCS ema für Jugendliche. Vgl azu ar Kuld, Kırchenfern und rel1g21Öös W1 Plädoyer für 1ne
andere Sicht Jugendlicher Relıg1iosıität, in 120 4-T; Alexander Foitzik, Autonomie
Institution. Neuere Jugendstudien ZUM ema Relıgiosıtät und Kırche, In HerKorr 1:=
FE Knoblauch 1996 |Anm l 65-97; Friedrich Schweitzer, DiIie Suche ach eigenem Glauben
Einführung In dıe Relıgionspädagogik des Jugendalters, Gütersloh 1996, 37-41; Sziegaud-Roos 085
|Anm 334-386; Hans-Georg2 Ziebertz, Hungry fOor Heaven. Was glauben Schülerinnen und Schü-
er in Engelbert Troß Klaus Önıg Hg.) Relig1öses ] ernen der Kırchen Im globalen Dialog,Münster 2000, 375-383:; /Ziebertz 2001 1 Anm 67-87:; ders. CIM Rıegel 2003 |Anm26 Vgl Dressler 2002 |Anm 6 E113: Hans en Relıgionsunterricht als Hılfe ZUT Selbstkon-
struktion des Glaubens, in RpB 40/1997, 13523
27 Vgl Dressler 2002 |Anm 6 I2 Schmuid 2003 |Anm28 Vgl Schmid 2002 |Anm f ders. 2003 1Anm 829 Vgl Schmid 2002 |Anm S 5 vgl 1C! Dressier 2002 |Anm 6 13 ressier argumentiert,ass 1ine hervorragende Aufgabe der Religionsdidaktik darın besteht, „Relıgion allererst zeigen“.Das he1ißt, Religion In ihren Ausdrucksformen zugänglıch machen und als ultur symbolıscherKommunikation“ riahren Vgl AaZu Dressier Meyer-Blanck 998 |Anm Ingrid CNO  e  eGlauben-lernen heißt iIne Sprache lernen. k xemplarısc durchgeführt elner Performance salm
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SC  - Hintergrund dem rgebnis, dass elıg1on nıcht mitgeteıilt werden kann, ohne

ezeigt werden. ”
55 Eine Zusammenfassung
usammenfassend lassen sıch damıt olgende Desiderate verbiınden, dıe en performatı-
VeI Religionsunterricht einbrıngen ıll

Religionsunterricht INUSS ernstnehmen, dass für viele Schüler/innen der chrıstliıche
Glaube eIwas Fremdem geworden ISt, und auTt diesem Hintergrund nach eg
suchen, dass Schüler/innen dieses ‘“Fremde’ kennen- und In seiner möglıchen Rele-
Va fur ihr en entdecken lernen
Weıl elıgıon aber nıcht reduzılert werden kann auf enhnrhatte Aussagen, 1NUSS Relıig1-
onsunterricht In der Schule Wege eröffnen, auch dıe Erfahrungsdimension des Jau-

Dens, se1ine praktısche und ıtuelle Dimension-” erschließen
Konkret bedeutet das, dass religionsunterrichtliche Praxıs darauf ZIEN. relıg1öse Phä-
NOMECIIC In hrer Vielgestaltigkeit vergegenwärtigen. 1)Jas el dass CS neben der
diskursiıven Ausemandersetzung auch darum C INUSS, Symbole gebrauchen““,
Möglıchkeıiten ZUT Erfahrung eröffnen, diese dann reflektierend, diskursiv
erörtern, deuten und evtl Handlungsimpulse daraus ahzuleıten. Miıt anderen WOTr-
ten geSagt Wenn 6S das em: des performatıven Relıig1ionsunterricht Ist, den chrıst-
lıchen (Glauben in seiner Vielgestaltigkeıt ZUT Geltung bringen, dann hat das auch
Auswiıirkungen auf dıe ernwege, dıie als erfahrungseröffnende Lernwege anzulegen
S1Ind.
Insofern der Religionsunterricht „Anwalt des 6633  Unverfügbaren Im aum der Schule
ISt, 11USS In ıhm versucht werden, dass Schüler/inne Kontakt mıt dem Unverfügba-
TeM ekommen beIl Wahrung und Achtung hrer Freiheıt, derjen1ıgen der Lehrkräfte
und der Gegebenheıten der Schule Der Weg über dıe Auseimmandersetzung mıt den
Ausdrucksgestalten des chrıistlichen auDens versucht das garantıeren.

[ Iass damıt TOHIO auch der performatıve Religionsunterricht eiIne (GJrenze kommt,
jeg auf der Han  O,

20 In rhs 45 20:31.; Z dies., Glauben-lernen Grundlegung eiıner katechetischen Theolo-
g1e, ‚gar' 1998, 287-294
3() Vgl Dressler 2002 ı Anm 1  9 Dressler Meyer-Blanck 998 |Anm ressier 998 |Anm

Vgl Dressler 2002 |Anm 6 13i Schoberth 2002 |Anm 291 21 Schobertnh verhandelt dieses
ema des Erfahrungen-Machens dem Stichwort des 27 Performing the scrıptures” und versteht
als 1el der Performance, dıe Schüler/ınnen In Räume des (;laubens hineinzunehmen. Vgl ebd., Rn

32 Vgl Dressler 2002 |Anm
33 Ebd., Dressler 2005 |Anm 6 I Anm S, entwickelt diese ede VO Hermann her, der
Religion NIC| LIUT als Kontingenzbewältigungsprax1s versteht S sein bekannt gewordenes 1ktum
sondern uch als „dasjenıge Verhalten, das sıch ZUTr Dimension der Unverfügbarkeıt des Lebens VOEI-

a Vgl Aı Hermann Lübbe, Religion ach der Aufklärung, (Jraz 19806., 149 Lühbhe WIEe-
derum oriff 1er auf Begriffsbestimmungen zurück, WIE Ss1e be1 Friedrich Kambartel finden SINd.
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Zu den (Girenzen eINes performatıven Relıg10nsunterrichts
Auch WEINN en performatıver Relıgionsunterricht dıe verschıedenen Dımensionen VON

elıgıon ZUT Geltung bringen will, kann CS nıcht darum gehen, eiınen Relıgionsunter-
richt wieder einzuführen, der sıch als “Kırche INn der Schule’ verste: Es geht nıcht
eIne Re-Katechetisierung des Relıgionsunterrichts, sondern darum, dıe chrıstlıche Reli1-
g10N, dıe für dıe me1lsten Schüler/innen eIwas Fremden geworden Ist, als das u_

stellen, Wäas SIE ist
Das bedeutet aber, WIE oben schon geze1igt wurde, dass elıgıon nıcht 1L1IUT In ihrer intel-
lektuellen Dımensı1on, SsONdern beispielsweıse auch In ihrer Erfahrungsdimension, iıhrer
rıtuellen und praktıschen Dımension ZUT Geltung kommt Das wiederum wirft dıe rage
auf, ob ein performatıver Religionsunterricht nıcht dıe (Grenzen ScChulıschen Lehrens
und Lernens In elıner weltanschaulıch pluralen Schule überschreıtet Diese rage soll auf
dem Hıntergrund einer Ortsbestimmung des SCAUllsSsChen Religionsunterrichts dıiskutiert
werden

Formale KRahmenbestimmungen des SCHULLSCHAEN Religi0nsunterrichts
urc Artıkel / ADsatz des Grundgesetzes wIırd der Relıgionsunterricht als „ordentlı-
ches Lehrfach“ verankert, das AIn Übereinstimmung mıiıt den Grundsätzen der Relıg1-
onsgemeinschaften“ erteılen ist.** Das bedeutet für den Relıgi10onsunterricht eINe
rechtliche Absıcherung, garantıe ıhm eiınen festen Platz 1Im Fächerkanon und er-
wirft ıhn zugle1ic den ormalen Bedingungen, denen auch andere Fächer In der Schule
erecht werden mMussen (wıe z B der Leistungskontrolle, dem Anspruch dıe Qualifi-
katıon der Relıgi1onslehrer/innen eie.)
Der Relig10nsunterricht ST UTSIC des Staates und wIrd sowohl inhaltlıch als
auch In selner Zielsetzung VON den Kırchen verantwortet. ” Damıt zeichnet sıch eINne
Verschränkung VON Interessen ab DiIie Inhalte und Jele relig1öÖser Bıldung SsIınd ZU)
eiınen VON den Kırchen und der J heologıe miıtzutragen. Zum anderen mMussen SIE aber
auch IM Kontext des SCHNUulIlıschen Bıldungsanspruchs verankert se1n, 111 Relıgionsunter-
richt in der Schule integriert leiben ®
Der Beschluss „Der Religionsunterricht INn der SC der Würzburger Synode?”, das
Bischofswort „Die bildende Kraft des Religionsunterrichts .“ SOWIE das Bıschofswo.
„Der Religionsunterricht Vor Herausforderungen“ aben diese Verschränkung
34 / AbDsS ADer Religionsunterricht ist In den Ööffentliıchen Schulen mıt Ausnahme der be-
kenntnisfreien Schulen ordentliıches ENTrTAC| Unbeschadet des staatlıchen Aufsıchtsrechtes wırd der
Relıgionsunterricht In Übereinstimmung mıt den Grundsätzen der Relıgi1onsgemeinschaften rteilt
Keimn Lehrer dart selnen Wıllen verpflichtet werden, Relıgionsunterricht erteilen. “
35 Die Sı genannte ‘Übereinstimmungsklausel’ iıchert dıe Rechte der Kırche angesichts der sStaatlıchen

PE
Aufsichtspflicht. Vgl Aazu Johann Hofmeıer, Fachdıdaktık katholıische Relıgion, München 1994,
36 Vgl Hans-Georg ebertz, Wer inıtnert relıg1öse Lernprozesse? und Person der Relıgi0ns-lehrerinnen und Relıgionslehrer, In Hılger Leimgruber /Ziebertz 2001 | Anm 180-200, 184f:Boris Kalbheim ans-Georgz ebertz, Nnter welchen ahmenbedingungen findet rel1g1Ööses Lernen
statt”?, In ebd 282-287; Jörg Ennuschat, Religionsunterricht In Deutschland Rechtslage, in CX:
00eFolkert Rıckers, Relıgionsunterricht in Deutschlan: Bundesländer (Übersicht), In
CX
37 Gemeinsame Synode 1976 |Anm Hıer ist davon dıe Rede, ass der Religionsunterrichts einen
Beitrag D: Indıyviduation und Soz1lalısatıon eıstet; ferner werden kulturgeschichtliche und polıtıscheBegründungen angeführt.
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gedeutet und hıs eute In eiınen Rahmen9 der dem Religionsunterricht eiınen
festen Platz ıIm Fächerkan: der Schule garantıerte.
Deshalb coll 1Im Folgenden der Spielraum, den dıe Würzburger Synode eröffnete. naher

umrissen werden. Der Skopus 1eg! 1Im Folgenden darauf, ob und inwliewelt CS legıtım
DZW stattha Ist, Religionsunterricht auch performatıv gestalten.
AD Der Religionsunterricht In der Tradıtion der Würzburger Synode: 7wischen

Glaubensreflexion und Vertrautmachen mıt der Wirklichkeit des AUDENS

A FE Religionsunterricht als Beıtrag U: Verwirklichung schulıscher TE

DIe Synode egte mıt dem Beschluss ZUHFHN Religionsunterricht eiINne Neukonzeption rel1g1-
onsunterrichtliıchen Handelns in der Schule VOT Se1in Anlıegen Wal CS; dem Relıg1i0nS-
unterricht eınen festen Platz in der öffentlichen Schule den Vorzeichen der EFnt-

wıicklungen der Moderne garantieren. ““ Das konnte 1Ur erreıicht werden, WE Reli1-

gionsunterricht sowohl als e1in Fach konturliert wurde., das Anknüpfungspunkte mıt der

Lebenswelt der Schüler/iınnen aufzeı1gte, mıt den Zielen der Öffentliıchen Schule einher-

SINg und ihrer Profilierung beıtrug, als auch „muit dem spezifisch Christliche VOI-

machen?? verstand.
DIe Würzburger Synode versuchte, dıesen verschiedenen nlıegen erecht werden,
indem S1C ZUTMN einen dıe Reflexion des auDen: in den Vordergrund rückte, anderer-
se1Itfs ahber auch dıie edeu des Vertrautwerdens mıit der Wirklichkeit des auDens
weıterhın als Zıe] des Religionsunterrichts formuherte.

A Zunächst: etonung der Kognition und des Diskurses als ethoden des

Religionsunterrichts
Der Religionsunterricht War herausgefordert, se1ıne Plausıbilıtät nıcht NUr In CZU auf

„glaubıge chüle  c. zeıgen, sondern ebenso für dıe „suchenden oder 1Im (Glauben a._
cc64()

gefochtenen Schüler“ oder auch für den „Sich als ungläubig betrachtenden chüler
reilevan sein.
1)as hatte auch KOnsequenzen für dıie Methoden des Religionsunterrichts. In der Spur,
dıe 1Im Synodenbeschluss gelegt wurde, und VOI dem Hıntergrund des gesellschaftlichen
Kontextes der 1 960er und 1970er Jahre wurde das VOI allem in religionsdidaktischen
Konzeptionen versucht, dıe der Kognition, dem Dıskurs und der Reflexion des chrıstlı-
chen auDen: DbZW der Lebenssituation der Schüler/innen fast ausschließliche edeu-

t(ung einräumten.“ urc. dıe VOI allem analytısche und reflektierende Betrachtungswel-
des aubens und aufgrund des Wissenschaftsanspruchs, den der Religionsunterricht

damals pflegte, onnte G1 seINE Anschlussfähigkeit andere Fächer In der Schule e1IN-

38 Vgl Kalbheim ebertz 2001 |Anm 36], 286
30 (jemeiInsame Synode 1976 |Anm 136
4() Ebd., 139

Vgl 7 B die Konzeption des hermeneutischen Religionsunterr1chts, des religionskundlıchen und
auch In weıten Teılen dıe Konzeption des problemorientierten Religıonsunterrichts. Vgl eorgz HIl-

ZEr Ulrich Kropac Stephan imgruber, Konzeptionelle Entwicklungslınıen, in ılger „EIMZTU-
hber lJeDertz 2001 |Anm 42-66, STA
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lösen SO dommmnierte In den letzten 4() ahren eın Verständnıis, das Lernen 1ImM Religi0ns-
unterricht VOL em als prechen über den Glauben fasste “
(OQbwohl damıt en wichtiges Anlıegen des Synodenbeschlusses garantliert Wädl, ist damıt
nıcht das SallZcC 19 ausgeschöptt, das dem Relıigionsunterricht zukommt. Dıieser
111USS dıe Vıeldimensionalıtät des chrıistlichen aubens ZUT © bringen und das
el dass GL sıch nıcht 1Ur mıt Reflex1ion und Analyse zufrieden geben kann
AD jele des Relıgionsunterrichts Vieldimensionalıität des chrıstlichen auDens ZUr

Geltung bringen
In den Zaielen. die Im Synodenbeschluss formulhiert werden, kommt das nlıegen klar
ZU)  = Ausdruck, dass der Relıgionsunterricht dıe Vieldimensionalıtät des auDens ZUul

e bringen I1USS Hıer seht 6S ZU eınen darum, dass GE dıe rage nach (jott
„‚weckt und teNektlert ebenso „nach der Deutung der Welt, nach dem Sinn und Wert
des ens und nach den Normen für das Handeln des Menschen  . fragt und] „den
(‚lauben enkend verantworten  «45 .
Es ist ZU)  z anderen aber auch davon dıe Rede, dass Relıgionsunterricht CIn Antwort
dus der Offenbarung und AdUuSs dem Gilauben der Kırche“ ermöglıcht, dass (1} vertraut
MaC „mıt der Wiırklıiıchkeit des auDens und der OfS dıe zugrunde Hest..

„persönlicher Entscheidung In Auseinandersetzung mıiıt Konfessionen und Relig10-
NCN mıt Weltanschauungen und Ideologien“ befählgt, „ Verständnıs und Toleranz DG
enüber der Entscheidung anderer“ Oördert und „ LU relıg1ösem eDben und verant-
wortlichem Handeln In Kırche und Gesellschaft““** motiviert.
Insgesamt sollen „‚Mensch und Welt In iıhrem eZug Jesus Chrıistus 1mM 1 des
kirchlichen auDens und Lebens“® aufgezeigt werden. Es geht neben der intelle  el-
len Dımension des CANArıiısüichen auDens 1ImM Religi0onsunterricht also iImmer auch SCANON

dıe Erfahrungsdimension und dıie Dımension der rel1g21Ös motivlerten Lebensgestal-
ung uch WC diese Desıiderate 1Im Synodenbeschluss SOZUSaSCN L1UT angelegt SINd,
ohne näher ausgeführt werden, sSınd SIC dennoch präsent.“®
42 Vgl Schmid 2002 |Anm Ö F In elıner empirischen Untersuchung des Lehrverhaltens nıeder-
sächsıischer Religionslehrer/innen Oonnte erulert werden, ass Jüngere ehrer/innen VOT allem auf
eXpressive Formen ON elıgıon Wert legen, während sich dıie Lernwege, Je er dıie Unterrichten-
den werden, immer mehr auf den Dıskurs, das Wort, den exti verschıieben. Vgl Andreas FeigeBernhard Dressler Wolfgang Lukatıs Albrecht Schöll, elıgı1on be1l RelıgionslehrerInnen. Relıg1-
Onspädagogische Zielvorstellungen und relig1Ööses Selbstverständnis In empirisch-soziologischen E
gangen, Münster 20  z
4 3 (GJemeinsame Synode 1976 |1Anm 3O
44 Ebd 140
45 Ebd., 139 vgl dazu Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz He:) Kırchliche Rıchtlinien

Biıldungsstandards Tür den katholischen Religionsunterricht In den Jahrgangsstufen e
O/Sekundarstufe (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2 und Der Synodenbeschluss wiıird In
diıesem /Zusammenhang folgendermaßen zıitiert: 99  abeıl geht Im Relıgionsunterricht nıcht 1Ur
eın Bescheidwissen ber elıgıon und Glauben, sondern iImmer uch dıie Ermögliıchung VON el1ı-
2102 und Glaube selbst‘ .“
46 Das ze1gt sıch uch och anderen Stellen, z B der Beschreibung der des Religionsleh-
FOPS Dieser wird eingeladen, „dıe AC| des Evangelıums selner eigenen machen und SIE
sovie] 1eg] glaubwürdıg bezeugen“”. (Gemeinsame Synode 1976 |Anm 147) Das
lässt erkennen, ass dem Religionslehrer uch eın inıtıerender und aktıver eıl In der Ause1inander-
setzung mıit der ‘Botschaft’ des Evangelıums ukommt Seine exIistenzielle Betroffenheit durch den
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Zusammenfassend aSss! sıch festhalten, dass CN 1Im Religionsunterricht sowohl darauf
ankommt, elıgıon und (Glauben reflektieren. als auch in einen verantwortlichen
Umgang mıt ihm einzuüben und das el dıe praktiısche Komponente VON elıg10n
zumıindest In diesem Sınn einzubringen. I ieser Akzent wırd gerade auch VO  S Jüngsten
Bischofswo ZU Religionsunterricht betont.“ Auch In einer weltanschaulıch neutralen
Schule kann das hılfreich se1n, insofern das Unverfügbare der Wiırklıchke1i hier eiınen
Platz hat
urden damıt csowohl Möglıchkeıiten als auch (Grenzen des Religionsunterrichts auf-
ogrund seiner enbedingungen und Zielsetzungen aufgeze1gt, sollen Im Folgenden
noch weltere rTrenzen edacht werden

'eitere (Grenzen
A CCdECULUN: VOoNn ‘Distanzspielräumen’
Der Kontakt mıit elig10n In der Schule ist nıcht unmıttelbar möglıch ohne reflektieren-
den Vollzug DZW ohne ‘Distanzspielräume’ .”® Weılsen des TTahrens es oder der
ıtuellen Praxıs MuUSsSeN verbunden werden mıt reflektierenden, diskursiven Phasen des
Unterrichtens. In hnen soll das. Was sich ereignet hat, auch ntellektue nachvollzogen,
gedeutet und didaktıschewerden Der performatıve Relıgionsunterricht
terscheıidet sıch VOM herkömmlıchen Religjionsunterricht aISO nıcht dadurch. dass 6} auf
Phasen des Reflektierens und Deutens verzichtete. Er SeTIzt 1elmehr beI den Schüler/1n-
1ICIT nıcht VOTauUS, dass S1e Erfahrungen mıiıt dem istlıchen (Glauben mitbringen, dıe
reflekter‘ und gedeutet werden könnten Deshalb versucht CL Omente eröffnen,
dass sıch diese rfahrungen ereignen können, dıe dann auch reflektieren und deuten
SINd. Der Weg dazu Ist das vieldimensionale Kennenlernen CL das Wort, das S5Sym-
bol, dıe andlung EIC.) der Ausdrucksgestalten des chrıistliıchen aubens

47 Unverfügbarkeıt performatıven Religionsunterrichts
insgesamt ze1gt sich, dass OoOmente performatıven Religionsunterrichts LIUL angelegt
und nıe automatusıert werden können ESs geht SOZUSALCH darum, dıie Möglıchkeıit qufzZzu-
m E rfahrungen mıiıt (jott und dem (Glauben insgesamt machen.”” I )azu braucht CS

Freiwilligkeit auf Seiten der Schüler/innen, aber auch auf Seıiten der Lehrkräfte Und CS

braucht den Respekt VOT den Bedingungen der Schule
AA efahr der Überforderung der Lernprozess Beteıuligten
Damlıt Ist der Hınwels auf eiINne weıtere Schwierigkeit geNaNNT. Performatiıve Lernpro-

onnen sowohl {ür dıe Schüler/innen als auch dıe Lehrkräfte eine Überforderung
seIN. Weıl S1Ce 51 darauf zielen, Erfahrungen und diese reflektieren.
erfordern S1Ee VOIl den Lernprozess Beteıiuligten sehr viel und eventuell auch viel

(lauben und uch se1ne Zweiıfel sollen im Unterrichtsgeschehen, WE möglıch, ZUIIN Iragen kom-
19913801 Vgl azu ılger Kropac Leimgruber 2001 |Anm 411, G2T
47 Vgl Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 1 Anm AAA
48 Vgl Dressler 2002 |Anm 6 1 Schmiud 2002 |Anm

anche Autoren (Dressler, Schoberth) sprechen In diesem Zusammenhang VON einem ‘relıgıösen
Probehandeln’ Im Religionsunterricht. ann 111all ber Gotteserfahrungen NIC| 11UT auf TO|
machen.
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Fur den Relıgionsunterricht €e1: performatıves ernen Ja, Räume für Erfahrungen mMıt
(Jott eröffnen, also den Menschen In seinem NnNersten anzufragen, und das kann
wahrlıch eine Überforderung deuten, zumal|l 1Im Lernraum der Ööffentlıchen Schule
Von aner Ist nochmals unterstreichen, dass performatıve Lernprozesse Ochste SEeN-
<Ibilıtät verlangen und AdUuS$ Respekt VOT der Freıiheilt der Schüler/innen und Lehrer/innen
1eber dıskret als pomtiert seIn mögen.
43 Punktuelle Omente und Phasen performatıven Relıgionsunterrichts
Performatıver Religionsunterricht kann 1L1IUT punktuell geschehen und vollzıeht sıch VOIN
daher immer 11UT In Phasen DZW Momenten, nıcht aber In eiInem alle eue des Relıg1-
onsunterrichts bestimmenden Programm.” Es kann nıcht darum gehen, sıch In den
(Glauben einzuwohnen, sondern HC das utmerksamwerden für dıe Erfahrungsdi-
mens1o0n des auDens eiınen Suchprozess auszulösen, der angewlesen bleıibt auf andere
ernorte und Lernweilsen, und In enen dieser Suchprozess vertieft und erweiıtert
WITd.
AHAS Gefahr der Grenzüberschreıitung authentischer relıg1öser Praxıs
Fuür dıe Erfahrungsdimension des christlichen auDens 1Im Relıgionsunterricht d1Ss-
ponieren, Irg auch dıe efahr einer Grenzüberschreıitung authentischer relıg1öser
Praxıs INn sich > Lernarrangements Mussen angelegt seInN, dass sowohl dıe Person des
Relıgionslehrers und des CNulers als auch dıe ache des auDens In eiıner stimmıgen
Weıise ZUr Geltung ommen Das raucht Sensı1bilı und ble1ıbt en Stück weit 1-

gbar Das raucht aber auch en Wiıssen dıe "spirıtuelle Tiefenstruktur’ VON I9
alsSo das, Was diıese In hrer Miıtte zusammenhält, nämlıch (jott selbst.°*

Nachdem 191008| dıe (irenzen eInes performatıven Relıgionsunterrichts ski771]1ert wurden,
SOl abschließen nochmals dıe ITragweıte und Relatıvıtät e1INES olchen Unterrichts
sammengefasst werden

ädoyer für einen Religionsunterricht, der uch en 1st für rel1g1Ööse
rungen

FEın performatıver Religionsunterricht ist grundsätzlıc. VO  Z Synodenbeschluss „Der
Religionsunterricht INn der ScCh her verstehen und kann sıch ITNOT Schule
LUr dann einbringen, insofern klar ISt. dass CT eINeN Beıtrag Z Öffentlichen Schule €e1IS-
tet Es kann also nıcht angehen, Kırche In der Schule vollzıehen
Allerdings orel ein performatıver Religionsunterricht auch jene Passagen Synoden-
beschluss auf, dıe davon sprechen, dass Relıgionsunterricht In dıe Wırklıchkeit des
auDens einführt, „hılft S1ICe verantworten“ und EeuUıic MaC „daß INan dıie Welt
1Im Glauben sehen und VON daher se1ne Verantwortung In ıhr egründen kann  4c53. DIe
rklärung „Der Religionsunterricht VoOor Herausforderungen“ stutzt dieses nlıe-
SCH Performativer Religionsunterricht versteht sıch insofern als eiıne Möglıch-
5() Vgl Schmid 2002 |Anm

Vgl Dressler 2002 1 Anm 16; Englert 2002 | Anm 351
52 Vgl azu Englert 2002 |Anm

(Jgemeinsame Synode 976 |Anm 139
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keıt, ZUT „Weltdeutung“ Oder auch „Sinngebung Urc Transzendenzbezug  6654 beizutra-
SCN, WIE Ss1e der Synodenbeschluss empfiehlt.
Wıe nr dem Religionsunterricht insgesamt aufgegeben Ist, ist auch für performatıve
Lernprozesse klar, dass solche omente 11UT angelegt seIn können, dass C NIıe darum
gehen kann, Jjemanden „n Dıngen des aubDens [ZU| zwingen  6695 und dass performatı-
VCI Religionsunterricht WIE der Religionsunterricht insgesamt auch SCANON se1In Z1ıe] CI -

reicht hat, WENN dıe Schüler/innen hre Entscheidung für und auch den (Glauben
verantwortungsvoll fällen ”°
Wıe SCANON wıiederholt angeklungen ISst, Ist das Desıderat eINESs performatıven Relıgi0ons-
unterrichts auf dem Hintergrund des Fremdwerdens der christlichen elıgıon für dıe
meılsten Schüler/innen verstehen. Wıll i1STlicher (Glaube tfür dıe Lebensgestaltung
der Menschen VON heute und INOTSCH relevant Jeıben, dann kommt rel1g1Ööse Bıldung
nıcht umhın, Lernprozesse zumındest eröffnen, dıe den Schüler/ınnen helfen, den
TUN! des christlichen auDbens auch erfahren, se1ne praktısche I Dimension kennen-
zulernen und das er auch. seINe Tragweite für dıe eigene Lebensgestaltung ETTINCS-

SCH; eiıne mehrdimensıionale. verantwortungsbewusste Entscheidung für Oder auch
den christlichen Glauben vorzubereıten. Das kann m.E 1IUT geschehen, WC) die

Schüler/inne Erfahrungen mıiıt dem Eigentlichen des cArıstlıchen aubens, mıt (Jott
selbst, machen konnten.
Fın performatıver Relig10nsunterricht Onnte damıt viel In der Ööffentlıchen Schule e1IN-
bringen ETr IMNUSS sıch allerdings mıt denselben niragen auseinander Z  > dıe auch

LER gestellt werden, nämlıch OD dıe weltanschaulıiche Pluralıtät der Institution Schu-
le dadurch unterlaufen wird > Wıiıll der CNrıstliche Gilaube aber welılterhın diskursfähie
leıben und soll das Unverfügbare auch weıterhın einen in der Schule aben, dann
mMuUsSsSeN Wege efunden werden, WIE dıe relıg1öse Bıldung auch In der Schule Möglıch-
keıiten schafft, zumındest Suchprozesse In ZU: auf elıgıon In hrer Vielgestaltigkeıt
auszulösen. Der performatıve Religionsunterricht kann ein Weg dorthın SeIN.

54 Ebd., 32
55 Ebd 138
56 eı  O
5 / Vgl dazu eım /iebertz 2001 |Anm 36]1, 29° Werner SImMON, Ethikunterricht Phıloso-
phieunterricht Religionskunde Religionsunterricht. Trobleme und Dıfferenzierungen, In ThQ 179

90-99:; ders., „Lebensgestaltung Religion”. FEın Modellversuch, in KRI 120
29-40; Christoph Scheilke Friedrich Schweitzer H93); Reliıgion, 1. Schule ildungs-

polıtısche Perspektiven In der pluralen Gesellschaft, Münster 1999; Harald Schwillus e
Unterricht In der Bundesrepublık Deutschlan: Zusammenstellung der derzeıt gültıgen Regelungen
1ür dıe Alternativ- bZw Ersatzfächer für den Religionsunterricht, Berlın 2000
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SCNAIE VOIN Schöpfergott?‘
Welterklärungen VonN Abıturientinnen und Abıturienten IN
qualitativ-empirisch religionspäda2ogischer Analyse

Einleitung
DIe tuelle OITeNTCHE Debatte das richtige Verhältnis VOINN Naturwissenschaft und
monotheIistischer elıgıon betrıifft 1ImM Kern dıe rage nach der chöpfung. AaDe1 finden
Grenzüberschreitungen In zwelerlel Rıichtungen STatt sSsowohl VO relıg1ösen Glauben
hın ZU)  S naturwıissenschaftlichen Denken als auch umgekehrt. Einerseits versuchen
Kreationisten und Vertreter des Intelligent Design In den USA dıe CArısüiche
Schöpfungsbotschaft buchstabileren und streichen L auf bıblizistische Weiıse 1a-
turwıissenschaftliche Paradıgmen durch * AndererseIits trachtete EIW: der opuläre Ast-
rophysıker Stephen Hawking noch DIS VOT wenıgen ahren danach., das deistische Ver-
Sständnıs eINESs VON (Gott verursachten Weltursprungs wIlissenschaftlıic widerlegen.”
Auf diesem Hıntergrund tellen sıch nıcht wenige Christen besorgt dıe rage, WIE vie]l
Platz für den Gilauben einen Schöpfergott In einer naturwıssenschaftlich geprägten
Welt überhaupt noch bleibt Der (katholısche) Relıgionsunterricht hat dieser gesell-
Sschaitlıchen Ausgangssıtuation anzuknüpfen. Die hıer skizzlerte 1e untersucht AaDeN
den Aspekt der creatio or1ginalıs, SIE rag danach, WIE sıch das Verhältnis VON Ul-

sprünglıcher Weltschöpfung und Astrophysık 1ImM enken und (Glauben VON SCHÜü-
ler/innen empiırisch darstellt, dıe den katholischen Reliıgionsunterricht der gymnasıalen
ers besuchen DZWwW esucht aben

Religionspädagogisches Problem
In der empirischen Religionspädagogik wiıird se1mt über 20 ahren darüber gestrıtten, IN-
wliefern el Jugendlichen In Westdeutschland der (Glaube einen chrıstlıchen ChÖp-
tergott zune  end verschwındet. 1ele betrachten dıe relıg1öse Pluralısierung zugleic
als Entchristlichung, Manche dagegen VOT voreıliıgen Schlüssen. udem Ist
klar, inwiefern naturwıissenschaftliche Weltentstehungsmodelle schöpfungstheologische
KOnzepte verdrängen.
Diese beiden unterschiedlichen empiırıisch ges  en Wahrnehmungen gılt CS 1Un Dräzl-
SCT herauszuarbeiten: anches deutet darauf hın, dass Jugendliche, e alter S1IE werden,
In modernen Gesellschaften den Glauben (jott verlieren * Gerade auch aufgrund der
oNnen Plausıibilität naturwissenschaftlicher Weltdeutungen, WIE 75 des Urknallmodells

Das inzwıischen abgeschlossene Dıissertationsprojekt wurde VON Prof. DDr Hans-Georg2 ebertz
VOm Lehrstuhl für Relıgionspädagogik und Dıdaktık des Relıgionsunterrichts der Unıversıtät
Würzburg begleıtet und wırd in Kürze 1Im LIT-Verlag veröffentlicht

Vgl Christian Kummer, Evolution und Schöpfung, in Std7Z 224 1/2006) 31-42; Hans-Dıieter
Mutschler, Intelligent Design, In HerKorr 497-500

Vgl Stephen Hawking, FEıne kurze Geschichte der elt DIe UuC| ach der Urkraft des Univer-
SUMS, Reinbek 1992, L83£.; Hans Küng, Der Anfang er Dınge. Naturwıissenschaft und Religion,München Zürich ”2005, 36-39
Vgl Andreas peer, Keın D für ott Z7u den Bedingungen der Möglıchkeıit der Glaubenswei-

tergabe, in KRBI 114 337 -340
Religionspädagogische Beiträge 58/2007



C(hrıstian Öger
Oder der neodarwıniıstischen Evolutionstheorie, scheımnt dıe Überzeugung VOIN der XIS-
(eNzZz des istlıchen Schöpfergottes zunehmend verdunsten. So außert sıch etiwa
Ul Hunze 1Im Neuen andDucC rel1g1onspädagogischer Grundbegrıffe ZU ema
‘Evolution chöpfung folgendermaßen: „An (historıschen) Berührungspunkten ZWI1-
schen Naturwissenschaft und Theologıe ist eine drastiısche ‘Eıinbruchstelle (K.E Nıp-
KOW) des Gottesglaubens verzeichnen iM Wo (Reste von) Gottesglauben und Na-
turwissenschaft aufeınander prallen, treten SIE In eın Konkurrenzverhältnıis, DEe1 dem
melst dıe Naturwissenschaft als Siegerin VO Feld geht  6D DIe zentrale empirıische Stüt-

für diese paradıgmatısche Wa  (  ung Jjegt, WIE das Zıtat hereıts andeutet, In den
VOI arl FINSt Nipkow und später VOIN Martın Rothgangel analysıerten Jlexten ETUTS-
schuljugendlicher, dıe ODE. Schuster Begınn der 1980er Jahre In aden-
Württemberg gesammelt hat © Wenn diese empIrısch belegte ese eINES Abschıieds
VO Schöpfergott he] jJungen Menschen hıerzulande e behält, hat dıes rel1i-
gionsdidaktische Konsequenzen für den (katholıschen) Religionsunterricht. Chöpfung,
auch 1Im Sınne VOIN anfänglıcher Weltschöpfung als creatio orıginalıs, stellt nämlıch e1-
NN wichtigen Bildungsinhalt des Religionsunterrichts In der gymnasıalen ers dar
Es gılt dann völlıig Neuie Wege der Kommuntikatıon über EIWAaSs suchen, Was praktısch
keinen Haftpunkt mehr in der Lebenswelt der Schüler/iınnen besıtzt: dıe Rede VON (jott
als Errschaftfer der Welt
Vielleicht tellen sıch dıe empimrischen Weltdeutungen Junger Eirwachsener aber auch
Sanz anders dar STatt eINESs unautfhaltsam erscheinenden Abschıieds VO Schöpfergott
eın plurales Schöpfungsverständnıs, durchaus mıt gewIlssen Glaubensverlusten, In erster
] ınıe aber als vitale 1e verschiedenster auch chriıstliıch gepragter TIranszendenz-
konzepte, dıe sıch teils mıit der Naturwissenschaft vertragen teıls ıhr wıdersprechen.
ine umfassende empimrısch begründete Theorıe hlerzu o1Dt CS HIS dato noch nıcht SIe
wırd mit dieser 1e@ erstmals vorgelegt. Entsprechende rel1ig1onsdıdaktısche ONSE-
JUECNZCI bestünden in eiıner Kurskorrektur, dıe das ugenmer‘ stärker auf ndivıduelle
1e und weniger auf Entchristlichung der Weltanschauungen Lernender richten
würde
Um prüfen, weilche Realitätsbeschreibung dıe bessere Ist. gılt CS somit erneut INS
empirısche Feld einzutreten, eine ktuelle rel1g10nNspädag0og1SC relevante Theorie
ZU) Verhältnis VON Naturwissenschaft und Schöpfungstheologıe generlieren. In der
relıg10onsdidaktischen Begrifflichkeit des Elementarisierungskonzepts e1 dies: DIe
elementaren Erfahrungen und Z/ugänge der Lernenden In CZU auf dıe Weltentste-
hungsfrage mMuUSsSeEN ireigelegt werden.’

Ul UNZE, Evolution Schöpfung, in 94-97, mıt ezug auf 'artın 'oth-
gangel

Vgl Robert Schuster He) Was SIE glauben: extfe VON Jugendlichen, Stuttgart 1984:; arl FINS
Nipkow, DiIie Gottesfrage be1 Jugendlichen uswertung einer empimrischen Umfrage, in Ulriıch
Nembach Hg.) Jugend und Religion In kuropa, Frankfurt/M 198 7, 233-259: 'artın Rothgan-
gel, Naturwissenschaft und Theologıie. Wissenschaftstheoretische Gesichtspunkte Horiıizont relig1-
onspädagogischer Überlegungen, Göttingen 1999

/Zum KOonzept der Elementarisierung vgl 1Wa Friedrich Schweitzer, Elementarisierung als rehg1-
onspädagogische Aufgabe, in ZPI 3/2000) 240-251



Abschied VOI  S Schöpfergott?
Forschungszıel

[ )as Zie] der 1e Jeg! darın, erstens den Dıiskurs der empIrscChen Relıgionspädagogık
voranzubringen und zwelıtens die Sensı1ıbıilı VON Relıgionslehrer/innen Im 16 auf dıe
Welterklärungen der rnenden fördern SO soll verdeutlıcht werden, WIe bıtu-
rient/innen Adus dem Westen der Bundesrepublık Deutschlanı dıe beıden Paradıgzmen
'‘Urknall‘ und Schöpfergott‘ In iıhren Weltanschauungen miıtelinander kombinıieren.

Fragestellung: Fünf zentrale Forschungsfragen
F1 Wıe sehen die ITranszendenzeinstellungen der Abıturient/innen QuUS’”?

Wılie gestalten sıch die Schöpfereinstellungen der Abıturient/innen?
F3 Wilıe SINd ihre Kosmologieemnstellungen charakterisieren?

Wıe ist das Bıbelverständnis der Abıturient/innen in Bezug auf dıe alttestamentlichen
Schöpfungserzählungen (enesI1is ‚1-2,4a und :46:3.24 ausgeprägt?
F5 Wıe sehen die Welterklärungen der Abıturlient/innen auUS, WIE verhalten sıch hre
Schöpfereinstellungen iıhren KOosmologieeinstellungen?
DIe In dıiesen Fragen verwendeten Begriıffe edurtfen einer kurzen Erläuterung:
DIe I ranszendenzeinstellung umfasst aqauf eıner ersten ene dıe aubenshaltung‘ und
auf eiıner zweıten ene das ‘Glaubensobjekt’, auf das sıch diese Haltung ezieht Die
Glaubenshaltung kann theoretisch dre1 Merkmalsausprägungen annehmen: ‘Glaube’,
°‘Offenheit’ und Nıchtglaube’ gegenüber eINem bestimmten Je. DIieses kann viele
E1genschaften besıtzen, z B kann sSeIN Weltverhä eher iImmanent Oder eher s_
zendent edacht werden.
Auch dıe Schöpfereinstellung unterteilt sıch In eIne ‘Glaubenshaltung’ und e1In au-
bensobjekt‘: SO kann eIne Person einen Weltschöpfergott glauben, dıe rage, ob dıe
Welt geschaffen wurde, In der chwebe halten Oder SIC verneıinen. Das Schöpferkonzept
me1ımnt dann dıe ‘ Wırkungswelse’ des Schöpfers und verraäat, WIeEe SEIN Handeln aufgefasst
wırd.
DIe Kosmologieeinstellung Jässt sıch dementsprechen: In dıe Kosmologiehaltung”, dıe
Von ‘Glaube’ über °Offtenheıt’ DIS Nıchtglau varıleren kann, und das "KOosmolo-
giekonzept’ aufgliıedern. Letzteres kann in der klassıschen Urknalltheorie Oder dıversen
anderen astrophysıkalıschen Oodellen bestehen
Das Bibelverständnis ist In Oolgende ZWEe]I Untereigenschaften eingeteilt: Auf der ersten
ene der Interpretation’ wIrd CN, inwıefern dıe Texte wörtlich Oder eher metlta-
phorisc verstanden werden. Auf der zweıten eNe der 'Einstellung’ wırd angegeben,
inwiefern das ratiıonal Verstandene auch Tur wahr gehalten WIrd. Ihre Ausprägung kann
VONn Gläubigkeıit bıs hın Nıchtgläubigkeıt varııeren.
DIe ernkategorie der Welterklärung enthält die Antworten auf dıe rage, WIE dıe Welt
entstanden ISt, und SETZT sıch aus der Cchöpfer- und der Kosmologieemmnstellung m_
INeCN
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ethode

er Prozess, den dıe sk1izzıerte 1e durchlaufen hat, kann als eIne Konkretisierung
des VON Hans-Georg2 Ziebertz® in Anschluss Johannes Va|\n der Ven” formulhierten
Zyklus eINnes empirischen Forschungsvorhabens in der Religionspädagogıik gelten.
ber das qualitative Design der 1 musste viel Grundsätzliches geschrıeben WCCI-

den, doch kann in diesem Kurztext 11UT In einer Fußnote auf ein1ge einschlägıge Ab-
handlungen ZUT ethodologıe und den Methoden qualitativer Forschung verwiesen
werden.
Von 2002 bıs 2004 wurden in DD problemzentrierten Interviews Schüler/innen der
und 13 Jahrgangsstufe N s1ıeben nordbayerischen Gymnasıen (Nürnberg, ürzburg,
Mar'  eıdenfeld, Eıchstätt, Roth) befragt transkrıbilerte Interviews wurden D
ählt und mıt der TOUNdEe: COTY nach Anselm STrAUSS Jultet Corbin‘' OT-
fen kodiert ine theoretische Typologıie der Welterklärung jeferte den Rahmen für dıe
‘typologische Analyse’“ der
Am FEnde wurde cdie herausgearbeıtete empImrıisch gestutzte Welterklärungstypologie r..

lıgionspädagogisch diskutiert.

Vgl Hans-Georg2 ebertz, Religionspädagogik und Empirische Methodologie, in Friedrich
Schweitzer IThomas Schlag Hg.) Religionspädagogıik 1m Jahrhundert, Güterslioh Freiburg/
Br 2004, 209-222, 214200
Vel Johannes '“n der Ven, Entwurf einer empirischen Theologie, Kampen Weinheim 1990,

130-179
1() Vgl LIdo elle, Empirisch begründete Theoriebildung. Zur og1 und Methodologıie interpretatl-
VCI Sozlalforschung, einheim 1994:; Stegfried mnek, Qualitative Sozlalforschung, 2
Weinheim Nes Steinke, Kriterien qualitativer Forschung. Ansätze ZUTr Bewertung qualitativ-
empirischer Sozlalforschung, Weıinheim München 1999, 15-42; [ /we 1CH Qualitative Forschung.
Theorien, ethoden, Anwendung In Psychologie und Sozlalwıiıssenschaften, Reinbek Burkard
Porzelt, Qualitativ-empirische Methoden In der Religionspädagogık, in ers Ralph uth Hg.)
Empirische Religionspädagogik. Grundlagen /ugänge Aktuelle Projekte, Münster 2000, O3
ö1:; ( /we 1C} FNS VOoN Kardorff Ines Steinke Hg‘) Qualitative Forschung. Eın andDuC|
Reinbek 2004

Vgl Anselm SLErAUSS Juliet Corbin, Grounded Iheory. Grundlagen Qualitativer SOoz1lalfor-
schung, Weinheim 1996, 4355
SR Vgl SuUsann uQe, Empirisch begründete Typenbildung. /Zur Konstruktion VOIN ypen und 1ypo-
logien In der qualıitativen Sozlalforschung, Opladen 1999; Udo Kelle SUSANN UQE, Vom Einzelfall
ZUMM ypus Fallvergleich und Fallkontrastierung In der qualitativen Sozlalforschung, Opladen 999



onıka Prettenthaler
Meıne ern aben sıch getrenntMonika Prettenthaler  Meine Eltern haben sich getrennt ... und was ist mit mir?  Eine religionspädagogisch-theologische Hermeneutik' kindlicher  Psychodynamik nach der Scheidung der Eltern  1. Warum dieses Thema?  1.1 _ Zum Kontext  Es ist nicht zu übersehen, dass es europaweit seit Jahren konstant hohe Scheidungsraten  gibt: 2005 lag die Scheidungsrate in Österreich beispielsweise bei 46,4%, in Deutsch-  land bei 44,5%”. Viele psychologische und soziologische Untersuchungen widmen sich  den Fragen, welche Bedeutung eine Scheidung für die davon betroffenen Personen hat  und wie Kinder, Frauen und Männer, Mütter und Väter mit einer Trennung bzw.  Scheidung umgehen. Schul- und religionspädagogische Reflexionen fehlen sowohl für  das Thema insgesamt als auch für die diesbezügliche Situation von Kindern.  1.2 Eine religionspädagogische Problemanzeige?  Kinder erleben durch die Trennung bzw. Scheidung der Eltern die Endlichkeit von  menschlichen Beziehungen. Auch wenn darin grundsätzlich eine innerfamiliäre Angele-  genheit gesehen werden kann und sie keine offizielle Rolle im Trennungsgeschehen ha-  ben, sind (Religions)Lehrer/innen zumindest indirekt von familiären Umformungspro-  zessen betroffen. In einem Religionsunterricht, der sich einer subjektorientierten Religi-  onspädagogik verpflichtet weiß, bezieht sich jedes vermittelte Wissen aus theologischen  Gründen auf die Lebenswirklichkeit und die Fragen der Schüler/innen. Es gilt daher,  dass existenzielle Erfahrungen, wie sie Trennung oder Scheidung für Kinder nun einmal  darstellen, bedeutsam für Inhalte und Lernprozesse sind und in einem engen inneren  Zusammenhang mit diesen stehen.  Untermauert wird die Relevanz einer religionspädagogischen Auseinandersetzung mit  der Thematik durch aktuelle religionsdidaktische Konzeptionen. Besonders wenn diese  die Beziehungsthematik in ihr Zentrum stellen‘,kann nicht nur von geglückten Bezie-  hungen ausgegangen werden, sondern müssen auch die brüchigen Beziehungserfahrun-  gen von Kindern in den Blick genommen werden.  * Überblicksartikel anlässlich der Vorstellung meines Habilitationsprojektes ‘Von Endlichkeit heraus-  gefordert’ durch ein Poster im Rahmen des Kongresses der AKRK in Augsburg im September 2006.  ® Vgl. Statistik Austria, Pressemitteilung Nr. 8.617-126/06 vom 29.06.2006 bzw. Statistisches Bun-  desamt, Pressemitteilung vom 8.12.2006. Die aktuellen Scheidungsstatistiken erscheinen jeweils um  Jahresmitte/ende mit den ausgewerteten Zahlen des Vorjahres - sie berücksichtigen jeweils nur die  juridischen Scheidung, die Trennungen von Lebensgemeinschaften bleiben statistisch unberücksich-  tigt.  * Ich habe in meiner Arbeit vor allem das religionspädagogischen Handlungs- und Reflexionsfeld des  schulischen Religionsunterrichts im Blick.  * Vgl. insb. Reinhold Boschki, „Beziehung“ als Leitbegriff der Religionspädagogik. Grundlegung  einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003, 15: „Kinder und Jugendliche sind ei-  nerseits auf Beziehungen angewiesen, um gesund aufwachsen zu können, sie sind andererseits Bezie-  hungspartner, die ihre Beziehungen zu sich selbst, zu anderen Menschen und zur sie umgebenden  Welt aktiv gestalten. Sieht man Kinder und Jugendliche (aber selbstredend auch Erwachsene) vom  Verständnis einer theologischen Anthropologie eingeschrieben in die Gottesbeziehung, stellt sich die  Frage, ob die vielfältigen Beziehungen, die Menschen leben, auch ihr Bewusstsein der Beziehung zu  Gott berühren.“  Religionspädagogische Beiträge 58/2007und WAas ist mıt miır?
FEine religionspädazogisch-Iheologische Hermeneutik‘ kindlicher
Psychodynamık ach der Scheidung der ern

W arum dieses Ihema?
/um Kontext

ESs ist nıcht übersehen, dass CS europaweıt se1lt Jahren konstant hohe Scheidungsraten
o1bt 2005 Jag dıe Scheidungsrate In Österreich beispielswelise De]1 46,4 %, In Deutsch-
land De] 44,5% 1ele psychologısche und sozlologische Untersuchungen wıdmen sıch
den Fragen, welche edeutung eine Scheidung fuür dıe davon betroffenen ersonen hat
und WIE Kınder, Frauen und Männer, er und ater mıt einer I rennung DbZWw
Scheidung umgehen. chul- und relıg10Nspädagogısche Reflexionen fehlen sowohl für
das ema insgesamt als auch für die diesbezüglıche S1ıtuation VOIN Kındern

Eine religi0nspädagogische Problemanzeige”
Kınder rleben Urc dıe Irennung DZW Scheidung der ern dıe Endlıchkeit VON
menschlıchen Beziıehungen. uch WE darın grundsätzlıc eine innerfamılıäre Angele-
enheıt gesehen werden kann und Ss1e keine offizıelle 1Im Irennungsgeschehen ha-
ben, SINd (Relıgi1ons) Lehrer/innen zumındest ndırekt VON tamılıären Umformungspro-
ZEeSSCI] betroffen In einem Relıgionsunterricht, der sıch eiıner subjektorientierten Relıg1-
onspädagogık verpflichtet we1ß, bezieht sıch jedes vermıittelte Wiıssen AdUuSs eologıschen
(Gründen auf dıe Lebenswirklichkeılt und dıe Fragen der Schüler/innen ES gılt aher,
dass existenzielle Erfahrungen, WIE S1IEe ITrennung oder Scheidung für Kınder 918001 eiınmal
darstellen, bedeutsam für nhalte und Lernprozesse sınd und in einem inneren
/usammenhang mıt diesen stehen
Untermauert wiıird die Relevanz einer relıg1onspädagogischen Auseınandersetzung mıit
der eMmMalı urc ktuelle relıgıonsdıdaktische Konzeptionen. Besonders WC) dıiese
dıe Bezıehungsthematık In ihr Zentrum stellen“,kann nıcht 11UTL VON geglückten RBez1e-
hungen d  ] werden, sondern MuUussen auch dıe rüchıgen Beziıehungserfahrun-
SCH VON Kındern in den C SCHOMMECN werden.

Überblicksartikel anlässlıch der Vorstellung melnes Habıilıtationsprojektes 'Von Endlichker heraus-
gefordert urc eIn Poster 1Im Rahmen des KOongresses der in ugsburg im September

Vgl Statistik Austria, Pressemitteilung Nr s.617-126/06 VOIN 29 .06.2006 DZW. Statistisches Bun-
desamlt, Pressemitteilung VO . 12.2006 DIe en Scheidungsstatistiken erscheıinen jeweıls
Jahresmitte/ende mıiıt den ausgewertelen Zahlen des Vorjahres sS1E berücksichtigen jeweıls 1L1UT dıe
Juridischen Scheidung, dıe Irennungen VON Lebensgemeinschaften bleiben statistisch unberücksıich-
tigt.

Ich habe In meılner Arbeit VOT em das relıgı1onspädagogischen Handlungs- und Reflexionsfeld des
schulıschen Relıgionsunterrichts im Blick

Vgl inshb Reinhold Boschkt, „Beziehung” als Leıtbegriff der Religionspädagogık. Grundlegung
elner dialogisch-kreativen Relıgionsdidaktık, Ostfildern 2003, E3 „Kınder und Jugendliche sınd e1-
nerseIlmts auf Beziehungen angewlesen, gesund aufwachsen können, S1Ee sınd andererselits Bez1e-
hungspartner, dıe ihre Bezıehungen sıch selbst, anderen Menschen und ZUur SIE umgebenden
Welt 1V gES  en 1e 11a Kınder und Jugendliche aber selbstredend uch Erwachsene VO
Verständnis iner theologischen Anthropologie eingeschrıeben in die Gottesbeziehung, stellt sıch dıe
Frage, ob die vielfältigen Bezıehungen, die Menschen eben, uch Bewusstsein der Beziehung
(GoOtt berühren. Gc
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Auch dıe Ergebnisse der Hirnforschung 1Im INDIIC auf Lernprozesse und eren rel1g1-
onspädagogische Rezeption” motivieren dazu, dıe e  CUu! persönlıcher Pragungen
SCHNAUCT In den IC nehmen, WECNN CS stimmt, dass dıe Qualität und Quantıität
mıttelbarer Erlebnisse und Erfahrungen des Kındes mıt ausschlaggebend sınd für dessen
Wissenskonstruktion und dessen kognitive Entwicklung.‘

Wıe gewınne ich relevante Erkenntnisse? FAlr methodischen Konzeption
Am eginn der Arbeıt steht eine Darstellung und Zusammenfassung VON vorliegenden
Untersuchungen der psychologischen (Nach)Scheidungsforschung über kındlıche Reak-
tionen. ‘ DIie umfassenden und vielfältigen Studıien dieses Gebiletes werden aufbereıtet
und für weltere religionspädagogische Reflexionen verfügbar emacht.
Es ist en zentrales Anlıegen meıner Forschungsarbeıt, mMıt den EW  en methodischen
uga dem Inhalt bestmöglıch entsprechen können DZW dıie Forschungsmethode
Aus dem Inhalt abzuleıten und entwıckeln. DIie Auseimandersetzung mıt verschliede-
901 Methoden der empiırischen Sozlalforschung Wäal entscheidend für dıe Gewinnung
eINeEs adäquaten Untersuchungsinstrumentarı1ums für den empirıschen Teıl der Arbeıt, In
dem CS MIr VOT allem darum geht, Kınder, dıe 1Im famılıären Trennungskonflıkt kaum
eıne aktıv-gestaltende aben. ZUT eigenen Darstellung der rennung DZW CNe1l-
dung iıhrer ern ermächtigen: S1e werden a1SO In der vorlıegenden Arbeıt nıcht auf
den Status VOIN ‘Datenlieferant/innen’ reduzlert werden, s1Ie SInd nıcht 11UT Objekte der

Forschung, sondern Ss1e werden auch als ubjekte mıt eigenen Relevanzstrukturen SL{-

SCHOMUNECN und als prinzıpiell orlentierungS-, deutungs- und theoriemächtig betrachtet.©
Als Expert/innen ihrer Lebenswelt aben aner Schüler/innen 1ImM er VON elf hıs
ZWO Jahren Texte ZUIN ema ‘Kın ınd erleht dıe J1rennung Ooder Scheidung se1ıner
ern verfasst
Diese ‘Expertisen‘ AUusSs dem Verständnıis der Kınder werden mıt einem entsprechenden
Interpretationsverfahren ausgewertet und intersubjektiv nachvollziehbar gemacht, das

CZU auf dıe Reflexionen mehrerer qualitativer sozlalwissenschaftlıcher Untersu-
chungsmethoden” entwickelt wurde Leıtend WarTr hıer VOI em dıe Absıcht, dass auch
1mM weıteren Forschungsverlauf dıe Stimme der kındlıchen ubjekte Im Zentrum der

Vgl 7 B aD Bergold, Gehirn elıgıon Bıldung DIie Hirnforschungserkenntnisse und
ihre religionspädagogische edeutung für relig1öse Bıldungsprozesse, In RpB 54/2005, 51-67/; Ru-
dol Iip elt Bernhard Schmidt, Was wIsSsen WIT ber Lernen im Unterricht‘, In Pädagogık
3/2005) B p Manfred Spitzer, L ernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Berlın 200  3
() Vgl Tippelt Schmidt 2005 |Anm

Hıer berücksichtige ich grundsätzlich Studien se1lt aus dem deutschsprachıgen Kaum SOWIEe dar-
ber hınaus Wel Untersuchungen aus dem anglo-amerikanischen Bereıch, da SIE dıe einzıgen Langzeıt-
cstudien Zum ema darstellen: MAavıs etherington ONn ellYy, Scheidung. Die Perspektiven der
Kıinder, Weinheim 2003; Wallerstein ULla Lewtis ra eslee, Scheidungs-
folgen Die Kınder dıe ast Eıne Langzeıtstudie ber z Jahre, Münster OM  D
8Vg I ıselotte Wilk Ulriıke er, Konzeptionelle und empirische Annäherung den CNeI1-
dungsprozess, In Ulrıke Zartler 1selotte Wiılk Renate Kränzl-Nag]! Hg.) Wenn Eltern sıch tren-

nenNn Wiıe Kınder, Frauen und Männer Scheidung erleben, Frankfurt New ork 2004, 19-55,
Hıer orlentiere ich mich prımär ertfahren der (GGrounded Theory (Anselm StTrAUSS Julıet C(.OF-

bin) DZW verwende ich een ZUTr UuSWEe!  ng aus der Objektiven Hermeneutik (Ulrich OVevermann);
azu Stephanıe ein, Erkenntnis und Methode in der Praktiıschen Theologie, gar'

2005, 239-265



Meıne Eltern haben sich

Meine Eltern haben sich getrennt ... und was ist mit mir?  8%  Untersuchung bleibt, und so haben beispielsweise nicht nur zwei Erwachsenengruppen  bei der Interpretation mitgearbeitet, sondern auch eine Gruppe von Kindern, die mit  ihren Deutungen entscheidend zum Verständnis der Texte beigetragen hat.  In den weiteren Teilen der Arbeit lenken und begleiten die hier generierten Theorien,  Themen und Fragen - verbunden mit den Erkenntnissen der Scheidungsforschung - den  Blick der angestrebten religionspädagogisch-theologischen Hermeneutik der kindlichen  Psychodynamik nach der Trennung bzw. Scheidung ihrer Eltern und bestimmen den  weiteren Reflexionshintergrund: Erste Ergebnisse der Zusammenschau des Studienteils  mit der empirischen Untersuchung lassen eine theologische Anthropologie im Allge-  meinen und die Anliegen vor allem der Kommunikativen Theologie!'® und der Dramati-  schen Theologie‘* im Besonderen als passende theologische Bezugsgrößen erscheinen.  Weitere Parameter sind die schon eingangs genannten lerntheoretischen Überlegungen,  die auch die hirnbiologische und konstruktivistische Perspektive einbeziehen, sowie tie-  fenpsychologische Forschungsergebnisse zu den Themenfeldern Beziehung, Schuld und  Schuldgefühle‘?.  3. Was sind zentrale Themen und Inhalte?  Nicht nur die gebotene Kürze dieses Beitrages, sondern auch die noch nicht vollkom-  men abgeschlossene Auswertung des empirischen Materials machen eine umfassende  Darstellung der zentralen Themen zum gegenwärtigen Zeitpunkt unmöglich. Um zu-  mindest einen Einblick in die von kindlichen Perspektiven ausgehenden inhaltlichen  Trends geben zu können, versuche ich den Problemhorizont in einigen Facetten zu um-  reißen. Zuvor soll aber das kindliche Erleben auch in diesem Beitrag eine kleine Reprä-  sentanz im O-Ton finden:  — „Meine Eltern hassen sich. Mein Vater ist der Beziehungsberechtigte von meiner Schwester  und meine Mutter ist meine Beziehungsberechtigte. “  S  „Doch die Mama erklärte mir nur, dass sie sich nur trennen, weil sie sich nicht mehr verste-  hen, und das nichts Schlimmes sei, doch ich empfand das sehr schlimm.“  „Ich habe so ziemlich gar keine Probleme damit, dass sich meine Eltern geschieden haben.“  „Ich glaube, man braucht beide, obwohl es mit einem auch geht, aber es ist einfach schöner. “  „Als meine Eltern sich getrennt haben, wusste ich nicht welche Gefühle ich hatte, ob ich trau-  rig oder wütend war.“  „Mir ist nicht sehr wohl, wenn ich darüber nachdenke, denn mein Vater will, dass ich zu ihm  komme, doch das geht nicht. Ich habe viele Schuldgefühle. “  Auch wenn Kindern erklärt wird, dass die Ursache und Auswirkung der Scheidung mit  dem Ende der Paarbeziehung zwischen ihren Eltern im Zusammenhang steht, erleben  sie diese als Trennung von sich selbst i.S. von „Mama/Papa hat sich von mir getrennt“.  Die Scheidung der Eltern manifestiert sich damit den Kindern und ihren Geschwistern  '° Das Forschungsprogramm Kommunikative Theologie wurde in von Matthias Scharer (Innsbruck)  und Bernd Jochen Hilberath (Tübingen) initiiert, vgl. u.a. Forschungskreis Kommunikative Theolo-  gie, Kommunikative Theologie. Selbstvergewisserung unserer Kultur des Theologietreibens, Berlin —  Wien 2006.  *' Das Innsbrucker Forschungsprogramm Dramatische Theologie geht u.a. auf Raimund Schwager  und Jözef Niewiadomski in Einbezug der mimetischen Theorie von Rene Girard zurück.  * Vgl. u.a. Mathias Hirsch, Schuld und Schuldgefühl, Göttingen °2002; /gor A. Caruso, Die Tren-  nung der Liebenden. Eine Phänomenologie des Todes, Wien *2004.
und ST mit MIr ?)

Untersuchung bleibt, und aben beispielsweise nıcht 1Ur ZWEe]I Erwachsenengruppen
DeE1 der Interpretation mıtgearbeıtet, ondern auch eine Gruppe VON Kındern. dıe mıt
ihren Deutungen entscheidend Z Verständnıiıs der Texte beigetragen hat
In den welteren Teıllen der Arbeıt enken und begleıten dıe hler generlerten Iheorıien,
Themen und Fragen verbunden mıt den Erkenntnissen der Scheidungsforschung den
IC der angestrebten reli1g1onspädagogisch-theologischen Hermeneutıik der kındlıchen
Psyc  ynamık nach der J rennung DZW Scheidung ihrer Eltern und bestimmen den
welteren Reflexionshintergrund: TSte Ergebnisse der Zusammenschau des jJjente1lls
mıt der empirIschen Untersuchung lassen eINe eologische Anthropologie Im 06-
meılnen und dıe Anlıegen VOL em der kommuniıkatıven Theologie‘“ und der Dramatı-
Sschen Theologie”‘ 1mM Besonderen als passende eologıische Bezugsgrößen erscheıinen.
eltere Parameter sSiınd dıie schon eingangs lerntheoretischen Überlegungen,
dıe auch dıe hırnbiologische und konstruktivistische Perspektive einbeziehen, SOWIE t1e-
fenpsychologische Forschungsergebnisse den Themenfeldern Bezlehung, Schuld und
Schuldgefühle‘“.

Was sınd zentrale TIThemen und Inhalte?
IC 1L1UTr dıe gebotene Küurze dieses Beıtrages, sondern auch dıe noch nıcht ollkom-
INeN abgeschlossene Auswertung des empirschen Materı1als machen eine umfassende
Darstellung der zentralen Themen ZU gegenwärtigen Zeıtpunkt unmöglıch. Um
mıindest eınen INDIIIC in dıe VON kiındliıchen Perspektiven ausgehenden inhaltlıchen
Irends geben können, versuche ich den Proble:  OT1ZON! In einıgen Facetten
reißen. Zuvor soll aber das kındliche Erleben auch In diıesem Beıtrag eIne kleine eprä-

Im O-Ton tinden
„Meıne ern hassen sıch Meın ater Ist der Beziehungsberechtigte VON meılner Schwester
und meıne er 1st melne Beziehungsberechtigte. CC

„Doch die Mama erklarte MIr 1Ur  F dass SIE sich 1Ur reNNEN, e1] SIE sıch cht mehr verste-
hen, und das nıchts Schlimmes sel, doch ich empfand das sehr schlımm üG

SICH habe ziemlıch Sal keine TODIEMEe damıt, dass sıch meılne ern geschiıeden aben  c
„Ich glaube, INan braucht beide ODWO mıt einem auch geht, aber ISt einfach chöner 66

„Als meılne Eltern SICH getrennt haben, ich nıcht welche Gefühle ich atte, ob ich {[Trau-
Ng Oder Wutent WaTr

„Miır ist nıcht sehr wohl, WEeNNn ich darüber nachdenke, denn me1n ater wiıll dass ich ihm
komme., doch das geht NIC: Ich habe viele Schuldgefühle. “

Auch WENN Kındern erklärt wırd, dass dıe Ursache und Auswirkung der Scheidung mıt
dem Ende der Paarbeziehung zwıschen ıhren ern 1M usammenhang steht, rleben
SIe diese als JIrennung VON sich selbst 1.5 VON „Mama/Papa hat sıch VON mMır SEHENNL...
DiIie Scheidung der Eltern manıfestilert sıch damıt den Kındern und ihren Geschwıstern
1() Das Forschungsprogramm Kommuntikatıve T heologıe wurde In VOIl Matthias Scharer (Innsbruck)und Bernd Jochen Hiılberath (Tübingen) inıtulert, vgl Forschungskreis Kommunikative 2OLO-
Q1€, Kommunikative Theologıe. Selbstvergewisserung unseTeTr ultur des Theologietreibens, Berlın
Wıen 200  O

Das Innsbrucker Forschungsprogramm Dramatısche JT heologıe geht auf Raımund Schwagerund Jozef Niewiadomskıi in ınbezug der mıimetischen Theorıe VON Rene Gurard zurück.
12 Vgl Mathıias irsch, Schuld und Schuldgefühl, Göttingen [20r Caruso, DIie JIren-
NUunNg der Liebenden. Eıne Phänomenologıie des odes, Wiıen *004
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als Beziehungsbruch manchmal auch den Geschwiıstern. [Dieses Erleben und
se1ne ndlıche Deutung stellt eINe massıve Herausforderung für dıe Identitätsentwick-
lung dar
Kınder erkennen Streıit häufig als scheinbare Ursache für das Ende VOIN Beziehungen.
[ )as ruft ngs hervor und gleichzeıltig Konfliktscheu und dıe orge, dass nach einer
Auseinandersetzung in der Nachscheidungsfamıilıe auch der zweıte Elternteiıl weggehen
könnte, und wiırkt sıch damıt entscheidend auf dıe weıtere Beziehungsgestaltung aus

DIie Kınder rleben sıch als zwıschen ihren ern tehend Oft entstehen daraus Loyalı-
tatskontlıkte IC LIUT mit diıesem nneren Konflıkt, sondern mıiıt dem Scheidungsgefü-
5° insgesamt verbunden Ist ein allgemeıner Gefühlswirrwarr und CS entstehen Cchuldge-
hle auch auf der Seılite der Kınder
Am ema Schuldgefühle, dıe In der Trennungsthematık eiINe wesentliche olle e1IN-
nehmen, ass sich auch exemplarısch dıe religionspädaogisch-theologische Ause1lnan-
dersetzung ckIiz7z1eren Schuldgefühle könnten überhaupt eEIWAas WIE ein paradıgmati-
scher Kristallisationspunkt für die welıltere Reflexion darstellen Ausgehend VON der
esEe: dass alle Erfahrungen, dıe einem Mit-, A0 oder auch Gegeneinander In Bez1e-

hungen entspringen, potenzıell theologisch relevante Fragen”” SINd, stelle ich den Sub-

jektiven Schuldgefühlen der Kınder und iıhrer psychoanalytıschen Erforschung”“ dıe
theologische Perspektive und eren dıfferentes Begriffsverständnıs, das mıt eiıner ent-

sprechenden Bedeutungsbelastung VON Schuld* (und auch Schuldgefühlen) verbunden
ISt. dıe Se1ite DIie Zusammenschau dieser Sichtweisen und hıer VOTL allem dıe KOn-
frontatıon mıit einschlägıgen ugäa der VOTTIC genannten theologischen Ansätze!® und
eTen Optıon für dıe Anerkennung VOIN Brüchen und Schuld versprechen besonders tür
dıe Religionspädagogıik hoch interessante Ergebnisse. Diese richten sıch nıcht in EersSIer

1 ınıe möglıche seelsorgliche ufgaben VON Religionslehrer/innen, sondern etreiien
inbezug der lerntheoretischen und didaktıschen nalysen jene rundkompe-
dıe sıch in der altlıchen es  ng des Religionsunterrichts zeigen: ine

theologische Aufmerksamkeıt für dıe eNSs- und Glaubenserfahrung hrer SChÜü-
ler/innen, dort das möglıche iırken Ottes vielleicht auch qls den nıcht fasshbaren

°  ganz Anderen‘’ ergründen und mıt der jüdisch-chrıstliıchen Tradıtion produktiv In

Beziehung können DZW dıie daraus resultierende prozessorientierte Arbeits-
form, in der mıt den Schüler/innen gemeınsam TOobleme erfasst, Bearbeitungswege
entdeckt und theologische Aussagen sowohl erschlossen als auch entwickelt werden.

13 Vgl Forschungskreis Kommunikatıve Theologie 2006 |Anm 10], 60
Vgl irsch |Anm 12} und ders., Schuld und Schuldgefühl Zusammenhang mnıt ren-

NUNg und Scheidung in Praxıs der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrıe 45-58, AT7$:
Unterscheidung VON Basisschuldgefühl, Schuldgefühl AUS Vıtalıtät, Trennungsschuldgefühl, Traumatı-
sches Schuldgefühl, dıe alle Im Zusammenhang mıt JI rennung und Scheidung uftreten können.
CR Exemplarısch genannt selen: Zusammenhang VON Schuld und un DZW die (Erb)Sündenlehre;

James AlLSON, The Joy of Being rong Orıginal SIn Through kaster Eyes, New ork
1998; OZE) Niewiadomskt, Herbergsuche. Auf dem Weg einer chrıstlıchen Identität In der moder-
1ICIT Münster 1999; olfgang Palaver, ene (Anrards mimetische Theorıie Im Kontext kultur-
theoretischer und gesellschaftlıcher Fragen, Münster “2004: TWRKOLAUS Wandınger, DIe Sündenlehre
als Schlüssel ZUT Menschen. Impulse Rahners und Schwagers eiıner Heuristik theologischer
Anthropologıe, Münster 200  U
16 Vgl Anm und
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Operationalısıerung VON Kompetenzbereichen, mıiıt denen sıch
Relıgionsunterricht beschäftigen hat
Ergebnisse einer Vorerhebung

Fragestellung und Methode‘
In elner Dıskussion, In der CS Qualıität des Relıgionsunterrichtes SINg, wurde VON
einem ollegen N der Systematischen Theologie nıcht unrecht angemerkt, dass CS
sıch In emmpImrscChen Erhebungen diesem Themenbereich hauptsächliıch "weiche
Faktoren’ handle, dıe untersucht würden Diese Dıskussion und der Umstand, dass die
Schulpädagogıik zunehmend output-orljentiert SE bılden den Hıntergrund der Fragestel-
lung, Wäds denn Relıgionsunterricht bewiırke Ausgehend davon wurde nach einer
Durchforstung VON Öösterreichischen rplänen diese Fragestellung auf dıie Vermittlung
VON ompetenzbereıichen enggeführt. Die Strukturlierung der Kompetenzbereiche Orlen-
tlert sıch der dUus der Berufspädagogıik Inmenden Eınteillung in Fach-, Soz1al- und
Selbstkompetenz. uch WENN diese Eıintellung 1Im schulpädagogischen Kontext nıcht
unumstrıtten SE erwelst S1IEe sıch als heurIistische Matrıx als praktiıkabel. Dıie Fragestel-
lung des Projektes Jautet also: 'erden IM Religionsunterricht Kombpetenzen vermuttelt ?
In der olge wırd eiıne Arbeıtsdefinıition VON Kompetenz verwendet, dıie sıch stark
Franz Emanuel Weinert orientiert“: Kompetenz bezeıichnet hier dıe De] Indıviduen VCI-

fügbaren Oder Uurc S1e erlernbaren kognitiven, affektiven und psychodynamıschen Fä-
higkeıten, mıt bestimmten Sıtuationen und Herausforderungen adäquat umgehen
und eigenständıge Entscheidungen reflektiert und egründet reffen können. Ebenso
werden 'Kompetenz’ dıe damıt verbundenen motivationalen, vohlıtıonalen und
zialen Bereıitschaften und Fähigkeıten verstanden, dıe Problemlösungen In varıablen
Sıtuationen erfolgreic und verantwortungsvoll können.
Da keine der Kompetenzdimensionen in all ihren Ausprägungen untersucht werden
kann, werden für Jeden Bereıich Teılkompetenzen herausgenommen, dıe nach den OSsSTter-
reichischen Lehrplänen der Oberstufenschulen VON zentraler Bedeutung SINd. Dazu zäh-
len dıe Sinnkompetenz (als blement der Selbstkompetenz), dıe relıg1öse Toleranz (als
Teıl der Sozlalkompetenz) und das Wiıssen über ıbel, Glaubensbekenntnis SOWIE Welt-
relıg10nen (als Te1l der Fachkompetenz).

Im folgenden Artıkel ann aufgrun des vorgegebenen mfanges NUr auf ZWel Teılaspekte des Ha-
bılıtationsprojektes eingegangen werden (Sınnkompetenz und Oleranz). Lerntheoretische Überle-
SUuNgCNn können dieser Stelle nıcht referlert werden, WIE uch andere Kompetenzbereıiche und
abhängige Varıablen nıcht behandelt werden können.
Vgl WAd| Terhart, ach PISA Bıldungsqualität entwickeln, Hamburg 2002, 1  P vgl Eckhard

Klieme Ü Zur Entwicklung nationaler Bıldungsstandards. Eine Ekxpertise, Bonn 2003, I 'erbert
Zwergel, Bıldungsstandards ıne Orıientierung, In rhs 206f. ; Lothar Kuld.Fördern Bildungsstandards die Qualität VON Relıgionsunterricht? Eıine Problemskızze, In rhs 48

(4/2005) 223-225, TI

Weinheim 2003, DE
Vgl Jürgen Velkers, Wıe INan Schule entwiıckelt. Eıne bıldungspolitische Analyse ach Pısa,

Vgl Franz einert. , Vergleichende Leistungsmessung In Schulen Ine umstrittene Selbstver-
ständlıchkeit, In ders. Hg.) Leistungsmessung In Schulen, einheim ase 2002 1/7-31, D
Religionspädagogische Beıträge 58/2007
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der beschrıebenen Fragestellung nachzugehen, wIrd In der Hauptuntersuchung eın
Survey-Design ewählt. Schüler/innen ekommen Begınn und Eknde des chul-
Jahres eiınen Fragebogen vorgelegt. AaDE1N sollen Schüler/innen, dıe keinem Relıg1-
onsunterricht teilnehmen, als Vergleichsgruppe dıenen
EVOT jedoch eine breıt angelegte Untersuchung stattfinden kann, ist eine orerhebung
durchzuführen Diese dient der Überprüfung der Itemformulıerungen und der KOnNn-

struktvalıdıerung.
DIe folgenden aten beziehen sıch auf diese orerhebung, In dıe 2023 Schüler/innen
VON katholischen Privatschulen (9.-13 Schulstufe) einbezogen wurden DIie erhaltenen
aten wurden mıt des (Computerprogramms SPSS verarbeiıtet. ach einer O_
renanalytıschen Behandlung wurden Skalen gebildet, dıe auf hre Rehabilt hın er-

sucht wurden.

Ausgewählte Ergebnisse der orerhebung
Sinnkompetenz

Wıe bereıits erwähnt wird dıe innkompetenz als Teıl der Selbstkompetenz angesehen.”
Als theoretischer Hıntergrund der Operationalısierung dıenen der Ansatz der VOonNn Viktor

Frankl begründeten Existenzanalyse® und dıe darın beschrıiebenen Wertbereiche. ‘
AaDEeN werden mıt ‘Werten‘ keine moralıschen Kategorien bezeıchnet, sondern „Werte
SInd die Beweggründe (Motive menschlıichen andelns und Lebens“®, SIE sSınd „Kon-
densationspunkte, enen siıch Sınn rfahren lässt.  9 ährend Frankl VON dre1 Kate-

gorien VOIN en pricht (schöpferische Werte, Erlebniswerte., Einstellungswerte)””,
orlientiert sıch dıe vorliegende Operationalisierung el ngle, der orundsätzlıch
zwıischen existenziellem und ontologıschem Sınn unterscheidet. ‘ Innerhalb der ontolo-
ischen erte (diıese stehen nıcht mıt einer onkreten Situation WIE Erleben Oder EIWAaS

Iun 1Im Zusammenhang) differenzıiert ngle zwıischen immanent-ontologischer und
transzendent-ontologischer Sinndimens1on. In der ex1istenzıiellen Sinndimension werden
dıe Erlebniswerte und Schöpfungswerte zusammengefTasst.
DIe theoretisch formulıerten Dimensionen anden sich auch in der Stichprobe der VOr-
erhebun wlieder. aDel bekommen die ems, dıe erlebn1ıs- und handlungsorientiert
SInd. dıe ogrößte Zustimmung. Der Miıttelwert VON fünf In der ala erlebnishaft’ (4
ems; Bsp Naturerlebnisse können mich innerliıch ewegen und der ala schöpfe-
Vgl Alfriıed ngle Chrıstine Orgler Michael UNdl, Existenz-Skala, Öttingen 2000,

( Vgl Or Frankl, Der ensch VOT der rage ach dem Sinn Eıne Auswahl AUS dem (Gesamt-
werk, München

Im Folgenden wird auf dıe Existenzanalyse und Logotheraple eZug SCHNOMNMUNCN. Es werden Aspek-
(e herausgegriffen, dıe als Grundlage für die Operationalisierung dienen. ES wırd NIC| der Anspruch
erhoben, ein umfassendes ıld der Existenzanalyse und Logotherapıie darzustellen.

Christoph Riedel Renate Deckart Alexander '/OyON, Existenzanalyse und Logotherapie. Eın
Handbuch für Studium und PraxIıs, Darmstadt 2002,

Karlheıinz Bıller, Der Wert-Beegrıff, In olfram Kurz Franz Sedlak Hg.) Kompendium der E:
gotherapıe und Existenzanalyse. Bewährte Grundlagen, CuU«C Perspektiven, Tübingen 1995, 117-129,
E25.
10) Vıktor Frankl, Arztliche Seelsorge. Grundlagen der Logotherapie und Existenzanalyse,
Frankfurt/M 1983, 59-62

Vgl Alfrıed ngle ach Rıedel 7002 |1Anm



Operationalisierung VOonN Kompetenzbereichen des Religionsunterrichts O]

risch‘ (4 CHIS: Bsp Meın eDen ist reich Aufgaben) entspricht dem Antwortformat
ATE 711  . Auch die immanent-ontologische Sinndimension trıfft für dıe Schüler/innen
„eher Zu  c (4 ems: Bsp uch WC) ich mich nıcht mehr als ützlıch erwelsen kann,
ist meın eDen sinnvoll). ”” Aussagen der SinndımensI1ion, dıe mıt I ranszendenzbezug in
Zusammenhang steht, erhalten dıe geringste Zustimmung. Sie trıft für dıe Schü-
ler/innen JeHher nıcht“ (4 ems: Bsp Ohne Gılauben ware meın Leben ohne Sınn)
Zusammenfassend kann restgehalten werden, dass sıch dıe theoretisch konzıplerten
Sinndımensionen empirıisch en lassen und dass eine Sinnentleerung DEe1 den be-
iragten Schüler/innen der katholıschen Privatschulen nıcht testzustellen Ist hre SIinnge-
alte sSInd hauptsächlıch erlebnıs- und handlungsorientiert.

Toleranz
In eınem psychologıschen x1kon Ist “"Toleranz’ definıert als „SOzl1ale Einstellung, KOS-
nıtıver Stil, der dıe Andersartigkeıt anderer akzeptiert. “““ In der VOLTSCHOMUNCNCN Öpe-
rationalısıerung Ist tolerantes Verhalten 1Im Spannungsfe zwıschen Indıfferenz und BPa-
natısmus (Intoleranz angesiedelt. Damıt wırd ZU)  - Ausdruck gebracht, dass das VOor-
handenseıin eIner eigene Meınung oder Haltung, dıe einer anderen entgegengesetzZt ISt,
als Voraussetzung esehen werden kann, 11l Ian VON Toleranz sprechen. „ Tolerant-
Sse1In el alsSO nıcht, dass Ian nıcht versuchen wollen kann, eigene Überzeugungen
gegenüber anderen durchzusetzen; CS he1ißt aber. dass IHNan VON den anderen nıcht VCI-

angen Kann, dass SIE den Überzeugungen des Krıtisıerenden unbedingt zustimmen und
ihnen entsprechend handeln.  «15 Toleranz meınnt SOMItT nıcht, auf eiIne eigene Überzeu-
SunNg verzichten, sondern S1Ie meınt das Einstehen für ej_ne eigene Überzeugung mIt
Rücksicht auf andere Personen, dıe gemä ihrer eigenen Überzeugungen agleren WOIlI-
len JToleranz, WIEe SIC hıer verstanden wiırd, 1st egründet In der urde eINESs jeden
Menschen‘”, SIE ermöglıcht dessen Freiheit. *®
Auf dem Hintergrund der nnäherung den Begrıff der “Toleranz wiıird zwıischen
Intoleranz, Toleranz und Indıfferenz unterschlieden. DIe Operationalısierung geschieht
In Anlehnung dıe „ 1 axonomı1e VON Lernzıielen 1Im affektiven Bereıich“ nach IAVI
Krathwohl, Benjamin 0DO0M und Bertram Masıa, wobe!l besonders das KOonzept
der Internalisierung”” aufgegriffen WITd. In diesem geht 6S ZuUerSTt ENC  ung
VON Werten über deren zunehmende Vermnerlichung bıs hın wertorlientertem Han-
deln
W ltemskalıerung: S : gal NIC: A trıfft sehr
13 Dieses Item Ist zwecks Skalenbildung konvertiert Itemwortlaut „ Wenn ich miıch nıcht mehr als
nützliıch erwelsen kann, dann wırd meın en siınnlos. “
14 Wilhelm anke, Toleranz, In Hartmut Häcker urt- mp Hg.) Dorsch PsychologischesWörterbuch, vollständıg überarbeıltete und erwelıterte Auflage, Bern
15 Siımone BOonafaccıla, DIe JTugend der Toleranz Theoretische Aspekte eiıner auf der Achtung der
Menschenwürde begründeten JTugend, Hamburg Z00B:
16 Vgl ehı  Q
17 Vgl Daniel Biıschur, Toleranz 1m echsel VON en und Integration, Wiıien 2003, SE BOnafac-CIa 2003 |Anm ID er und TE RT
18 Vgl Bıschur 2003 |Anm L/
19 Vgl IAVL Krathwohl Benjamın Bloom Bertram Masıa, Taxonomie VON Lernzıelen Im
affektiven Bereıch, Weıinheim ase 1975,
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Für dıe Stichprobe der Vorerhebung hat sıch GZcI12t dass dıe SchülerInnen relıg1ösen
cla eher nıcht als intolerant bezeichnet werden onnen B ems; BSp ESs <1bt 191008

wahren (Glauben und das 1ST der me1n6e). uch herrscht eher keine indıfferente
Haltung VOT (4 ems; Bsp DIie relıg1Ööse Einstellung VON anderen Ist 1L grundsätzlıc
ega DIe Stichprobe kann Urc. ıhre allgemeınen Aussagen als rel121Ös oleranı aNnSgC-
sehnen werden (4 ems; BSp Relig1i1öse Toleranz gehö für miıch den höchsten Wer-

ten) WIC sıch dıe Probanden auch bemühen, ihrer persönlıchen mgebung tolerant
SCIMN 5 ems; BsSp Ich atte nıchts dagegen, WEeNnNn Famıilıe CIMn Andersgläubi-
CI C11C Andersgläubige einheiraten wurde Jedoch ist dıe Bereıitschaft eher SCIINE,
sıich aktıvV iur relıg1öse Toleranz der Gesellscha einzusetzen S ems; BSp Wenn ı
alzburg Intoleranz e1INE Glaubensgemeinschaft herrschen würde., würde ich

ersammlun: gehen und dort protestieren)

USDIIC. MIt hypothetischem Grundkonzept
Aufgrund der Konzeption der orerhebung kann noch nıcht werden, inwlefern
der Religionsunterricht ZU!] Kompetenzzuwachs der untersuchten Dimensionen be1l-
tragt Dies wırd Aufgabe der Hauptuntersuchung SCH}

Fur diese WIrd nebenstehende (JO-
DIie

ntermediäre ompetenzen Oompetenzen balhypothese zugrundegelegt
vereinfachte schematısche Darstel-

Schulklima Jung dıent dazu UÜberblick
über die untersuchenden imen-

achkomp SIONECI geben Wıe dıe vorgestell-yualr
Toleranz ten Kompetenzfelder wurden auch

Famıilläre Sinn dıe anderen Bereıiche operationalı-
Sozlalısation Perspektiven-

übernahme den Schüler/innen vorgelegt
Demographische und statıstischen Berechnun:  n
Variablen

; Als unabhängige Varıablen sollen
VOIL allem dıe Qualität des Religionsunterrichtes und das Schulklıma auf ihre Auswir-
kung auf dıe Kompetenzane1gnung hın untersucht werden. ber auch famıhäre Oz1alı-
Satl1on und demographische aten fliıeßen dıe ntersuchung CIn



exander CALMME.:
Eıinstellungen gegenüber Glauben qals Unterrichtsgegenstand.
Didaktısche Überlegun
oymnasıalen Oberstufe$€I’l und BausteineJür den Religionsunterricht der

Unstrıittiger Ausgangspunkt: Die dıdaktısche Relevanz dessen, Was
Schüler/innen mıt in den Unterricht bringen

Wenn 1Im Religionsunterricht dıe Rede VON (ott Ist. seinem ırken in der Welt, selner
Zuwendung den Menschen, den Entgegnungen der enschen In Geschichte und (Ge-
SeNWAarIT, dem Reim., den sıch Glaubende und Nıcht-Glaubendt auf bestimmte Erfah-

machten, ıhren Überzeugungen und Lebensweisen, dann reffen diese nhalte
und Vorstellungen nıcht auf unbeschriebene Blätter Schüler/innen bringen Vorwıssen
und Vorerfahrungen mıt, VoNn denen ausgehend SIE kognitiv und affektiv. insbesondere
wertend und entsprechend aufgeschlossen oder reserviert reagleren. Bewusst oder
bewusst folgen SIE aDel indıyvıduellen Verhaltensmustern, dıie SIE 1ImM Lauf ihres ebens
ausgebilde aben

eit1dee Eıne relıg10nNspädagogische Fruchtbarmachung des
Einstellungsbegriffs

Der (relıg1ons)pädagogisch anerkannten diıdaktischen edeutung VON Lernvoraussetzun-
SCH steht eın wenig entwiıckeltes begriffliches Instrumentarıum ZUT Beschreibung der
gemeınten Phänomene gegenüber. ertvoll erscheınen hıer nsätze, Religiosität als
eine Grundkategorie für dıe Reflexion VoNn Bedingungen und Zielen relig10nspädagog1-
schen andelns heranzuziehen“ und diese dıfferenzie nach verschıiedenen Diımens10-
1ICH tfür dıe verschiedenen Praxısfelder (Relıgionsunterricht, Katechese, Erwachsenen-
bıldung, konkretisieren. ufgrun( selner weltanschaulichen Unvorbelastetheıit
verglichen insbesondere mıit dem aubensbegriff ist der Religiositätsbegriff a_

schlussfähıig dıie Sozı1al- und Humanw1ssenschaften, die Relıgi1onspsychologıe
und -SOZ10logıle. Relıgijosıität funglert aDel häufig als allgemeın anthropologıische Kate-
gorle, dıe be1 JEder Person in verschiedenen Ausprägungen bestehen soll Der Be-
orıff entfernt sıch damıt In se1lner edeutung stark VON den Begriffen ‘Relıgion’ und Te-
1121Ö8’, dıei zumındest mıt einem Transzendenzbezug, WEeNN nıcht (jotteshbe-
Zug 9 verbunden werden. Der (Jewinn der aprıorıschen Gegebenheıt kostet den Ver-
ust der Nähe ZUT alltagssprachlichen Verwendung. Eın Ansatz be] dem welılteren aucC
Akulare Vorerfa  ngen umfassenden) und zugleic eindeutigeren Begrıff der ° Einstel-
ung eng attıtude) verme1det dıese Schwierigkeıt. Einstellung benennt das, Was WIT
VOoN einem Objekt Oder einer Objektgruppe jegliıcher halten Präzıser efasst: E1n-
stellungen tellen Jene UrcCc Erfahrung erworbenen und eıtlıch elatıv tabhılen psychı-
schen Dıispositionen dar, dıe e1IN Reaktion auf eınen bestimmten Gegenstand In 1fekti-

Be1 diesem Artıkel handelt sıch ine Kurzbeschreibung me1lnes Dıissertationsprojekts der
Katholisch-Theologischen Fakultät der Ohannes Gutenberg-Universıität Maınz
Vgl FLC] emel, Ziele relıg1öser Erziehung. Beıträge ıner integrativen TheorIie, Frankfurt/M

1988 SOWIeE ders., Religiöses Lernen und Dimensionen VON Relıgiosıität. Religionspsychologische AS-
pekte der Zielsetzung VoNn Religionsunterricht, Archıv für Relıigionspsychologie (1992) 1635
Religionspädagogische Beiträge 58/2007
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VCT (Gefühle und Bewertungen), kognitiver (Gedanken, Meınungen, Überzeugungen)
und konatıver Hınsıcht yAS einer Verhaltenstendenz) strukturieren und esteuern. Be-

SCHNCH WITr einem Gegenstand, selhst in der bloßen Vorstellung, enken WITr z B

J1upperware, Helmut Kohl, Fronleichnamsprozessionen Oder dıe FDP wırd sofort
uUuNnSeTEC Einstellung abgerufen. Eıinstellungen üundeln aDel nıcht 1Ur Wissen,
SE Meıinungen und Bewertungen bzgl des Gegenstandes, sondern SIE ahnen auch

welteres Re-Agıieren und bestimmen mıt über das Maß Interesse und dıe
Art und Weıse, In der dargeboten Informatıon verarbeıtet werden Da für den konfes-
sionell-evangelıschen DZW -katholıschen Religionsunterricht der chrıstlıche Glaube
zentraler Gegenstand ist DZW dıe Erfahrung und IC der Schüler/innen mıt ihm In
Kontakt gebrac und korreliert werden sollen, stelle ich Einstellungen gegenüber
(‚lauben In den Fokus me1lnes Interesses Ihre Relevanz und E1gnung für diıdaktısche
Überlegungen sowohl auf der ene der Beschreibung VOIl Bedingungsfaktoren als
auch auf der ene der /Zrelbestimmun SOWIE auf der ene konkreter schulıscher
PraxI1s (Einstellung als Unterrichtsgegenstand) sucht me1lne Arbeiıt aufzuze1ıgen. Zur
Einschränkung und Konkretisierung eziehe ich miıch aDel auf den Religionsunterricht
in der gymnasıalen ers

Fragestellung und Arbeitsschritte
Miıt CZU: auf dıe genannten didaktıschen Ebenen untersuche ich Oolgende Fragestel-
ungen: (1) Was Sınd Einstellungen gegenüber Glauben, und (Z) mıt welchen ist mit e1-
nıger Wahrscheimnlichkeit 1Im Religionsunterricht rechnen? (3) elche 1ele sol] der
Religionsunterricht verfolgen, WE WITr Schüler/innen als Jräger VOIN Einstellungen
verstehen, und (4) WIE kann und soll Cn chülereimstellungen selbst ZUN ema m...

chen?
Methodisch soll dıe hermeneutisch angelegte Arbeıt zunächst eine begriffliche Klärung
des Gegenstands ‘Einstellung gegenüber Glauben bleten. DIie Rezeption sOz1al- und
religionspsychologischer Forschungsergebnisse wırd hıer ebenso notwendıig WIE der
Rekurs auf eologische Reflexionen Glaubensbegrıiff. Auf dieser rundlage soll In
einem zweıten Schrıtt en exemplarıscher IC in dıe Empirıie geworfen werden, der
seinem Anspruch nach lediglich der Vergewisserung dient. mıt welchen materıell-kon-
kreten Einstellungen 1m Unterricht in der gymnasıalen ers) echnen ist I )azu
werden dıe Ergebnisse der Würzburger Studie‘ auf entsprechende typısche Muster BbZW
Elemente einer zumındest in Westdeutschlanı verbreıiteten Plausıbilıtätsstruktur 1Im
Denken und Werten VON Schüler/innen untersucht. In einem drıtten Schrıtt Ist dıe rage
nach den Zielen relıg1öser Erzıehung und Bıldung 1ImM INDIIC. auf Eıinstellungen E
über (‚lauben tellen Das Problembewusstsein und dıe Ergebnisse verschiıedener
P! Diıskurse WIE der ra nach rel1g1Öser Kompetenz oder der Debatte über e1-
NC performatıven Religionsunterricht sollen hıer ZUT Klärung herangezogen werden
und 1Im 1INDIIC. auf dıe Kategorie ‘Einstellung‘ ZUT Geltung gebrac werden. AB-

Vgl Shelley aylor Letitia Peplau IAMVI SCAUAFS, Socılal Psychology, pper Saddle
Rıver/New Jersey 22001

Hans-Georg2 ebertz Bortis Kalbheim Ulrich Riegel, Religiöse Sıgnaturen eute Eın rel1g10nspä-
dagogischer Beıtrag ZUT empirischen Jugendforschung, Gütersloh Freiburg Br. 200  \



FEinstellungen gegenüber en ALs Unterrichtsgegenstand
schliıeßend sucht eın Vierter Schrıitt nach schulart- und stufengerechten nhalten und Me-
thoden für dıie UnterrichtspraxI1s, dıe gee1gnet scheıinen, entsprechende Lernprozesse

Bısheriger Ergebnisstand
DIe Ergebnisse der ersten beiden Schriıtte hıegen weıtgehend VOT, während dıe Ergebnis-

der stärker unterrichtsbezogenen chriıtte und eTSst grobe Konturen zeıgen.
(1) Eın äufiges Merkmal VON Einstellungen Ist ihre syllogistische ine den
(‚lauben ablehnende Einstellung ETW: kann auf verschıiedenen Schlussfolgerungen beru-
hen Eingegangen SeIN könnten dıe Prämıissen 'auben €l Nicht-Wıssen”, Nıicht-
Wıssen hedeutet chwäche und Schwäche Ist SCHLEC: bzw. ich niChE ; oder dıe
Prämissen Glauben hedeutet Für-wahr-Halten nıcht hbeweırsbarer Aussagen , Das
Für-wahr-Halten nıcht hewelrsbarer Aussagen 1St Irrational ‘ und Trrationales Handeln
EeNNeE Ich JÜr miıch ab‘ könnten den Hıntergrund des Negatıvurteils bılden DIe involvier-
en Kognitionen und Werturteıile Aaus benachbarten 1 hemen- DZW instellungsfeldern sind
alsSO konstitutiv für dıe Eıinstellung gegenüber Glauben Eınstellungen SInd untereinander
vernetzt und bılden en System affıner Elemente., dessen Organıisation nach kognitiver
Schlüssigkeit strebht und dıssonante E‚lemente anzugleichen DZW In iıhrer Bedeutung
vermıindern vermag.” SO erlangen Einstellungen en ONes Mal} 111 und andern
sich 1.d 11UT In Verbindung mıt verwandten Eıinstellungen. In heurıistisch-analytischer
IC lässt sıch das für dıe Einstellungen gegenüber uben relevante kognitive Umfeld
In Bereıche unterteılen. VON denen ZWE] VON besonderer Wiıchtigkeit SINd erthaltungen
und Weltsichten (d.h den grundlegenden Konzepten VON Wiırklıchkeitsdeutung). Wenn
(G(laube als Jene Form VOIl Relıg1i0sı1ität verstanden wırd, die in Bekenntnis und relıg1öser
Praxıs einen positiven eZug einer bestimmten hıstorisch tradıerten und institutionell
DZW soz1al verfassten elıgıon erkennen lässt, SInd damıt Spezifika aufgerufen, dıe be-
kanntermaßen In Spannung verbreıteten Einstellungen stehen.
(2) DIe Würzburger udıe Jjefert zahlreiche wertvolle Hınweilse, dıe hıer [1UT unvoll-
tändıg und zwangswelse verkürzt darzustellen SINd. Stichworte sınd en Verständnıs
VON Glauben als Meınungsfrage und Privatangelegenheit, dıe Präferenz eINES Selbstkon-
struktionsmodells VOIN Glauben, dıe Assozıatıion VON Gilauben mıt Fremdbestimmung
(sel CS TG (5ott oder dıie Kırche) und dıe Betonung relig1öser Autonomie.
(3) Zıelt Relıg10nsunterricht auf Eıinstellungsänderung?”, lautet dıe rage, dıe der Eın-
stellungsbegriff 1Im Kontext VON /ielsetzungen aufwirtft und dıe nıcht ınfach Heant-

ist Die Persuas1ons-, also Überzeugungsforschung, en e1genes (Gebilet der Eiıin-
stellungsforschung, hletet mıiıt ihren Zwei-Prozess-Theorien® eIne hılfreiche Möglıchkeıit
der Dıfferenzierung: Den Versuch, Einstellungsänderung über den KOgNItV aufwandsar-
InNeNn und E unbewussten Weg der Informationsverarbeitung Prozess le'  1C I11la-
nıpulativ bewirken, kann eine derTVON Selbstbestimmung orlenterte Pa-
dagogık kaum gutheißen. instellungsdiskrepante Informationen derart darzubileten. dass

Seit den 1950er Jahren wırd dieser Sachverhalt in mehreren KonsIistenztheorien (Fritz eider,Charles Egerton Os200d Percy l annenbaum, Leon Festinger, ılton Rosenber?2) beschrieben.
( DIie prominentesten Theorien sınd das aboration-Likelihood odel’ on Rıchard Petty und John

CAaCcLloppo SOWIE das ‘Heuristik-systematische odell’ einer Forschergruppe Ul Shelly Chatiken
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S1IE auf elaboriert-reflexive Weilse bearbeıtet werden TOZESS auch dies bezeichnet
dıe Psychologıe als Persuasıon ist dagegen durchaus 1Im Sınn einer Religionspädagogık,
dıe Unterschiede In der Qualität eıner Positionsbegründung sıeht Eıinstellungen können
mehr Oder minder WUSSLT, differenzıiert, problem CeWUSSt, ongruent aucC mıT anderen
ffinen Einstellungen) und selbstkrıtisch seIN. Hıer gılt CS: Krıterien für dıe Beurtejlung

entwıckeln, Wanl Einstellungen als religionspädagogisch erstrebenswert gelten kÖöN-
NEeN CNKDAFKEL VOoN uben könnte eine ag  1ge und weiterführende Zielbestim-

MUuNg sSeIn Deutlich INUSS dabe1 se1n, dass der Religionsunterricht nıcht als Verkündigung
(Haubensannahme DZW. Glaubenszustimmung Zıel hat Er soll jedoch eine weiıt
WIE eben möglıch vorurteilsfreıie Auseimandersetzung mıt der rage9 inwliewelt
(laube eıne Optıon 1ur die eigene Person darstellt DIie In der Auseimmandersetzung ZUM N

Bewusstsem kommenden ‘Vorurteıile‘ oder präziser: Einstellungen SINd dabe!l VOIN

zentralem Interesse “‘Wiı1e stehe ich dem ema und warum?” CWUSS  chung der
hnehın bestehenden und wırksamen Einstellungen, a1SO Se  S  arung, lautet das
Ziel Die kritische Anirage und Diskussion der als gefundenen Einstellungen
äl daruüber hınaus ebenfalls Ins 1e des Religionsunterrichts. Schüler/innen als 4A

SCI VOINl Einstellungen verstehen, hat Kontext VON Zielsetzungen nıcht 11UT ONSeE-

QUCNZEN für dıe ragı nach dem ohın, sondern auch dıe nach der realıstischen Er-
reichbarkeıt derselben, tellen doch Einstellungen aufgrund iıhrer emotilonalen Omponen-
ien und ihrer Verwobenheıt mıt anderen kognitiven trukturen sehr stabıle Gebhilde dar
Beachtet 11all zudem dıe Funktionen VON Einstellungen, dıe neben der WI1ssens- DZW.

Orientierungsfunktion auch dıe sozlale Zugehörigkeıt und das Selbstwertgefühl betreffen‘.
hat siıch pädagogisches Wünschen bescheıiden einzurichten Hıer stellt sıch dıe „FTa
SC WIE WIT Uurc. Unterricht und damıt überwiegend Urc. dıe Vermittlung VON elıg1Öö-
SCI1 Einsichten, HITG kognitive TOZESSE das relıg1Ööse Erleben fördern können.“®
/ur wıiıederum normatıven ragı danach, welche ‘anthropologischen Kanäle der Relig1-
onsunterricht treten und gehen darf und soll, hletet dıie Diıfferenzierung VON Zıielen
nach verschiedenen Dimensionen VON Relig10sität DZW relıg1öser Kompetenz’ einen hıilf-
reichen und berücksichtigenden Beıtrag
(4) er letzte chriıtt behandelt möglıche konkrete Unterrichtsinhalte und -verfahren.
Traditionelle Wege, WIE dıe Behandlung religionsphilosophischer Konzepte ZULl Prob-
ematık des (GGlaubensaktes, ommen hlıer ebenso In Betracht WIE dıe urchführung E1-
1CS religionspsychologischen EeSsTSs ZUT eıgenen Standpunktklärung. Für dıe dıe kOon-
treie Lernsituation gebundene Aufgabe, SallZ bestimmte IThemen und ethoden AuS-

zuwählen, soll eın methodischer ahmen entwickelt werden, der CS ermöglıcht, dıe in
der Jeweınlgen Lerngruppe besonders wırksamen Einstellungen und Querverbindungen

ermuitteln und passende Lern:  n anzubileten.

erd Bohner, Eıinstellungen, In Wolfgang Stroebe Klaus Jonas Mıles Hewstone Hg.) Soz1al-
psychologıe. Eıne Eiınführung, Berlın Heidelberg *2002, 265-315, 269

Bernhard G’rom., Religiöse Entwicklung NIC| ohne UNSCTEC Gefühle Wıe AUS kalten ‘warme’ KOg-
nıtıonen werden können, In 130( 25-31,

/Zuletzt In Ulrich Hemel, Religionsphilosophie und Philosophie der Religliosıtät. Eın /ugang ber
die Typologıe relig1öser Lebensstile, in Hans-Ferdinand nge u Religliosıität. Anthropologische,
theologische und sozialwissenschaftlıche Klärungen, Stuttgart 2006, 0251 S: DE



Ava Stö2bauer
Wıe denken Jugendliche Gott angesichts des Le1ids?
Eine qualitativ-empirische Spurensuche‘

Reliıgionspädagogisches Erkenntnisinteresse
Se1it arl Ernst Nıpkow VOT rund ZWanZzıg Jahren dıe „Iheodizeeproblematik als dıe C1TS-

und wahrschemlıch größte Schwierigkeit In der Gottesbeziehung überhaupt  <c2 charak-
terisierte und als eine der ‘Einbruchsstellen’® 1ImM Gottesglauben Jugendlicher iıdentifizier-
t $ esteht dıe implızıte Annahme, dass dıe rage nach (jott und dem Le1ıd für dıe OsS1-
tion1erung Heranwachsender ZU theistischen Gottesglauben einen wichtigen tellen-
wert besıtzt und deshalb eINe sınnvolle egegnung mıt der J heodizeefrage 1im ildungs-
kontext anzubahnen 1st Dem tellte das Forscherteam Werner Rıtter
und Helmuft Hanısch fest, dass Kınder und Jugendliche ıhrer Stichprobe dıe Theodi-
zeeirage 11UT selten explızıt thematısiıeren. Den der [1UT (noch) margınalen
der rage nach (Gott und dem Le1id hren SIE aDel auf dıe fehlenden konkreten 1cder-
fahrungen Heranwachsender einerselts und die Unplausıbilität des theıistischen (jottes-
konzepts Heranwachsenden andererseılts zurück * Ist damıt zugespitzt tormuhert

das Theodizeeproblem Aus der 1 Heranwachsender noch eine wichtige Anfirage
eınen personalen (jott und SOmIt auch eIne relevante ematı für den Lernort Relıg1-
onsunterricht Oder verschwındet CS ZUSahmmen mıt der Vorstellung einer Ööheren 4C
ImM Bereıich des Unsagbaren”
Vor dem Horıizont diıeser Anfrage soll auft empirscher ene rekonstrulert werden, WIE
dıe rage nach (ott und der Ex1istenz des € In dıe Gotteskonzeptionen Jugendlicher
eingebunden Ist und welche KOonsequenzen daraus für das Verständnıs VON (Gjott In der
(rehıg1ösen) Gedankenwel Heranwachsender resultieren.
amıt erg1ibt sıch für den empirischen Suchprozess olgende Fragestellung:

Wiıe enken Jugendliche (Jott angesichts des Leids?
Auf der Basıs der 1Im qualitativ-empirischen Suchprozess CWONNCNECNH krgebnisse sollen
anschließen. Oolgende Fragen dıe rel1g10nspädagogische Reflex1ion und J heoriebildung
weıterführen:
®  ® elche Anknüpfungs- und Berührungspunkte In der Auseiandersetzung mıt der

rage nach (Gott und dem Leı1d iinden sich zwıschen den Jugendlichen und der JU-
dısch-christlichen Tradıtion?
elche Dringlichkeiten, Herausforderungen und Folgerungen lassen sıch AdUus den
empIirischen Ergebnissen für schulische Lehr-Lern-Prozesse ableıten?

Be1l dıesem Artıkel handelt sich dıie Kurzbeschreibung me1lnes Dıissertationsprojekts der
Katholisch-Theologischen Fakultät der Universıtät Regensburg.
“ Karl  56 Ernst Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung Im Lebenslauf, München 1987,

Vgl ehı  O
Vgl Werner Rıtter '"elmut Hanısch IC estier Chrıistoph Gramzow, Leıd und ott Aus

der Perspektive VON Kındern und Jugendlıchen, Göttingen 2006, 1432156
Religionspädagogische Beiträge 58/2007



EvVa Stögbauer
Methodisches orgehen
Die offene Form der schriftlichen efragung als Erhebungsinstrument

Um das Datenmater1al für dıe empIrIsche Fragestellung erheben, wurden Schü-
ler/ınnen der Q Jahrgangsstufe IM er zwıischen 15 und 19 Jahren AdUuSs verschie-
enen bayerischen Gymnasıen 1ImM Kontext des katholischen Religionsunterrichts aufge-
fordert, In elıner {ffenen Form der schrıftliıchen Befragung den Impuls „Ich stelle MIr
(JOtt VOTr  .. In ZWEeI Schritten entfalten. Im Schutzraum der schrıftliıchen, non-dırekten
Kommunıkatıon fertigte Zzuerst jede/r Schüler/ın für sıch en Cluster dem vorgegebe-
NeN Impuls d Sspontane und unzensierte een entwıckeln können und Ana-
logıen ZUT Aufsatzproduktion weıtgehend vermeiden > Im welteren Ablauf der Frhe-
bung wurden dıe Schüler/innen dann motiviert, hre Gedankennetze In einen kurzen
ext ubDer  cn
Der offene Impuls AICH stelle MIr (30tt VOr  06 sah Dewusst davon ab, dıe rage nach (jott
und dem Le1id unmıttelbar indızıeren. sondern übergab dıe Relevanzentscheidung,
sıch 1Im Kontext der eigenen Gottesvorstellung mıt diıesem ema ause1nanderzusetzen.
In dıe and der Jugendlichen selhbst Damıuit sollte gewährleıstet werden, dass dıie UE
gendlichen 11UT dann dıe rage nach (Gott und dem Le1d einbringen, WENN SICE hnen PDCI-
sönlıch für ıhr (jottesverständnıs als relevant erscheımnt und nıcht, WENN 6S der theolo-
9ISC geschu Forschende für angebracht Oder unumgänglıch hält
D TOUNde: [ heory als Forschungsstil und uswertungsmethodik
Im Miıttelpunkt der Analyse stehen zunächst dıejenıgen Texie. dıe den Untersuchungs-
gegenstand (GO und das Le1id’ zumındest einer Textstelle explizıt thematisıeren,
während dıejenıgen eXile. welche dıe Vorstellung VON (jott In andere thematiısche Z-
sammenhänge einbinden, zunächst zurückgestellt und erst INn einer späteren ase der
Auswertung als Hıntergrundfolie der empirischen nalysen herangezogen werden Die
ausgewä  en Jexte werden JE einzeln nach den Verfahrensschritten und -technıken der
FrOUNde: Iheory ausgewertet.® ADe1N werden nach der der (rounded ITheory inhären-
ten Auswertungslogik dıe In den empirischen Daten identifizierten Phänomene In dre1
voneinander dıfferenzıerenden, aber sıch gegenseltig bedingenden und erschließen-
den Kodierprozessen (dem offenen, axlalen und selektiven Kodieren) interpretiert. Die
einzelnen Kodierschritte streben eINe fortschreıtenden Reduzlierung, Strukturierung und
Systematisierung des empirıischen Datenmaterı1als d egriffe und Hypothesen e
wıinnen können, die nıcht ad HOC dem Datenmater1al aufgedrängt wurden, ondern
empirısch gesättigt 2rounded sind /

/Zur Methode des ('lusterns vgl Gabriele RIco, (Jarantiert schreiben lernen. Sprachliche Kreatli-
vItät methodisch entwıckeln ein Intensivkurs, Reinbek 2004
( Der Auswertungsprozess Orlentiert sıch maßgeblich der VON Anselm StFAUSS nd Julıet Corbıin
ausgearbeiteten Varılante der TOounde: Theory und ihrer Verfahrenstechnıiken, welche für die spezl-
fischen Belange des religionspädagogischen Untersuchungsgegenstandes MoOod1ilNzıer! wurde. Vgl
Anselm SEFTAUSS Juliet Corbin, TOUNde! Theory. Grundlagen qualitativer Sozlalforschung,
Weıinheim 996
Vgl eba



Wıe denken Jugendliche Grott angesichts des Teids?

Konkretisierung der ethode eispie des ()itenen Kodierens
Mittels des Analyseschrıtts des Offenen Kodierens werden dıe für dıie Forschungsifrage
relevanten Phänomene 1mM Datenmater1al]l identifiziıert, mıiıt einer konzeptuellen Bezeıch-
NUung etikettiert und annlıche KOonzepte Konzepten Oherer Urdnung M Kategorien
zusammengefTasst. aDel SINd KOnzepte als vorläufig und ohne Anspruch auf Letztgül-
igkeıt esen, dıe sıch erst 1ImM fortlaufenden Auswertungsprozess, In der Ause1l-
hnandersetzung mıt dem empirischen Materıal, erhärten, modıfiızıeren Oder revidieren.
Dieser das methodische erTtTahren der TOUNdE! COTY eröffnende Analyse-
schrıtt soll anhanı der schrıftlichen Außerung eINes 15-jJährigen adchens exemplarısch
veranschaulıcht werden
AICH stelle IIr (JOtt VOT WIE einen. der oben Im iImme SIt7T und herunterschaut. DIe VvIe-
len schlechten inge hıer lässt G uns aushalten und hılft nıcht Ich möchte nıcht

di1esen (Jott glauben, aber CI hat UNns Jesus eschickt, damıt WIT JTauben und dıe schlech-
ten Dınge aushalten onnen 1ele efen ihn aher WAaTUuInNn dürfen S1E dann Wale öten,
und AaTrunm g1bt CS Hochwasser und Krankheiten? Ich wünschte mMIr, (joOtt würde uns hel-
fen[
Aus diesem ext wurden olgende Konzepte ZUT hbesseren Lesbarkeıt kursıv DESECIZL
SCWONNCN: In CZUg auf dıe Forschungsifrage scheımnt zunächst dıe Negatıvität IN Wırk-
ICHKeEL als Faktızıtat VON edeutung seIN, WIE dıe Schreıiberin mıt dem Oberbegrıff
AC1e vielen schlechten Dınge“, dıie als Leıid verursachende Gegebenheıten In der
menschlichen L ebens- und Erfahrungswelt exIistent SInd (vgl „Hochwasser”. „Krank-
heıten”) oder Uurc Menscnhliche Grenzüberschreitungen provozlert werden (vgl „Wale
Ooten herausstellt In dieser Wıiırklıchkeit „hier unten“ sıeht sıch das 1 5-jährige MÄäÄäd-
chen und betont zugle1ic UrCc! dıe me  alıge Verwendung des Personalpro-
NOINECNS „Uuns  .. das FEingebunden-Sein INn Adie Schicksalsgemeinschaft ENSC. der dıe
Jaktısche otwendigkeit des Aushaltens gemenn 1st
(Gott STEe diesen negatıven Gegebenheıten der Wıiırklichkeit in einem Verhältnis der
raäumlıchen und personalen DiSstanz, WENN E Z  = einen .an Hımmel Cıtzt“ und ZU
anderen NICHtT hılft“ Andererseıts überwındet (jott diese hierarchıische Dıstanz ZUMmMI1N-
dest teiılwelse, indem GE sıch den enschen MIrG dıe Sendung esu zuwendet. DIiese
Beziehungsaufnahme über einen personalen Oten eendet ZWAar nıcht die Faktızıtät des
Schlechten, ermöglıcht aber eINne Akzeptanz des Negatıven SOWIE eine Glaubensperspek-
1ve.
ugle1c wırd eINe Posıtıon der Abgrenzung be1 der Schreıiberin offensichtlıch, da S1Ee
sıch sowohl VON dem anfangs aufgerufenen (Gottesbild als auch VON den Menschen a-

welche sıch (jott 1ImM eDE zuwenden, deren fromme Ekınstellung aber in DIS-
epanz ihrem Handeln steht Ihr Unverständnıs, das diese Abgrenzung hervorruft,
resultiert aus einem Verständnis VON uUDe als Verpflichtung für (Jott und Mensch
Wenn dıie Menschen sıch (Gjott zuwenden, SInd S1e einem ethıschen Verhalten VCI-

pflichte aber ehbenso (jott selbst. den 1mM Schlusssatz als potenziellen Helfer appel-
hert wırd. Damıt wırd eine Sehnsucht nach 'ühe und Erfahrbarkeit (yottes ausgedrückt,
dıe explizıt und mphızıt Erwartungen eiınen (Jott tellt, der (Jutes 111 und (Jutes be-
wırken kann Insgesamt durchzieht den ext eine Haltung des anfragenden Suchens



Eva Stögbauer

Bisherige Forschungseinsichten
1 Der faktısche Miıs<-Zustand der Welt 4SS! Jugendliche danach agen, WAarumnı sich (Jott

ausgerechnet hıer PaSsSıVv und inaktı verhält, obwohl se1in idealtypısch gedachtes esen
das Negatıve unbedingt mıit einschließen musste Im

dıe Aktıvıtat das Leıd DZW.
gle1ic. mıt der wahrgeno und als unzureichend bewerteten Wirklichkeıit VCI-

subjektıven Gottesvorstellungen forcıeren SOWIE das Ver-
suchen Jugendlıiche, ihr
ältnıs VON (jott und LeIl realıtäts-gerecht deuten AaDelN fallen dre1 Deutungsstrate-
ojen besonders InSs Gewicht (1 Entzauberung es (jott wırd als ideale Gottheıt, dıe

dekonstrulert und als eingeschränkte Wesenheıt definıert;
utes kann und utes Will,
(2) Entschuldung es (jott wiıird ufgrund extierner und/oder nterner rTunde VON

einer dırekten Verantwortun: für das Leıid entlastet; (3) Institutionalisterung ottes

(jott wırd als etzte Sınnınstanz oder als tragender Sinngrund das Leıd DOSLU-
hert Wıe dıe bisherigen Ergebnisse nahelegen, wiırd CS religionspädagogisch dringlıch,

(Gottes’ mıt seinen dunklen Seıten 1Im
über dıe Konfrontatıon des ‘l1eben eddy-Baäar-
Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse diskutieren.



NSLAN CebulJ
ede(r) en Sonderfa
Aspekte einer kontextuellen Religionsdidaktik IM sien Deutschlands‘
15 Jahre nach der Eıinrichtung des Relıgionsunterrichts In den ostdeutschen Bundeslän-
dern erg1ıbt sıch en ambıvalentes Bıld Einerseılts scheımnt das Unterrichtsfach elıgıon
seınen Platz den chulen ()stdeutschlands gefunden haben, andererseıts INUSS CS

weıterhıin hart diesen Platz mpfen In diese Spannung gerät, WT versucht, dıe
schulısche S1ıtuation In (OOstdeutschland rel1g10nspädagog1sC In den IC nehmen.
I)enn nach WIE VOT 1St für viele konfessionslos gepräa ostdeutsche Eltern dıe 1INDEe-
ziehung der relıg1ösen Dimension In dıe schulısche Bıldung hrer Kınder eıne atsache,

dıe S1C sıch erst gewöhnen Mussen CID. dıie elıgıon als Bereicherung 1ImM schulit1-
schen Biıldungsgeschehen DOSIUV kennengelernt aben, das nıcht schwer. Andere
wiederum können und wollen diesen nıcht mitvollzıehen, weıl elıgıon für SI
einen 1IC in en ‘vorwıissenschaftliıches Zeıntalter’ bedeutet. elıgı10n 1st demnach
nıchts Anderes als Aberglaube, der In der Schule nıchts suchen hat _
Wer den regionalen Kontext Ostdeutschland SCNAUCT untersucht, stellt fest, dass CS frei-
lıch nıcht dıe eINe Sıtuation des Reliıgionsunterrichts VOIN der Ostsee bıs ZU Erzgebirge

co1bt, sondern iche regj]onale Unterschiede WIE „Von der Nordsee bIıs den pen
DIe polıtıschen, gesellschaftlıchen und Öökonomıischen Umwälzungen se1lt der SUüs

ende des ahres 1989 aben andererse1lts eIne Sondersıtuation geschaffen, dıe dıe OST-
deutschen Bundesländer Insgesamt etrifft Vor diesem Hıntergrund werde ich be1ı me1-
NCN Überlegungen den überregionalen Kontext Ostdeutschland insgesamt In den IC
nehmen Gleichzeitig richte ich en besonderes ugenmer‘ auf den regionalen Kontext
Sachsen-Anhalt, we!1l sıch einıge der diıskutierenden relıgionsdıdaktıschen Fragen
hıer mıt besonderer Dringlichkeit tellen

Reliıgionsunterricht In Sachsen-Anha als vorsichtige Erfolgsgeschichte”
/Zu egınn ein eispiel AUus Sachsen-Anha Barbara wprnnQ Z3) Stammıt Aus der O_
ischen Pfarrgemeinde Merseburg und ıll Lehrerıin Gymnasıum werden. An der
Martın-Luther-Universität Halle-Wıttenberg studiert S1e Geografie und us1 Als 1Im
Wıntersemester 2003/2004 der Philosophischen Fakultät das „Institut für Katholische
Theologıe und ihre ıdaktık“ röffnet wiırd, entschlie S1Ee sıch, zusätzlıch das Fach
Katholische Relıgionslehre studieren: „Religionslehrer/innen werden rıngen! SC-
raucht Da habe ich miıch entschieden, auch noch Theologıe studieren. cc4 DIie atsa-
che, dass Barbhara Spring überhaupt In alle Katholische Theologıe studieren Kkann,
verdankt sıch eıner erireulıchen Entwicklung. urc dıe unterzeichnete

Aktualısıerte Fassung eINeEs ortrags, den ich der Martin-Luther-Universıität Halle-Wıttenberg
gehalten habe Für weıterführende Anregungen an ich Prof. Dr 'onıka Scheidler (Dresden),
Prof. Dr Miıchael ' ermke (Jena) und Andrea enzel (Bertolt-Brecht-Gymnasıum/Dresden).

Vgl Michael Domsgen, Relıgion den Schulen Ostdeutschlands en zehnjährıges NOvum, In
Pastoraltheologie 9/2002) 429
Vgl AtON Bucher, VON der Nordsee bIs den Alpen? Eın ädoyer für reglonale LÖsun-

SCNH, In KBRBI 199 (11/1994) 765-768
Eckhart Pohl, Ausbildung auf Weg, In Tag des Herrn (18.07.2004) 13

Religionspädagogische Beıträge



TI02 ( Arıstian Cebul]
Vereinbarung zwıschen dem Bıstum Magdeburg und dem Land Sachsen-Anhalt” wurde
CS möglıch, im an der Reformatıon mıt se1lner über )]  1gen protestantı-
Sschen Tradıtion e1in „Institut für Katholısche JTheologıe und ıhre ıdaktık“ errichten,
welches dıe Lehrerausbildung 1m Fach Katholische Religionslehre tfür alle Schularten
gewährleısten soll Damıt wurde einerse1lts dıe edeutung des Faches elıgıon für den
Bıldungskanon der Schule unterstrichen. Andererseıts wırd der ernüchternden Tatsache
Rechnung getragen, dass das Land Sachsen-Anhalt 1Im Jahre 18 nach der polıtıschen
ende VOIl 9089 noch immer das Schlusslıc aller deutschen Bundesländer In der Ver-
SOTSUN? mıit 1k- und Relıgionsunterricht bıldet Angesichts dieser unerfreulıchen S1-
tuatıon darf dıe Errichtung des Hallenser Instituts als Ausdruck des polıtıschen Wıllens
verstanden werden, dıe Sıtuation der Werte vermittelnden Fächer verbessern. en
universıtären Streichungsplänen TOtZ wiırd mıiıt der Institutsgründung eiıne zentrale
Empfehlung der 1Im Maı 2001 erschıenenen Expertise ‚ Ethik- und Religionsunterricht IN
der Schule mıit ukun der Arbeıtsgruppe ZUT ukun ethischer und relig1öser Bıldung

den chulen des Landes Sachsen-Anh: In dıe Jat umgesetzt.® Dürten diese Ent-
6 /wicklungen LU SCHNON als Begınn einer „vorsichtigen Erfolgsgeschichte des Relıg1-

onsunterrichts beschriıeben werden? DiIe eantwortung dieser ra bedarf zunächst
eıner pädagogıischen Grundlegung.

Vom Nutzen relıg1öser Bıldung für die Schule
„DIie Allgemeıine Pädagogık iragt nach dem enschlichen einzelnen Menschen. “S
Da allgemeıne Biıldungstheorıie „immer zugle1c allgemeıne Theorie des Menschen“”?
ISt, kann s1Ie elıgıon „ Hü allgemeın begründen  “10‘ SIe könnte jedoch „argumentieren,
dass eine Allgemeine Pädagogık dıe Bestimmung des Menschen ZU) Menschen dann
erreicht sıeht, WENN 1: sıch dıe ihn umgebende erschlıeßt, VON ıhr eEerSchNlOS-
SCI] werden  ull In diesem Rahmen atte das Schulfach elıg10n Anspruch darauf, als
konstitutives Element der Bıldung gelten, weıl UNSCICI ul mıt der elıgzıon en
tradıtionel] bedeutsames Element würde  12 Soll SCANhUullscher Unterricht über
dıe spezıelle Fach- und Berufsbildung hınaus eINeT. allgemeınen Bıldung dienen, ist das
Zusammenspiel VON phılosophıscher, ethıscher und relıg1Öser Bıldung hnotwendıg und
unverzichtbar. 13

Vgl Archiv für katholisches Kırchenrecht 12 (1/2003) DPTDTN
( Vgl den ext der Expertise In Mıchael Domsgen 1ASs Hahn Gisela Raupach-Strey Hg.)
Religi0ns- und Ethikunterricht In der Schule mitn Bad Heıilbrunn 2005 15-76, 1er

So 1ASs Hahn, in DiIie Kırche Nr VOTIN

Volker Ladenthin, Braucht Bıldung Relıgion? Das Fach elıgıon aus der Perspektive der Allgeme1-
NCN Pädagogık, In 124 350-359, 350
Ebd

10 Ebd
Ebd

12 Vgl EDa 351
| 3 Vgl Werner SIMON, Relıgiöse Bıldung als Aufgabe der öffentlıchen Schule’?, in Matthıas Blum
Andreas Olscher Hg.) DIie uns' der Glaubensvermittlung. Perspektiven zeıtgemäßer Religionspä-
dagogık, Berlın 2002, 103-1335, 103
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Auch dıe ( 128e MeINSAMe Synode der Kath Bıstümer IN Deutschland betont In ıhrem Be-
chluss „Der Religionsunterricht IN der SC (1974) dass der schulische Relıgions-
unterricht einer bıldungstheoretischen Begründung bedürfe eDen dem anthropolo-
gisch-entwicklungsbezogenen und dem gesellschaftsbezogenen Argument oalt dem
nodenbeschluss olge gerade auch das kulturhermeneutische Argument als egruün-
dung dafür, dass der Relıgionsunterricht schulpädagogısch Innvoll und notwendıg 1Ist
S muß demnach Religionsunterricht in der Schule geben, eıl dıe Schule den Jungen enschen
mıt den geistigen Überlieferungen vertiraut machen soll, dıe 1ISCTC kulturelle atıon gepragt ha-
ben, und e1] das Christentum In selinen Konfessionen uUuNsSsCTEIN prägenden gelstigen Überliefe-
N: gehöC6 14

In äahnlıcher © argumentieren dıe bıldungspolıtischen kEmpfehlungen der 2001
VO  = Landtag VOIN Sachsen-Anhalt eingesetzten Enquete-Kommissıon Schule mut ZU-
kunft Auch SIE begründet dıe Dringlichkeit relıg1öser Bıldung kulturhermeneutisch:
„Relıgzıon bıldet eiınen wichtigen Wiıssenskomplex 1ImM 1INDIIC auf dıe eigenen Iturel-
len Grundlagen und Traditionen  “15- In den Empifehlungen WIrd betont, dass dıe el1g1Ö-
SCH; phılosophischen und ethıschen Aspekte der kulturellen Iradıtion besonderer Auf-
merksamkeiıt eduriten So tormuhert das Papıer sehr treffend „ Wıssen, Verständniıs
und Achtung Im 1INDIIC auf das Eıgene In Tradıtion und ist : mmer auch
rundlage tfür das Verstehen des Fremden
Werner IMON plädıert In Fortführung diıeser Begrüundung dafür, Phılosophie-, 1K
und Relıgionsunterricht ollten schultische Raume des Nachdenkens und der Besinnung
auf grundlegende Fragen der Interpretation des Menschseıns röfinen AaDe1 „Unter-
scheıden sıch VON anderen Oorlentierenden Unterrichtsfächern und Lernbereichen
dadurch, ‘daß SIE nıcht sektoral begrenzt sind. sondern sıch eweıls auf das (jJanze des
enNs beziehen c6 1/

Braucht Ostdeutschland eine eigene Religionsdidaktık”?
Vor dıesem Hıntergrund könnte Ian meınen, dem Relıgionsunterricht In achsen-
nha komme keine grundsätzlıc andere Bıldungsaufgabe als In den übrigen deut-
schen Bundesländern Die rage scheımnt eshalb zunächst irrıtierend, OD Ostdeutschland
überhaupt eine eigene Religionsdidaktik braucht18 Für westdeutsche ren steckt anNnın-
ter die unausgesprochene Behauptung, bısherige währte) Erkenntnisse relıg10nspäda-
gogischer Theorjebildung se]len für den ()sten Deutschlands nıcht ausreichend. In der
Jat wurden vielfache Emotionen geweckt, dıe einen unverkrampften Umgang mıt die-
SCT rage erschwerten Denn dıe dırekt nach der S> ende versuchte UÜbernahme r_

lıg1onspädagogischer Konzepte und Materıi1alıen Aus den westlıchen Bundesländer: e_
WIES sıch rasch als unpraktıka da S1e VoNn In dieser Form nıcht gegebenen Vorausset-
14 Sekretariat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) Der Religionsunterricht der Schule (Eın Be-
Cchluss der (jemeiInsamen Synode der Bıstümer In der Bundesrepublık Deutschland), Bonn 1974,
15 Karl-Heinz Braun Hg.) Schule mıt Bıldungspolıitische Empfehlungen und Experti-
SCH der knquete-Kommıission des Landtags VONn Sachsen-Anhalt, Opladen 1998,
16 Ebd
17 Sımon 2002 |Anm 1L3 106 mıit ezug auf Heinz-Albert erad.
18 Diese rage stellt uch Miıchael Domsgen, Braucht Ostdeutschland iIne eıgene Relig1ionspädago-
g1ik?, In ers Hahn Raupach-Strey 2003 |Anm 6 227-239, AD
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ZUNSCHH relıg1Öser Soz1lalısatıon ausging. ” Trotzdem Oder gerade deshalb soll der Ver-
such nNternomMMe: werden, Elemente einer ostdeutschen Religionsdidaktık enen-
nenNn hre Notwendigkeı1ı 1eg in der Beobachtung egründet, dass ostdeutsche Leh-
rer/ınnen, ern und Gesprächsteilnehmer/innen auf Fortbildungen sıch immer wıieder
darın eIn1g SINd, dass 4() Jahre eigener Geschichte eine eigene religionspädagogische
Antwort verlangen. uch WEeN dıe hıer angestellten Überlegungen eiIne nachwachsende
(Gjeneratiıon betreffen, dıe selbst 11UT noch dıe “‘Nach-Wende-Zeıt‘ erlebht hat, ist mıt sol-
chen Außerungen der Bedarf nach eıner eigenen religionsdıdaktıschen Theorliebildung
eutlic. formulıert.
Was die Bodenhaftung me1lner hier formulıerten I hesen betrıifft, möchte ich als DC-
bürtiger Westdeutscher nıcht als ‘Besser-Wess1’ missverstanden werden, der mıt fert1-

SCH ezepten antrıtt. 1elmehr basıeren dıe hıer vorgetragenen Beobachtungen auf
mehrjährıger eıgener Unterrichtserfahrung verschliedenen chulen in achsen SOWIE
auf zanhlreichen Gesprächen, dıe ich als Referent auf Fortbildungen für Religjonsleh-
rer/innen hren onnte Hıer habe ich verstanden. dass dıe VOINl chülern, Lehrern und
ern artıkulierten E  ng dıe wissenschaftlıche Arbeıt In Religionspädagogik und
-didaktı In dıe Pflicht nehmen und die Hermeneutik meılner Ausführungen bestimmen
mussen

Jede(rT) eın Sonderfall?
enden WITr uns SCNAUCT dem regıonalen Kontext In dem der Religionsunterricht In
Sachsen-Anh. stattfindet. Ich me1ne, dass 8 WIE der 11 diıeses Beıtrags zeıgt se1mt
seiıner ınführun In mehrfacher Hınsıcht eiınenadarstellt Das ze1igt en 1C
In dıe Sıtzung des Landtags VON Sachsen-Anha In Magdeburg VO  - 1 10 1993, In der
sıch folgender Dıisput entwickelte:
Abgeordneter AICH mache S1e darauf aufmerksam  “ dass der Religionsunterricht „eıne sanfte

Vergewaltigung all der Kınder [darstellt], die nıcht rel1g1Öös gebunden SINd Es Ist en geistiger
Druck auf dıe Kınder da, dem Ss1e siıch schlecht entziehen können“
Abgeordneter „Quatsch! GG

Darauf A: „Wenn denn e1in Ethikunterricht ware und WEeNN Ine Religionskunde ware, der

gleichberechtigt e verschıedenen in Kuropa und In Deutschland ausgeübten Religionen darstellt
und den gelstigen Reichtum diıeser Religionen den Kındern erschließen hılft, dann ware das richtig
ber ich SdLC, daß In der Praxıs WIT können nen das bewelsen der Z/ug um bekennenden
Religionsunterricht unverkennbar ist6 20.
Das zıtierte e1ispie. Ist MNUunNn 13 anre alt und VOIl den polıtıschen Turbulenzen ZUT

eıt der inführung des Wahlpflichtbereichs Religion/Ethik Inzwıschen abDen sıch dıie
(Jjemüter ZWarl beruhlgt, ennoch 1st In Sachsen-Anhal hnlıch auch In den anderen
östlıchen Bundesländern die Siıtuation des Religionsunterrichts nach WIE VOTL ambıva-
ent Auf der einen Seı1ite ist dıe Rechtsbasıs klar und eindeut1ig, enn Im Grundgesetz
(Art. Z ADS ist dıie verfassungsrechtliche Grundlage für den Religionsunterricht als
e1in ordentliches eNrtfaC| in den Ööffentlichen chulen definıiert. Darüber hınaus hat das
19 Vgl Christian Grethlein, Sachsen-Anhalt, in CX 00 88 /
2() Landtag Ol Sachsen-Anhalt, Plenarprotokoll L/33: ach Michael Domsgen, Relıgionsun-
terricht ın Ostdeutschland. DiIie Eıinfürung des evangelıschen Religionsunterrichts in Sachsen-Anhalt
als religionspädagogisches Problem, Leipzig 998, 451
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LLand Sachsen-Anha In selner Landesverfassung2 (Art 4 Abs 1-3) und 1ImM Schulgesetz
(SS 9-2 eine eigene und viel hbeachtete Interpretation des Grundgesetzes vorgelegt,
indem Ethiık- und Reliıg10nsunterricht IM Rahmen eINES Wahlpflichtbereichs als gleich-
berechtigte acnher verstanden werden Ausnahme- oder Sondersituationen WIE in
den Bundesländer: Berlın, Brandenburg Oder Bremen SINd also nıcht gegeben Auf der
anderen SeIite hat CS dıe skizzierte Rechtslage, eindeutig S1e auch erscheinen INas, In
sıch. Be1l en chülern, TErn Schulleitern und Schulverwaltungen wırd weıterhıin
emotionsgeladen über den Relıgionsunterricht gestritten, obwohl sıch dıie Diskussionen
1Im Vergleich ZUT ersten Eınführungsphase des Faches beruhigt en Miıtte der 1 990er
Jahre beschreıbt der Dresdener eologe Franz dıe OTITeEeNÜICHE Haltung n-
über elıgzı10n und (laube noch als „ unbefangenes Interesse  7c;21° Der Ipzıger Relig1-
onspädagoge Helmut Hanısch bılanzıert ZUTr gleichen eıt
„Nachdem das ach In der Schule eingeführt worden ISst, Ist CS 1ImM 1INDIIC auf cdıe inhaltlıche und
ideologische Auselnandersetzung In der Offentlichkeit um den Reliıgionsunterricht tıller geworden.
Man cheımnt sıch WC) auch teilweıse mıt Wıderwillen auf das Fach Religion eingelassen
aben22
15 Jahre späater steht Jenseı1ts er Beruhigung, die sıch In der OTIfentilıchen ahrneh-
INUNg eingestellt hat fest, dass der Relıgionsunterricht weıterhın für Diskussionsstoff
SUOTSCI1 Wırd, weıl 1: In mehnrerer Hınsıcht ein Sonderfall bleibt

Im IC auf dıe Konfessionelle Landschafft: Gesamtgesellschaftlıch Ist dıe atsache
VOINN herausragender edeutung, dass Ostdeutschland Im iC. auf dıe Konfess1ionszuge-
höriıgkeıt e1InNn wirklıcher Sondertfall Ist. ( 75% der Bevölkerung Im Osten Deutsch-
ands ehören keiner Kırche Oder anderen Relıgionsgemeinscha Damıt stellt dıe
Konfessionslosigkeit auch +5 anre nach der ende unangefochten eIwas WIE en
tabıles gesellschaftliıches Mılıeu dar Man hat den Eindruck, dass darın geradezu en
Stück konstanter geschichtlicher Identität begründet Jegt, dıe Ja In vielen anderen Bere1-
chen UrC| dıe Veränderungen der Nach-Wende-Zeıt abgeschnıitten wurde *>

Eın Sondertall ist der Relıgionsunterricht auch Im IC auf dıe Schülerzahlen war
ist DOSIUV betonen, dass der Religionsunterricht beıder Konfessionen SOWIE der
Ethikunterricht Uurc das Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhal VO  z August 2005 NEU

geregelt wurden und seıtdem in der UOrganısationsform eINESs Werte bıldenden 'ahl-
mnflichtbereichs erteılt wird ** Damıt versucht 111lall einerselts der atsache Rechnung
l(ragen, dass der nterricht nıcht als Ersatzfach des Relıgionsunterrichts {unglert In
einer Sıtuation, In der 11UT noch en Vıertel der Bürger/innen ıtglie| eiıner chrıstlıchen
Kırche ist.”? Andererseıts wurde mıit dem Wahlpflichtcharakter der Werte bıldenden

Vgl Alexander FOltzIK, „Unbefangenes Interesse“” . Fragen TT relıg1ösen Landschaft In (Istdeutsch-
and Al den Dresdener Theologen Albert Franz, in HerKorr 241 -246
22 elmut Hanısch Detlef Pollack, elıgıon e1in Schulfach Fıne empirische Untersuchung
ZU)  3 relıg1ösen Umfeld und ZUT Akzeptanz des Relıgionsunterrichts aus der 1C| VON Schülerinnen
und Schülern In den Bundesländern, Leipzig 1997, 120
23 So dıe Zutreitende Eiınschätzung VON Domsgen 2003 |Anm 18] 2728
24 Kultusministerium des LLandes Sachsen-Anhalt Hg.) Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt In
der ah August 2005 geltenden Fassung, Magdeburg 2005, 26f (S$ S
25 Diese ahl bezieht sıch auf die Gesamtbevölkerung. In der Gruppe der 15-24Jährigen 999
3% Miıtglıed eiıner elıgıonsgemeınschaft, 87% gehörten keiner Religionsgemeinschaft A  a vgl
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Fächer dıe Süos Dreierregelung aufgegeben, dıe vorsah, dass eine Teilnahmepflıcht
einem der dre1ı erte bildenden Fächer 1U dann bestand, WC) alle dre1 Fächer für dıe

jeweıllgen Schüler/ınnen einer Schule angeboten wurden Da dıes csehr vielen
chulen aber nıcht der Fall Wal, ntfiel dıe Teilnahmenpflicht und dıe inzwıischen schon

Juristisch legendäre ‘ Eisdıele‘ wurde ZUT häufigsten Unterrichtsalternative. Se1it dem
Schulgesetz ist cdiese Einschränkung der Teilnahm  epflicht aufgehoben und G kam

erfreulicherweise einer s1gnıfıkanten Ausweıltung des erte bıldenden Unterrichts 1Im
Bereıich der allgemeın bildenden chulen en 1mM Chulhjahr 004/05 noch 63.4%
aller Schüler/innen eines der Fächer 1ImM Wahlpflichtbereich Religion/Ethık besucht, Wäd-

TeIMN 6S im Chulhjahr 005/06 bereıts 86,5% ahmen Im Chuhahr 004/05 gul dıe
(50,9%) der Schüler/innen allgemeın bıldender chulen Ethikunterricht,

11 5% evangelıschen Religionsunterricht und 0,9% katholischen Relıgionsunter-
richt teıl, 1Im Folgejahr 2005/06 den allgemeın bıldenden Schulen 70,5% der
Schüler/innen 1ImM Ethikunterricht, 14.9% 1mM evangelıschen Religionsunterricht und
A % 1ImM katholıschen Religionsunterricht angemeldet.““ I iese ahlen Ssınd Insotfern g_
schönt, als aDel dıe berufsbildenden chulen ausgeklammert SINd. SIEe tellen den SOT-

genbereich für den eHE bıldenden Unterricht dar, denn einerse1ts besucht iIm Ver-

gleich der Schularten mıt VON insgesamt 280.542 Schüler/innen e1in Viertel
der Schüler/inne In Sachsen-Anh:; eine berufsbildende Schule (GGerade 1er beträgt
dıe Versorgung mıt Relig10nS- oder Ethikunterricht aber ledigliıch 2% Dazu kommt
die Tatsache, dass gleichzeıntiger Unterricht In allen dre1 ere bıldenden Fächern Im

Chuhahr 005/06 lediglich 66 Öffentlichen chulen des Landes erteılt wurde, weıl
wen1g Lehrkräfte Z Verfügung standen. Insgesamt Ist also Im Gegensatz den

rasant sinkenden Schülerzahlen in Sachsen-Anhalt, dıe eine olge des demo-

orafischen Wandels SInd besuchten 30% wenıiger Schüler/innen eIne all-

gemeın 1ldende Schule als noch 1995/96!), 1Im Vergleich mıt den Vorjahren eine CI-

eulıche Steigerung der Teilnehmerzahlen in en dre1 erte bildenden Fächern fest-
zustellen. Iiese posıiıtıve Entwicklung, dıe nıcht ohne die veränderte Posıiıtion der an

desregierung ZUT Teilnahmeverpflichtung erte hıldenden Unterricht möglıch D
waäre, darf aber 191008 als ‘vorsichtige Erfolgsgeschichte  227 SCW| werden. Ob-

ohl 11UT noch 58 chulen 1Im Land Sal keıin Werte hıldender Unterricht erteılt wırd,
ist Sachsen-Anhal VON eiıner Vollversorgung weIlt entfernt.“®

Werner Fuchs-Heinrıitz, elıgıon, in eutsche Hg.) Jugend 2000 13 Shell-Jugendstudie.
E Opladen 2000, 157-180, ’3
26 ach einer Mitteilung der Statistikabteilung des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt
VO 31 08 .2006 aut Miıtteilung VO' P 005 Wal im Schulhjahr 2005/06 Vergleich ZUN CO
jahr in en TEe1N Fächern des erte bıldenden Wahlpflichtbereichs en 7ZTuwachs erteılten WOo-
chenstunden festzustellen Von den insgesamt 9055 öffentliıchen allgemeın bıldenden CcChulen findet
906 Schulen erte bıldender Unterricht wırd wenı1gstens eines der TEeI Fächer unter-
ıchtet der Schulen, denen eın olcher Unterricht eingerichtet ist, sınd Förderschulen An
ber der der Schulen werden und evangelıscher Religionsunterricht parallel erte1ılt,

209 Schulen exıistiert LU FEthikunterricht.
27 'ahn 2006 |Anm

uUuNng des Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts In Sach-28 Vgl Winfried ıLLEMS , /ur Entwick]!
in ruche (Hausnachrıichten des PI1 Drübeck und dersen-Anhalt eın Einführungsbeıtrag,

Evangelıschen Landeskırche Sachsen-Anhalts) 13 (1/2006) 8-10,
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FEın Sondertfall ist der Relıgionsunterricht schhlıeßlich 1ImM IC auf dıe SCHUulpraxıs:
DIe extrem eringe der chüler, dıe den katholıschen Relıgionsunterricht DEesSu-
chen, führt dazu, dass CI 191088 mıiıt weıtreichenden Ausnahmeregelungen erteılt werden
kann Das erschwert vielerorts se1ne schulısche Organısatıon. In Sachsen-Anh: IMUS-
SCI] mıindestens chüler Religi0onsunterricht teılnehmen, damıt der entsprechende
Unterricht VO Kultusministerium finanzıert wird.“? Da diese Zahlen In regulären
Schulklassen nıcht erreıicht werden, findet der Relıgionsunterricht nıcht L1UT In achsen-
Anhalt, sondern auch In Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern und In weiten Teıllen
Thürmgens vielTacC klassen- oder klassenstufenübergreifend, nıcht selten schul-
oder schulartenübergreıfen statt. ” Wenn der Relıgionsunterricht überhaupt eingerichtet
Ist, dann oft in Randstunden des Vormuittags oder Nachmiuttag SOWIE vielen Schu-
len einstündıg und noch nıcht entsprechend der Stundentafe] VON der hıs SEH:

Klasse zweıstündıg. e zuletzt findet der Unterricht INn Katholıischer Relıgionslehre
häufig AQUus organısatorıschen (Gründen nıcht In Schulräumen, sondern In zentral gelege-
11C1] Kirchengemeinderäumen STatt Diese raäumlıche Sondersıtuation hat ZUT olge, dass
der Relıgi1onsunterricht VOI vielen CAhulern und Eltern nıcht primär als Schulfach, SOMN-
dern als eINe Form der Freizeiıtbeschäftgung wahrgenommen wırd, tür dıe 65 Jah-
resende aber Zeugnisnoten gibt DIiese Orm der UOrganısation erschwert nıcht 1Ur dıe
schulısche Beheimatung des Relıgionsunterrichts und se1ne Integration In den schullt-
schen Lern- und Lebenszusammenhang. Die (Jemelnderäume als Unterrichtsort erhöÖö-
hen darüber hınaus dıe Hemmschwelle für nıcht getaufte Schüler/ınnen. denen dıe Teıl-
nahme katholischen Relıgionsunterricht Ja orundsätzlıc offensteht *'

Heterogenität als ('’hance
Nımmt I11all dıe Kınder und Jugendlichen In Sachsen-Anhalt, dıe als ubjekte relıg1ösen
Lernens 1Im ıttelpu unterrichtliıcher Bemühungen stehen, in den 1E ergıbt
sıch e1in vielgestaltiges Bıld Das einz1ıge gemeInsame Merkmal der Schüler/innen, dıe

Relıgionsunterricht teilnehmen, Ist ihre Heterogenität. Das ist zunächst
nıchts Besonderes, da Jede Lerngruppe Urc eine 16 In CZUg auf Vorbildung,
Elternhaus, Ral und relig1Ööse Prägung CIl gekennzeıichnet Ist Da aber dıe Zahl
der nıcht konfessionell gebundenen Teilnehmer/innen SChullschen Relıgionsunter-
richt stelgt, 1Nan rel Hauptgruppen unterscheıiden: DIe kleinste TupDe Ist dıe der
chrıstlich sozlalisierten Schüler/innen, dıe AdUus einer katholischen oder evangelıschen
Famılie und in eiıner kırchlichen (Jemeılnde beheiımatet SINd. DiIe nächstgrößere
Tuppe bılden dıe Schüler/innen, dıe ZWarlr getauft sınd, enen aber jede christliıche SO-
zialısation tehlt, we1l CS weder tamılär noch kırchlich erührungspunkte mıt relıg1ösen
29 Vgl Mınısterium für des Landes Sachsen-Anhalt. FErlass 3/236 VO! 3032065
Einrichtung VON Ethiıkunterricht, evangelıschem Relıgionsunterricht und katholischem Relıgionsunter-
FIC Nr
30) Vgl Werner Simon, „pDen Relıgionsunterricht halten WIT Pfarrhaus  C6 Ostdeutsche Entwicklun-
DCNH, Probleme und Perspektiven AdUusSs katholischer 1C) In Michael Domsgen Hg.) Konfessionslos

iıne relıgionspädagogische Herausforderung. Studıen am Beispiel Ostdeutschlands, Leıipzig 2005,
283-339, 306; vgl Werner SIMON, Der besonderen Sıtuation angepasst. Schulischer Relıgionsun-
erricht In den ostdeutschen Bundesländern, In HerKorr S 1/2003) 564-568, 567

Vgl Sımon 2005 1 Anm 30I1, 307
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Fragen g1Ibt DDIe orößte TUuppe Ist dıe der konfessionslosen Schüler/innen, deren relig1-
OSESs Wiıssen höchstens punktuell, oft und selbst hbeI alteren Jugendlichen überwIlie-

gend unreflektiert und vorurteilsbelastet ist [Dass dıe relıg1ionsbezogenen Lernbedürfnıs-
und Fragen VONN Kındern aus$s Famıiılıen ohne Religionszugehörigkeıt nıcht pauscha

übergangen werden dürfen, indem 1Nan Ss1e EIW: NUr zuhören lässt be1 den Unterrichts-

gesprächen mıt der leinen TUDPp getaufter Schüler/iınnen, Ist klar Ebensowenig dür-
fen Religionslehrer/innen Kınder ohne Religionszugehörigkeit chriıstlich und konfess10-
nell vereinnahmen, sondern mMussen S1Ie ernstnehmen mıit ihrer persönlichen Lebensge-
schıichte und ihren Fragen, mıit hren Freuden und Sorgen, mit ihren Wünschen und

Angsten.
LT weltanschaulıichen Heterogenität In ihrer ischung Aaus getauften und nıcht konfes-
10nell gebundenen Schüler/mnen OMM! als welteres Problem dıe Innere Hete-

rogentät °‘normaler‘ katholischer Religionsklassen, dıe sıch AUuSs dem klassenstufenüber-
greiıfenden Unterricht aufgrund geringer Schülerzahlen erg1bt. 1eSESs anomen ist
In en ostdeutschen Bundesländern beobachten und trıtt egınn der Sekundarstu-
fe stärksten In Erscheinung: Da beım klassenübergreifenden 1 ernen in den Relıg1-
onsklassen der Grundschule In der ege tärker auftf dıie Jüngeren Schüler/innen Rück-
sıcht wird, kommen dıe alteren Schüler/innen kurz und werden nıcht AUS$S-

reichend auf den Unterricht In den weiterführenden chulen vorbereıtet. Einge der
Fün  assler aben 1ImM Idealfall eınen Religionsunterricht VOIN hıs Schuljahr CI-

lebt. andere gemeinsam mıit der Klasse, andere als Vie  assler sich.
wıieder andere erhalten überhaupt erst mıt dem Schulwechsel In der Klasse das An-

gebo ZUT Teılılnahme Religionsunterricht. /u eginn der Sekundars SINd dann

Ans  en nötıg, en gemeinsames Niıveau den Schüler/innen
herzustellen. ”
Wırd NUunNn aber dıe weltanschaulıiche und innere Heterogenität gemischter erngruppen
In e1In didaktisches Konzept eingebettet, dann kann gerade dıe Örderungz sozlaler Kom-

als rKe des Religionsunterrichts WIE In keinem anderen Fach TE Geltung
ommen Bıslang stellt jahrgangsübergreifender Unterricht dıe 1a VOTL eraus-

forderungen, denen Ss1e In der ege nıcht gewachsen SINd: „ Wer kame be1 anderen O_

dentliıchen Unterrichtsfächern WI1Ie beispielsweıse port, Deutsch, Kunst oder Mathema-
tik auf dıe 1AeE; Tr bIis Vier:  assler gemeInsam unterrichten, ohne auf diese Dbe-
sondere Situation besonders vorbereıtet CCn Be1l er Heterogenität gemischter
Religionsklassen jeg jedoch ebenso auf der and Das Lernpotenzial In SOIC emisch-
ten Gruppen Ist In jedem Fall Aanders als In homogenen Klassen Ich ehaupte aber, dass
CS mitnichten kleiner Ist, Oondern vielfältige C(hancen enthält, dıe didaktısch TUC  ar

emacht werden können.“

32 Vgl hlerzu dıe weiterführenden Vorschläge VOIN Reiner Andreas Neuschäfer, Heterogenität als

Herausforderung. Zur relig1ösen und ethıschen Bıldung Al Thüringer Grundschulen, in ZPI
1/2004) 29-34
33 Ebd.,
34 Vgl Monika Scheidler, Kleıines Fach für große Fragen. Herausforderungen nd Perspektiven des

Religionsunterrichts In Ostdeutschland [unveröffentl. Manuskript], Dresden 2003
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Aspekte eıner kontextuellen Relıgionsdidaktık 1mM stien Deutschlands
Lauf me1ıliner Überlegungen Sınd einıge Aspekte in den Vordergrund getreien, dıe

NUunNn gebündelt werden mMussen Ich verstehe S1E als Markıerungen auf dem Weg eıner
kontextuellen Relıgionsdidaktik, dıe jenseı1ts aller reg]onalen Unterschiede auf dıe S1itua-
H0N Im sten Deutschlands insgesamt zutreffen:
64 Lärkung des Lernorts Schule FC qualitative Unterrichtsforschung
Fın zentrales Anlıegen Oostdeutscher Relıgionsdidaktık INUSS darın estehen, dıe EeSON-
eren Möglıchkeiten relıg1ösen Tnens iIm Relıg10nsunterricht Ööffentlıchen chulen

erforschen und dieses Potenzı1al In der SChAhulIlschen PraxIis rkunden Dazu bedarf
CS der krıtischen Reflexion olcher Relıgionsstunden und der wıissenschaftlıchen Begle1-
(ung Uurc empirıische Unterrichtsforschung.”® DIe wissenschaftlıche Relıgionspädago-
gIkK und -A1daktı STE damıt VOT der Aufgabe, rojekte qualitativer Unterrichtsfor-
schung urchzuführen mit dem Zael. dıe hbesonderen Möglıchkeıiten und TODIEmME des
Religionsunterrichts In heterogenen ostdeutschen erngruppen erforschen und eine
kontextgerechte Relıgionsdidaktık entwiıickeln.
6.2 Profilierung des Lernorts (Jemeinde
Ergänzen Zum SCAhuliıschen Religionsunterricht bedarf 6S der Profilierung des TNO
(Gjemeinde mıt seinem besonderen Lernpotenzıal und selinen spezıfischen Lerntftormen
Im 16 auf das Nebene1inander und Miteinander der Lernorte (jemeılnde und Schule
oılt CS, In der PraxIissıtuation der Dıaspora erkunden, WIE katechetische Lerntormen
In der (jemelnde das Schulfach elıgıon entlasten und ANTCSCH können Derzeıt ist dıe
Relıg1öse Kınderwoche (RKW) das einz1ıge flächendecken! are Instrument der
Kınderkatechese in den katholischen (Gemeıinden Ostdeutschlands Um den zeıtlich sehr
punktuellen en der erweıtern, ware EIW. dıe ınführung VOI Kınder-
oder Famılıensamstagen denkbar Wenn diese beispielsweise alle ZWEeI Monate stattfın-
den, würde den katholischen Schüler/innen ergänzend Z SCANUuliıschen Relıgionsunter-
richt eine auch den Bedingungen der Dıaspora realısıerbare kontinulerliche Form
der Katechese ermöglicht.”” Um dıie ohnehın schwıerige schulısche Beheimatung des
Relig10nsunterrichts und se1ne Integration INn den Sschulıschen Lern- und Lebenszusam-
menhang fördern, 1INUSS gleichzeıntig aber dıe Trennschärtfe zwıschen dem SCANullschen
Religionsunterricht und katechetischen Lernformen In der (jemeılnde vergrößert WCI-

den
35 Einige der 1er nn Punkte verdanken sıch dem instruktiven Beıtrag VOIN Scheidler 2003
1 Anm 34] und den dort formuherten „Aufmerksamkeıtsrichtungen ostdeutscher Religionspädagogıik
und -dıdaktık“
36 Vgl dazu eln Fıscher Volker FIsenbast FeC] Schöll Hg.) Relıgionsunterricht erfor-
schen. eıträge ZUr empirischen T  ndung VON rel1gionsunterrichtlicher PraxIıs, Münster 2003: And-
Feas Helmke Unterrichtsqualität erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 200  s
37 Vgl Monuika Scheidler, Religionsunterricht, konfessionelle Kooperatıon und Miınderheitenschutz
Sachsen-Anhalt dUus katholischer Perspektive, in ruche (Hausnachrichten des PII Drübeck und
der Evangelischen Landeskıirche Sachsen-Anhalts) 13 43-48,
38 Für e1IN! are Diıfferenz der Lernorte Schule und (jemeılnde plädıiert für den RBereich der E-
vangelıschen Landeskıirchen Jetzt uch ichael 'ermke, Evangelischer Relıgionsunterricht In ()st-
deutschland. Empirische Befunde ZUT Teilnahme thürıngischer Schülerinnen und Schüler, Jena 2006,
116
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6.5 Profilierung des Religionsunterrichts als Alternative ZUHFHNM Ethikunterricht
Im ostdeutschen Kontext sınd 1Im Bereich rel1g1öser Bıldung dıe konfessionslosen, In der
Famılıe nıcht relıg1Ös ETZOSCNCNH Jungen Menschen objektiv benachteiligt, auch WC SIe
das selber vielleicht nıcht empfinden. Ihretwiıllen gılt CS; dıe Fächer Katholische und
Evangelısche Relıgionslehre den allgemeın hbıldenden chulen fördern. dass
auch Schüler/inne ohne Religionszugehörigkeıt dıe Bildungsmöglichkeıiten des Relıig1-
onsunterrichts als reale Alternative ZUI1 Fach wahrnehmen ernen Das implızılert,
dass auch christlichen Schüler/innen 1Im Unterrichtsgespräc mıit nıcht rel121Ös sOz1alı-
sıierten Miıtschüler/innen einzigartıge Möglıchkeıiten der Auselnandersetzung MIt “gTrO-
Ben Fragen’, spezle der Gottesfrage röffnet werden und S1e ihre kommunikatıve
Oompetenz ausbauen können.””

Konturierung des Religionsunterricht In der Fächergruppe
Da 1ImM ostdeutschen Kontext nıcht selbstverständliıch vorausgesetzt werden kann, dass
rel1g1Öse Bıldung als Teıl der allgemeınen Bıldung verstanden wiırd, 1INUSS dıeses ATgu-
mMent schulpädagogisch LICU egründet werden. In diesem Zusammenhang onnen MO-
eile: dıie den evangelıschen und den katholıschen Religionsunterricht qals er in el-
NCT kooperierenden Fächergruppe elıgıon Ethik/Philosophie konturıeren, wichtige
mpulse iuür dıe schulısche Integration der Unterrichtsfächer setzen. ” AaDel soll
das fruchtbare Wiıderspiel VON Identitätsbildung 1Im E1ıgenen (n der E1gengruppe) und

Anderen (n der Begegnung mıt der Fremdgruppe) 1Im abgewogenen Miıteinander
VON dıfferenzierendem und kooperatiıvem Unterricht dıe Schüler/innen Dıialog und
Toleranz In eiıner rel121Öös und weltanschaulıich pluralen befähigen.“”

ertiejung der konfessionellen Kooperation mut Türöffner -Funktion
CANOoN se1lt Jahren kooperlieren dıe beıden großen christlichen Kırchen angesichts der

Diaspora-Situation Ostdeutschlands In der rage des Relıg10nsunterrichts MIt-
einander. S1ie das nıcht 11UT aufgrund schulorganısatorischer /wänge, sondern sehen
darın „eme ökumenische Verpflichtung, dıe nıcht dem ei1eDben anheım gestellt Ist42
Am eıispıiel Öökumenischer Schulgottesdienste und Projekttage, mıt gemeInsam erarbe1-

Unterrichtsmaterialıen und Ormen gemischt-konfessionellen team-teachıngs, ler-
1818 Schüler/innen beıider Konfessionen, Was praktizıerte Okumene ist Die Dresdener
Religionspädagogin ONIKA Scheiudler hat jetzt dafür plädıert, die konfessionelle ODeE-
ration besonders dort welılter vertiefen, S1Ee eIne „Türöffner’”-Funktion“ für den

39 Vgl Scheidler 2003 |Anm 341
/Zum Konzept der Fächergruppe vgl atıa ONMe, DiIie Kooperlerende Fächergruppe. Eın odell

für en Religionsunterricht auTt dem Prüfstand, In FT 375-382; 'arald Schwillus,
Religionsunterricht im Dıialog. Der katholische Religionsunterricht auf dem Weg ZUT Vernetzung mıt
seınen ffinen Fächern, Frankfurt/M 004

Vgl dazu Werner SIMON, Kooperation in der Fächergruppe. Anregungen und Impulse dUus ostdeut-
schen Bundesländern, In Matthıas Bahr Ulrich Kro) IrJam Schambeck Hg.) Subjektwer-
dung und rel1g1öses Lernen (FS eorg Hılger), München 2005, 218-228, insb. DA TT
472 Vgl die Vereinbarung ZUT konfessionellen Kooperatıon Religionsunterricht zwischen der Evan-
gelisch-Lutherischen Landeskıirche achsens und dem Bistum Dresden-Meıßen VOIN März 2002,
in Amitsblatt der Evangelisch-Lutherischen Landeskıirche Sachsens, Jahrgang 2002, Nr D: A
I4 1ler
43 So dıe treffende Formulierung beI Scheidler 2006 1 Anm 3E}
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Religionsunterricht einnımMMmMt: 1 uren Öffnen’ kann konfessionelle Kooperatıon das
zeigen Erprobungsversuche dort, katholischer Relıgionsunterricht nıcht zusätzlıch
ZU) evangelıschen eingerichtet wird, sondern In wechselseıtiger Verantwortungsüber-
nahme einer Nachbarschule., der bıslang überhaupt keın Religi0onsunterricht erteılt
wurde ern die Wert darauf egen, dass ıhr ind SCHhulischen Relıgionsunterricht
teilnımmt, könnten ihr ind dann olchen Schwerpunktschulen’ anmelden, dıie In
ähnlıcher Form auch für Schüler/innen mıt EsSE- und Rechtschreibschwäche exIistieren
oOder für Schüler/imnen, dıe besondere Fremdsprachenkenntnisse erwerben wollen
6.6 Elementaristerung der nhalte
/Zur Elementarısierung und Auswahl VON nhalten des Relıg10nsunterrichts INn ()st-
deutschlanı ist festzuhalten, dass vorrangıg dıe Fragen der Jungen Menschen und SPC-
ziell dıe Gottesfrage als Schlüsselthemen rel1g1öser Bıldung wahrzunehmen SINnd DIiese
Fragen und Schlüsselthemen röffnen entwicklungsbedingte /ugänge ZUT Thematısıe-
Tung menschlıcher Grunderfahrungen und lassen sıch In den Fächern kvangelısche und
Katholische elıgıon mıt zentralen NNalten insbesondere der Jüdısch-christlichen
Tradıtion verknüpfen, dass eispiel der CArıstlichen Identität TUNASITU.  rtTen des
Gottesglaubens erSschliossen werden können.“*

Reltgionscidaktische 5innendifferenzierung
In den elatıv leinen Lerngruppen Im Fach elıg10n gehö das dıdaktısche INZIp der
Binnendifferenzierung ZU[r CONdIıtio SINe UUa NON der Relıgionsdidaktık. WÄährend
außerer Dıfferenzierung 1mM Schulıschen Bereich dıe Aufteijlung DZW I1 rennung VON
Lernenden in möglıchst homogene Gruppen gemeınt Ist, gewımnnt IM Oostdeutschen Kon-
[EXT die innere Dıfferenzierung Dbesonderes Gewiıicht Damıt Ist gemeınt, dass Ian In
heterogenen Klassen 1M IC auf dıe indıvıduelle Vorkenntnisse und Vorerfahrungen
möglıchst optimale rnmöglıchkeıten für Einzelne schafft, evtl Teılgruppen nnerha
des Klassenverbandes bıldet und aDel eIne Balance VON Integrierenden und differenzie-
renden Phasen 1ImM Unterricht anstrebht * Das cH das mehr oder wenıger breıte Spekt-

des Lernpotenzı1als In der Jeweılıgen Gruppe sondieren, dementsprechend 8C-
meınsame und dıfferenzierte Lernziele tormuheren und Ihemen, Methoden und
Medien wählen, dass dıe verschiıedenen Aspekte 1Im konkreten Unterricht e1-
NC  Z stımmiıgen (Janzen integriert werden können. ”®

Ausweltung des Einstellungskorridors
Was dıe institutionellen enbedingungen etrifft, bedartf 6S seltens des Kultusminis-
eri1ums und der staatlıchen Schulbehörden einer dezıdierten bıldungspolitischen Option
ZUT weıteren Örderung der Wahlpflichtfächer elıgıon und Ohne dıe AUuUSwel-
[UNZ des Einstellungskorridors ist eiIne dieser OUOption entsprechende Versorgung mıt Re-
1210NS- und Ethikunterricht nıcht möglıch Das bedeutet, dass eiINn entsprechender FEın-
stellungskorridor freizuhalten ist. In dem dıe dUus dem Dıienst ausscheidenden eNrkraite
44 Vgl Domsgen Hahn Raupach-Strey 2003 |Anm
45 Vgl hlerzu dıe Entwürfe VON Karl-Ernst ıDkow Domsgen Hahn Raupach-Strey 2003
|Anm 6 c
46 Vgl Scheidler 2003 1 Anm 34|
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Urc. Junge Kolleg/innen ersetzt werden können, dıe dıe Mangelfächer elıg10n und
Eithik unterrichten.“” Damıt könnte verhıindert werden, dass Absolvent/iınnen mıiıt dem
Fach Katholıische elıgıon in den Westen ahbwandern (müssen), S1e auf Anhıeb Stel-
len mıt esseren Arbeıtsdingungen vorfinden. In Sachsen-Anhal mMuUSSeN Lehrerstellen
auf den prognostizierten Bedarf hın vorgesehen werden und der Stellenplan 111USS5 ZUT

Bedarfsdeckung vollzogen werden. DIe In der Verfassung verankerte Pfliıcht des Landes
ZUT Einstellung einer ausreichenden Zahl VOIl Religionslehrer/innen darf nıcht
Haushaltvorbeha gestellt werden und lässt „auch angesichts fiskalıscher Interessen und

allfällıger Haushaltsnöte l keınen Raum für eın Zurückstelle: des Religionsunter-
richts hınter anderweıtige polıtische Prioritätenu48.

Oualifizierte AUS- und Weiterbildun
/ur Realısierung der relig10nsdıdaktıschen Binnendifferenzierung SInd einschlägıge
Module in der Aus- und Weiterbildung VON Religionslehrer/innen erforderlıch Hıer 1st

DOSILV vermerken, dass dıe Rahmenrichtlinien für dıe Sekundarschulen 7-1 WIE
für dıe Gymnasıen Raum geben für mıindestens 75% Pflıcht- und für 25% Wahl-
themen.”” Wenn ämlıch aKUsSC 90.% des Schuhjahres mıt Pflic  emen besetzt SINd,
onnen selhst gule er kaum Freiriume finden, den heterogenen relıg1ösen
Lernhbedürfnıssen ıhrer chüler erecht werden. IC zuletzt werden kontextgerech-

Unterrichtsmater1ialıen und Religionsbücher benötigt, dıe z B urc Wahlmöglichkei-
ten zwıischen mehreren Modulen binnendifferenzierten Unterricht mMıt chrıstlıchen und
konfessionslosen chülern unterstutzen

I0 Nachweispflicht heı fehlendem Unterrichtsangebot
Um eine möglıchst breıte Versorgung mıt Relig10nsS- und —  nterricht öffentlıchen
chulen gewährleısten, INUSS auf Seıite der Schulverwaltungen über dıe inführung
der Pflicht eINESs Nachwelses be]l nıcht vorhandenem Angebot VON Relıg10ns- und
unterricht nachgedacht werden, aus dem dıe tTunde für das Fehlen plausıbel erken-
18101 SINd. In 111 Zusammenhang mıt der Nachweispflicht sollte dıe posıitıve Pflicht
TU Formulierung Von schulıschen Entwicklungsprogrammen stehen, In denen dıe e1IN-
zeinen chulen erklären, auf welche Weılse SIC ZU  - au des geplanten Fächerange-
DOts kommen wollen DZW welche alternatıve abna! bereı1ts praktizıert werden . ”

47 Vgl dıe gleichlautend Empfehlung der Arbeıtsgruppe ZUur Zukunft ethischer und relıg1öser Bıl-
dung den Schulen des Landes Sachsen-Anhalt in ihrer Expertise 99.  S und Religionsunterricht In
der Schule mit Kunft” , in Domsgen ahn Raupach-Strey 2003 |Anm 15-76. 68
45 SO der Hallenser Staatskirchenrechtler Prof. Dr Michael ermann In seinem (sutachten LUr
rechtlıchen Situation des Ethik- und Religionsunterrichts In Sachsen-Anhalt” VOIN September und

November 2004, abgedruckt In UFbrüche (Hausnachrichten des PI1I Drübeck und der Evange-
Iıschen Landeskırche Sachsen-Anhalts) 13 12-23,
49 Vgl Kultusministerıium des nNdes Sachsen-Anhalt Hg.) Rahmenrichtlinien Sekundarschule,
Schuhahrgänge ÖE O, Katholischer Religionsunterricht, Magdeburg 1999, Off.: (dass. Hg.), en-
richtlinıen Gymnası (angepasste Fassung gemäß Achtem (Jjesetz ZUT nderung des Schulgesetzes
des Landes Sachsen- VO! 27.02:2003); Katholischer Religionsunterricht Schuljahrgänge 5:12:
Magdeburg 2003, IT
5() Vgl dıe diesbezüglıch Empfehlung der Arbeıitsgruppe ZUr Zukunft ethıscher und relıg1öser Bıl-
dung den chulen des Landes Sachsen-Anhalt In ıhrer Expertise 99-  IK- und Religionsunterricht INn
der Schule mt Zukunft“, in Domsgen Hahn Raupach-Strey 2003 |Anm 15-706,
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E ufbau eines LMAS der Frmutigung und Motivatıon
1ele Lehrkräfte eısten Im Kontext der schwieriıgen S1ıtuation des Relıgionsunterrichts
In den ostdeutschen Bundesländern hervorragende Arbelt, vermIıissen aber VOIl schuli1-
scher WIE Von kirchlicher Se1ite en 1ma der Ermutigung und Motivation. uch WEeNnNn

dem Religionsunterricht VOIN Seılten der Schulleitungen In der ege mMiIt Indıfferenz DIS
Skeps1s egegnet wiırd, edürtfte ß eıner der Anerkennung: DiIie weniıgen Relıg1-
onslehrkräfte, dıe s o1bt, nehmen ihr Unterrichtsfach In aller ese ernNst, dass S1e
nıcht 11UT einen CNOTINECHN Zeılıtaufwand dafür aufbringen, sondern sıch auch persönlıch
und finanzıell überdurchsc  ittlıch einbringen. In vielen Fällen 111USS eiıne Relıg10nS-

zwıschen verschiedenen chulen pendeln, dıe weIılt vonelnander entfernt SsInd.
urc dıe Lage In den Randstunden oder Nachmiuttag verliert der Relıgi1onsunter-
richt Attraktıvıtät gegenüber anderen Fächern Angesichts ql] dieser Hındernisse stel-
len manche Diskussionsteilnehmer dıe Trage, ob der Relıgi0onsunterricht nıcht erneut In
N gestellt wırd und deshalb NECUEC Rückendeckung benötigt51

Intensives Engagement der Kırchen
Was dıe kirchliche Bıldungsmitverantwortung In Sachsen-Anh: betrifft, Ist pOSItIV
erwähnen, dass 1Im Bıstum Magdeburg mıt der Gründung menrerer chulen In ırchlı-
cher Trägerscha en wichtiger pädagogıscher kzen geSEZL wurde * Hıer werden,
WIE der ehemalıge Schulleıiter des Dresdner St Benno-Gymnasıums rÜger S}
eınmal „keıne Jünger rekrutiert. ine christliche Schule steht aber selhbstverständ-
iıch auf der rundlage, dass für den Menschen als eschöpf (jottes dıe rel1z1Ööse \DJE
mens10n eiıner sinnvollen Lebensgestaltung gehört53 ber das Engagement bel den
kırchlichen chulen hınaus bedarf E aber auch 1Im Bereich der staatlichen chulen eINESs
Intensiveren Engagements der Kırchen ZUT Realısıerung ihrer Bıldungsmitverantwor-
ung Diese kann sıch nıcht zuletzt UurCc eine verstärkte Zusammenarbeıt zwıischen den
Fächern Katholische und Evangelısche Religionslehre profllieren, Wäas die welıtere Hr-
robung konfessioneller Kooperatıon beinhaltet DIie elegenheıt für dıe Kırchen, DE
eignete Lehrkräfte 1Im Rahmen VOIN Gestellungsverträgen 1mM Relıgionsunterricht eINZU-
Z wiıird Ja bereıts INtenNS1IV genutzt. Letztlich ist ZUr Realısıerung der skizzl1erten Op-
t1on weıterhın viel Aufklärungsarbeıit nötig, dıe ern Lehrer anderer Fächer und
Schulleiter sachgemäß über dıe jele und nhalte des Religionsunterrichts informıert.

USDIIC Schule ohne Religion?
Am Ende dieser Überlegungen wIrd klar, dass das Fragezeıichen 1mM 1te „Jede(r) ein
Sonderfall?“ rhetorisch verstehen ist. WAar werden christliche, insbesondere katho-
1SC: sozlalısıerte Schüler/innen 1Im Osten Deutschlands 1ImM quantitativen Sinne noch Ian-
SC “Sonderfälle’ leıben Dem Religionsunterricht aber Ist wünschen, dass A

Neuschäfer 2004 |Anm 32 33
52 Dazu zählen das Elısabeth-Gymnasıum/Halle, das Norbertus-Gymnasıum/Magdeburg und das FA=
borlus-Gymnasium/Dessau. In Trägerschaft der Edith-Steim-Schulstiftung des Bıstums Magdeburg
stehen außerdem dıie Grundschule St Mechthild/Magdeburg, die Grundschule St Franzıskus/Halle,
die Grundschule St Hildegard/Haldensleben und die Grundschule St artın/Oschersleben
53 Fridolin Üger, atholısche Schule als missionarıscher Ort dıie besondere atıon In den
Bundesländern, in engagement. Zeıitschrift für Erziehung und Schule 75-79,
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langfristig keıin OndertTa. ble1bt, sondern In möglıchst vielen Ööffentliıchen chulen als

Wahlpflichtfach neben Ethiık weiterentwiıickelt und etablıert WITrd. Damıt werden alle‘

Kındern und Jugendlichen 1Im sten Deutschlands Möglıchkeiten relıg1öser Bıldung C1-

e '$ dıie insotern nıcht ersetzbar sınd, als S1Ee einerse1lts über dıe Religionskunde 1Im

Ethikunterricht hinausgehen, andererseı1ts dıe katechetischen Lernmöglichkeiten in den

Pfarrgemeinden erganzen.
(JEeWIlSS gibt CS schon alleın im europäischen Kontext viele 1 änder ohne schulıschen

Religionsunterricht, in anderen kommt elıgıon NUTr Aaus der 1stanz relig10nNSswW1SSeN-
schafiftlıcher Perspektive In den IC nhanı der skizzıerten unkte habe ich jedoch
euU1Cc machen versucht, dass aDel immense Chancen für dıe bildungstheoretisch

hbedeutsame Persönlichkeitsbildung 1mM Rahmen des Religionsunterrichts vergeben
werden. Im Westen WIE 1Im sten Deutschlands csollte angesichts der unheıilvollen polıtı-
schen Entwicklungen des Jahrhunderts, bei enen Menschen sıch totalıtär dıe

Stelle es geselzt aben, mıt dem Fach elıg10n der Schule eın Lernort freigehal-
ten werden, dem dıe rag nach (Jott als dem 1de‘ menschlıchen4
tarısmus thematisıert wIrd ZU) Nutzen IHISCICI Kınder und Jugendlichen und damıt
ZU  - utzen der Gesellschaft



Jakob Reichenberger
„Im Hımmel wohnt der 1e tt ..
Ergebmnisse des Forschungsprojekts „Himmelszeichnungen

Wenn SUNZ£ fiefn ISt Im Himmel, dann 'OmMmM der Weihnachtsmann und dıe NZE:
Die sınd IM Himmel und gucken runier, WC(S die Kinder (yutes und Böses IUN und schreiben
das dann auf. Obwohl Aas omısSCcCh LST, enl der Weihnachtsmann doch eigentlich IN CHAWEeE-
den wohnlt, Schnee LSE. Ich weiß Adas auch nicht SECHAUJakob Reichenberger  „Im Himmel wohnt der liebe Gott“.  Ergebnisse des Forschungsprojekts „Himmelszeichnungen“  „Wenn man ganz tief drin ist im Himmel, dann kommt der Weihnachtsmann und die Engel.  Die sind im Himmel und gucken runter, was die Kinder Gutes und Böses tun und schreiben  das dann auf. Obwohl das komisch ist, weil der Weihnachtsmann doch eigentlich in Schwe-  den wohnt, wo Schnee ist. Ich weiß das auch nicht So genau ...  «]  So stellte sich ein Kindergartenkind den Himmel vor - eine Mischung aus profanen so-  wie religiösen Symbolen und als Sitz einer moralischen Instanz, der nichts entgeht, was  sich auf der Erde so tut, was ja auch nicht sonderlich schwierig ist: Sitzt man hoch oben  im Himmel, hat man ja den Überblick. Was stellen sich Kinder von heute eigentlich  sonst noch vor, wenn sie an den ‘Himmel’ denken? Ein Antwortversuch.  Im Oktober 2005 veranstaltete die Erzdiözese Salzburg eine Aktionswoche in der Stadt  Salzburg, die unter dem Motto „Offener Himmel“ stand. Unterschiedliche kirchliche  Gruppierungen traten in der Öffentlichkeit auf. Die Katholische Jungschar hatte zu ei-  ner „Mitmachaktion“ aufgerufen und Kinder und Jugendliche aus der Erzdiözese Salz-  burg gebeten, ihre Himmelsvorstellungen zu Papier zu bringen. Rund 900 Himmels-  kunstwerke wurden eingereicht und im Rahmen einer Ausstellung in der Kollegienkir-  che präsentiert.” Einige der Zeichnungen wurden uns am Fachbereich Praktische Theo-  logie der Universität Salzburg zur Verfügung gestellt und in einem Projekt analysiert.  Wir konnten 172 Himmelszeichnungen von Kindern im Alter zwischen acht und elf  Jahren für die Analyse verwenden.? Da man leicht Gefahr läuft, eigene Vorstellungen in  die Zeichnungen hineinzuinterpretieren und Erwartungen herauszulesen, wurde darauf  geachtet, die Auswertung im Sinne einer Inhaltsanalyse* zu gestalten. Ein Kategorien-  system wurde erstellt, mit dessen Hilfe die Zeichnungen hauptsächlich auf die Präsenz  von bestimmten Motiven hin untersucht wurden. Dass durch diese quantitative Auswer-  tung Vieles verloren geht, ist uns durchaus bewusst. Die Auswertung der Zeichnungen  hilft jedoch zu zeigen, welche Vorstellungen die Kinder oft mit einem religiösen Him-  melsbild verbinden.  In diesem Artikel soll aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive auf allgemei-  ne Himmelsvorstellungen eingegangen werden (Kap. 1), eine Darstellung der Ergebnis-  se folgen (Kap. 2), eine Auswahl an Beispielen betrachtet (Kap. 3) und zusammenfas-  send einige religionspädagogische Konsequenzen erörtert werden (Kap. 4).  1. Eine entwicklungsbezogene Standortbestimmung  In jeder Religion gibt es einen Ort, der mit dem Göttlichen oder Heiligen in Verbindung  gebracht wird. Dieser Ort stellt früher oder später das Ziel des menschlichen Lebens,  ! Barbara Gleitz, Erde, Himmel, Gott und ich. Philosophieren mit Kindern, Göttingen 2004, 9.  * www.kirchen.net/jungschar/page.asp?id = 5290 [09.01.06].  } Besonderer Dank gilt der Karholischen Jungschar Salzburg für die zur Verfügung Stellung des Ma-  terials, sowie Georg Ritzer und Anton Bucher, die diese Untersuchung angeregt und ideell unterstützt  haben.  * Zur Inhaltsanalyse vgl. Anton Bucher, Einführung in die empirische Sozialwissenschaft. Ein Ar-  beitsbuch für TheologInnen, Stuttgart u.a. 1994, 82-90.  Religionspädagogische Beiträge 58/2007«}

SO tellte sıch en Kindergartenkıin den Hımmel VOT eıne ischung dus profanen S_

wI1e relig1ösen ymbolen und als SItZ eINner moralıschen Instanz. der nıchts entgeht, Was

sıch auf der Erde (UuL, Was Ja auch nıcht sonderlıch schwier1g 1st Sıtzt Ianl hoch oben
1mM immel, hat 1Nan Ja den Überblick. Was tellen sıch Kınder VOI heute eigentlich

noch VOT, WC) S1e den ‘Hımmel’ denken”? FEın Antwortversuch
Im ()ktober 2005 veranstaltete dıe Erzdiözese alzburg eINe Aktıonswoche In der Stadt
alzburg, dıe dem „Offener €1 . stand Unterschiedliche kırchliche
Gruppilerungen iraten In der Offentlichkeit auf DIe AtNOLLSCHE Jungschar atte e1-
NI „Mitmachaktıiıon“ aufgerufen und Kınder und Jugendliche AUus der Erzdiözese Salz-
burg gebeten, hre Himmelsvorstellungen Papıer bringen Rund O0 Hımmels-
kunstwerke wurden eingereicht und 1Im ahmen eıner Ausstellung In der Kollegienkir-
che präsentiert.“ Emige der Zeichnungen wurden uns Fachbereic Praktiısche T heo-
ogle der Universıität alzburg ZUT Verfügung gestellt und In einem Projekt analysıert.
Wır konnten T Himmelszeichnungen VON Kındern 1Im er zwıischen acht und elf
ren für dıie Analyse verwenden.“ Da INan eıicht efahr au eigene Vorstellungen In
dıe Zeichnungen hineinzumterpretieren und Erwartungen herauszulesen, wurde darauf
geachtet, die Auswertung 1Im Sinne eiıner Inhaltsanalyse“ gestalten. Eın Kategorien-
SYSIemM wurde erstellt, mıiıt dessen dıe Zeichnungen hauptsächlıch auftf dıe Prasenz
VON bestimmten otıven hın untersucht wurden Dass urc diese quantıtative uswer-
Uung Vıeles verloren oeht, ist uns durchaus bewusst DIe Auswertung der Zeichnungen

jedoch zeigen, welche Vorstellungen dıe Kınder oft muıt einem relıg1ösen Hım-
melsD1 verbinden.
In diesem Artıkel soll AUuUsSs eıner entwicklungspsychologischen Perspektive auf allgeme1-

Hımmelsvorstellungen eingegangen werden (Kap eInNne Darstellung der rgebnis-
tolgen (Kap eine Auswahl Beıispielen betrachtet (Kap und zusammenfTfas-

send einıge religionspädagogische KONSeEquenzZenN erorter' werden (Kap

Eıine entwicklungsbezogene Standortbestimmung
In Jeder elıgıon g1bt CS einen O , der mıt dem Göttlıchen Oder eılıgen INn erbindung
gebrac) WwIrd. Dieser Ort stellt früher oder spater das Zıel des menschlichen enS,

Barbara Gleitz, Erde, immel, (Gott und ich Philosophieren mıt Kındern, Öttingen 2004
www.kirchen. net/jungschar/page.asp?1d = 5290 06]
Besonderer ank gılt der Katholischen Jungschar alzburg2 für dıe ZUTr erfügung tellung des Ma-

ter1als, SOWIeEe eorz Rıtzer und ANLON Bucher, dıe diese Untersuchung und iıdeell unterstutzt
haben

Zur Inhaltsanalyse vgl Anton Bucher, Eınführung in die empirıische Sozilalwıssenschaft. Eın AT
beıitsbuch für TheologInnen, Stuttgart 1994, 87-90
Religionspädagogische Beıträge 58/2007



716 Jakob Reichenberger
DZW einen aum dar, in dem en WIE auch immer gearteles ‘Weıterleben‘ nach dem
irdıschen T0d ermöglıcht wIrd. et0 LUuzius Fetz, arl Helmut EeIC und Peter Valentin
welsen darauf hın, dass 68 gerade 1Im Kındesalter einen usammenhang zwıischen n_.

turwissenschaftlichem mıt der Oben-Unten-Unterscheidung, und dem eigenen
relıg1ösen g1bt Zwischen den beıden We  ildern findet zunächst eine ynthe-

Stall, dıe erst spater, 1Im Jugendalter, urc dıe Einsicht in dıe Eigengesetzlichkeit der
beıden Systeme wıieder aufgehoben wird > I iese Synthese wırd sicher UrCc dıe heutige
OmMoOonNyYMe Verwendung des Wortes Hımmel‘ unterstutzt Zum einen verbindet INan

damıt relıgz1Ööse Jenseitsvorstellungen oder den ‘Wohnort‘’ ottes, ZU anderen dıe I_uft-
schichten ODerna| der Erde Fetz welsen weiıter darauf hın. dass der naturwI1issen-
schaftlıche imme!l mıt dem relıg1ösen ımme!l dıe Gemehnsamkeiıt der Ööhe aufweIlst.
Höhe‘ steht metaphorisch für dıe Jenseıltige Abgesondertheıt, Unerreichbarkeıit und dıe
göttlıche Transzendenz.®
„Die konsekrierende raft der Ööhe ze1g sıch aber VOT em In der Aufstiegs- und Hımmelfahrts-
symbolık. S1e ist für alle Kulturen bezeugt und kann somıt als Ausdruck einer gemeinsamen

/Menschheitserfahrung gelten.
Fetz kommt in eigenen Untersuchungen“ dem Ergebnıis, dass das erständnıs VON

Hımmel‘ be1 Kındern einem kulturabhängıgen Entwıcklungsprozess unterhegt, der ide-
altypısc In dre1 en bZw Stadıen unterteılt werden kann (1) eine archaıische Stufe,
In der das wissenschaftlıche noch nıcht bestimmend geworden ist und die In
der ege] bIs ZU achten Lebensjahr andauert, (2) eın hybrıdes Stadıum. In dem CS

einer ermengung VOIl wissenschaftlıchem und eigenem relıg1ösen kommt und
das (3) VON einer ausdifferenzierten Stufe relıg1öser Erkenntnis, aISO der Erkenntnis der
Eigenständigkeıt VON beıden Welt!  tbıl ern, abgelöst wird. ! Der Übergang VON der Z7WEI-
ten ZUT drıtten Stufe ist stark dıe Möglıchkeit des Symbolverständnisses der Kınder
gebunden. Hıer ware interessant untersuchen, welchen Krıiterien dieser Übergang
in den Zeichnungen festgemac werden kann Vermutlich könnte Ian aufgrund einer
zunehmenden Abstra)  e} der nhalte auftf dıesen Wechsel schließen. Grundsä:  IC
bleıbt dass gerade Jüngere Kınder einem Realısmus ne1gen und metapho-
risch gemeınte Begriıffe verstehen., Was mıiıt der kognitiven Entwicklung
sammenhängt. ‘ Auf der Zeichnung eINEeSs Neunjährıigen Ist folgender ext esen und
veranschaulıcht das hybrıde Stadıum, vielleicht noch den Übergang VO archal-
schen INSs hybrıde Stadıum, sehr euU1Cc „Das sınd dıe Leute dıe leider schon Im Hım-
mel InNd. Im Himmel haben SIE Qul. Der Hımmel LST JÜrS Wetter zuständig und die
Menschen sınd hei Im Hımmel 2ul aufgehoben. Auf olken sehen WIT ZWweI F1gQU-

Vgl 'eto LUZzLIUS etz arl elmut EIC| eter 'alentin, Weltbildentwicklung und Schöpfungs-
verständnıs. Kıne strukturgenetische Untersuchung bel Kındern und Jugendlichen, Stuttgart
2001,
Vgl eDbd.::
Ebd., 63
Vgl ebd., TE
Vgl eDd.. Fn

10() Vgl ebd.. ED IT116  Jakob Reichenberger  bzw. einen Raum dar, in dem ein - wie auch immer geartetes - ‘Weiterleben’ nach dem  irdischen Tod ermöglicht wird. Reto Luzius Fetz, Karl Helmut Reich und Peter Valentin  weisen darauf hin, dass es gerade im Kindesalter einen Zusammenhang zwischen na-  turwissenschaftlichem Weltbild, mit der Oben-Unten-Unterscheidung, und dem eigenen  religiösen Weltbild gibt. Zwischen den beiden Weltbildern findet zunächst eine Synthe-  se statt, die erst später, im Jugendalter, durch die Einsicht in die Eigengesetzlichkeit der  beiden Systeme wieder aufgehoben wird.” Diese Synthese wird sicher durch die heutige  homonyme Verwendung des Wortes ‘“Himmel’ unterstützt. Zum einen verbindet man  damit religiöse Jenseitsvorstellungen oder den ‘Wohnort’ Gottes, zum anderen die Luft-  schichten oberhalb der Erde. Fetz u.a. weisen weiter darauf hin, dass der naturwissen-  schaftliche Himmel mit dem religiösen Himmel die Gemeinsamkeit der Höhe aufweist.  ‘Höhe’ steht metaphorisch für die jenseitige Abgesondertheit, Unerreichbarkeit und die  göttliche Transzendenz.®  „Die konsekrierende Kraft der Höhe zeigt sich aber vor allem in der Aufstiegs- und Himmelfahrts-  symbolik. Sie ist für alle Kulturen bezeugt und kann somit als Ausdruck einer gemeinsamen  “7  Menschheitserfahrung gelten.  Fetz kommt in eigenen Untersuchungen“ zu dem Ergebnis, dass das Verständnis von  ‘Himmel’ bei Kindern einem kulturabhängigen Entwicklungsprozess unterliegt, der ide-  altypisch in drei Stufen bzw. Stadien unterteilt werden kann’: (1) eine archaische Stufe,  in der das wissenschaftliche Weltbild noch nicht bestimmend geworden ist und die in  der Regel bis zum achten Lebensjahr andauert, (2) ein hybrides Stadium, in dem es zu  einer Vermengung von wissenschaftlichem und eigenem religiösen Weltbild kommt und  das (3) von einer ausdifferenzierten Stufe religiöser Erkenntnis, also der Erkenntnis der  Eigenständigkeit von beiden Weltbildern, abgelöst wird.'” Der Übergang von der zwei-  ten zur dritten Stufe ist stark an die Möglichkeit des Symbolverständnisses der Kinder  gebunden. Hier wäre interessant zu untersuchen, an welchen Kriterien dieser Übergang  in den Zeichnungen festgemacht werden kann. Vermutlich könnte man aufgrund einer  zunehmenden Abstraktheit der Inhalte auf diesen Wechsel schließen. Grundsätzlich  bleibt zu sagen, dass gerade jüngere Kinder zu einem Realismus neigen und metapho-  risch gemeinte Begriffe konkret verstehen, was mit der kognitiven Entwicklung zu-  sammenhängt. ‘! Auf der Zeichnung eines Neunjährigen ist folgender Text zu lesen und  veranschaulicht das hybride Stadium, vielleicht sogar noch den Übergang vom archai-  schen ins hybride Stadium, sehr deutlich: „Das sind die Leute die leider schon im Him-  mel sind. Im Himmel haben sie es gut. Der Himmel ist fürs Wetter zuständig und die  Menschen sind bei Gott im Himmel gut aufgehoben. “ Auf Wolken sehen wir zwei Figu-  5 Vgl. Reto Luzius Fetz / Karl Helmut Reich / Peter Valentin, Weltbildentwicklung und Schöpfungs-  verständnis. Eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, Stuttgart u.a.  2001, 59.  ° Vgl. ebd., 60.  eb 63.  * Vel. ebd:, 7277  > Vel. ebd., 73:  © Vel, chd.. 7277  ... kommt vielleicht die Hölle". Plädoyer für  ! Vgl. Anton Bucher, „Wenn wir immer tiefer graben  die Erste Naivität, in: KBI 114 (9/1989) 654-662, 654fkommt vielleicht dıie Hölle” ädoyer fürVgl ALON Bucher, „Wenn WIT iImmer t1efer graben
dıe Tste aıvıtat, in KBI 114 654-662, 654f
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ICH.: dıe miıt ()ma und Opa betitelt SInd, außerdem einen asen und eINe Katze Im
enken des Jungen werden anscheinend relıg1öse Hımmelsvorstellungen mıt naturwIS-
senschaftlıchen vermengt. „Hımmel“ wırd als Oonkreter Ort verstanden, der dıie Oten
beherbergt, der aber auch als für das Wetter verantwortlich rtahren WIrd.

Quantıitative Ergebnisse
In der vorliegenden Untersuchung gab CS Im erstellten Kategoriensystem eINne Rubrık,
dıe das detiing’ der Jjeweıu1gen Hımmelsvorstellung untersuchte olgende Auswahl-
möglıchkeıten standen ZUT Verfügung Es wurde der natürliche ‚Hımmel:‘ gemalt, dıe
„ETdeE . ımme und Ed “’ etwas „Anderes“ Oder „Abstraktes“. Um In dıe
KategorIie °“ahstrakt’ fallen, durften auf der eichnung keıine Fıguren erkennen
se1n, dıe EIWwas Konkretes darstellen Eın Interpretationsvorgang, der natürlıch nıcht
sehr aussagekräftig ist, denn 6c5S besteht iImmer noch dıie Möglıchkeıit, dass dıe Kınder
bloß mıt den Farben experımentlerten. Dennoch wırd sıchtbar, WEeEIC oroßer Anteıl der
Kınder den "’naturwissenschaftliıchen 1mme!l’ malte

Anderes
10%ADstraktes

39%
Himme!l Uund

Frde Himme!l
RO 52%©Frde

D

88 Zeichnungen S1:.2%) be1  alteten den naturwissenschaftlichen ımmel, mıt em
Was dazu gehö \ Kınder (33,1 %) zeiıchneten imme!]l und Erde, wobel LICUN eine
Verbindung zwıischen Hımmel und Erde In Form eiıner Leıiter darstellten In vier eich-
NUNSCH wurde NUr dıe Erde dargestellt, das el eINne Uben-Unten-Aufteijlung enthel
Die untersuchte Altersgruppe beschränkt sıch auf eiıne panne VOIN achten HIS ZU elf-
ten Lebensjahr und ass noch keıine CNIuSSsSe auf den Übergang in dıe drıtte Stufe
Nur SECNS eichnungen wurden In dıe KategorIie “abstrakt’ eingestuft. eweıls ZWEI
Zeichnungen 1Im er zwıschen acht und zehn Jahren In der Tuppe el Jahre Oder
alter  c gab CS keine einz1ge abstrakte eichnung. Aus diesem rgebnıs kann able-
SCH, dass üngere Kınder In der untersuchten Altersspanne den Hımmel als eine
konkrete Ortsangabe verstehen Der Übergang einem abstrakteren Verständnis konn-

De1 der /Zielgruppe nıcht beobachtet werden.
In einem welteren chrı wurde darauf geachtet, welche lebensweltlichen Moaotive dıe
Kinder In ihren Hımmel’ hineinproJizleren. In 130 Zeichnungen kamen unterschıiedl1i-
che Motive dus der Natur VOT



AKO ReichenbergerII8

otive der atur

81100 70

Anzahl 60 2€ 29

p 0NN\ÖQ@Q.\@\ü.. 0°«\O.Me  ÖQO\% 5+\o NJ U, &$\Q
Gezeichnetes OtIvV

Zeichnungen beinhalteten genannte “Zivilisationsmotive'. arunter VOI em
Bauwerke., Fahrzeuge oder technısche Errungenschaften. iıne weıtere Kategorie r_
suchte das Vorkommen VOIl Szenen AUS dem der Kınder Schule, Fernsehen,
Spiele und dergleichen 1ldeten dıe Krıterien für dıe Zuordnung dieser Kategorie. EIf

Zeichnungen wurden zugeordnet. Da das menschlıche Auge den naturwissenschaftlı-
chen Hımmel me1lst hlau wahrnımmt, erscheımnt O® als relevant erwähnen, dass In KSS
VOIN den 172 ausgewerteiten Zeichnungen dıe arbe hlau verwendet wurde eıich-

NUNSZCH beinhalten menschlıche Fıguren, 35 avon aDen Flügel. DDer und der RCr
zeichneten Fıguren ist in 59 Zeichnungen freudıg geschwungen und in keiner einzıgen
eichnung g1bt CS, sotern erkennbar, 11UT or1imm1g blickende Menschen. Das deutet
darauf hın, dass der immel als Ort verstanden wird, dem CS den darın ebenden
Menschen gul geht, Ss1e sıch wohlfühlen und S1e VOIl als angenehm und schön CIND-
fundenen Dıngen umgeben SInd. In einıgen Zeichnungen T1 INan auf Aussagen WI1Ie
„Hıier 1St schön. oder „Hier hleiben WIF. GG

Fın welterer Schwerpunkt dieser Untersuchung ist dıe Verbindung VON eıner relıg1ösen
Himmelsvorstellung und rel1g1ösen ymbolen. In 73 Zeichnungen kommen eindeutig
relıg1Ööse Symbole VOT Hauptmotive SINd ngel 310 erkennbar Flügeln und eı1l1-

genscheın, Teuze 17) und Kırchen (8) EiItf Zeichnungen beinhalten eın SaANZCS Sam-
melsuriıum relıg1ösen ymbolen. Eın Motiv. das insgesamt neunmal gezeichnet WUlI-

de, ist eıne Leıter, dıe Hımmel und Erde verbindet. ] hese Häufigkeıt legt dıe Vermu-

(ung nahe., dass dıe Erzählung VON der Jakobsleıter (Gen 28,10-22) den Kındern DEe-
kannt War An diesem Punkt möchte ich auf eine Kritik ean Piagets eingehen.
Zunächst ist festzuhalten, dass Symbole Zeichen SINd, dıe auf EIWAas hınwelsen. Der In-
halt wird geprägt VOoN einer symbolvermittelnden Instanz SO könnte 111all beispielsweıse
dıe Religionslehrerin Oder den Religionslehrer als Symbolvermittler bezeichnen, NSO-
fern Ss1e den Kındern dıe Erzählung vorlasen 01g darauf der Arbeitsauftrag, die e12E-
nen Himmelsvorstellungen Papıer bringen, ist dıe ahrscheinlichkeit sehr hoch,
bel den Ergebnissen, als Verbindung zwıschen Hımmel und Erde, eIne Leıter entde-
cken Hıer aben WIT das klassısche Muster VON Assımıilation oder Akkommodatıon.
twas Neues wird dem eigenen Denken einverle1bt (Assimilation) DZW das Neue VeCI-
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andert dıe Kategorıen des CISCHNCH Denkens Akkommodatıon) In jedem Fall ISt dıe
und Weılse der Aufgabenstellung VONN entscheidender edeutung Piaget teılt dıe möglı-
chen Antworten dıe Relatıon ZUrTr gestellten rage sehen sınd fünf Ka-
tegorien “ ( das Ind o1bt Aus Langeweıle irgendeine Antwort (2) dıe ntwort soll
den Fragesteller zufriedenstellen (3) s erfindet C1INC Geschichte dıe Antwort IST e_
matıscher und entspricht dem enken des Kındes (4) dıe rage IST NCUu o1bt dıe Rıch-
(ung des Denkens VOT die 1ST Jedoch C146 Eı1genleistung, da der edankengang
nıcht beeıinflusst wurde Pıaget pricht VOIN ausgelösten Überzeugungen. RBe!l (5) SpON-
tanen Überzeugungen SCHHEDBLIC SInd dıe Fragen nıcht NCU, die Antwort erg1bt sıch dus

früheren Überlegungen, dıe Überzeugungen schon da
Weıl dıe Religionslehrerin VonNn der ırkung ihrer Fragestellung, wırd SIC versuchen
dıe rage tellen dass Antworten der Kategorien (1) DIS (3) möglıchst nıcht VOI-

kommen Vor em KategorIie (2) 1ST relıg10nspädagogIıschen usammenhang
interessant, da ihre Vermeıdung ertragreicheren Relıgionsunterricht hren
kann Piaget pricht VON suggerlerten Überzeugungen‘”, dıe deshalb erzeugt werden,
we1l be1l der Formulierung der Fragen Anwelsungen und Erklärungen nıcht dıe W örter
der Kınder verwendet werden undI wıeder auf Sanz bestimmte Fragen INsSIStIeErt
wiırd T1 (11all Un der Auswertung VON Zeichnungen auf das oben erwähnte
Sammelsurium unterschiedlichste relıg1öse Symbole WIC Kreuzesdarstellungen Kır-
chenzeichnungen eiC Beıspielen könnte vermuten dass das ınd hlıer ke1-

CISCNCN Überzeugungen Papıer rachte sondern vielmehr Assoz1lationen auf den
Relıgi1onsunterricht dıe Relıgionslehrerin oder den Aufgabensteller produzlerte Relig1-

wırd verbunden mMI1t Kreuz 1DEe Kırchenhäusern IC (sıehe Abbh

Abb 1)
12 ach etz Reıich Aleniin 2001 |Anm IT
13 Vgl Jean Pıaget Das des Kındes München 1988 23{ff
! Vgl etz RIC Valentin 2001 |Anm 142
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Der erdac Jeg nahe, dass viele Kınder dıe nhalte dieser Symbole noch nıcht erfas-
SCI] Önnen, obwohl SI das Symbol ennen Oberflächlich bringen Ss1e CS mıt Kırche
oder elıg1on In Verbindung und hoffen S dıe Anforderungen der gestellten Aufgaben

rfüllen Das eben Erwähnte soll auf e1INe möglıche efahr hınweılsen, in keinem
Fall jedoch den Eindruck entstehen lassen, Kınder könnten nıcht hre eigenen Vorstel-
ungen entwıickeln. (jerade in der Entwicklung des eigenen Denkens und beım ernen
sınd Modelle und langsame Heranführung nhalte unerlässlıch. Das Hauptaugenmerk
coll 1elmehr darauf gelegt werden, WIE wichtig CS Ist, elementare nhalte In kındge-
echter Sprache auszudrücken und sS1e den Rezıpienten verständlıch machen. Nur

können eiıne Überforderung des Denkens und daraus resultierende suggerlerte ber-
ZCUSUNSCH vermleden werden.

Exemplarısches
Anhand der folgenden Beıispiele sollen typische Motive demonstriert und das oben ANSC-
Tie Datenmaterı1al veranschaulıcht werden. olgende Kategorien sollen erortert WCI-

den (wobeı dıe (jrenzen der einzelnen Kategorien flıeßend sınd und einzelne Zeichnun-
SCH auch mehreren Kategorien zugeordnet werden könnten) der Imme als (1 eprä-
sentatıon des (Juten und Schönen, (2) ohno (jottes und der Toten und (3) der
Strafe
37 Repräsentation des (Guten und Schönen

Abb 2
Auf dieser eiıchnung eines Neunjährigen sehen WIT typısche Motive: eDen Sanz 1ad-

türlıchen ‘Himmelsbewohnerinnen und -bewohnern’ WIE Sonne, olken, Regentropfen
und Regenbogen SINd auch dre1 Figuren mıt Flügeln gezeichnet. Auffällig Ist, dass Zzwel
nge anscheinend mıit- DZW gegeneinander Fußball spielen, en drıtter nge chwebt
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über hnen Dieser hat, 1Im Gegensatz den beıden anderen, keıne Beıine Hıer werden
SanzZ offensıchtlıch lebensweltliche Motive In den 1ımmel hınemproJIziert: Im 1Imme
Onnen jene inge, dıe auf der brde als SCNON erlebt werden, welıtergeführt werden.
Für diesen Jungen spielt offensıichtlich Fußball eine große und pIelen dıe En-
gel] Fußball ine eichnung mıt hnlıcher Aussagekraft ist jene des zehnjährıgen Ale-
xander.
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Seine Darstellung, dıe mıiıt „Freunde“ betitelt ist, erinnert einen riesigen Streichel-
ZOO, In dem dıe wıldesten Tiere zahmen Spielkameraden werden. SO streichelt
eıner eın rokodiıl, daneben erkennt Ian ZWEe] Schlangen und welıltere Tiere tummeln
sıch auf der großen Fläche Eın nahezu paradıesischer Friede wırd dargestellt. 1eSES
Bıld soll exemplarısch für es (jute und Schöne, das 1Im Imme erhofft wırd, AaNSC-
führt werden.
S "Ohnort (rottes und der Toten
Wer wohnt eigentlich 1mM Hımmel? DıIie Verstorbenen? Treffen WIT da auch auftf (jott? In
den eichnungen kommen unterschiedlichste Hımmelsbewohner ZU Vorscheimn: DIie
Palette umfasst VON Sallz normale Menschen (56)15 menschenähnlıche Fıguren mıt FIü-
geln 55) aber auch Tiere bzw Haustiere 28)

15 DIie /Zahlangaben beziıehen sıch auf dıe Anzahl Zeichnungen, in denen das beschriebene Motiv
vorkommt
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5 Jahre

Abb
Der iImme beherbergt jene Menschen und Here, die bereıts verstorben SINd. In Abh

werden Oma und Opa, aber auch dıe Katze und e1n Hase auf olken gezeichnet. Eın
klassısches Hımmelsbild, In dem dıe Verstorbenen auf olken sıtzen und auch dıe
Möglıchkeit aben, auf dıe Erde herunterzublicken. Häufig versteht 1Hanl dem 1C-

lıg1ösen mme auch den ‘Wohnort‘ Gottes Be1l der Analyse der Hımmelsvorstellun-
SCH stellt sıch dıe rage, WIE Ian Gott überhaupt erkennen kann DZW ob GE in iırgend-
einer Weıise gezeichnet wurde. DIe Ist jedoch nıcht leicht geben, da,
WC Gott nıcht eindeutig gekennzeichnet Ist, CS reine Interpretation ware, eıne (jottes-
darstellung Aqus der eichnung herauszulesen. SO zeichnete der neunjährıge Patrıck eine
Berglandschaft und Hımmel eın blaues Auge mıit einem Strahlenkranz Das Auge ist
In der Kunst ein Symbol für Gott auch hıer, be1i einem Neunjährıgen, dıe Kenntnis
dieses Symbols und dıe bewusste Anwendung bereıits ANSCHOMMEC werden können,
bleıibt CH
Die ebenfalls neunjährıge Tabella zeiıchnet (jott Hımmel uch hıer wiırd der n_

turwissenschaftlıche Hımmel herangezogen mıt olken, Sonne, Regentropfen und Re-

genbogen. (jott wırd dargestellt als Passagıer eINes He1ißluftballons (der orb des Bal-
ONS rag dıe UIsSCHAr1 „Gott”) Interpretiert INan das Auge in Patrıcks eichnung als
eın Symbol für Gott, aben e1ıde ‘Gottesdarstellungen‘ eINES geme1nsam: SI1e hesıit-
Z einen Überblick über den Hımmel und Önnen, aufgrund ıhrer erhobenen
Posıtion, dıe Eirde uberblicken
iıne welıtere Zeichnung, In der (jott dırekt gekennzeichnet ISst, finden WIT hbe]l der NCUN-

jJährıgen Nına. Slie malt ıhren Hımmel auftf blauem Hintergrund. Auffallend Ist en QTO-
Ber Regenbogen und eiıne strahlende Sonne, dıe wıederum den naturwissenschaftlıchen
Hiımmel als Projektionsfläche der rel1g1ösen Hımmelsvorstellungen erscheıinen lassen
Im Hintergrund aSSsS sıch en Kreuz mıt einem Gekreuzigten erkennen. Im Vordergrund
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der Zeichnung eiInNden sıch vier ersonen, die S1E mıt Namen versieht Diırekt
dem Gekreuzigten eINde sıch eiıne 1gur, die mıiıt „Gott” überschrieben WIrd. Zur
Rechten und ınken (jottes eiInNden sıch (0N und Marıa. eDen (0N das 1St-
kınd Das Chrıstkınd hat Flügel, eın Herz und einen Stern qauf seinem (jewand (JIrÖ-
enmäßlig ISt CS nıcht wesentlıch VON den anderen Fıguren unterscheıden. Offensicht-
lıch werden das Christk?nd und der ekreuzigte icht als dieselbe Person identifiziert.

f

(Abb.5)
DIie zehnjährıge Anna TU hre Hımmelsvorstellung In einem Weg A der dırekt
einem Regenbogen hrt (Abb Der Regenbogen wirkt WIE en ÖKei: vielleicht der
kıngang ZUTIN 1mMmme Darunter steht eINe Fıgur In weıßem (Jewand mıt Heılıgenschein
und Bart auf eıner Hıer könnte 111lall Jesus Oder (Jott vermuten, der ZWE]I esent-
lıch kleinere Fıguren mıt erhobenen Armen DIe beiden anderen Fıguren be-
finden siıch anscheinend auf dem Weg Rıchtung Hımmelstor. Auffallend Ist, dass S1C
gemeInsam eINe OSe tragen. Eın weilterer Hımmelsbewohner Ist der Heılıge Geilst, der

INn der eichnung als we1l1ße auDe dargestellt oDerha der Fıgur Im Regenbogen
vermutet werden kann
In den bısher betrachteten Zeichnungen ist auffallend, dass der Regenbogen oft VOI-

kommt und anscheinend en zentrales Moaotiv der kındlıchen Hımmelsvorstellung Ist
ass der Regenbogen In vielen Kulturen dıie Verbindung zwıschen (‚JöÖötter- und Men-
schenwelt darstellt. Ist bekannt'®, auch 1DI1SC ist der Regenbogen Zeichen des Bundes
zwıischen (Jott und No.  S

der Strafe !
DIe relıg1öse Vorstellung des Hımmels verkörpert den eiınes ens nach dem Tod
Vıelen relıg1ösen Lehren zufolge wırd dieses Jenseitige eDen 11UT dann en angenehmes
16 Vgl azu Regenbogen, in http://de.wıkıpedia.org/wıkı/ Regenbogen#Rolle ın Relıgıon und My-
thologie|
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SC WC) dıe oraussetzungen dafür DIiesselts geschaffen wurden WE das Le-
hben gemä den moralıschen Vorstellungen der Jeweılıgen elıgıon geführt wurde In
der chrıistliıchen Iradıtion o1bt n den iImmMe. Dualısmus Vereıinfac geSsagt
(Jute Menschen kommen den iımme schlechte dıe In dre1 der analysıer-
ten Zeichnungen onnen Motive entdeckt werden dıe DOST auf CINC estrafen-
de Funktion hınwelisen In ZWeI Zeichnungen IST dıe Straffunktio der (jestalt
Teufels ausgedrückt drıtten wIrd EeINEC Gefängn1s dargestellt dem CINeE

Person gefangen gehalte und VON bewaftneten Fıguren ewacht wird (Ohne hıer auf
theologische Befunde über dıe E x1istenz derartiıgen Ortes DZW auf Ng und
Schrecken dıe der Geschichte Dewusst UrC. dıe besonders plastiısche Darstellung
VOIN Höllenvorstellungen ausgeubt wurden einzugehen möchte ich auf dıe psychohy-
gienısche Funktion dıe CIn Gegen-Ort des Hımmels der Entwicklung des Kındes ha-
ben kann hınweılisen DIe ra: ob CS nıcht nach menschlıchen Gerechtigkeitsvor-
stellungen auch relıg1ösen Bereich TieSs bedarf den dıe Süunder und TEV-
ler gelangen hbleıbt bestehen Der Hımmel oder das eNnseIts Inbegriffe des (Juten und
chönen werden vielen Relıgionen als Belohnung für dıe Taten irdıschen
eben esehen och Was mIL denen dıe keıine aten ewirkt haben?
erden dıe auch eIoNn; In der Auseimandersetzung MIL den menschenverachtenden
geschichtlichen Tatsachen der Auswiırkungen der Höllenthematık ergeben Sich ZUTLUN-

dest ZWE] ufgaben für dıe Religionspädagogik /Zum 1eS@ Vorstellungen als
Auseimnandersetzung MIL dem kındlıchen Gerechtigkeitskonzept ernstzunehmen und SIC

entwicklungspsychologısch einzuordnen Entwicklungspsychologische Befunde CISCI)

auf dıe Notwendigkeıt hın Kınder schrıttwelise NeEUEC Überzeugungen heranzuführen
1)as elıngt VOT em dann WC dem Ind NECUEC Antwortmöglichkeiten dıe auf den
CISCNCNH Antworten und Überzeugungen autfbauen angeboten werden DIe Entsche1-
dung, ob SIC diese NECUC Antwort annehmen hängt VOIN der kognitiven Entwicklung
ahber auch VON der TKe der UÜberzeugungen aD /um anderen gılt S das klementare

den Bereichen Vergebung, Verzeıihen und gelingendes eDen Aaus den überlieferten
Texten herauszufiltern und den Schüler/inne alternatıve Konzepte ZUr ausgleichen-
den Gerechtigkeit näherzubringen

Zwischen CISCHNCH Wunsch und üubernommener Vorstellung
religionspädagogısche KOonsequenzen

Zusammenfassend Dleıbt dass dıe kındlıchen Himmelsvorstellungen dıe Eese
VON Fetz, EIC und Valentin bestätigen Der rel1g1Öse iImme wırd tfast en EICN-
NUNSCH den naturwissenschaftlıchen 1imme. hıneinproJIZIErt DbZw dieser dıent als

symbolısche rundlage, wobel dıe ymbole ı jedem Fall als kulturabhängıg und aNngC-
ern! gelten können 1a auch Symbole WIC TEUZE Bıbeln oder Ahnlıches den Hım-
mel ‘hineingezeichnet‘ wurden, bleıibt be1 CIMSCH Zeichnungen dıe rage offen, ob WIT

hıer auf wirklıiche Vorstellungen der Kınder reffen oder ob nıcht 1elmehr dıe “ Zufrie-
denstellung der Aufgabensteller/ınnen als Ursache für dıe gezeichneten Symbole VEI-

17 Vgl Bucher 1989 |Anm ] 656f
18 Vgl ehd 656f
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werden kann Inwiewelt dıe inhaltlıche ene der Symbole vorausgeselzt werden
darf, bleıibt en und könnte 1Ur urc. Beiragung der Kınder herausgefunden werden.
ine solche eifragung Onnte auch dazu beıtragen, die Kınder angsam en explızıtes
Symbolverständnıs eranzuführen Sind sıch die Kınder bewusst, WaTUunm SIE EIWAS I1a-

jen: und onnen Ss1e CS begründen, kann dıe Relıgionspädagogıin davon ausgehen,
dass CS sıch feste Überzeugungen andelt, dıe auch außerhalb der Jeweıllıgen Situatli-

se1 CS 1im Religi0nsunterricht oder in einer wıissenschaftlıchen Untersuchung, Be-
stand aben
Menschen ernen Odellen und Beispielen, weshalb CS für den Religionspädagogen
hılfreich Ist, wI1ssen, WIEe Verstehensprozess tunktionıert. Es hılft UuNs, nhalte

aufzubereıten, dass wiırklıches Verstehen’ möglıch ist Verstehen Onnte 111all fol-
gendermaßen charakterisieren!?:

Verstehen hat mıit der Einbettung VON rfahrungen In einen Kontext tu E
diese ınbettung I1NUSS auf vertraute Kategorien zurückgreıfen;
Verstehen rekurriert auf nachvollziehbare Standards und eIne Ordnung

DDas e Um dem/der Lernenden einen Lernmmnhalt vermıitteln Onnen, der auch
verstanden wırd, 1MUSS dieser als Fall VON eIWwas bereıts Bekanntem N der Lebenswelt
es/der Lernenden betrachtet werden onnen [)as Neue INUSS also bereıts Bekanntes
anschlıeßen Nur kann eıne Weıterentwicklung gewährleıstet werden. Hans-Georg2
(1adamer pricht VON einer „Horizontverschmelzung” , be]l der NCUEC Erfahrungen iImmer
In Zusammenhang mıiıt dem persönlıchen Hıntergrund gebrac werden.“” Be1 diesem
Verständnis VONN Verstehen ist darauf hınzuweılsen, dass der Jeweılige L ebenshinter-
grund einen großen Eıinfluss auf das 'Tıchtige‘ Verstehen hat eder ordnet selne TTIan-
TUNSCH in das eigene Orılentierungssystem ein Dieses ist immer Komplementär dem
eigenen Lebenshintergrund und gewährleıstet dıie Handlungsfähigkeıt Im Umgang mıt

Erfahrungen. Im bestmöglıchen Fall diese Erfahrungen dann dazu
DEl das Örıentierungssystem verfeinern, das ei dıe NECUEC Erfahrung kann In das
eıgene Leben gewInnbringend integriert werden und wıird eiıner FErkenntnis.
Im schlechteren Fall findet sıch In diesem Orientierungssystem keıin Platz für dıe NECUC

Erfahrung, Was dazu führt, dass dıe NECUC Erfahrung keinem Erkenntnisgewinn De1-
trägt.“ tzteres oılt 6S vermelden. Deshalb Ist CS unabdıngbar für dıe Lehrenden,
dıe Lebenswirklichkeıiten und dıie davon abhäng1igen Orılentierungssysteme der Rezıpien-
ten 1Im IC aben und daraus das Elementare erkennen.
In der Analyse der Motive der Zeichnungen wurde dıe edeutung der__unterschiedlichen
Lebenswelten der Kınder erkennbar: eDen dem Wohnort relıg1öser Überzeugungen 1st
der Imme jener Platz, der mıiıt eigenen Wünschen gefüllt WITrd. €s. Was als gul
und bedeutsam 1mM eigenen eDen esehen oder erlebht wird, soll Im 1immel Platz Nn-
19 ach C(Clemens ECAMA. Erkennen und Verstehen Grundkurs Erkenntnistheorie und Hermeneutik,
Innsbruck 2003, 142
20 Vgl Friedrich Schweitzer arl FINS 1D  W (Gabriele Faust-Sıehl ern Krupka, Relıgions-
unterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarıisierung In der PraxIs, (Gütersloh 1995, 128 DIe
weiıter hben beschriebene Ausgewogenheıit VONN „Assımilation“ und „Akkommodatıon  C6 Ist 1er mıit-
zubedenken

Vgl Joachiım TIheis, Bıblische exte verstehen lernen. Eıne bıbeldıidaktısche 1e mıt ıner
empirıschen Untersuchung ZUum ((6  1S VOMM barmherzigen Samariter, Stuttgart 2005, 268
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den Landschaften, Aktıvıtäten, ersonen, aher auch Tiere. ‘Hımmel”, kann rück-
schließend vermutet werden., wurde als jener Zustand vermittelt, In dem CS den Men-
schen gul geht I iese ‘Werte‘ der Kınder, auf dıe WIT In den Zeichnungen indırekt In
Fkorm der unterschiedlichen Darstellungen treffen, wurden miıt übernommenen relıg1-
Osen Vorstellungen verknüp (jerade diese Verknüpfung den Kındern, elementare
Inhalte der relig1ösen Tradıtionen verstehen, da der eigene Lebenskontext in SIE ‘hın-

eingelegt werden kann DIie Zeichnungen SsInd somıt Zeugnisse des JE eigenen el1g16-
SCIH Verständnisses und verdiıenen eine besondere Betrachtung und Wertschätzung.



Herıibert (ASTE: Manfred GÖöllner Martın Jäggle Helene IKIas Hg.) Das emenn-
Samnec entdecken Das Unterscheidende anerkennen. Projekt eINES onfessionell-koope-
ratıven Relıgionsunterrichts. Einblicke Hıntergründe nsätze Forschungsergebnıis-

(Austrıa: Forschung und Wiıssenschaft Relig1ionspädagogik; Wıen
2006 1204 S m SBN 3-8258-9454-1
Konfessionell-kooperatıver Relıgionsunterricht In Österreich, WIE C: In dem bespre-
henden Band vorgestellt Wiırd, ist eine Reaktıon auf eologische und gesellschaftlıche
Prozesse Theologisc wIırd Im OrWO auf dıe gule Zusammenarbeiıt der Kırchen 1ImM
Okumenischen Rat der Kırchen IN Österreich verwliesen / Hrc dıe sıch dıe Inıtl1ato-
1 des TOJjektes, In erster Linıe dıie Verantwortlichen der kırchliıchen Schulämter, CI -

mutigt sahen, eınen zeitwelise gemeınsam verantworteten Relıg10nsunterricht das IM
Band besprochene Schulprojekt fand iIm Chuhahr 001/02 STAalt ermöglıchen. Vor
dem gesellschaftlıchen Hıntergrund des Auseinandertretens VOIN konfessioneller Bındung
der Schüler/innen und konfessioneller Ausrichtung des Relıgionsunterrichts, der SIa
elnden Eınbindung“ des Relıgionsunterrichts In den Schulbetrieb SOWIE dem . Fınzel-
ämpfertum VON RelıgionslehrerInnen” ZT) wırd dıe Forciıerung konftfessioneller KO-
operatıon 1Im Schulbereich verständlıich emacht.
Der Band ıll In zehn Beıträgen Einblicke geben, dıe die O Prozesse beleuchten und
zeigen, dass konfessionelle Kooperatıon 1ImM Relıgionsunterricht eINne Möglıchkeıit ISt.
NEUE Perspektiven für den Österreichischen Relıgi1onsunterricht eröffnen Dazu
tellen die Herausgeber einleıtend die Geleitworte der römiıisch-katholischen Kırche, der
orthodoxen Kırche, der evangelıschen Kırche (Augsburger und Helvetischen Bekennt-
NISSES) und der altkatholischen Kırche Osterreichs denen gemeInsam ISt, dass S1E
das beschriebene Projekt begrüßen und darın das Prinzıp des Konfessionellen estärkt
sehen, und ZWäal gerade deshalb, we1l das Konfessionelle UrCc den Dıialog mıt Anderen
eingeholt wırd. CNonNn dıe Dokumentation dieses Wohlwollens kırchlicher Vertreter D
genüber einem Projekt, das neben selner eologischen Begründbarkeıt dezıdiert auf dıe
herrschenden Verhältnisse in den Cchulen als Beweggrund rekurriert, ist beachtlıch
DIe römiısch-katholische Kırche Ist die zahlenmäßıe weltaus Starksten vertretene
Kırche In Osterreich. ine empirsche rhebung In der DIözese Wiıen., dıe Heribert
Bastel und Helene iIkKIas Im Herbst 2002 durchgeführt abDben und vorstellen (43-5 7)
Detont diese zahlenmäßige AsymmetrIie, ohne darauf einzugehen, welche Auswirkungen
diese auf cie Vorstellungen VON konfessioneller Kooperation hat Interessan ware hiıer
beispielsweilse, ob der Aaus dem Datenmaterı1al belegbare unsch nach kollegialer 7u-
ammenarbeıt 44) Uurc eologısche, schulorganiısatorische Oder persönliıche Tunde
Mmotiviert Ist Da diese Befragung anfangs des Projekts durchgeführt wurde, S..

hen, Was aktuell VONN (belıebig ausgewählten) Relıgionslehrer/innen tatsächlich emacht
wiırd, waren Fragen den Wünschen der Kolleg/iınnen weılterführend SCWECSCH und
hätten zudem In einıgen Items wichtige Kreuzungsmöglıichkeıiten erbracht (SO beıispiels-
WEeISe, oh der ststand der Kooperationen den persönlichen Möglıchkeıten einer konfes-
sıonellen Kooperatıon der Schule entspricht). SO beschränkt sıch dıe gesamte CITa-
SUuNg auf eINe Erhebung des Iststandes HEG eine Fragebogenerhebung, deren Aus-
wahlkriterien und Analyseinstrumente nıcht transparent emacht SINd. Besonders schade

Religionspädagogische eıträge 5S/ 2007
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Ist mıit 4C auftf das wertvolle Datenmaterı1al, dass dıe Ergebnisse keiner Kritik er-

wurden und nıcht In dıe Diskussion den konfessionell-kooperativen Relig1-
onsunterricht eingebrac werden. (Gerade dıes ware aber sehr spannend esen, kOönn-

CS doch helfen, ber Absichtsbekundungen eıtens der 1 ehrenden WIe der erant-

wortlichen in den Verwaltungen hınaus konkrete Perspektiven röffnen
Der Beıtrag VON erner 1SCa (59-7/) beleuchtet dıe FeC  iıchen Aspekte des konfess10-
nell-kooperativen Religionsunterrichts in Österreich. Der konfessionell-kooperatıve Re-

ligionsunterricht Ist en Projekt eINe Einrichtung ad experımentum für das Fortbil-

dungslehrgänge bestehen, eine Lehrplansynopse DZW eın eigenständıger Lehrplan SEe1-
t{ens der Inıtıatoren erstellt (1im Band 113-200) SOWIE IcChliıche Unterstützung Zu
CSind. nsofern CS siıch e1Ine „innere Angelegenheıt” der gesetzliıch nerkannten Reliı-

gionsgemeıinschaften und Kırchen handelt. bestehen keine reC|  iıchen Hındernisse iur
dıiese Fkorm des Unterrichtens. ine weiterführende rag ware, inwılefern das Projekt
se1tens der Kırchen über seınen Projektsta hınaus Unterstützung erfährt und ob g..
währleıstet ISt, dass der konfessionell-kooperative Religionsunterricht 1Im Kern das 16-
weılıge Bekenntnis eiıner Kırche widerspiegelt, damıt auch kirchenpolitisch dıe VO

Rückendeckung erfahren
Betrachtet 111all das vorgestellte Projekt als einen Versuch, ist Aus ıhm sehr facetten-
eiches Materı1al Z Erarbeıtung Perspektiven hervorgegangen. Der Band Ost

also ein, Was CI sich vor genoMMCN hat aDel Ist dıe Breıte der dokumentierten 0O0DeE-
ratiıonen (vom Religionsunterricht über dıe Schulaufsichten HIS hın den Kirchenle1-

tungen) sehr beeindruckend nsotfern Jeg hıer eın wichtiger Beıtrag für dıe zukünftige
Diskussion VOL Andererseıts {ut INa sich schwer, aus dem präsentierten Materı1al eınen
Überblick über das bekommen, Was inıtnert wurde und geschehen ISt Hıer ware

eine umfassende ediıtoriısche inleıtung, dıe dıe Chronologıe und dıe empirıische Basıs

SCHNAUCI vorstellt, eiIne große Lesehilfe SCWESCH.
Theoretisc untermauern dıe Autoren ihre Argumentationen Imnmer wleder mıiıt L.teratur
aus der Diıiskussion ZUI N interrel1g1ösen ernen (So DSPW 1Im Beıtrag Von Martın Jäggle;
1-4 Vielleicht Jeg! in diıesem Kurzschluss VOIN der Diskussion dıe chrıstlıche
Okumene hın ZU interrel1g1ösen Dıialog eiıne Einsıicht: Dass nämlıch dıe konfessionelle
Kooperation In Osterreich WIE in Deutschlanı eine möglıche Bedingung (67) für eiınen

gelingenden Dıialog mıt dem nichtchristlıchen Religionsunterricht sSe1IN wiırd.
Matthıas (1ronOver



Sybille Becker, LeıIb Bıldung (Geschlecht Perspektiven tür dıe Religionspädagog1
(Theologische Frauenforschung in Europa; RBd 13), unster 2005 [ 360 S , SBN
3°  8-6  -9
ine anregende und ungewohnte Perspektive für eine geschlechtersensible und e1borI1-
entlerte Religionspädagogık zeıgt dıe interdiszıplınär angelegte rankftfurter Dissertation
VON Sybille Becker dem 11e „ LeiD Bıldung Geschl  AÄt auf. SIe verknüp
Z7WEI bısher kaum verbundene Dıiskurse In konstruktiv-krıtischer Weı1lse (D) dıe 1skus-
SION dıe edeutung der Leıiblichker und sinnlıchen Wahrnehmung In Lernprozessen
und (2) dıe ktuelle Debatte In femmistischer Theorjebildung und Genderforschung über
dıe edeutung des Geschlechts Becker untersucht e1de Forschungsfelder auf hre Re-
levanz für religiöse Bildungsprozesse. Es gelingt ihr abel, einen anspruchsvollen, KTI-
tisch fundıerten und ertragreichen Dıialog mıiıt eologischen, pädagogıschen, phılosophıi-
schen und sozlologıschen Studien Ten
Beckers Grundanlıegen ze1ıgt sich In dem VON ihr ewählten Begrıff des „Leibkörpers”

da hıer der Dualısmus zwıischen Leib als innerer, lebendiger TOHE und Örper
als außerer, rein feıischlicher Gestalt aufgebrochen WwIrd. Dıiese ambıgue Konstitution
des Leibkörpers und dıe komplexen Wechselbezüge Nnnerha dieses als sıch selbst und
Andere ahrne  enden und gleichzeltig Wahrgenommenen sollen aufgedeckt und
nach den Folgen für rel1g1onspädagogische Theorjiebildung befragt werden Becker ll
den IC VON außen auf den Örper, der UrCc dıe SOoz1alıtät konstituert WIrd, und dıe
innere Wahrnehmungsfähigkeıt der eigenen Ex1istenz als eINe leibliche In ıhre ildungsS-
theologısche Analyse einbeziehen.
ach der Einleitung werden Im zweıten Kapıtel (21-1 verschiedene „Ausgangsfelder der rage-
stellung“ gesichtet: dıe historische Örper- und Leibfeindlichkeit christlicher Erziehung (Horst
Rumpf, Christine Wiesmüller), dıe leibliıche Wahrnehmung und asthetische Dımension des Lernens
(Peter Biehl), relig1onspädagogische Konzeptionen der Ganzheitlichkeit el Adam., Karl
NSI 1DKOW, IÄY Buck, FEva-Marıa Bauer), Studiıen leiblıchen Geschlechtlichkeit In fe-
ministischer Forschung Aarbara Duden) und Leıbkörper In der Praktiıschen Theologıe ( Hild-

efßler, Susanne err 1er ird eiwa dıie historische Entwicklung der KÖrperverständ-
NSsSEe dargelegt: das eigenleibliche Erleben SE1 iIm Laufe der Geschichte hınter dıe Wahrnehmung
des KÖrpers VOIl auben zurückgetreten (81-94) Im drıtten Kapıtel (1 12-201) beginnt Becker hre
hermeneutische Analyse mMıIt der Innenperspektive des 1DEeS, rel1g1onspädagogische (Bıiehl,
Rumpf), pädagogische (Jürgen CEWA. theologische Jürgen Moltmann) und femmuistische KON-

werden nach der edeutung befragt, dıe SIE der Wahrnehmungsfähigkeıit des es für rell-
g1ÖSE) Bıldungsprozesse ZUITNESSCIL. Im vVierten Kapıtel (202-258 werden praktisch-theologische
TEITIC efßen), pädagogische Käte Meyer-Drawe) und eologısche Studıen (Susanne eine)

SOz1alen Eingebundenheıit des Leibkörpers kritisch gesichtet, dıe die gesellschaftlıche Prägung
des Blicks VOIN aqußen auf den 1bkörper thematisieren und dıe Konsequenzen dieses Blicks für das
Ich-Erleben erörtern. Im Kapıtel (258-32. bezieht Becker dıe Potenzı1ale der ahrneh-
mungsfähigkeıt und OzZ1alt des Leibkörpers für Bıldungsprozesse auf dıe Geschlechtlichkeit JE
des Subjekts. Grundlage dafür ist dıe OSsS1loN des Philosophen 'aurıce Merleau-Ponty, der le1bli-
che Geschlechtlichkeit als Ausdruck VOIl Wahrnehmung und Sozlalıtät verste! Immer wieder
weist Becker hier die Ambigultät des Le1ibkörpers, seINE sSOz1ale Gebundenheit und eigenständıge
Lebendigkeit, seine Unverfügbarkeıt In seiner Kontingenz und Opazıtät (Undurchsichtigkeıit In
verschiedenen Ansätzen auf: DIie Sozlologın esa Tindemann 7 stellt 1Nne grundsätzliche Ana-
logie zwıschen Leiblichkeıt und Geschlechtlichkeit In rer Intentionalıtät durch Sozialıtät heraus
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und rag nach den ren der kulturellen Geschlechterdifferenz in der körperlichen ahrneh-
[ und 1Im leiblichen Erleben DIe Phılosophın Eliısabeth 15 S1C| LTOTLZ der berechtigten DOSL-
mmodernen Kritik aAlll idealıstıschen Vernunftsubjekt In der leiblıchen erankerung eınen Hınwels
auf dıe Ursprünglichkeit VOIN Subjektivıtät In der Individualıtät des lebendigen Organısmus. ach
der nordamerikanıschen Theologın Paula Co0ey verkörpert der geschlechtliche Örper dıe pıtze
der ambıguen pannung, da mıit gesellschaftlıchen Bedeutungen besonders belegt Se1
Als Fazıt wırbt Becker für e1InN Verständnıis des Leıbkörpers In seiner Ambigulntät als
rundlage für ein bildungstheoretisches Subjektverständnıs: „Miıt dem Verständnis e1-
NeT ambıguen Struktur des Leibkörpers kann dıe Bıldung VON Subjektivıtät In einem Be-
schlechtliıchen Leibkörper als selbst bestimmter WIEe soz1al bestimmter Prozess asshar
werden. “ (260Tf.) DIe Ambigultät des geschlechtlichen Leıbkörpers wıird ZU  => AuS-

drücklıchen Potenzıal für relıg1öse Bıldungsprozesse. Becker plädıert für eıne Kultivie-
Tung der. bısher unterbelıchteten, leiblichen Se1ite 95  aDel ist 1bkörper nıcht quası als
Medium misszuverstehen, UrCc das dıie kogniıtıven Wissengehalte sıch besser r..
t1eren heßen jeimenr tellen coenästhetische Wahrnehmungen also dıe assung
VON Wirklichkeit In Form einer ganzheıtliıchen Tiefensensıibilität, A.Rı.] WIE präsentatiıve
Symbolısierungen eigene Qualitäten und eigene (jehalte VON Bıldung dar In den
Ausdrucksformen der gelebten rel1g1ösen Tradıtionen, Becker, Jege hbereıts e1in PO-
tenzıial, diese Ee1IDIC intultıven Wahrnehmungsformen kultivieren. ugleıic macht
S1IE auf (jefahren in leibliıchen Lernprozessen und auf sOz1lale /wange urc Iturelle
Pragungen aufmerksam aher 1st ihr auf rundlage des Verständnisses VoNn Geschlecht
als prozessualer KategorIie Oonzept des dome eNder e1nNn geschlechtssensibler N
auf ren der Interaktiıonsprozesse unabdıngbar.
Becker gelingt Gx durchgäng1g, dıe stark elaborierten und anspruchsvollen Studien mıt
einer qualifizierten Leserführung, EIW. UrCc| das Konsequente Einflechten VON T121-
nalzıtaten und kurzen esumees, verständlıiıch und In ıhren gegenseltigen Bezugen dar-
zulegen. Defizıte, Leıstungen und rel1ig1ionspädagog1scC ergjebige Anknüpfungspunkte
der einzelnen Studıien werden treitsıcher benannt Bemerkenswert ist Beckers Verbin-
dung VOI bildungstheoretischem Interesse und eologıscher Perspektive: „Sinnlich-
leibliche Wahrnehmungsfähigkeit wird damıt gleichzeıntig ZUT Ooraussetzung und ZU  -

Zıiel VON rel1ig1ionspädagogischem Handeln Theologisc Ist S1IC personale raussetzung
VON Personsein und als göttlıche Schöpfung 1Im Bıldungsprozess unverfügbar. “
ine besondere TKe der Dissertation hıldet dıe kritische Integration dısparater Diıiskur-
5 sodass Inspiırationen für religionspädagogische Theoriebildung und PraxIıis en D
legt werden (Z:B Zuelmander der asthetischen und ethıschen Perspektive beım Wahr-
nehmen, rel1g1Öse Relevanz coenästhetischer Wahrnehmung und körperlichen AISE
drucKs)

Annegret Reese



AlD. Ber2old, Unter-brechende Ethık Eın rel1g10Nspädagogisches Konzept für
thısche Bildungsarbeıit muıt Erwachsenen (Bamberger Theologische Studıen; Z[):
Frankfurt Maın (Peter ang 2005 1268 S „ SBN 3-631-54  ‚7-5|]
Angesichts der gesellschaftlıchen und kırchliıchen Entwiıcklungen entwirit Aalp Ber-
20ld eın rel1ıg1onspädagogisches Konzept für kirchliche Erwachsenenbildung, dem das
Prinzıp der Unterbrechung als rundaufmerksamke1ı innewohnt. aDel beschreı1ibt E

mıt dem C auf dıe Reich-Gottes-Vısıon (Mk E: 15) Unterbrechung als eschatolog1-
sche Kurzdefinition VON elızıon Johann Baptıst €eiz Für kırchliche Bıldungsarbeit
Ist CS dıdaktısch demnach der Zeıt, sıch VON einem verkürzten Korrelationsverständ-
NIS verabschıeden, das versucht, eologisches Grundwissen und kırchliche rund-
altungen zeıtgemäß verpacken. iıne Dıdaktık der Unterbrechung zielt vielmehr
darauf ab. ewohnte und gesellschaftlıche Lebensentwürfe mıt chrıistliıchen rundprıin-
zıpıen konfrontieren und somıit unterbrechen DIie vier Zeılen des Untertitels CI -

eben gleichsam einen vierfachen Anspruch Es seht erstens en HNEUES, zwelıltens
en religionspädag20og2isches Konzept. Drıttens wird implızıert, dass Bildungsarbeıit selhbst
thisch relevant 1St, dass a1sSO nha und Form der ethıschen Bildungsarbei wechselse1-
ug zumındest krıtisch In Beziıehung SInNd. Und vlertens geht CS darum., In
kırchlicher Erwachsenenbildung nıcht für oder VOL, sondern muıt Erwachsenen als Sub-
jekten der Bıldungsprozesse arbeıten.
en! nach einer kurzen I hemen- und Methodeneinführung In Kapıtel (24-87)
der kırchliche Hıntergrund quası als konkreter ODE wertevermıittelnder Erwachsenen-
bildung In den 1C kommt, wıdmet sıch das Kapıtel 88-151) der Werteirage. Vor
dem Hıntergrund gesellschaftlıcher und lebensweltlicher Werteentwiıcklung bringt der
Autor dıe /usage Jesu aus dem Markusevangelıum In den I6 wonach das eic
(jottes angebrochen DZW „da 2 Meinrad Limbeck) Ist Diese eschatologıisch
Aufmerksamke1r ermöglıcht CS; sıch 1mM Kapıtel (  2-1 jenen erniragen nNa-
hern, dıe angesichts eiıner plurıformen Gesellschaft den drängenden Bıldungsfragen
und -aufgaben ehören. Das dıdaktısche Konzept und dıe dahınterstehenden Grundprin-
zıpıen für ethısche Erwachsenenbildung in kırchliıcher Trägerscha (Kapıtel 5, 193-227)
SOWIE weıiterführende Perspektiven (Kapıtel 67 228-238) bündeln dıe entwıckelte
Aufmerksamkeiıt für dıe konkrete Bildungsarbeıit mıt krwachsenen
Weıl Bergold eiıne gründlıche erortung der Erwachsenenbildung genere vornımmt
und deren Wertevermittlung spezle Im gesellschaftlichen, institutionellen und ırchlı-
chen Kontext beschreı1bt, elıngt CS Ihm, eın proflgeleitetes Konzept für thısche Bıl-
dung In der Erwachsenenarbeıit entwıckeln. essen TKe 162 In der Bewusstma-
chung eıner klaren ethıschen Posıtion, dıe UrCc. Unterbrechungsprozesse gesellschaftlı-
che und lebensweltliche Konzepte hınterfragt, provozlert und erweıtert. Wertevermıuitt-
lung wırd diıesem Sinne nıcht mehr als inzwıschen ohnehıin unmöglıche Weıter-
gabe VON oral- und Wertekanones verstanden, sondern INUSS pluralıtätsrfähig emacht
werden, indem Ss1e sıch unterbrechend ZU) e1spie‘ ökonomische Außensteue-

und lobale Entpersonalisierung VOI Beziehungen richtet. AaDEe1N ist eıne .„Püunkt-
lıchkeit“ (Rudolf Englert) als Aufmerksamkeıt für kontextuelle Bezuge gefordert. Ethli-
sche Erwachsenenarbeit zielt eshalb nıcht In erster 1Nnıe auf Vertröstung ab, ondern
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ist SI0 Sinne VOIN Mettz, Handlungs- und Entscheidungsauftrag In dieser Welt (apoka-
lyptischer Stachel). Hıeraus ergeben sich Optionen für eiINne Wertevermittlung und
orientierung. ” Dementsprechen: wendet sıch Berz2old deutlıich en anthro-

pologısch ausgerichtetes Verständnis kirchlicher Erwachsenenbildung, das dıe Auf-
merksamkeıt auf Defizıte, Mangelerscheinungen und Krisenerfahrungen menschlicher
Lebenswelten riıchtet, und chlägt viel mehr eine eschatologische Aufmerksamkeıt VOL,
dıe danach ragt, 7»W sıch Menschen orlentieren, wormIn S1e hren Sinn finden“
Vor dıiıesem Hintergrund soll eine Unterbrechung, eINe Konfrontation und in olge eine
hbewusste reflektierte Ausemandersetzung nnerha eINeESs ethıschen Bıldungsprozesses
ermöglıcht werden. Konsequenterwelse fordert Bergold mehr als neutrale 1SSCNS- und
Informationsvermittlung. „Von ihrer kritischen Funktion her hat katholısche Erwachse-
nenbıldung auch über aktıonale Fkormen praxisverändernder Bıldung nachzudenken.“
80) Dahınter steht en Verständnıs VON Kırche, In der sıch dıe Bedeutsamkeit des Jau-
bens auch In einem Wertebewusstsein entfaltet und dıe sich mıt diıesem nıcht VCI-

schlıe sondern gesellschaftlıch präasent ist und verschıiedenen Orten das eSpräc
aufnımmt.
Die diıdaktıschen Schlussfolgerungen dieses Bıldungskonzepts SINd ZU) Teıl Selbstver-
ständlıchkeıiten zeitgemäßer Lernprozesse (Lebensweltlichkeıt, lebenslanges Ernen;
Orılentierung STA} Wiıssen), ZUI1 Teıl implizıeren S1C jedoch eutlic. das Konzept einer
unterbrechenden Ethık /u erwerbende Kompetenzen schließen auch KrIisen-, onflıkt-
SOWIE Unsicherheitsfähigkeit en Unterbrechung nıcht 11UT als methodische eC
sondern als (Irunds 1stlıcher auDeNS- und Lebenshaltung. Somıit wiırd AaNSC-
deutet, dass konkrete Bıldungsprozesse SOWIEe dıie Leıtungs- und Gruppenkonzepte selbst
thısche Konsequenzen aDen und Teilnehmer/innen dieser Bildungsarbeıit selhst auch
als ethisch handelnde Subjekt geachtet werden onnen ine didaktısche Reflexion über
diıesen /Zusammenhang VOIN nha: und Form ethıscher Bildungsarbeıt mıt krwachsenen
entfaltet das Buch jedoch kaum Jedoch geht CS zuversichtlich davon auS, dass den Teıl-
nehmer/innen In der kırchlichen Erwachsenenbildung Unterbrechungen 1mM ildungs-
PTOZCSS selbst zugemutet werden können und sollen

Elmar Fiechter-Alber



Stefan Betting, DIie des Friedens ImM Relıgionsunterricht mıt Chulern 1Im Förder-
schwerpunkt ernen (Religi1onspädagogische Perspektiven; 42), sSsen (Die aue
ule 2005 281 5 ISBN 3-8  4-1  -4
en!| zahlreiche US-amerıkanısche Universıitäten VOIN der Olumbıa Universıity
New OI hıs Z Universıity f Hawalıl (Honolulu) ( and Conftlıct Studıes in
ihrem Studienangebot aben und darın AaCNeEeIOTr- und Masterabschlüsse ermöglıchen,
hält sıch das un!versıitäre Angebot friedenswıissenschaftlıchen Studiıenangeboten hıer-
ulande In (Gjrenzen. Aasselbe gılt für dıe Friedenserziehung als friedenswissenschaftlı-
che Teıildiszıiplin. S1e fristet, obwohl IC das Zentrum ethıschen Lernens markıert, hbe-
reits se1mt Jahrzehnten nach einer boomartıgen Berücksichtigung In den 197/0er en

sowohl auf pädagogisch-wissenschaftlicher als auch auf erzieherisch-praktischer Ebe-
en Schattendaseım. Jedenfalls als Friedenserziehung sıch. Im 11 und 16

der ache nach oIbt CS SIE allerdings durchaus: beispielsweise 1ImM oroßen I hemenspekt-
der Sozilalwıssenschaften und der Bıldungsarbeıit, das VON Arbeıt/Arbeıitslosigkeit

HIS hın Zivilcourage reicht. Dass Ss1e heute aber auch an sıch’ noch postulıert, reflek-
tiert, konzıplert und realısıert werden darf, kann und INUSS, das ze1igt vorlıegende |DIES
sertation.
In ihr der Lehrer einer nordrhein-westfälischen Förderschule (Schulen für Lern-
behinderte welsen den höchsten Anteıl VON Gewaltvorkommnissen chulen auf) den
ogen VON eıner gesamtgesellschaftlichen Gewaltanalyse und dem Konfliktlösungsver-
en Junger lernbehinderter Menschen über dıe mıt der NO-Dekade „Kultur des
Friedens“ beschriebenen Herausforderungen SOWIE eine bibeltheologische Orientierung
hın einer Friedenserziehung IM Religionsunterricht für Lernbehinderte 1Im Interesse
der ıtwırkung Entstehen einer des Friıedens. Wegweısend Sınd für den AH-
{OTr das VOIN ONAaN Galtung g Gewaltverständnis (kulturelle, relle,
personale Gewalt), empirısche Untersuchungen ZU) (Gewaltverhalten rnbehinderter.
das VON der UNO DZW UNESCO für 000-2010 INSs eDen erufene Projekt „Culture
of .  peace; dıe 1Im Zeiıchen globalen l ernens siıch verstehende „Pädagogık des Anderen“
VON Werner Wintersteiner, dıe 1Im Vertrauen auftf eiıne „Drıtte acht“ Gott)
verankerte Friedenstheolog1 und -dıdaktı Eoon pLeZeLSs SOWIE dıe krıitisch-
kommunikatıve Religionsdidaktık oland OLLMANMNS und das Spirıtualıtätsverständnis
VON Matthıas Scharer als Ausgangspunkt und Basıs einer des Friıedens 1Im Reli-
g]1onsunterricht und davon ausgehend In der Schule
Endlich ist damıt In der Religionspädagogik wıieder eiınmal eINe friedenspädagogische
Monographie verfasst und eın Jangst überfällıger Vorstoß emacht worden An einem
Punkt wIird aber sicher in der nächsten eıt noch friedenswissenschaftlıc. weılterzuden-
ken Sein In der OD Friedensdidaktık weıterhın vornehmlıch Anderen des
Anderen ansetzen und sıch Aspekten des Fremden und der Überwindung DZW nteg-
ratıon VON Diıifferenzen abarbeıten möchte, oder ob S1e davon ausgeht, Was en SuD-
stanzıell gemeInsam Ist, und VOT diesem Hıntergrund das ere beım Anderen als das
Besondere qualifizie und integriert. Hıer scheıint IMIr gerade 1Im INDIIC auf interre-
l1S1ÖSES Lernen ein didaktiıscher CAIUSSE llegen. Und auch dieser Punkt ist 1dak-
tisch wesentlich: Setze ich In friedenspädagogischen Prozessen be1l dem d Was als
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(Gjewalt 1InSs Auge sticht, und perpetulere diese unwelgerlich, Oder knüpfe ich AanO-

gewaltfreier Lebens- und Weltgestaltung und verlängere diese In (Gewalt u_
berwindender SIC.
DIe einschlägıge Arbeıt Stejan Bettin2s S1e beinhaltet nıcht zuletzt eiIne Unterrichtsrei-
he ZU) ema „Etieden: stellt en es Zwischenresumee dar und markıert
bahnbrechende Perspektiven. Jetzt darf nıcht wleder ange nıchts kommen

E2on Spiegel



Sandra Büchel-Ihalmaıer, Dekonstruktive und Rekonstruktive Perspektiven aut Identi-
tat und Geschlecht INne femimnistisch-relig1ionspädagogische Analyse (Theologische
Frauenforschung INn kuropa; 19), unster 2005 1446 S SBN 3-  8-80
Wenn Lehrerinnen Oder rer dQus hrer Schulpraxıs berichten, hört INan mMmMer WIE-
deT. WIE SIC zwıschen „ıhren Mädchen“ und „ihren ung  o In der Klasse dıfferenzieren.
Mal sınd dıe Mädchen dıe Schwa  aften, mal SINd dıe Jungen dıe lautstarken Rauftbol-
de An olchen formulıerten Beıspielen würde Sandra Büchel-Thalmater dıe
geschlechtsspezifische W:  nehmung der Schülerschaft vonseılten der Lehrer/innen g_
tallen zufrieden aber ware S1IE damıt nıcht S1e ordert mıit ıhrer Dissertation (katholısc

Universıität uzern C1IN, dass „NCUC Sıchtweisen auf Weiıblichkeit und Männlıch-
keıt entfaltet werden, ohne dass aDel dıchotome Stereotypen Oder eindimens10-
nale Bılder reproduziert werden müssen“
Büchel-  almaıier ze1ıgt die grundsätzlıche Notwendigkeıt einer geschlechterbewussten
Religionspädagogik auf. I iese hat ZU  = ZAEN: „Mädchen und Jungen, Frauen und Män-
NeT auf Weg der geschlechtsspezifischen Identitätsbildung begleıten, SIE auch
herauszufordern, NCUEC Perspektiven auftf Geschlecht und Geschlechtlichkeit werfen
und aDel relıg1Ööse Aspekte als einen Sinn- und Deutungshorizont in den Dıialog dıe
rage der ndıvıduellen ebenso WIE der gemeınschaftlichen Lebensgestaltung einzubrıin-
SCH (3)
/u dıiesem überzeugenden Ergebnis (0)801881 Büchel-Thalmaıer Urc breıte nalysen
verschliedener nsätze., dıe SIE in dre1 Kapıtel gliedert: Im erstien Kapıtel (7-121) geht
S1Ee dem ema „Identität und Identitätsbildung In Pädagogık und Religionspädagogik”
nach Es War SEeWISS keine eichte Aufgabe, eine Auswahl der untersuchenden Texte

reffen Mit Georgze Herbert Mead und FIK Erikson stelgt dıe Autorın mıt ZWEeI
Klassıkern Zr ema Identität ein Im Welıteren ist CS ihr wichtig, „Identität und den-
tıtätsbildung“ auf unterschiedlichen, altlıchen Ebenen betrachten (anthropologı-
sche Grundlagen, sozlologıische Aspekte, entwicklungspsychologıische Faktoren). SI1e
ze1gt, dass Identitätsbildung „als en wesentliıcher Spe des Bıldungsprozesses VOCI-

estehen“ 52) ist Im rel1igionspädagogischen SC analysıert dıe Autorın Texte
ZU  - me1st) katholischen Religionsunterricht und A katholisch-kirchlichen ugendar-
beıit Für ıhre weıteren Ausführungen werden aDel Oolgende (Grunderkenntnisse eıtend
üchel-Thalmaier versteht Identität nıcht als einen statıschen uSs sondern dıe Bıl-
dung der Identität se1 CM lJebenslang sıch vollzıehender Prozess  . Für eine a_

SCINCSSCHC Begleıitung der entitätsbildungsprozesse müussten sowohl strukturelle Rah-
menbedingungen gesellschaftlıche und Te Aspekte) als auch dıe ndıivıduelle
Entwicklung (intersubjektive und intrapsychısche Faktoren) berücksichtigt werden

18) Am Ende des ersten apıtels hält s1e auch resüumılerend fest. dass dıe (Geschlech-
erperspektive In den VOoN ihr analysıerten Texten „Nıicht ZUT Sprache“” 18) kam
Deswegen wendet S1C sıch mıt den nachsten apıteln den beıden Bereichen GEr fem1-
nıstischen Theorie“ und der „Psychoanalyse” Zunächst geht x Im zweıten Kapıtel
(  2-2 dıe „Grundlegunge dieser beıden Bereıche, 1ImM drıtten Kapıtel (229-
550 dann -eme krıtische Auseimandersetzung den Schnuittstellen VON Femimıisti-
scher Theorie und Psychoanalyse”. In Auseimandersetzung mıt Nancy OdOorowW,
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Jessica Benjamin, MUCEe N2U7), udı Bulter arbeıtet Büchel-Thalmaier eın Verständnıis
VON weıblicher Identität und den Prozessen diıeser Identitätsbildung heraus
Im vierten Kapıtel (  1-4 legt dıe Autorın Folgerungen und Konsequenzen für dıe

Religionspädagogik dar SIie hebt dabe1 noch einmal eutlic hervor, dass Ihr sowohl
dıe eologische als auch dıe entwicklungspsychologische Perspektive wichtig ist „Ekine
eologısche Perspektive, dıe das Subjektsein VOI Mädchen und Jungen, Frauen und
annern auch ın CZU auf iıhren Gilauben ernst nımmt, dieses theologisch In der (J0t-
esebenbildlichkeıit (Menschen SINd als Mann DZW als Tau en Gottes) und In der
urde hres SEINS, das iImmer auch Geschlechtseim umfasst, verankert und dadurch eine

Subjekt-Subjekt-Beziehung Im Lernprozess egründet. Und eiıne entwicklungspsycholo-
gische Perspektive, dıe lebensgeschichtliche Veränderungen aufgrund VON Lebensalter.
Lebenskrisen, Lebenserfa  ngen eIcC als konstitutiv für den erständnıszugang Re-

lıg10N und Glauben ansıeht und AaDEe1N dıe sozialisationsbedingten Unterschiede zwıschen
Mädchen und Jungen, Frauen und Männer INn den IC nımmt  cc (37119) In diesen /u-

sammenhängen arbeıtet Büchel-Thalmaıer hren eigenen religionspädagogischen Nsatz
ST Geschlechterfrage heraus „]DIE Geschlechterperspektive einnehmen Weiıblichkeıit
und Männlichker gestalten “ Wiıe der 111e des Buches bereıts ze1gt, SsInd inr da-
hel „dekonstruktive und rekonstruktive Perspektiven” wichtig Einerseıts der eKONSYU-
lerende IC der dıe Geschlechterperspektive bewusst einnımMmMt und aufze1gt, WwI1e (Ge-
schlechterkonstruktionen in Theologıe und Religionspädagogik ewirkt aDen bZWw
wiırken. ugle1c aber andererse1ts auch der rekonstrulerende IC der dazu beıträgt,
NEUC eologısche und religionspädagogische Perspektiven für gegenwärtige Lebenskon-

und Lebensentwürfe röffnen
Am Ende des Buches angekommen hatte ich den unsch, 191088 e1in weilıteres anregendes
Buch VON Büchel-Thalmater esen Eınes, In welchem sIe konkrete Ihemen nach den
VON ihr beschrıieben „Prinziplen feministisch-religionspädagogischer Bildungsarbeit  66

für Religionsunterricht und Jugendarbeıit aufarbeıtet, allen, dıe geschlechts-
spezifische Unterschiede 1m Religionsunterricht wahrnehmen, konkrete Handlungsmög-
lıchkeıten aufzuzeigen.

Anke Edelbrock



Alısabetn Eicher-Dröge, Im Dıialog mMıit Kırche und Katholische ademiıien In
Deutschlan Identtät 1mM andel VON tünf Jahrzehnten (1951-2001) (Theologıe und
PraxIis; Bd 21 üunster 2003 302 S: ISBN 3-8258-7019-7
DIe vorlıiegende 1e stellt die rage nach der Verortung katholiıscher Akademien auf
dem schwieriger werdenden kırchlichen Wego In das drıtte ahrtausend. mıthın dıie rage
nach der ‘Identität’‘ eiıner katholıschen ademıie SIie wurde IM W ıntersemester
002/03 als Dissertation der Unwversıität Slegen ANSCHOMUNCH. DIie Arbeıt glıedert
sıch In dre1 osroße Kapıtel, die zugleı1c) die Grundstruktur der Dissertation kenntlich
machen. Das Kapıtel (27-1 12} efasst sıch mıt der Profilbildung katholischer Aka-
demien In der Nachkriegszeıt, zwıschen AL Den J ransformatiıonsprozessen VON
der zweıten Gründungswelle bıs ZUT Gegenwart, ausgehend Von der Konzılszeıt, ist das
umfangreichste zweıle Kapıtel 13-242) gewldmet, Devor en eher kurzes drıttes Kapı-
tel (  3-2 sıch mıt Akademieıhjdentität heute efasst Bereıts die außere Struktur der
Arbeıt, dıe in praktısch-theologischem Interesse dıe Geschichte der Akademıen In der
Bundesrepublık Deutschland aufarbeıtet, verwelst auf dıe zentrale ıstung der 16
IC die Entwicklung der Akademiearbeıt In konzeptioneller Perspektive roblem-
orlentliert darzustellen.
DIe Verfasserin nımmt zunächst den Forschungsstand ıhrem ema auf, der mıt W_

nıgen grundlegenden Beıträgen (Rudolf Englert, arl FOoltzık, tthard Fuchs, Martına
5lasberg-Kuhnke, Olıver Schütz) übersichtlich darzustellen Ist In systematısıerender
Perspektive wırd dıe Funktion wIissenschaftlıcher ademıen bestimmt mıt (1I) Betreu-
Uung wIissenschaftlicher orhaben, (Z) Dıskussion dringender Ihemen und (S) Tucht-
barmachung der Ergebnisse für dıe Gesellscha: Unter dem Begrıff .„Katholısche Aka-
demie“ verbirgt siıch eIne Vielzahl VOI Einrichtungen mMıt unterschiedlichen ArbeIıts-
schwerpunkten VON der allgemeınen krwachsenenbildung bıs ZU interdisziplınären
Expertengespräch (vgl 14) Gegenwärtig gehören nach Darstellung der1 28 Eıin-
richtungen diese KategorIe, dıe unter dem amen „Katholısche Akademie“ Mr-
milieren. Da der Identitätsbegrif 1ImM en ihrer 1e stehen soll, widmet dıe Ver-
fasserın ausführliche krörterungen der Dıskussion den BegrI1ff einer Ollektiven
Identität“ (Hermann Steinkamp)
Auf dieser Basıs wiırd sodann dıe Profilentwicklung In der Nachkriegszeıt nachgezeıich-
nNeL, egInNNEN! mıt Modellen und Konzeptionen der ersten Gründungsphase, dıe nach
einer Renaissance des Naturrechtsdenkens die Begegnung und das espräc zwıischen
Glaube und Welt den ıttelpunkt stellt
DIie ZWweIlte Gründungswelle wurde auf diıesem Hıntergrund wesentlich bestimmt Mn
dıe gesellschaftlıchen Entwicklungen In der Erwachsenenbildung SOWIE kırchlicherseits
UrCc. das /weılıte Vatı  nNıSCHhE Konzıl.
Im Verlauf der 1980er und Q0er anhre wurde 65 In der öffentlıchen Dıskussion relatıv
stil dıe Akademıien DIe Verfasserin konstatıert, der euphorische und zukunftsopti-
mistische 1on der ersten Gründungsphase sSe1 fast vollständıg verschwunden: Ahnliches
gılt für dıe Aufbrüche des /weılıten Vatıkanıschen Konzıls euere Konzeptionen De-
schäftigen siıch nıcht mehr explizıt mıt der ademıiıe als Lalenwerk Oder mıit der Funk-
t10on der Akademıie für die Lalılen In der Kırche DIe eNnlende Vernetzung der e._
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mıen mMIt anderen Ausdrucksformen kırchlichen ens, angefangen VON der allgeme1-
NenNn Erwachsenenbildung hıs hın ZUT Gemeindepastoral (244), verwelst auf das Tund-
problem, das für den kırchlichen Biınnenbezug das Dıalogmotiv, en Grundzug VON A
kademilelidentität schlechthın, kaum eingelöst WITrd. DIe Funktion der Akademien wırd
zunehmend darın gesehen, den Dıskurs über polıtische und IrCAIC e1 IThemen
wach halten und relıg1öse ompetenz’ angesichts zunehmender Indıvidualisierung
und Pluralısıerung entwıckeln und entfalten helfen SO benennt die Verfasserıin dıie
zentralen Herausforderungen der Akademieidentitä: heute, ergäanzt e1InNe uülle eher
ufgeführter, denn In dıie 1e76 gearbeıteter welterer Aspekte. ine kleine eigene Unter-
suchung über das offizielle Veranstaltungsangebot VOIl ZWEe] Halbjahresprogrammen der
26 Im Leıiterkreis vertretenen ademıien In Deutschland für das 998 ergänzt und
erweiıtert dıe iısher annanı VON Sekundärliteratur erarbeıteten Erkenntnisse. Aufgrund
der 4: Q nach nhalt, Intention und Dauer erfassten Veranstaltungen erhebt Elisabeth
Eicher-Dröge Schwerpunkte heutiger Akademiearbeıt Wılıe aussagekräftig dıe Analyse
der angebotenen Veranstaltungen In den Programmen wirklıch ISt, 1st allerdings ZWEI1-
felhaft, zeıgt doch MmMeıne mıt (G(unda Ostermann 2004 veröffentlichte 1e
ZUT Erwachsenenbildung in den Einrichtungen INn Nıedersachsen, darunter auch dıe A
kademien, dass Angebot und tatsächlıch durchgeführte Veranstaltungen sıch einem
onen Prozentsatz nıcht decken DIe Aussagen ZUT Akademieldentität aufgrund der
gebotenen Programme sSınd alsO mıt Vorsıicht genießen. Eicher-Dröge kommt den
Ergebnissen, der ande famıhaler Formen werde VON den ademıen wahrgenommen
und In unterschiedlicher thematıscher Weılse aufgegriffen, der Bereıich Medien und
Kommunikatıon SCH der gesellschaftlıchen edeutung, eher gerıng, dıe Bere1-
che Wiıssenschaft, Wiırtschaft und Polıtik zäahlten nach WIE VOT den tradıtıonellen
Aufgabenfeldern VON Akademiearbeıt und ildeten einen ohnen Aufgabenschwerpunkt.
Aasse1lbe oılt für dıe genannte "klassısche Bıldung Lıteratur. Kunst, usı Theo-
og1le, Philosophie eIcC Themen der Jüngeren Generatıion, WIE z.B Ökologie und 1er-
schutz, NECUEC spirıtuelle ewegungen und Jugendreligionen selen L1UT margınal9
während aktısch EeIW. en Fünftel er Veranstaltungen dez1ıdiert der beruflichen We!1l-
terbildung gewldmet seien Für dıe nnerkirchliche Reflexion ist ScCHHNEBLIC auffällig,
dass Kırche als lebendiger und wandeibarer Organısatıon kaum Aufmerksamkeit DC-
wıdmert wiırd, ingegen rel1z1öse Bıldung als ÖOrientierungswissen erscheımt und 1FCN-
lıch-relig1öse IThemen VOT allem als klassısches Bıldungsgut bearbeitet werden. Die Ver-
fasserın kommt dem Gesamtergebnıs, dass be]1 aller Problemhaltigkeıt der ade-
miearbeıt heute diese offensıichtliıch keıine Einriıchtungen SInd, dıe sıch uDerlIe| aben,
WIe Zeıten des /welılten Vatıkanıschen Konzıls ZU Teıl befürchtet wurde Im
Konzept der Akademiearbeit als „kultureller Diakonie“ (Gottharı Fuchs) sıeht SIE dıe
zukunftsträchtigste Perspektive eiıner konstruktiven Weıterentwicklung VON ademile-
identität und Akademiearbeit heute
DIe vorliegende 1e Ist erkennbar sorgfältig und mater1alreich erarbeıtet worden;
Zıtationsfehler wIissenschaftlıcher Sekundärlıteratur fallen allerdings wliederholt störend
auf. Wer Identitäts- und Konzeptentwicklung katholischer ademıen über einen langen
Zeıitraum nachverfolgen will, ist mıit dem vorliegenden Band bestens edient

Martına Blasberg-Kuhnke



SIIvıa Habringer-Hagleitner, usammenleben iIm Kındergarten. Modelle rel1g10nNspäda-
gogischer Praxıs, Stuttgart Kohlhammer) 2006 [352 ISBN 3-17-19338-4]
In der IM letzten Jahr erschıenenen Habiıilıtationssc.  It der Linzer Relıgionspädagogın
SıLvia Habrıinger-Hagteitner geht e „ WIE der Bil> verspricht, das „Zusammenleben
1ImM Kındergarten”. In hrer Arbeiıt entfaltet dıe Verfasserin nach einıgen grundsätzlı-
chen, relıgıonspädagogischen Erwägungen über dıe Konfliktfelder der relıg1ösen Erzlie-
hung Im Vorschulalter sodann gegenwärtige Modelle relıg10nNspädagogIischer Praxıs, dıe
SIE mıt dem für Österreich geltenden Bildungsplan „Bildun2squalität IM er-
garten “ In Beziehung SCI7T Hıerbel arbeıtet SICE dıe posıtıve Nsätze des Bildungsplans
für die relıg1onspädagogische Arbeiıit 1ImM Kındergarten heraus, deren krörterung das e1-
gentliıche Kernstück ihrer Arbeiıt vorbereıtet: dıe Darstellung und Analyse VON SEeIDSTIEeT-
ebhten Erfahrungen 1M Kındergartenalitag, dıe SIC 1ImM ahmen eıner teilnehmenden
Hospitation In Z7WEeI1 Einriıchtungen zusammeNngetragen hat Von hıer aus entwıckelt SIE
mıt der I hemenzentrierten Interaktion nach Ruth oOhn iıhr spırıtuell-
diakonıisches odell AaDEe1 sSind dıie folgenden Fragestellungen eıtend Wıe kann das
/Zusammenleben und -lernen 1mM Kındergarten gestaltet werden, dass CS rößtmög-
ıcher endigkeıt und Selbstwerdung be1 allen Beteıiligten VON den Kındern über dıe
Kıindergartenpädagog/innen, pädagogischen Miıtarbeıter/innen, Leıiter/innen HIS den
ern Und welche kann aDel dıe chrıstlıche elıgıon In den weıthın
multikulturel und multirel1g21Öös geprägten Kıindergärten noch spielen? AaDeI1N legt dıe
Verfasserıin Wert auf eine doppelte ahrnehmungskultur. ES WIrd einerseılts davon
dU:  n’ dass der bıblısche Gott 1Im gegenwärtigen /Zusammenleben VON Menschen

und damıt auch Im usammenleben 1Im Kındergarten sSıch offenbaren und zeıgen
wıll Relıgionspädagogik verstehe sıch in diesem /Zusammenhang als Spurensuche. AN:
dererseı1lts versucht S1e dus christologischer Perspektive 1ImM Sinne der Heıilsbotschaft Jesu
Christi, das usammenleben 1Im Kındergarten als lebensbejahend, prophetisc andeln!
und aQus Schuldverstrickungen erlösend begreıfen. Es elıngt ihr abel, diesen onen
theologischen Anspruch In vielen praktischen Fragen und Beıspielen konkretisieren.
SO iragt SIeE z B Im prophetischen Sınne, Was Ian könne, hınderliche Struktu-
ICN In der Kındergruppe veraändern der In welchen Siıtuationen drücken dıe Kın-
der Freude Daseın In der ruppe qus’? oran leiden einzelne Kınder In der ruppe
war INa INan hier nach dem Offenbarungsbegri agen und auch das Verständnıis der
Prophetie als kurz greıifen krıtisıeren. Der (Gewımnn ist jedenfalls das Bemühen einer
umfassenden W.  IHE  ung aller beteiligten ersonen 1mM Kındergartenalltag, In dem
sıch gleichzelntig dıe eologische Grundposıition ihres Ansatzes ausdrückt :Lieben: WAas
ist  c In nlehnung Jenatianische Spirıtualität chreıbt S1C „Gott ist In allen
Dıngen. Gott uns Uutrec dıe Wiırklıchkeit"“ und beschreıbt damıt das
Leitmotiv für ihr rel1ıg1onNspädagogısches Modell
Auch W In dem besprochenen Buch wichtige deutsche Arbeıiten beıder Konfess1i0-
NCN, WIE eIiwa dıe VOIl Hejo Manderscheid, nıcht berücksichtigt wurden, gılt CS aD-
schließend testzuhalten, dass der Ansatz, dıe Gesamtwirklichkeit des Lebens und Ler-
NCNS mıt Kındern In den IC nehmen und anhanı der zentralen chrıstliıchen Kriıte-
ren für dıe Wiırklıchkeit des Kındergartenalltags deuten, Eltern und Kındergartenpä-
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dagog/innen begleıiten und Orlentierung ZU  z Handeln geben kann. Eın lesenswertes und

empfehlendes achDuC
(G(erhard Schnitzspahn



udrun Hackenberg-Treutlein, Professionelles Handeln In der relıg1ös-spirıtuellen HT-
wachsenenbildung ünchner Studien ZUrTr Erwachsenenbildung; l unster
2004 1256 S SBN 3-8258-8062-1
udrun Hackenberg-Treutlein untersucht mıit hrer Dissertation, dıe der Hochschule
für Phılosophie in München 1mM Sommersemester 2003 ANSCHOIMNIMMECN wurde, das Pro-
fessionsverständnıs und das ProfessionswIissen VON Kursleıter/innen. die iIm rel1g1ÖS-
spirıtuellen Bildungsbereich tätıg SINd. Miıt VON Experteninterviews sol] eklärt
werden, WIE Erwachsenenbildner/innen professionellen Handlungssinn entwıckeln und
In ihrer Tätigkeıt ZUT Geltung bringen DIe Autorın elstet damıt einen wichtigen Beıtrag

einem Bereıch, der bislang kaum gewürdigt wurde
DIe Arbeıt umfasst vier GI6. dıe VON unterschiedlichem Umfang und Gewicht SINnd. In
elıner hbreıt angelegten inführung 12-112) werden sowohl kontextuelle Bedingungen
der Untersuchung eklärt eıl 17 2-8 als auch empIirische Verfahren auf ihre
Brauchbarkeiıt für das Untersuchungsfel vorgestellt und taxıert ei 27 A E 12) aDel
werden viele wichtige anCceiten des IThemas angesprochen (Entstrukturierung des Reli-
g1ÖsenN, Lebenswelt-Beegrıff, Aspekte dus der Professionsforschung, der Bildungsbegriff
als möglıcher Referenzrahmen, quantıtative und qualitative Methodık Wa leıben ahber
melst weıtläufig und lassen agen, ob dıe Komplexıtät der ventilierten IThemen aAaNSC-
MNESSCI) ZU) JIragen kommt Den Kern der Arbeıt machen vier ausgewählte Interviews
nıt Erwachsenenbildner/innen AauUS, enen Hackenberg-1reutlein vier unterschıiedli-
che 5 ypen  . herausarbeıtet, WIEeE Erwachsenenbildner sıch selbst und ihr beruflıches
Handeln verstehen eıl 3, 113-207). Die theoretische Fundierung und Planung der In-
tervVIeWs erfolgt In sorgfältiger, wissenschaftlıch profunder Manıer.
Miıttels eines abschließenden Fragerasters, das einen bilanzıerenden und Perspektiven
formuherenden Schluss ersetztl, o1bt dıe Autorıin Bildungseinrichtungen einen 1tfa-
den  o dıe Hand, der Anregungen geben soll für AeCIne Eınschätzung des persOn-
ichen Gegenübers” des Erwachsenenbildners
Den Untersuchungsgegenstan( dıe Autorin sowohl VOI sOoz10kulturellen Eed1IN-
gungsfeld als auch VO  - Personenkreı1s her en Hackenberg-Treutlein konzentriert sıch
auf dıe eurozentrische Perspektive und nımmt Erwachsenenbildner/innen In den IC
dıie 1ImM Westen Deutschlands arbeıten. uberdem werden 1UT solche Interviewpart-
ner/iınnen ausgewählt, dıe Chrısten sınd, der katholischen Oder evangelıschen KonfessI1-

angehören ONne Berücksichtigung VON Splıttergruppen) und engagılert und aus einer
persönlıchen Motivatıon heraus 1Im rel1g1ös-spirıtuellen Bıldungsbereich tätıg SINd.

In den nmerkungen ıhrem hermeneutischen Vorverständnıs ogrenzt sıch dıe Autorın
eindeutig gegenüber einem konstruktivistischen ndpu: ab, we1l 1.E .„.die geme1n-
Samne uche nach EIWAaAS WIE e1 nıcht aufgegeben und Uurc dıe bescheidene-

Alternative ‘ Vıabilıtät’ (Passung) ersetizt werden“ 38) darf Hackenberg-1reutlein
lässt aber bel ihren Ausführungen den empirischen el‘  Ten nıcht erkennen,
WIE S1C diese Unterscheidung einholt, zumal gerade bel der Abwägung der empirıschen
Verfahren eutlc wırd eıl dass 65 immer eine perspektivierte nnäherung
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dıe Wirklichkeit und nıcht eINne ‘neutrale’ objektive Abbildung VON Wiırklıchkeit
geht (s das Didaktikverständnıiıs VOIN Hackenberg-Treutlein, 161)
DIe Autorın egründet ihr 6E  ren, mıiıttels Interviews Aussagen über dıe Abläufe In
der relig1ös-spirıtuellen rwachsenenbiıldung machen, ındem S1Ce eine nter-
scheidung zwıischen Profession eIur. der auf Erwerb zielt), Professionalisierung Pro-
ZCSS; In dem en Beruf als olcher wahrgenommen WIN und Professionalıtät (Phäno-
IMNEeN des Handelns) einführt und aran EUutlICc: macht, dass +Cie Konstitution VOIN PTO-
fessi1ionellem Handlungssinn dıe subjektive Perspektive des Akteurs gebunden

welche en Fremdbeobachten 1Ur annäherungswelse erfassen kann ÖL1)
Aufschlussreich und für dıe relig1ös-spirıtuelle Erwachsenenbildung sıcher anregend
und weıitreichend SsInd dıe Typologisierungen, dıe dıe Autorin muittels der Interviews
vorschlägt. Hackenberg-Treutlein macht einen ‘Helfertypus’ auUS, einen ‘theologisch-
wissenschaftlıchen ypus , eınen ‘dialogischen' und einen ‘existentiellen ypus (155-
159) nklar bleibt jedoch, inwılefern das ausführlıch dargestellte methodische Orge-
hen ausschlaggebend für dıe SCWONNCHCH Einsıchten und SCZOBCNCH Schlussfolgerungen
War (S 113-148). I|DER scheımint eine grundlegende Schwierigkeıt der Arbeiıit SEIN:
Umfassende soziologısche Nsätze (Max eber, Ifre. ScChÜtz) werden auf Fragestel-
Jungen der Untersuchung angewendet, wobhe]l der produktive Gewıinn dieser Korrelatıo-
NC für den eser 11UT schwer zugänglıch 1st
Die Arbeıt tragt insgesamt dazu bel, Verstehenshilfen und Deutungsmöglichkeıiten für
einen forschungsmäßige unterbelıchteten, aber nach WIE VOL bedeutsamen Bıldungsbe-
reich geben Deshalb Ist dıe Arbeıt für alle. dıe 1Im Bereich der relig1ös-spirıtuellen,
aber auch der allgemeınen Erwachsenenbildung tätıg SINd, ein wichtiges nNnstrumen!
wohl ZUH Selbstvergewisserung als auch ZUT Weiterentwicklung der eigenen Profession
und des professionellen andelns (jerade der Fokussierung auf dıe rel1g1ÖS-
spirıtuelle Erwachsenenbildung verwundert CS allerdings, dass wichtige eologische
Studien diesem Bereich (Rudolf Englert, Martına Blasberg-KuhnKke, alp Bergold
u.a.) 1Ur ande DZW gal nıcht rezıplert wurden

ırnam CN  eC



Stefan Heıl, Strukturprinzıiıpien rel1ıg1ionspädagogischer Professionalıtät. Wiıe Religi0ons-
lehrerinnen und Relıgionslehrer auf dıe edeutung VON Schülerzeichen schlıeßen eINne
empirisch-Tundierte Berufstheorie (Empirıische Theologıie; 15 Berlın 2006
1376 5 SBN 3-8258-9406-1
Was macht rel1g1ionspädagogisches Handeln professionell” Wıe können Relıgionslehr-
Aälfte In der Unterrichtsinteraktion Zeichen ndıvıdueller Religionsstile und pluraler Er-
fahrungen hrer Schüler/innen mıt ihrem theologiıschen Repertoire verknüpfen? NOAUKUÜUV
Urc. Zuordnung einer rfahrung ZUTr i1stlıchen Tradıtion Oder ECdUKUÜUV HrCc. eI-
(ung einer Erfahrung AdQus der Tradıtion? der alschen Alternatıven und dem Korrela-
tionsdilemma entrinnend mıt ( harles Sanders Peirce abduktiv, indem SIE Korrelatıo-
NCN nıcht herstellen, sondern aufdecken und aus Uberraschendem und Erklärungsbe-
ürftigem NCUC Hypothesen bılden?
Stefan el dokumentiert in selner Habilıtationsschrift den Weg eiIner Berufstheorie
In vier Schritten: Seine wissenschaftstheoretische Grundlegung I 5-5 schöpft AUuSs

Pragmatısmus und handlungstheoretischen Quellen, methodologisch orlentiert CF sıch
der VON Johannes VaU'un der Ven begründeten Intradıszıplinarıtät. DIe Konzeptentwick-
[un2 ( 53-167) verschränkt rel1igionspädagogische mıt professionstheoretischen Her-
ausforderungen folgenden Fragestellungen: Wiıe schlıeßen eNnrende auf dıe Edeu-
Uung VON Beıträgen Lernender? elche Interaktionsmuster und welche Kompetenzen
verbinden sıch mıt verschiedenen 1ypen des Schlusses auf Bedeutung? Und welche
KOonsequenzen resultieren daraus für (relig1o0ns)pädagogische AUS-, Fort- und Weiterbil-
ung Dazu wIird Religionsunterricht Gymnasıum und auptschule videographiert,
ernach werden Lehrkräfte Schlüsselszenen interviewt (stimulate FeCAaALLS). DIe Ana-
Iyse der transkrıbilerten aten erfolgt mıit Anselm StrAauss und Juliet Corbin
eıner empitricaliy FTOUNde: Iheory Embpirische Ergebnisse HII 168-302) verdanken
sıch also einem VOINl ypothese geleıteten orgehen, dıe ihrerse1lts Im Forschungspro-
CN überprüft und be1 Bedarf modiıfizıert werden 1eSECS erTiTahren SETIZT mıt ITfenem
Kodieren CIn also mıt der Bıldung VON Kategorien, WIE s1e sıch zunächst aus einzelnen
Unterrichtsstunden, dann übergreifend AQUuSs der Gesamtstichprobe ermitteln lassen Das
nachfolgende axılale Kodieren ordnet diese Kategorien Hypothesen, und das selektive
Kodieren o1e. dıese schließlich In eine empirısch fundıerte Theorie Diese wırd muıttels
Segmentanalyse einem in der Würzburger Arbeıtsgruppe Hans-Georz2 Ziebertz
entwıckelten erTahren überprüft Vıer Schlussmodi kommen VOT Sowohl Deduktion
als auch Induktion hren einer VON der Lehrerın vorab fixierten edeutung; der
OdUuSs des Nıicht-Schließens ass Außerungen VOIN Schüler/innen unkommentiert STE-

hen: für abduktive chlüsse dagegen sind vergleichsweise ange Aushandlungsprozesse
und kreatıve (Her) Vorgänge VOoONn Cdeutlun charakterıstisch, dıe Schüler/1inne: iıhrer
eigenen Zeichenverwendung zuzuschreıben CrTHCN, während hre hrerın ihr eigenes
theologisches Repertoire für Wandlungen en hält, utc Fragen möglıche relıg1Ööse
Semantiken ihrer Schüler/innen hypothetisch erschlıeßt, bisweıllen Sal dıe olle eiıner
Hebamme einnNımMmt, dıe jene Zeichenbedeutung anls IC IN dıe gleichsam ZUT

Geburt räng aDEe1 wiıird das Zusammenspiel VoNn Schlussmodi, Interaktionsmustern
und relıgionspädagogischen Kompetenzen eutlic Konsequenzen fur religionspäda20-
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S Kießling
gische Professionalıtät (IV 03-331) In Schule und Hochschule werden Im vorliegen-
den Band m appen Überblick, anderswo ausführlıch präsentiert: Das VOIN Pıerre
Bourdieu entwickelte Konzept des Habıtus zıielt darauf, dass Lehrende Handlungsmus-
(er auf Konstellatıonen hın transtormıeren vermögen, dass Dartızıpatıve
Lernsituationen entstehen onnen „ Weıterhın SIınd SIE gefordert, dıe strukturelle Antı-
nomıle zwıschen Person und Institution in iıhr Handeln integrieren. e“

'eıl legt Strukturprinzipien relıg1onspädagogıscher Professionalıtät VOI auf einem In
seiner Weıte lohnenden Forschungsweg, den Gr In (mır sympathıscher!) systematıscher
Strenge und nüuchternem Stil beschreı1bt; lediglich den angekündiıgten (3 und 168) An-
hang mıt Odıerten Dokumenten inde ich nıcht Regelmäßıig hält ß zusammenfTfassend
inne, und unterwegs zeıgt sıch, dass dıe TOUNCdE| COTY als aDCuUuKUV konzıpierte FOT-
schungsrichtung methodologisch WIE geschaffen ist für dıe Fragestellung, der sıch dıe-
E: zugle1c empirisch und konzeptionell orlentierte Forschungszyklus wıdmet. en
bleiben hbel IMIr 7WEeI Fragen: Ist nıcht auch dıe VON el favorısıerte Intradıszıplinarıtät
auf andere Modelle verwılesen, „ WeEI Forschungsergebnisse AaUusSs anderen Dıszıplinen
herangezogen werden“ auch diese dann „theologıeiımmanent“” 34) al-
beıitet werden? Miıt anderen Worten Sınd auf dem Weg einer „Erweılterung und
Veränderung der Theologıe selbst, ohne dass S1e hre Identität verhert“ 34) nıcht SCId-
de Interdiszıplinäre Prozesse konstitutiv? Die andere Ist keine Rück-, sondern eINe WEI-
terfuhrende rage Mäeutische Interaktionsmuster und relıg10nNsdıdaktısche Oompeten-
ZCN, WI1Ie Ss1e bel Prozessen abduktiven Schlıeßens eiragt SInd, lassen mich MYySLagO-
gische Wege und aran enken, WwIeE Schüler/innen dem Geheimnis ihres Lebens auf dıe
Spur kommen. uch WENN arl Rahner mehr In Endnoten (zuerst 2 „ zuletzt 164)
Wort OMmMm : als 1mM Flıeßtext, sich MIr solche Analogıen auftf auch dem Autor”
In Jjedem Fall eılstet OT mıiıt seliner Untersuchung einen eigenständıgen und überzeugen-
den Beıtrag eıner pluralıtätsfähigen Relıgionspädagog1ık und iıhrer Unterrichtstor-
schung.

AUS zeßling



Institut berufsorientierte KReltgionspädagogik (He r“ Lernfe  ıdaktık als Heraustfor-
erun Kelıgionsunterricht berutsbildenden chulen (gott leben-beru CNrıften des
NSsSUü für berufsorientierte Relıgionspädagogik Norderste: 00 De-
mand) 1260 ISBN 8334 3149

Herausgeber ıte] und Untertite] lassen aufhorchen Eın Institut Jür berufsorientierte
Relig1ionspäda2o gl klıngt viel versprechend und könnte C1INE ucke der rel1g10NsSpä-
dagogiıschen Landschaft schlıeßen Miıt diesem ersten Band soll vermutlıch C1INEC Schrif-
tenreihe eröffnet werden dıe sıch ezlelt der berufsorlientlierten Relıgionspädagogik
wıdmet Insofern könnte dem vorliegenden Band durchaus programmatısche Intention
zugeschriıeben werden
Dass dıe Lernfelddidaktik als Herausforderung begrıffen wiırd sıgnalısıert Jedoc den
defensiven Charakter und reiht sıch dıe Semantık entsprechender Publiıkationen ZUT

kKelıgionspädagogık CIMn dıe sıch ebenftTalls Nıt Herausforderung IMDTruUC AD
Hruc) “Krıse Oder Sal ‘Abseıts beschäftigen Von Inıtialbanı in.
STULUCS dürfte INan schon iM 1te mehr als dıe Fortsetzung Margınalısıe-
rungsdefensive
Erstaunen lässt weılterhıin das Programm der €e1 2018 eDen eru, DIe JTatsache dass
dıe klassısche 1c des ETUTS nıcht mehr ragl und cdieser Situation ur lebenslanges
Lernen (besser WAaTrTe hıer VON lebensbegleıtendem Lernen sprechen und das Aus-
üben mehrerer Berufe bZw Tätıgkeıiten Rechnung werden I[NUSS findet UT
Iinsotfern Berücksichtigung, als abschließenden Schlussbeitrag der Herausgeber
unvermittelt VON der Notwendıigkeıt eologie der Arbeıt spricht das dem AT
TUC Perspektivenwechsels geNUgT 1ST mehr als Traglıc Statt WI|  ernholten
Rekapıtulierens VON Lernfeldkonzepten den „theorjegeleıteten“ Abschnitten B

WaTe nıcht 1Ur C1INE Klärung der veränderten edeutung VOIN Beruft Rıchtung Relı-
g10nspädagogık wünschenswert SCWESCH SONdern auch CiNne Konkretisierung theologı1-
scher Leıitmotive WIC ETW RIC (rJottes Dass der rundlagenplan dieses Moaotıv als
grundlegendes nterpretament ansprucht entbindet noch ange NIC: davon dieses
theologische Motıv rel1g10nspädag0g1sC entfalten VOL em dann WC SCANON der
Grundlagenplan dıes elsten unterlassen hat
Dieses relıg1ıonspädagogische DefTizıt ZE1IgL sıch denn auch den „PraXısorıjentierten

Beıträgen (Abschnıiıtt Unterrichtspraktische Entfaltungen können 1Ur gul
SCIN WIC CS dıe rel1g10nspädagogische Grundlegung Verste Theologıe dıe Berufs-
schule hıineln übersetzen Insofern kann E nıcht überraschen WENN der eZug des
Relıg1onsunterrichts den berufsbezogenen Lernfeldern nıcht glückt SCZWUNSCH e_
scheıint und theologisch infach schletf 1ST Nur IST nachzuvollziehen WENN das
Gleichnis VON den Arbeıtern Weinberg als Auslegungsmodell für Zukunftsaspekte
der Industriegesellschaft herangezogen Oder VO)  = Aufbrechen relig1öser Fragen
gesprochen wırd obwohl keinem der Beıträge ge‘  a 1ST Was solche Fragen als rel1-
108 qualifiziert

unterricht Berufsschulen, München
' Sekretariat der Deutschen Bıschofskonferenz (Hg Grundlagenplan für den katholıschen Religi0ns-
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'arald Lang
DIe Herausgeber SsInd sıch durchaus Dewusst, dass SIC sıch miıt diesem Band In einen
Bereıich VOTWAaSCH, auf den „Siıch die NECUC curriculare Orılentierung für dıe Berufsschule
In kulturellen und strukturellen Veränderungen des Schullebens bısher kaum nıeder-
chl  t“ 53) und CS für dıe 1 ehrenden noch der Vorbereıitungsarbeıt bedarf, da „die
typısche Berufsschule darauf heute (noch) nıcht eingerichtet” Ist eba‘) (Jenau hier hät-

111lall sıch VOI eiInem Eröffnungsband eInes LICU INns Leben gerufenen Instituts mehr
erwartet als 1IUTL dıe resignatıve Feststellung, dass „LTOLZ der ] ıteratur ZUrFr ] ern-
felddıdaktık sıch noch kaum Innovatıve Konzepte |fınden], WIE Lehrerinnen und
Lehrer In diese (und künftige) ufgaben eingebunden und auf SIE vorbereıtet werden
können“ 43 en urs ZUHFHNM „Informellen Lernen“ (73-79) dieses Versäiäumnis
aufwıegt, ist fraglıch. 16 wenıger fraglıch ble1ibt, In diese ungeklärte Situation en
anspruchsvolles KOnzept, WIE CS das OrtIOol10 darstellt, in dieser Küurze anzureıißen (79-
ö3)
ach dere des Sammelbandes entsteht en Beteuerungen ZU TOLZ der
Eiındruck, das sıch Religionsunterricht berufsbildenden chulen eiInem immensen
Legitimationsdruck auSsgeselzt sıeht und sıch daher eben doch „verbiegen MUuSss|
sich qals ordentlıches Lehrfach rechtfertigen” (4 vgl 89 1 D 69, Es kann
nıcht Aufgabe des Religi0onsunterrichts se1n, zunächst dıe Bedürftugkeıt des Menschen
festzustellen, dann den Relıgionsunterricht dus ihr legıtımıeren. Deshalb verbile-
ten sıch Bemerkungen der „Wenn ich einen (0170)8 baue mıit spezifischen profesS-
s1onellen Kompetenzen bın ich ITOTZ em Ooder gerade auch dann immer en ensch
mıt Sehnsüchten, mıt Sorgen, des Irostes edüriftig, edürftig oroßer Vısıonen “
(214f.)
Wenn sıch der Band mıt seinen 15 „theoriegeleıteten und praxısorientierten Beıträgen”
VOTSCHOMIMCN hat, „das pezifiıkum des Religionsunterrichts 1mM Spannungsfeld VON Le-
ben, Arbelıt, Betrieh und Beruf konturieren“ sucht nıcht 1IUT vergeblich
nach Konturen wobel Konturen für eıne Inıtalzündung eINESs Unternehmens WIeE des
Instituts für berufsorientierte Religionspäda2ogik infach dürftig SInd.
DIe 1Im Anhang vorgestellten „Ergebnisse eıner bundesweiıten rhebung den Kul-
tusmıinısterien der Länder“ ZU) katholischen Religionsunterricht berufsbildenden
chulen 222-25/) verdient CaC  ng, WECNI esagter atenfundus auch ZUT ematı
kaum beıträgt Was dıe Lektüre erschwerrt: dıe In den Fheßtext eingebundene aSsS-

Schreibweise, In der ebenfalls dıe Fußnoten gehalten SInd.
Harald Lang



Johannes Ketzer, Walt Dıisney Ist ein (Jott iıne relıg1ıonspädagogische 1e Phä-
NOMECNECN implizıter elıgıon In der Lebenswelt der Oderne (Literatur Medien Re-
l1g21007; L/): Wıen 2005 232 S „ SBN 3-8256-8995-5
Kann eın populärer 1INOT1LIM WIE Walt Disneys “ He 10N Kıng“ eInem Tradıtions-
trager werden”? Eıgnet sıch dıeser Fılm als Medium der relıg1ıösen Sozialısation und ZU
TwWwer relıg1öser Kompetenz”? Das SINd dıie Fragen, die sıch dıe 1e VON Johannes
etzer vorlegt und dıe CI E1 Ende ejah (vgl 220233 Den Weg dahın lıedert
GT In dre1 dramaturgische Akte’
Im ersien Kapıtel „ES werde I6P (15-76) stellt Ketzer ZuNaCASs LSNEY und seinen
OnNnzern VOL, einen Eindruck VON dieser Fılm-Maschinerie und dem dahınter STEe-
henden verschaiten DIe anschlıeßende strukturelle Fılmanalyse bereıtet das
Fılmmaterıjal hermeneutisch schon auf, dass dıe iıkonographischen und altlıchen
nieihnen Aus dem allgememın-relig1ösen, aber auch dem chrıstlichen Fundus sehr chne!ll
erkennbar werden. Wiıchtig ist ıhm dıe Darstellung der relıg1ösen Funktion des KIinos
und der ilme 1ImM Allgemeınen (vgl 65) SOWIEe des usammenhangs zwıschen dem
Fılm als rel121Öös esendem Ere1ign1s und als Kultprodukt, das dıe (Gewinne steigern
und die Heılserwartungen der Zuschauer beifriedigen soll (vgl / Denn IsnEYy VCI-
kauft In seınen Fiılmen, aber auch in den JIhemenparks, Eintrittskarten eıner heılen
DZW heı1lenden eıt (vgl )
Im zweiıten Kapitel „Wıe hast du’s mıt der Religion?“ 77-149) geht Ketzer das AanO-
INnen ‘Relıgion’ zunächst miıt einer SCHAUCH synchronen Darstellung der Begriffsge-
schichte VOIN der Antıke hıs ZU egınn des 20 Jahrhunderts Für Ketzer WIE auch
für den Leser verschwimmt Ende, Was 1UN „Reliıgion 'eigentlich‘, ‘ihrem Wesen
NaC: “wiırklıch" ist  c Deshalb Ist der synchrone systematısıerende Neustart DaAS-
send, be]l dem I: einen relıgıonswıssenscChaftlıchen VOIN einem rel1g10nssozl10logischen
/ugang untersche1idet. Im relıg10nNswissenschaftliıchen SCHNI wıiederholt sıch das
Problem der dıachronen Betrachtung: ine inhaltlıche Definition 11l nıcht gelingen.
Stattdessen wird elıg10n als gesellschaftlıch-kulturelles Phänomen erfasst und mıt VOCI-
schıiedenen Methoden beschre1  ar, die Ketzer auch knapp vorstellt. Er wiıird sıch Im
welteren Verlauf VOT allem auf dıe funktionale Methode der Relig10nssozi0ologie bez1le-
hen (vgl 110), eren Analyse der Beziehung VON Religion, Gesellschaft und Indıvi-
duum auf der rundlage VON Hermann e, Franz-Xaver Kaufmann und TAhomas
Luckmann stimmıg Ist WIEe dıe Zzutreitfende systemtheoretische Analyse, dıe aber
bıs auf dıe dort aufkommende rage nach funktionalen Aquivalenten folgenlos für den
weılteren Verlauf bleıibt (vgl 138) Ohne dıe angekündıgte transdıszıplınäre Analyse der
verschliedenen Ansätze entschlie. sich Ketzer 1Im drıtten Abschniıtt, ‘Religion' mıt
Kaufmann Im Sinne eINESs problemanze1igenden egorT1Is verwenden (vgl 142) Als
en Anwendungsbeispiel stellt CI Karl-Fritz Daibers Analyse der Heftromane als AT
alrelıgi0n VOT
Im drıtten Kapıtel „ES 1St Was CS St' o 1-23 untersucht Ketzer den gesellschaftlı-
chen TeEN! ZUT ITransformatıon VON soz1laler elıgıon indıyıduelle Relıg10s1tät. In
dessen relıg10nspädagogischer cu' oeht CS nıcht mehr die formale UÜbernahme
des gemeınsam geteilten Horizontes, sondern den indıyvıduellen "synkretistischen’
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Kompetenzerwerb angesichts der pluralen Sinnformen (vgl 16217.), auf dessen Kon-
struktionsleistung religionspädagog1Sc würdıgen! und mıt eıner moderilerenden Hal-

(ung reagleren Ist. Hr beschreı1ibt exemplarısch ein1ıge rel1g1Ööse Siınnformen. ( Jenauso
heterogen WIE bel q]] dıesen Phänomenen jedoch das relig1Ööse Erleben Je1bt, wird In
der Zusammenstellung jeder objektive Dıskurs über elıgıon aufgelÖöst, CS bleibt 1LIUT

noch die individuelle erspektive, ob en Phänomen als rel121Öös bestimmen ist (vgl
176) Am Ende der 1e untersucht Ketzer den Fılm AIhe 10N Kıng“ qls ‘rel1g1öses’
anomen Er arbeıtet dıe stOTT- und motivgeschichtlichen Verwelse Im Fılm heraus
(vgl Kap 3.9=0); wendet dıe Merkmale der Trivialreligion (vgl Kap 3.3:2) und

überträgt dıe relıg1ösen Funktionsdimensionen VOIl Kaufmann auf den Fılm (vgl Kap
3.3.5) Er we1lst Jede dieser Funktionen Im Fılm inhaltlıch nach und g1bt Beıispiele für
dıe entsprechende ırkung auf dıe Rezıpıienten. Es erscheımnt deshalb plausıbel, den
Fılm als FEFlement eiıner massenmedial unterstutzten Trivialreligion deuten, das in der
Oodern! wırksam ZUT indiviıduellen Orlentierung beıträgt.
DIe Leıistung der 16 esteht darın, den Fılm He 10N Kıng“ In selıner ırkung qals

rel121Öös erschhıeben wobhel dıe Ergebnisse auTt CKa Gottwald und eorz Seeßlen
aufhbauen. DiIe indıfferente Haltung gegenüber der Trivialreligion irrıtiert eIwas und
ass sich auch nıcht ınfach mıt der religionspädagogıschen Posıtionierung auf Selten
der Rezıplenten erklären CS sSe1 denn, dass etzer 1Im egensatz den benutzten reli-
g1onspädagogischen Autoren dıe eologische Grundposition aufgıbt. Jeg mit dem
Fılm WITKI1IC en gee1gneter Tradıtionsträger vor? Unbestreıitbar o1ibt CS dem Fılm
viel ernen Was und WIe bedarf jedoch einer anderen 1e€ Denn WeT sıch erhofft.
eine fundıerte biblisch-systematische Analyse erhalten. wırd enttäuscht: SCHAUSO WIE
]Jemand, der Perspektiven ür eine religionspädagogisch verantwortete Hermeneutik ZAUEE

Erschließung des ılms erwartet etzer verbindet In der 16 kreativ verschiedene
Dıiskurse Allerdings gelingt 6 nıcht, das vielfältige Mater1al analytısch e_
matısieren. Be1 seiner Darstellung der Positionen D ohne eiıne eigene Diskussion
und auf eweıls schmaler L.iteraturbasıs transportiert 8 immer wlieder verschiedenste
Kontexte In dıe 1e hinem, Was sıch VOL allem hbe1 dem ungeklärten Religionsbegriff
störend auswirkt. Es der methodologıische Rahmen. WIEeE ich CS hbe] einer transdıs-
zıplınären Arbeit würde. DiIie breıte ag der Arbelıt, ehlende Meta-
Strukturierungen und Zusammenfassungen SOWIE Überschriften mıindern le1-
der das Lesevergnügen diıeser interessanten1

Olıver eLSs



FPONNAFI Thomas ıe Hg.) Schauplatz elıgı0n. rundzüge eiıner Performatı-
VCI Relıg1ionspädagogık, Leıipzig (Evangelısche Verlagsanstalt) 2003 1346 S E SBN
3-374-02093-3].
ema einleıtendem erausgeber-Beıtrag verdankt sıch das Buch der Perspektive, dass
Relıgionsunterricht „als eInNe Form ScCANhulılıscher Performance“ theatralısch verfasst ist
und elıgıon inszenlert. In diesem Beıtrag wırd eIne ınführung In den Begrıff der PCI-
formatıven Relıgionspädagogıik vermittelt, Was sıch el der Lektüre des andes als sehr
hılfreich erweIist Z7/u den einzelnen Kapıteln erfolgen eDbentTalls Eınführungen mıt der
Zielsetzung eINESs schnellen Überblicks.
Besonders In Kap zeıgt sıch die Verschiedenartigkeit der Perspektiven. FLSLOD Bıizer ırd
sehr dem evangelıschen rbe gerecht, WC) das Wort Im Mittelpunkt StTE| und das Christentum als
wahrnehmbarer aum Offen Se1INn für das Aufbauen eigener spezıfischer Sprachräume, auch
Im Gestaltungsraum Relıgionsunterricht, der dıe rnenden selbstständıgem Umgang mıt ell-
102 efähıgen soll Wırd hlıer eher dıe gestaltpädagogische Quelle der performatıven Religionspä-
dagogık eutlic w1idmet sıch 'arald Schroeter- Wıttke dem poststrukturalistischen /ugang,
wobe!l auf dıe rage nach dem Verhältnis VoN Darstellung und eilex1i0on dıe rel1g10nspädagogısche
Antwort Im Sınn VON performing relıgion als reflektierte: Handeln erfolgen soll. nıcht als OIng
relıg10n als reines Handeln Dietrich ılleßen stellt „dıe Frage nach der Angemessenheit der
Spiel-Kategorie ZUT Beschreibung eiıner ernsten Relig10nspraxI1s und beJaht SIE miıt achdruck“
(SO dıe Herausgeber; 21) In seinem Beıtrag ırd besonders der Stellenwert des Inszenatorischen
für dıe Diıdaktik betont, die äasthetische Vermittlungen inszenleren soll, dıe „dem Dıskurs, der DIS-
KUSS1ON, der Auseilnandersetzung, der Scheidung der eister“ aum geben. 'ans-Martın
G(utmann welst auf dıe Bedeutung des Körper-Erlebens hın, dessen Berücksichtigung UrC!| ak-
tische Inszemerungen intensive kreative TOZESSE WIEe z B das Vıdeodrama anstoben kann, ohne
dıe Inhaltlıchkeit aus dem Auge verliıeren. aum und e1Ib spielen De1 Stephan Schaede für dıe
Kepräsentation VON elıg10n ine wichtige olle, ird dıe Person des Unterrichtenden als rel1l-
glÖöser esoNanzraum mıiıt Verweischarakter auf das Unterrichtende verstanden
Kap 111 verdeutlichen, dass sıch INe unterrichtliche erformance cht in ext- und Symbol-
hermeneutik erschöpft, sondern auch Präsentationsformen, Lernumgebungen, Ane1gnungsmög-
lıchkeiten der TNgruppe, den kreignischarakter des Bıbelwortes und dıe pädagogische Präsenz
der rperson Detrıifft Bernhard ressier 1ll elıgıon nach dem Tradıtionsabbruc| didaktısch
inszenieren, dass S1e nıcht 11UT mıiıtgeteilt, sondern auch dargestellt ırd In der Proberealıtät Schu-
le Leonhard geht Körperlichkeıit in religionspädagogischer ahrnehmung S1ie plädıert
für Körperkultur Im Unterricht, eı1l Religion „durch Verkörperungen VON eNS- und (laubens-
haltungen EeIDIIC WITr Thomas Klıie orei den aum als relıg1onsdıdaktısche Kategorıie
auf. DIie Berücksichtigung verschiedener Raum-Aspekte soll ıner dıdaktıschen Inszenierung
ren, die Lernenden ıne Ahnung VON Relıgion als möglıcher bewohnbarer Welt ermöglıcht.
Christian Stählein geht auf den sens1ıblen Bereıich der lıturgischen Präsenz eispiel des degens
en Anstelle des OLllzu2s VON Liturglie 1Im Religionsunterricht soll der lıturgischer emente
pädagogisch präsentiert werden.
Kap handelt VOINl Schauplätzen und Vollzügen. DIie Eınzelbeiträge wollen performatıve Lehrwe!ı-
SC Aufsuchen und (  en VON Lernorten festmachen Andreas In möchte In Medien des
Asthetischen dem aum als einem Anderen als Heterotop nachspüren und auf seıne COLO-
gischen WIE anthropologischen Implıkationen hın reflektieren Barbara Hanusa wendet sıch dem
Schauplatz TIeCNO und dessen relıgionsdıdaktıscher Relevanz 1Im Konfirmandenunterricht ZU, ihr
Vorgehen ehnt sıch A dıe Kirchenpädagogik (/we Habenicht stellt einen experimentellen
Unterrichtsversuch ZUIN menschlichen Örper als des eılıgen (eistes VOT Ver-
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wendung musıkalıscher und hıldhafter emente Johannes (roldenstemn widmet sıch der Relıgion
In Klanggestalt und verfolgt das Anlıegen der Erweılterung VOIN Hör-Erfahrungen der Schüler Urc|
mpulse dUus dem Gregorianischen (’horal und einer Bach-Kantate Aus der Prax1ıs des SYC  Ya-
1114S$5 berichtet Lothar Leckemeyer, indem den intermedıiären Kaum zwiıschen innerpsychischer
Welt und außerer Realıtät als Bühne erstehen lässt. auf der Iinnere Vorstellungen der Akteure und
Dıinge des Realraumes zusammengebracht werden, SsOdass die Präsen:  10N der Lebenswirklichkeit
VOI Lernenden möglıch ırd Carolin Schaper geht auf gestaltpädagogisches Arbeıten e1n, indem
SIE In Anlehnung das Kon  modell der Gestaltpädagogik fünf Stationen unterrichtlichen Vor-
gehens Eichendorffs Mondnacht unterbreıtet und das gestaltpädagogische Konzept in Beziehung
SEIzZT ZU 1e] selbstständıiger, erfahrungsbezogener Ane1ı1gnung und Auselinandersetzung mıt den
Zeugnissen chrıstlichen aubDbens
Der Band Ist nach WIE VOT hılfreich für das Verständnis VON performatıver Relıgionspä-
dagogık DIe Kınzelbeiträge bewegen sıch Im Rahmen der Kapitel-Überschriften, ohne
dass damıt Kingrenzungen egeben SINd. Die wesentlıchen Aspekte performatıver Relli-
g10Nspädagog1 kommen Aämlıch knapper Oder ausführlicher In gul WIE allen
Beıträgen AUH: Geltung. Überblickt Nan den Facettenreichtum der Beıträge, darf geSagT
werden, dass der Horızont der hiıer präsentierten performatıven Relıgionspädagog1
sehr welt reicht. War enthalten fast alle Beıträge praxıisorientierte Aspekte, aber CS
lässt sıch fragen, ob dıe eher methodisch dimens1ionlerten Beıträge UT einer perfor-
matıven Relıgionspädagogik und -dıdaktı festzumachen SINd. Für den katholiıschen Le-
SC>1: Ist 68 interessant, dass des Öfteren SCNUulIscher und kirchlicher Unterricht Konfir-
mandenunterricht) beispielha: für relıg1öse Performanz angeführt werden Wer noch
urc dıe deutliche Unterscheidung VON Relıgionsunterricht und Katechese uUurc den
Synodenbeschluss VON 974 epräagt ISt, wırd wohl doch feststellen dürfen, dass diese
I rennung In einer performatıven Relıgionspädagogik nıcht EullIc ZU Iragen
ommt, wenngleıich In einıgen Beıträgen durchaus das orgehen In Schule und Konfir-
mandenunterricht dıfferenzıiert betrachtet wırd. Posıtiv gewendet: Performatıve Relıg1-
Oonspädagogık hat einem Nachdenken über das Verhältnis VOIN Reliıgi0onsunter-
richt und Katechese Es scheımnt weniger fraglıch, dass elıgıon unterrichtliıch
nıcht 1Ur als wahrnehmbar vorgestellt wırd, sondern dass SIE auch dargestellt WITrd.
Kann aber diese Darstellung (Iim Relıgionsunterricht) Im Sinne handelnder ergegen-
wärtigung vollzogen und verstanden werden, dass S1ICe als robehandeln niıcht DE

Kırche In der Schule wırd? Gelingt 1ImM Rahmen performatıver Religionspädagog1 dıe
Darstellung VON elıgz10N und Gılauben S dass Relıgionsunterricht „weder 11UT Te1l-
nahme mıt Haut und Haaren, noch L1IUT Beobachtung aus ster1lem (Dressler;
159) bedeutet‘ DIe Autoren SInd sıch dieser Problematı bewusst und bringen S1e auch
mehr oder weniıger Intensiv ZU) Ausdruck DIe In vorliegendem Band vertretene KON-
zeption (bzw dıe Konzeptionen) der performatıven Relıgionspädagogik ermöglıcht (eE
möglıchen) dıe urc zwischen Kylla und harybdıs; ob dıes auch eıner VOL Ort
realisiıerten performatıven Religionspädagogik elingt, äang nıcht zuletzt VON den Na-
vigationskünsten der Unterrichtenden und Lernenden ab

'ans-Martın (rutmann bemerkt rstoph Bizers JTexten, SIE OtTIneten sıch dem eser
cht e1IC|  1n 99 brauche ich be1 abendlıcher L ektüre ine SallZc Flasche Rotweıln, DIS ich durch
bın.“ 10) Wıe S1C| der JI ranster auf das uch „Schauplatz elıgı1on” qus’

Horst Herion



Hans-Georgz Z/iebertz Stefan enl Hans en Werner SIMON, Religi0onslehrerbil-
dung der Uniiversıtät. Profession elızıon Habıtus Oorum Iheologıe und Päda-
DO21K; 11), unster 2005 1162 S 9 SBN 3-8258-8215-2
DER vorliegende Buch, entstanden 1Im ahmen der gegenwärtigen Dıskussion die
eiIiorm der (Religions) Lehrerbildung, dıe sıch ImM Z/Zuge der Eıinrichtung VON aCcChNelOr-
und Masterstudiengängen NCUu konstituleren INUSS, unterbreıtet den bestechenden Vor-
schlag, Relıgionslehrerbildung als ınübung In eINe berufsspezifische Lebensform (Ha-

konzıpleren.
DIe Autoren entwıckeln InNne Theorie des professionellen Handelns der Religionslehrer, Un daraus
Konsequenzen für deren Ausbildung der Universıität ziehen s Ist In KOonsequentes, durch-
dachtes Buch, das für ein grundständiges Studium des Faches Katholische Theologıe Rel1g10nS-
pädagogık, In dem das Berufsfeld Schule und seine Anforderungen präsent sınd, plädıert. In dieser
anspruchsvollen KOnzeption soll das Studium einer fruchtbaren Synthese einer berufsorientierten
Wiıssenschaftliıchkeit führen, In der dıe Bıldung eINESs wissenschaftlich-reflexiven Habıtus als
Schlüsselkompetenz der Person des angehenden Relıgionslehrers Im Zentrum steht In unterschied-
ıcher Intensıität ırd en olches Studium In den modularısierten Ausbildungsgängen der UniversIi-
ten Würzburg und Passau angeboten, dıe auch vorgestellt und dıiskutiert werden.
Mıt dem Konzept des ‘professionstypischen Habıtus’ greifen dıe Autoren einen Begriff auf, der In
Professionstheorien SChOoN Verwendung findet. DIe Schlüsselkompetenz Reflexivıtät SO]] als abı-
(US der Unimversıtät ausgebildet werden. Der Begriff ‘Habıitus’ geht auf den Kultursoziologen
Pierre OUFALEU zurück, der mıt diesem (und anderen Leıitbegriffen) INe Theorie der Praxıs EeNtwI-
ckelte /Ziebertz el al sehen 1ImM ‘Habitus’ den bevorzugten Ort der Vermittlung VOIN Theorie und
PraxI1s, e1] einerseılts eın Produkt der Erfahrungsgeschichte des Indıyiıduums darstellt und diese

eıner dispositionellen Einheit integriert. Andererseıts ist der abıtus NIC| en für alle Mal
festgelegt, ırd ständıg rweilıtert. UurC| die Ausbildung VOI berufsspezifischen Dıspositionen
DZW KOompetenzen (dıe als Outinen internalıisiert werden) kann berufsspezifisches Handeln CI-

möglıcht werden DIe Entwicklung solcher Kompetenzen bedarf einer reflexiven Grunddisposition,
dıe als etakompetenz vorhandene Handlungsroutinen Im Hınblick auf Cuß Situationen gezielt
welterentwickelt. Die Universıtät hat dıie Aufgabe, diesen „wIissenschaftlıch-reflexiven Habıtus
bılden der befählgt, w1issenschaftlıche Outinen auszubilden, diıese auf Neues hın transformıe-
ren und über dıe Institution Schule und die eigene Person autzuklaren 64)
DIe besondere Ausprägung dieses Habıtus Im eru des Religionslehrers Ist VON Handlungsstruktu-
ren seltens des ers, 7B eigenen Konzeptionen des Relıgionsunterrichts (Konfessionalıtät, Be1-
rag ZUT relıg1ösen Subjektwerdung, USW.), und VON nstitutionellen Handlungsbedingungen, z.B
schulischen Bedingungen und anderen nstitutionellen aktoren (Kırche), abhängig DiIe eiıgene
Lebens- und Glaubensbiographie der hrperson ist auch entscheıidenı Eın wesentliches erkmal
des Lehrerberufs 1st die äahıgkeıt, mıt den täglıchen Unsıicherheiten des Berufsalltags umgehen
können. Das GE vorhandene Handlungsroutinen können NIC! unbedingt auf CUu«C Situationen
übertragen werden. Jedoch 1ne ausgebildete refleXIve Metakompetenz ermöglıcht dem rer INne
Situationsadäquate Erweilterung und Veränderung selner biısher erworbenen Routinen, sodass auf

Situationen ANSCINCSSCH eingehen kann DIe Konfrontation mıt dem Neuen ist Im Religionsun-
terricht besonders stark ausgeprägt, da dıe gegenwärtige rellg1öse Lage UrC| individuelle und g-
sellschaftliche Pluralıtät gekennzeıichnet ist.
Weitere habıtuelle (Teıl)Kkompetenzen, die ZUT Bewältigung des beruflichen Alltags nÖötlg SInd,
werden aufgezählt. SIe beziehen sıch auf theologisches Fachwiıssen, auf dıe rellgionspädagogische
Kommunikationsfähigkeit dieses 1SSCHS: auf dıe Fähigkeilt, auf das Schülerdenken eingehen
können, und auf dıdaktisch-methodische Fähigkeıten In CZUg auf den Unterricht Diese und auch
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andere auf Institutionen ezogene KOompetenzen werden Im Hınblick auf dıe ıhnen zugrunde l1e-
genden Qualifikationen ausdıfferenzıiert.
Den Autoren ist bewusst, dass dıe Religionslehrerbildung der UnıLnversıität L1IUT begrenzt Aus-
bıldung konkreter Handlungskompetenzen elıtragen kann 1eS äng davon ab, In welchem Maße
schulısche Praxisanteıile In das Studium integriert werden können. reigene Aufgabe der Universi-

ist dıie Ausbildung eINES wissenschaftlich-reflexiven Habıtus aher ist der Praxisbezug der
Universıtät eher analoger atur Der mıiıt eorıen SOWIE die Partızıpation Forschung
und ehre vermitteln einen grundlegenden forschenden Lern- und Lehrhabitus, der Im Idealfall
dem berufsspezifischen Habıtus des Lehrerhandelns der Schule analog ist.
Reflexivıtät stellt den zentralen Begriff In dıeser Konzeption dar. In Welıterführung der eorıen
VON IC (evermann und IONA: CNAON ırd Reflexivıtät als das Zusammenspıiel der 10g1-
schen Schlussmodi Abduktion, Deduktion und Induktion entfaltet. Ahduktion hat einen besonderen
Stellenwert Im professionellen Lehrerhandeln, e1] SIE dem Relıgionslehrer ermöglıcht, In der
Konfrontation mıt Sıtuationen ImM Unterricht se1Ine bısherigen Handlungsroutinen veräan-
dern und e e Sıtuationen konstruktiv aufzugreıfen. An der Unwversıtät coll diıeser reflexive abı-
[US mıt den Mitteln, die der Universıi1tät eigen SInd, wissenschaftlıch, ausgebildet werden.
Den Autoren kommt der Verdienst ZU, ein klares, konsequentes Konzept der Religionslehrerbil-
dung der Universıität vorgelegt aben, das dıe Dıiskussion eren eiorm weiıterführt.
Dennoch ist dieses Konzept m.E NIC. freli VONN Widersprüchen. IDER ProfessionswIissen 1Im rer-
handeln ırd einem Habıtus zugeordnet, der über Routinen verfügt, dıe fallspezifisch abrufbar auf
CUuCcC Situationen hın transformıerbar sınd Als Habıtus 1Im Sinne VOIN Bourdieu ware dieses Wiıssen
cht das Ergebnis einer bewussten wissenschaftlich-reflexiven Ausbildung. 7 wischen dem Profes-
sionshabitus des Lehrerhandelns und der universıtären wissenschaftlıchen Reflexivıtät hbesteht ıne
strukturelle Dıifferenz Der professionelle Habıtus 1Im Lehrerhandeln 1st eher CLWAaS, das siıch In der
Sozlalısatiıon 1Im Teien SsOz1alen Berufsfeld Schule WIE ine zweıte atur entwiıckelt. Er umfasst
dıe YalzZcC Person WIE ıne angeborene atur und ırd WIE ıne zweıte aut In den Örper
eingeschrieben. Dieser Habıtus zeigt sıch cht In ewussten reflexiven Entscheidungen, sondern
1Im Handeln selber und kann MNUrTr nachträglich rekonstrulert werden. Die Charakterisierung des Ha-
Dıtus 1Im Sınne VOIl ‚OUFALEMU ırd VOoNn den Autoren durchaus gesehen (44) ann der berufsspezifi-
sche Habhıtus des Lehrerhandelns In dıesem umfassenden Sinne der Universıität ansatzwelse CI -

worben werden? der ware besser, einen Olchen Habıtusbegriff für dıe Aase der unıversıtären
Ausbildung cht verwenden? ChNÖN, der sıch sehr ausführlıch und dıfferenzlert mıt der ure1ige-
NCN VOIN Reflex1ivıtät Im Professionswissen beschäftigt hat, beschreıbt diese Struktur nıt
Begriffen WIE ‘eınen Sıinn für („a feel for”) ıne konkrete Situation aben uch Begriffe aus

dem musıschen Bereıich verwendet des Öfteren, die besondere Struktur VOIl reflection-1In-
actiıon beschreiben. Kr ist der Meınung, dass ıne wissenschaftlich-reflexive Weitergabe DZW
Ausbildung dieser Kunstfertigkeıt NIC| möglıch Ist. 1INe intensivere Auseinandersetzung mıt dem
Werk VOIl CAON wÄäre wünschenswert.
Totz dieser FEiıinwände Ist dieses Buch sehr begrüßen 1)as ädoyver für eINe ONSe-
quente wissenschaftlich-berufsorientierte Ausbildung der Religionslehrer In der ersten
ASEC wiırkt WIE en Fehdehandschuh, der In die Dıskussion die zukünftige Entwick-
lung der theologıschen en und Abteılungen hıngeworfen wurde ESs ohnt sıch
für alle Beteıulıgte, diesen Fehdehandschuh aufzunehmen und dıe Herausforderung All-

zunehmen.
orze Reilly



olfgang Miıchalke-Leicht
° Neu gelesen : udı (Oit aDrıiele ıller Heg.) /ıelfelderplan.
Dıalog mıt den Wi1issenschaften (1976)

DiIie Curriculumdiskussion
DIie Curriculumdiskussion der 60er Jahre 1st miıt dem nachgerade epochalen Beıtrag
VON Saul Robinschn verbunden.‘ Die überkommenen Lehrpläne seIne EsSEC
würden nıcht 1Ur den Gegebenheıten und Anforderungen der modernen Gesellschaft
nıcht gerecht, S1IE behinderten geradezu eiıne adäquate Bıldung und Erziehung, da SIE
lediglich Stoffverteilungspläne ohne überzeugende /ielformulıerungen darstellten und
insofern dem Wiıssenschaftsanspruch nıcht genugten. ine grundlegende „Bıldungsre-
form als Revısıon des (Curriculum“ sSe1 daher umgänglıc Eın derart revidiertes (AUrf-
riculum SC1 zudem das gee1gnete nstrument, dem veränderten Bıldungsbegriff Geltung

verschalien
„Wır gehen alsSO VOIl den MNnnahmen ausS, dass In der Erziehung Ausstattung Bewältigung VON
Lebenssituationen geleistet Wwird: dass 1ese uSS  ng geschieht, indem geWISse Qualifikationen
und 1Ne gEWISSE ‚Disponibilıtät‘ Urc dıe Ane1gnung VON Kenntnissen, Eıinsichten, Haltungen und
Fertigkeiten erworben werden: und dass ehben dıe (urricula und Im CNLZECICH Siınne ausgewählte
Bildungsinhalte ZUuTr Vermittlung derartiger Qualifikationen bestimmt SINd 2

Robinschn fordert amlıt für dıe rhebung Von Bıldungsintentionen für dıie läne
ICSD für das (Curriculum einen Dreıischritt VOIN Identitikationen. Er S1IE dıe Identi-
Iikatıonen VON Lebenssituationen (der Schüler/innen), VON Qualifikationen und Disposi-
10nen SOWIE VON Curriculum-Elementen (Bıldungsinhalte und -gegenstände).

Der Zielfelderplan
Erarbeıitet VON eiıner Kommıission des Deutschen Katecheten-Vereins In Zusammenarbeiıt
mıt der Bıschöflichen Hauptstelle für Schule und Erziehung, Wäal 1ImM Herbst 973 der
Zielfelderplan fÜür den katholıschen Religionsunterricht der Schuljahre 570 erschienen *
Im /uge der allgemeınen Curriculumrevıision aller Bıldungsbereiche angestoßenc
Robinsohn wurde SOomıIt auch für den Religionsunterricht en (urriıculum vorgelegt,
das den IICU Nndards VON Wiıssenschaftsbezug, Kulturinterpretation und Le-
bensrelevanz entsprechen sollte Ausgangspunkt dafür WarTr das VvIeITaAC artıkulierte Un-
behagen 1 relıg1onspädagogıschen Bereich gegenüber den DIS dahın geltenden
plänen.
„Der Relıigionsunterricht der Jüngsten Vergangenheıit sıch häufig dem Vorwurf der Einsel-
tigkeit AUuUSs Orientierte sıch den bısherigen Büchern und Plänen, INUuSste sıch sagen lassen.

erreiche eologischer Abgewogenheıt cht seIn Zaer. uberifordere dıe Schüler und führe
noch größerem Unverständnıis oder Sar Ablehnung. Versuchte dıe Interessenlage der

Schüler berücksichtigen und eren Fragestellung aufzugreıfen, andelte sıch oft NIC unbe-

Saul Robinsochn, Bıldungsreform als Revısıon des Curriculum, Neuwıied 1967
“ Ebd

Bischöfliche Hauptstelle für Schule und rzıiehung, /ielfelderplan für den katholıischen Relıgionsun-
erricht der Schuljahre 5-1() (Sekundarstufe rundlegung, München 1973
Religionspädagogische Beiträge 58/2007



154 olfgang Miıchalke-Leicht

gründet den Verdacht eIn, dıe Theologıe Ver' und sSe1INn Spezifikum gegenüber anderen
cc4Fächern preiszugeben.

Um diıesem Dıılemma entgehen und den curricularen Ndards erecht WEeTI-

den. wurden mıt dem Zielfelderplan Begründungs- und Urdnungsstrukturen formulıert,
dıie einen zeıtgemäßen Relıgionsunterricht ermöglıchen ollten
„Im Unterschied bisherigen rplänen hletet der Zielfelderplan einen Bezugsrahmen für dıe
Anordnung D Themenfelder und en Instrument für ıe dıdaktıiısche Strukturierung eINeESs { he-
1114Ss Auf diese Weise ISt für dıe dıdaktıschen Entscheidungen eInN Begründungszusammenhang C
geben und INe Iinnere Beziehung hergestellt zwiıischen der Anordnung er Themenfelder und der
dıdaktıschen Strukturlierung der Einzelthematik .“
Eınes der wesentlıchen erkmale dieser sowohl lehrplantheoretischen WIE auch Dıl-
dungspolıtischen Debatte der 1970er Jahre War das Postulat, Lehr- DZW Bıldungspläne
se]len 11UT dann hinreichend Jegıtımıert, WEN deren Bezugswissenschaften In EeutlICc|
erkennbarer Weise KOonstruktionsprozess konstitutiv eteılı SINd. Auf rTund dieses
Paradıgmas gerlet 1Im IC auf dıe den chulen unterrichtenden Fächer der Aus-
WEIS VON deren Wıssenschaftlıchkeit ZUIN Gütesiegel schlechthın In der olge bemuüuhten
sıch daher alle SCANUulIschen Unterrichtsfächer darum, In besonderer Weise dıe eıgene
wıissenschaftliche Dıgnität untermauern Für den Relıgi1onsunterricht, der In den
Wırren der 1968er Jahre In besonderer WeIlse Ideologieverdacht stand, versprach
dıe verstärkte Ausrichtung auftf dıe Wiıssenschaftlıchkei eine zweıifache Legıtimation.
Zum einen USSste und konnte den gesellschaftlıchen Anfragen mıt dem Verweils auf die
Wiıssenschaftliıchkeit erfolgreic egegnet werden. Zum anderen bot sıch auf diese We!1-

dıe DIS dato einmalıge Chance einer Emanzıpatiıon VO innerkırchlichen Bevormun-
dungen.
Der Sammelband „Ziuelfelderplan. Dialog mut den Wissenschajften“ dokumentiert In u_
Dberaus anschaulicher Weise dieses doppelte Bemühen.® ODEeIl der Dıialog mMıt den WIS-
senschaften VOT em 1ImM Vordergrund steht, dıe innerkıirchliche Auseinandersetzung
jedoch Im ubtext des Buches immer wlieder finden ist /u den für das Curriculum
DZW den Relıgionsunterricht relevanten Wiıssenschaften werden dıe tolgenden zehn
Dıszıplinen ezählt: Exegese, Fundamentaltheologıe, Moraltheologıe, ogmatık, Pasto-
raltheologıe, Kırchengeschichte, CArıstliche Sozlalwıssenschaften, Religi1onswissenschaf-
ten, Sozi0logıie und Relıgionspädagogık. Ausgewlesene Fachvertreter analysıeren und
krıitisıeren N der Perspektive ihrer eigenen wıissenschaftlıchen Dıiszıplın den Zielfel-
erp ZU Teıl sehr EuUic eweıls 1ImM Anschluss daran nehmen dıe Autor/innen
des Zielfelderplanes teılweılise sehr apologetisch tellung den in der eoe nıcht
wenıgen Kritikpunkten Auf diese Weılse kommt CS tatsächlıch einem fruchtbaren
Dıialog SallZ Im Sinne des Projektes. Ine allgemeıne Eiınführung In den Zielfelderplan
VOIN AaDriele ıller SOWIE en USDIIC auf dıe anstehenden ufgaben einer DIO-
jektierten Revıisıon VOIN Rudı /-3 rahmen dıe engaglerten Beıträge.

* Ebd.,
Ebd.,
udı (abrıele ıller Hg.) Zielfelderplan. Dıialog mıt den Wiıssenschaften, München 976

Die Im aupttext dieses Beıtrages angeführten Seltenzahlen verwelisen auf dieses Werk



155“Neu gelesen Rudı Ott (Grabriele ıller He.) Zielfelderplan (1976)
DIe Relecture des vorlıegenden Bandes röffnet In eıInem weıIıten anorama den 1
auf dıe gul 35 Jahre zurückliegenden relıg1onsdıdaktıschen emuühungen, angesichts
massıver gesellschaftlıcher Infragestellungen des Bıldungssystems den Relıgionsunter-
richt NECUu qualıifizieren. AaDEe1N drängt sıch der FEıindruck quft' DIe gegenwärtige Ist der
damalıgen Sıtuation durchaus sehr ähnlıch Vor allem ImM IC auf dıe benannte NnNIiTra-
gestellung. DIie ernüchternden Ergebnisse der empirischen Bıldungsforschung (IIMSS,
PISA u.a lassen eutlichker nıchts wünschen übrıg Das Bıldungssystem In der
Bundesrepublık Deutschland eılstet auch heute be]1 weltem nıcht das. Was e VOIl

werden kannn DIe VOT 35 Jahren in Anschluss Robinsohns Postulat
entwiıickelten Curricula stellten In gleicher Weılse den Versuch dar. der Bıldungsmisere

egegnen, WIE dıes derzeıt mıiıt dem Konzept der Bıldungsstandards versucht wiıird.
Und WIE ehedem werden auch Jetzt ogroße Aspırationen und Auspizıen In das Re-
formprojJekt hıneimngelegt. Inwıewelt diese Verheißungen erfüllt werden Önnen, wIird
dıe ukun welsen. Für den Relıgionsunterricht pIelen dıe folgenden relıg10nsdıdaktı-
schen Aspekte damals WIE heute eiıne wichtige

Wissenschaftlichkeit
Die USW; der Jeweılgen Fachwissenschaften O1g STEeIS zeıtbedingten Entscheidun-
SCH Im Wissenschaftsbetrie‘ VOL 35 ahren dıe Sozlalwıssenschaften tuüuhrende
Leıtdisziplinen. Entsprechend promiınent S1e 1mM Diskuss1ionsprozess und
ragten diıesen nachhaltıg. Gegenwärtig sınd Im schulpädagogıischen Dıskurs dıe ern-
theoretischen, lernpsychologıschen und neurologisch orlentierten Dıszıplinen maßgeb-
lıch uch hıer lassen siıch Einseltigkeiten Moden) erkennen ESs wırd prüfen se1n.
WIE weılt diese Urlentierungen und OD SIE es aben Daruüuber hınaus zeigt
der 1Im ammelbanı VOIl (Ht und ıller dokumentierte Dıaloe mıt den Wiıssenschaften,
welche Aporıen sıch auftun, W fachspezıfische Wiıssenschaftlichkeit (oft verwechselt
auch mıt Vollständigkeit ZU maßgeblıchen Kriterium curricularer Entscheidungen
WITrd. Hıer WAalell ehedem dıe Fachvertreter als weIıt über das Ziel hınausgeschos-
SCH Inzwıschen pragen elaborierte Elementarısıerungskonzepte dıe rel1g10onspädagog1-
sche NasSCHa Wenn gegenwärtig verstärkt der Ruf nach Kerncurricula laut wiırd,
können diese 1Ur In der Rückbesinnung qauftf das Elementare formuliert werden. Schuli1-
scher Relıgionsunterricht INUSS durchaus auf der öhe der elıt SseInN und sıch fach-
wissenschaftlichen Erkenntnissen Orlentieren. Universitäre Curricula jedoch unbesehen
in dıe Schule übertragen -  bür eıner unverantwortlichen Abbı  ı1daktı dıe rel1-
g10NSpädag0ogisc nıcht haltbar ist

Konstruktionsmodell Strukturgitter
DIe VON ODIASONN postulıerten Identifikatiıonen VON Lebenssıituationen, Qualifikationen
und Dıspositionen der Schüler/innen ZULT Konstruktion VOIl Curriculumelementen (Bıl-
dungsinhalte und -gegenstände aben 1Im Zielfelderplan ZUTr bekannten Unterscheidung
VON vier Erfahrungsbereichen geführt (e1genes CDeH:; eDen mıt anderen, elıgıon und
Religionen SOWIE Kırche). Diese sahen sıch Isbald heftiger Kriıtik ausgeselzl, leıben
doch In der age des Zielfelderplanes dıie einzelnen Erfahrungsbereiche isolıert n_
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beneinander stehen. Die /uordnungen der Jeweınligen Themen in den Zielfeldern CTI-

scheinen zudem dez1isioNIsStisch und werden als Ergebnis eines Konstruktionsprinzıps
nıcht erkennbar. In seinem abschließenden Beıtrag Ende des Bandes (  7-3 geht
(HMt auftf dıese Problematıken eın und tfordert für dıe künftige Arbeıt dıe „Entwicklung
EeINES dıdaktıschen Strukturgitters, das ermeneutisch-didaktische Inhalte mıt den möglı-
chen Lernleistungen der chüler in e1n Koordinatensystem bringt. “ DIe Entwick-
lungen der VETSANSCHECNZaben geze1gt, WIE schwıier1ig dieser Weg ist Bıl-
dungsplanentscheidungen, auch WC S1e fachwıssenschaftlıch, entwicklungspsycholo-
DISC und rel1g10nNspädag0og1SsC. gul begründet SInd, bleiben polıtısche Oder admı-
nıstrative Entscheidungen. Vermutlich stellt dıe Ösung der ehrpläne C das der-
zeıtige Konzept der Bıldungsstandards auch den Versuch dar, dıesen Aporıen CH1-
kommen Im Vordergrund stehen 1U nıcht mehr dıe ungeklärten Fragen nach den
fachwissenschaftlıc. und relıg10nNsdıdaktısch sachgerechten, also Yıchtigen nhalten, die
das Biıldungsgeschehen SteUern sollen j1elimenr beschreiben Biıldungsstandards Jene
KOompetenzen, dıe Schüler/innen Ende eINESs Bıldungsganges erworben aben sollen
DIe Inhalte werden adurch nıcht obsolet, S1e werden jedoch eIN- und ZU Teıl auch
untergeordnet. Im 1Cc auf dıe VOIl den deutschen Bischöfen tormuherten ildungs-
standards für dıe Sekundarstufe I7 ze1gt sıch, dass dıe Verhältnisbestimmung VON KOm-
petenzen und nhalten nach WIE VOT nıcht beiriedigen gelöst Ist

Kompetenzorientierter Unterricht
Religionsunterricht konstitulert eine ehr-Lern-Gemeninschaft Lehren und Lernen STE-
hen immer in einem wechselseıtigen Verhältnis zuelnander. BeI em Bemuüuhen der Au-
tor/iınnen des Zielfelderplanes, das Lernen der Schüler/innen Im 16 aDbenN. ist
doch unschwer erkennbar, dass das Lehren der Lehrer/innen 1ImM Miıttelpunkt STE.| Da-
bel wIird davon auSsgcCSaNSCH, dass e1n möglıchst konsıistentes Lehrplankonzept, WIe 6S

miıt dem Zielfelderplan vorgelegt WIrd, stringenten, überzeugenden und nachhaltigen
Ergebnissen führt DIe Realıtät Jedoc ist eINe andere, WIEe dıie empirischen Studien ZU  =

Biıldungsmonitoring belegen Im Unterschie ZUT Curriculumdiskussion der 1970er Jah-
111USS davon AauSssclanNscCh werden, dass der Steuerungswert der Bıldungspläne csehr

gering ist Jenseıts er gebotenen Reflexion und Begründung didaktıischer Entsche1-
dungen ist 6S eben nıcht das Lehren der hrer/innen, VON dem das erfolgreiche
rnen der Schüler/innen abhängt. DiIe Onptimierungsversuche currıcularer Konstrukti-
ONSDTOZCSSC und der Sammelband VON Ot und ıller reiht sıch hlıer e1in aben dies
1Im Nsatz nıcht hinreichend berücksichtigt. Demgegenüber scheinen jene Unterrichts-
konzepte und Bıldungspläne konstituleren diese mıt zıelführend, dıe der Entwick-
lung und Förderung der KOompetenzen der Schüler/innen Orlentiert SInNd.

Lebenssıituationen, Qualifikationen und Dispositionen
Der Zielfelderplan folgte miıt seinem Ansatz der sınnvollen orderung Robinsohns, Le-
benssituationen der Schüler/innen SOWIEe notwendıge Qualifikationen und Dıspositionen

Sekretarıa: der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kırchliche Rıc  inıen Bıldungsstandards für
den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-1() Sekundarstufe (Mittlerer Schul-
abschluss), Bonn
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identifizieren. Damıt wurde jedoch eine ognosti eingefordert, dıe wI1issenschafts-
theoretisch nıcht haltbar ist Bıldungspläne aben INn der ege eiıne ‘Halbwertzeıt’ VON

gul zehn Jahren Es Ist WIE unmöglıch, Auskunft darüber geben, weilche Le-
benssituationen, Qualifikationen und Dispositionen für Schüler/innen langfristig hbedeut-
SA}  > SeIN werden Anstatt derart spekulatıve currıiculare Entscheidungen für dıie Schü-
er/innen treffen, OoMmM! CS darauf d} diese nıcht änger als Objekte der Lehre
sehen, ondern als verantwortliche ubjekte des Lernens Das Konzept der ildungs-
standards ist aner eingebettet In eıne Bıldungsreform, dıe diesem nlıegen entspricht.
Zentrale currıculare Entscheidungen werden auf en Inımum ogrenzt. Statt dessen
erhalten dıe Lehr-Lern-Prozess Beteıiligten eiIne orößhere KOompetenz, gemeınsam
ihre regjıonalen DZW Okalen (urricula formulıeren. Auf diese WeIlse können auch
Schüler/innen In ANSCINCSSCHCI Welse berücksichtigt werden. In dem aße dezentrale
Curriıculumentscheidungen möglıch SInd, werden auch dıe Jjeweıls en Lebenssıtu-
atiıonen, Qualifikationen und Dısposıitionen der Schüler/innen den hr-Lern-Prozess
teuern
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