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OrWort
DIe vorliegende Ausgabe der Religionspädagogischen Beıträge Ist en "offenes’ Heft Es
lenkt den d auf verschliedene Forschungsfelder und verdeutlicht dıe Vıelfalt rel1-
g1onspädagogischen Arbeıtens.
Thomas Nauerth macht einem relıg10nsdidaktischen Beıtrag auftf trukturelle 1lem-
mal  R3 ScChulıschen edingungsgefüge des Religionsunterrichts uftmerksam KOnN-
texTt der schulpädagogischen Herausforderung, e 190 denken“, ermutigt CL;
dıie dıdaktischen Koordinaten des Faches LICU Justieren und dıe Chancen der chulre-
form auch für e1IN! eIOoTmM des Relıgionsunterrichts uch der VON
iıchael Ou1sinsky richtet den Fokus der ufmerks.  eıt auf den Relıgi0onsunterricht.
Er verknüpft den relıg10nsdıdaktischen und den ndamentaltheologischen Dıskurs über
das Korrelationsprinzip und ze1gt auf, WIE der schulische Religionsunterricht Para-
19ma der Korrelationsdi nıcht HUr einem Lernort der Relıgionsdidaktik, SUOM-
dern zugleich einem Lernort der gesamten eologı1e wIird Hans Mendl thematisiert
das Problem des „ Wıssenserwerbs“ Religionsunterricht. Der ekurs auf lern- und
kogniıtionspsychologische Forschungsergebnisse und die Ausdıfferenzierung des Beg-
rıffs der Erfahrung als einer relıg10nspädagogischen Schlüsselkategorie munden Ee1INt
Problems  ZE dıe verdeutlicht, „auf WEIC unterschıiedlichen Ebenen bel relig1ösen
Verstehensprozessen und welcher Legıtımität unterschiedlichen Handlungsorten
erfahrungsorientiertes Lernen erfolgen kann Oliver (ZAN schlägt eIN! Tucke zwıschen
systematisch-theologischer und relıg10Nsdıdaktischer Reflex1ion, WC) CT iragt „Wıe
kommt dıe Rede VOIN der Auferstehung in den Lernprozess?“ Er Okumentiert dıe
einem hochschuldıd:  ischen oJe. erhobenen unterschiedlichen Auferste-
hungsverständnissen und analysıert dıe darın Jragen kommenden Wiırklichkeits-
verständnıiısse. Überlegungen deren uswirkungen auf das Lehren und Lernen lassen
nach adäquaten dıdaktischen Handlungsmöglichkeiten agen Manfred Rıeg2er fokus-
sıert einem wıssenschaftstheoretisch fundierten und praxeologisc ausgerichteten Be1-
rag dıe Chancen einer kooperatıven Vernetzung unıversıtärer und Sschulıscher Praxıs

e1spie schulpraktiıscher Studiıen Er entfaltet den diesem /usammenhang malß-
geblichen Theorie-Praxis-Bezug eiıner sowohl auftf Reflexions- als auch auf Handlungs-
kompetenz zielenden wıissenschaftsbasierten Lehrerbildung. Anknüpfend dıe oft kon-
TOVerSs IC  en Dıskussionen über das Lernen Vorbildern und Befunde empir1-
scher Studien Vorbildorientierung VOI Kındern und Jugendlichen legt Konstantin
Lindner In einem Beıtrag dıie Ergebnisse eiıner qualitativ-empirischen rkundung des
Vorbildverständnisses be1 Jugendlichen VOT EBr gelangt vier unterschiedlichen Iypen
des Rekurses auf Vorbilder, dıe CS nahelegen, OI!  er Religi1onsunterricht nıcht
Oodus verpflichtender aC  ung, sondern Odus eines bıographischen Lernens
einzuführen, das für unterschiedliche Weılisen der Ane1gnung und der Auseinanderset-
ZUNS offen Ist
In der „Neu gelesen“ bespricht Andreas Benk den AUus dem VON (GJünter Stachel
inıt!!lerten und geleıteten Projekt der Auswertung der „Maınzer Dokumentation VON Re-
lıg10nsunterricht“ hervorgegangenen und 976 veröffentlichten Band „Die Re-

Relıgionspädagogische Beiträge



lıg10nNsstunde beobachtet und analysıert”. Er erinnert damıt e1IN! Pionierarbeıit
pırıscher Unterrichtsforschung Bereich der katholischen Religionspädagogık.
uch diesem Heft informiıert en Rezens1ionsteil über MNCUECIC Fachveröffentlichungen.

zehn Besprechungen werden ZWO Buchpublıkationen vorgestellt.
Die Schriftleitung freut sıch über dıe breıte Akzeptanz, welche die Religionspäda2ogi-
schen eıtrage als Orum des wıissenschaftlıchen Dıskurses UNSCeICS Faches iınden.
eTZIICc aden WIT dazu e1n, diesen Dıskurs auch weıterhın UurC| Innovatıve und
gende Originalbeiträge dUus den aktuellen Forschungen VOIL lebendig halten Wır
freuen über Ihre Mitarbeıt und Ihre Unterstützung.

Maınz/Regensburg, Julı 2010 erner Simon und Burkard Porzelt
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Thomas 'auerth
„Die Schule TICU CH  66 auch eINe relıg1onspädagogische
ufgabe?
Eın wesentliches Arbeıitsgebiet der Relig1onspädagogik esteht der Reflexion des Re-
lıg10nsunterrichts. Geleltet VOoOn der Intention nachzuwelsen, dass Religi0onsunterricht
anerkanntes Lehrfach SEIN kann und bleiben INUSS, dass Relıgionsunterricht sıch „als en

der Schule sinnvolles Unternehmen ausweisen“ ! asst, hat sıch Relıg10nspäda-
g0g1K durch, mıt und se1mt dem bahnbrechenden EeSCHIUSS der Würzburger Synode „Der
Religionsunterricht In der Schule “ immer wıieder sehr erfolgreic e1IN! bıldungsthe-
oretische egründung VON Religionsunterricht bemüht.*
eDen der eher apologetischen Arbeıt CZUg auf eIN! theoretisch fundıerte und abge-
siıcherte Verteidigung des Schulfaches Relıgionsunterricht alle seINe Bestreıter hat
dıie Relıgionspädagogik immer wlieder auch üDer die /ielvorstellungen reflektiert, dıe
mıt einem olchen Schulfach innvoll verbinden SINd SIıe kommt aDel tundıerten
und qualifizierten, Ja sehr ambıtionıerten Bestimmungen dessen, Wäas einen Relıg1-
Oonsunterricht Spannungsfeld zwıschen Relıgionskunde und Katechetik auszuzeichnen
hat Der Religionsunterricht „soll verantwortlichem enken und Verhalten Hın-
IC auf elızıon und Glaube befähigen““, GE soll dıie Fragen nach Gott, nach der
„  ecu der It“ und nach „S51nn und Wert des eDens  c SOWIE nach den „Normen
für das ande der enschen“ wecken” und schließlich „persönlıcher Entscheidun:

Ausemandersetzung mıt Konfessionen und Relıgi0nen, mıt Weltanschauungen und
Ideologien“® befähıigen.
ine drıtte Facette relıg1onspädagogischen achdenkens über den Relıgi10nsunterricht
en neben den curricularen und lehrplanmäßıigen Fragen schließlich dıe methodıiıschen
und dıdaktıschen Fragestellungen ENSCICH Sinn uch hıer Nı die Leıistungsbilanz
durchaus sehenswerrt. Das rundprinzıp eInes korrelatıven Unterrichts, In dem Tradıti-

und Sıtuation des CNhulers innvolle ezüge und Spannungsgefüge gebrac: WCCI-

den, ISt VOTL dem Hıntergrund sorgfältiger Zeıtdiagnostik vielfältig weıterentwickelt
worden, VON symboldıdaktischen Konzepten über sozlotheologische Präzisierungen des

'orbert Mette, Relıgionsunterricht der Schule Möglıchkeıiten, Grenzen, Ambivalenzen,
In RDB 58/2007, 5-26,

„Der Relıgionsunterricht In der Schule FEın Beschluß der (Gemeimnsamen Synode der Bistümer
der Bundesrepublik Deutschland 119741]| Abgedruc' In Sekretarıa der Deutschen Bıschofskonferenz
Hg.) achkKonzıllare exte Katechese und Relıgionsunterricht, Bonn 1989, 269-303

Vgl LUT dıe rgumen!  10N In Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) Die ıldende
Kraft des Relıgionsunterrichts. /ur Konfessionalıität des katholischen Relıgionsunterrichts, Bonn 1996
rnen DZW Stärken VOL Perspektivıtät, Ich-Identität, Für-andere-Seıin und Selbstständigkeıt; beson-
derer Beıitrag des Relıgionsunterrichts ZUr Erschheßung des kulturellen Tbes, Verstehen der
geschic  iıchen er! 1nes cht mehr chrıstliıchen, ber eIDeEN! abrahamıtisch geprägten DA
bendlandes)

„Der Religionsunterricht In der Schule 1974 |Anm. Z 287
Ebd 288
Ebd vgl insb Ulrich emel, rmutigung ZUI Leben und ermittlung relıg1öser OmpetenzZiele des Relıgionsunterrichts der postmodernen Gesellschaft, In Hans-Ferdinand nge) Hg.)Tragfähigkeit der Relıgionspädagogıik, (iraz 2000, 63-76, #3; der VON „Ermutigung ZU] eben

und ermittlung relıg1öser Kompetenz  00 spricht und arın einen „Nıcht unterschätzenden BeıtragGememwohl“ S1E]
Religionspädagogische Beıträge



Thomas Iauerth

KorrelationsprinzIips, VOIN Entwürfen dıiakonıischen bıs koimnonischen rel1g10NSun-
terrichtlıchen Konzepten, VOL Fragestellungen 1ver Korrelatiıon bıs Inte-
oration performatıver Unterrichtselemente. Insgesamt alsSO erg1bt sich e1INt durchaus =
ponıerende Bılanz, dıe dıe Reliıgionspädagogik hıer aufwelisen und dıe wesentlich

den letzten Jahren erarbeıtet worden Ist
Be1 Durchsıicht der entsprechenden Lıteratur erdings en Phänomen immer WIE-
der auf. DIe konkrete Realıtät, dıe mıt dem Wort Religjionsunterricht bezeıiıchnet Ist,
wird In ihrem Bedingungsgefüge kaum adäquat diskutiert. ers usgedrückt, Ee1Nt
rage WIrd erhalb der Religionspädagog1 sehr selten gestellt: Welcher Organısatiıon
des Unterrichts, welcher Schule C5S, den genannten orgaben erecht
werden?

Tre Beschränkungen des Relıgi0onsunterrichts
Der adagoge artmul VON Hentig hat einmal unüberbiletbarer Schlichtheit Lormu-
hert, dass dıie „Einheıten, enen WIT eIWwas dem passen“” mussen, „Was
WITr da tun. “ Die rage drängt sıch auT, ob VON eiıner olchen Maxıme dUus irgendje-
mand auf die Idee Oommen würde, dass ZWel Unterrichtsstunden der Länge VON SC
rade einmal 45 Mınuten, willkürlich verteilt auf EeINt Schulwoche und viel oft Pha-
SCI1 des ages platzıert, die für en Lernen 11UT negatıve edingungen beihalten, Ee1IN
gee1gnete strukturelle Form selen, dıe erwähnten inhaltlıchen Zielvorstellungen des
Relıgionsunterrichtes auch LUT annähern erreichen. eınen qualifizierten und 1885

bitionıerten Relıgionsunterricht Sınne der offzıellen orgaben durchzuführen „Läßt
sıch ökumeniıisches Lernen mıiıt den edingungen und Möglıchkeıiten des uDlıchen Fach-
unterrichtes ‘45-Miınuten vereinbaren oder erhiındern dıe instiıtutionellen Be-
dingungen nıcht gerade das Entscheidende“?? Die rage etrıifft aber nıcht I91088 das
ökumenische Lernen, SsONdern das gesamte /ielspektrum des Relıgionsunterrichts. Es
sSe1 „unsıicher: ob dıe A5=  inuten-Stunde für den Religionsunterricht überhaupt ınnvoll
istc 10 formuhıeren CS recht vorsichtie Biesinger und Friedrich Schweıitzer F1-

breıte relıg1ionspädagogische Dıskussıion über dieses emiımnent wichtige strukturelle
schultheoretische Ist aber nıcht beobachten Und oılt, Was VOI pädagog1-
scher Seıte AUuUSs wiıederum VonN Hentig eiınmal formuhert hat
DE ahrhunderten geht eiıne große vielleicht SORar die ogrößte Anstrengung der ] ehrer
das Kunststück eIn, den Gegenstand tauchen oder strecken, aSsSSs diese Einheıt

eINEe Bemühung, die weder dem Gegenstand noch der ädagogık gule kommt. ; 11

Am einfachsten assı sıch e1IN Überblick ber diese 11anz gewınnen durch Norbert Mette Folkert
Rıckers Hg.) on der Relıg10onspädagogık, Bde, Neukirchen-Vluyn 2001

VOoN entig, Ist Vernunft ehrbar”? (1984) In ders.., DiIie Menschen stärken, die Sachen
klären. Eın ädoyer für dıie Wiıederherstellung der Aufklärung, 1985, 2
AUS Goßmann, V orwort, In ers Hg.) Ökumenisches Lernen Religionsunterricht, unster

198 7, 1-3,
Biesinger Friedrich Schweıitzer, Relıgionspädagogische Perspektiven, In Achım attke

110 Fıtzner Raıner Isak Ullriıch ann Hg.) Schulentwicklung elıgıon Relıgionsunter-
T1IC. Profil und Chance VON Relıgion In der Schule der ‚UKU! Freiburg/Br. 2002, 77-99,

'artmut VonNn entig, Lernen anderen Räumen dıe Gebäude der Laborschule, In Susanne
hurn Klaus-Jürgen Tıillmann Hg.) Unsere Schule ist eın Haus des Lernens. Das eispiel Labor-
schule Bielefeld, Hamburg 1997, 120-143, T:



Die Schule Neu en uch nNeE religionspädagogische Aufgabe
DIiese Aussage o1lt natürlıch gerade Bezug auf CiINCeN Gegenstand MIt Namen ‘Relıg1-

Das Phänomen 45 Mınuten Einheıiten zerhackten Schulvormuittags 1ST erdings
LIUT Faktor viel umfassenderen trukturellen Dılemmas Der /wang, el1-
g]1onsunterricht 1S fordern deklarıeren und benoten gehö eDeNSO da-

Dass relıg10nspädagogısch hlerzu 1910108 „CI krıitisch bedingtes Ja“ gesprochen werden
kann wobel “kritisch’ dıe „Selbstaufforderung umfassender Prüfung der chulen
edeute WIrd weıthın nıcht beachtet
euUICc| wird das trukturelle Dılemma aktuell eispie. auch anhand der Debatte

performatıven Religionsunterricht Der Grundge:  € performatıven
Unterrichtes 1ST einleuchtend und nahe legend elıgıon 1L1USS erlebht werden WC. über
elıg10n reflektiert werden soll WIr SInd Kındern gelegentlich eben auch „CHIC über-
zeugende Erfahrung schuldıg WIC CS VonNn Hentig einmal formuhert hat W arum alsSo
nıcht Sinne C1INCS Probehandelns emente der elıg10n der Klasse performatıv
inszenleren? Man lest dann folgendes

Gelebhte elıgıon wırd LIUT über Erfahrungen und andlungen gelernt und gele‘ Man ernt
SIC gleichsam VOoN aupen nach Man kommt 1SC. nahe WC)] SIC ihren Ersche1l-

|) VETITHNOTNINECIH und leibräumlıch gES!  e WwIrd Prophetenwort L11US$S deklamıert
'herausposaunt werden CIn Klagepsalm gehö CII schulısch ANSCHICSSCHEC agemauer und

e DE 111USS eib-räumlıch durchgespielt werden (ım en Stehen Liegen Knıen
TIche auf A11C1 großen Freıfläche stillen Kämmerleın E

Der VIeEITaAC artıkulierte Haupteinwand olches relıg1öse Probehandeln lautet
Geht das den Strukturen der Schule? aCcC C1NC „szenısche usdehnung des Unter-
richts“ ” Sınn innerhalb C1NCS 45 Mınuten es Dürtfen angesichts der SCAHUullıschen
/wangssıtuatıon rel1g1öse Sıtuationen dıe Freiwillıgkeit wesensnotwendıg implızıeren
überhaupt inszenıerTTt werden? Der einleuchtende Grundg  © performatıven
Unterrichts trıft auf CN ebenso einleuchtenden INWAaN(ı relıg10nNsunterrichtliches
Konzept scheıtert offenkundıg den aktuell gegebenen kturellen orgaben des
Systems Schule Eın Auswegz AUSs diıesem Dılemma WITT! solange nıcht finden SEX  S

solange nıcht über dıe erkö|  iıchen Strukturen VOIl Schule HÜCUu nachgedacht wiıird

12 arl INSt 1D Relıgionsunterricht der Leıistungsschule utachten Dokumente Gütersloh
1979
13 Fragen VOoON Hetricı illeßen Von ent2, TZ (D 410 422 411
14 Thomas ıe Performativer Relıgionsunterricht Von der Notwendigkeıt des es  ens und Han-
eIns Relıgionsunterricht (WWW rpı-loccum de/klperf html 14
15 Ebd
16 „Wenn ede] Wäds auf dem ‚ple: ste‘ wird notwendig, och einmal sorgfältig
bedenken, welche instıtutionellen Rahmenbedingungen dem ag des Religionsunterrichts ANSC-
iInesSscnhN CC Hans-Bernhard Kaufmann 1111 OTWO 1DKOW 1979 |Anm. LZU
SONSteEN uch Halbfas, Das TI! Auge Religionsdidaktische Öße, Düsseldorf >° 1992,
(„Qualität und iırkung des Religionsunterricht ı ohem Maße VOIN allgemeınen Nıveau der Schule
abhängig”) und )orbert Religionspädagogık, Düsseldorf 1994, 213 (nur 99 die Schule

gedeihlichen Lebensraum für alle Beteıilıgten wird“, „der Reliıgionsunterricht SCLHCIL
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Schulkulturelle Defizıte der Relıg1onspädagogık
Statt eiıner intensıven eTIleKtion über die optimalen schulıschen WIEeE unterrichtlichen
Bedingungen für eINe gelıngende mse' sowohl der Jjele als auch der methodi-
schen WIe didaktischen Erfordernisse des Religionsunterrichts findet der Lutera-
{ur sowohl be1 Praktiıkern WIE auch be1 Religionspädagogen selbst Immer wıieder eın
eigenartıges Sıch-Fügen vermeıntlich Unvermeidliche. * Bıiesinger und Schweitzer
aben überaus eC)| WE S1Ee ezüglıc der aktuellen relıg1onspädagogischen Debatte
resümleren: „rragen der Schulentwicklung und der Schultheorie pıelen tradıt1ıone
aum e1IN Rolle. “ !6 Hubertus Halbfas bereıts sprach VON einem efiz]! chulkul-
tur c innerhalb der Religionspädagogık, Insofern „auch dıe Fachkollegen Jauben, eIN!

des Religionsunterricht VOIN den allgemeınen Schulverhäl  sSsen bheben
können.  «19 Man bleıibt Realıst, INa erkennt dıe kontextuellen (Girenzen der Institution
Schule und lotet Rahmen der gegebenen trukturen die vorhandenen andlungs-
spielräume dus /u einem gesunden Realısmus gehö aber nıcht 11UT dıie pragmatısche
Anerkennung faktısch gegebener renzen, sondern auch dıe Erkenntnis, dass jede SC-
sellschaftlıche Realıtät 1Ur darum Ist, WIE S1e Ist, weıl S1e geworden iIst Was aber
geworden ISt, auch anders werden. Es wırd aber 1Ur anders, WCNN vorher hiınre1i-
en bedacht worden Ist, WIeE 68 anders werden könnte Der äadagoge und Chulgrün-
der VOoN Hentig hat bündıg formuliert: „Schule ist CI gesellschaftliıches Den
WEeC die Menschen ESs g1ibt keine Schule VON Natur _ “*° Menschen aber
nıcht 1L1UT dıe Zwecke, S1IE auch dıe Strukturen Miıt anderen orten, auch e1IN!
realıstische und pragmatısche Religionspädagogik kommt dıe Aufgabe, Schule
durchdenken, nıcht herum, CS besteht vielfältiger aSss für die bereıts VOIl arl Ernst
Nipkow verlangte „Selbstaufforderung umfassender kritischer ng der Schu-
len  «'21 Biesinger und Schweitzer aben CC WE S1e fordern „Schultheoretische
Kompetenz INUSS heute jeder Form der Lehrerausbildung gehören  !“22 Dies bedingt
erdings, dass schultheoretische Ompetenz und Nachdenklichkeit auch jeder Form
relıg10nspädagogischer Arbeıt azugehören.
17 Vgl einerseılts ASKIOA Hütte 'orbert ette, elıgı1on Klassenverband unterrichten Lehrer und
Lehrerinnen berichten VON ihrer Erfahrung, Uunster 2003, („Religion ist Ja häufig Fachunterricht
und den kann I1lall eigentlich fast L1UT dıe stunden legen. und andererseılts Hans Mendl,
Relıgion(sunterricht) Iinszenl]eren eINe Tatwanderun Informatiıonen für Relıgionslehrerinnen
und Relıgionslehrer 1Im i1stum Limburg +2/2007) 27-35, („Man sollte Realıst bleiben und
die kontextuellen (Girenzen der Institution Schule anerkennen. 1ele der beschriebenen Möglıchkeıiten
wurden besser organısıert werden können, WC)] WIT “Schule LICU en (von Hentig) würden. SO-
ange 1e$ cht der Fall Ist, mussen Rahmen der gegebenen Möglıchkeıiten Grenzen ausgelotet
und Handlungsfelder aufgetan werden. }
18 Biesinger Schweitzer 2002 |Anm. 10],
19 Halbfas 19972 16], DZW. 165 Bezeichnend ist In diesem Zusammenhang die arrlıere des
Buches VONn Hubertus Halbfas „Das TI Augı  56 Man spricht VOoNn 1Nnem assıker der Symboldı-
aktı! och schlägt das uch auf, stellt 111a fest, ass „Auf dem Weg einer Symboldidak-
ISS 1glıc] dıe erSCcCHrTı 1nes Kapıtels dieses Buches ist, eINn anderes Kapıtel aber, überschrıieben
mıit „Grundlagen“, ehande: die I hemen „Relıgionsunterricht und chulku  66 SOWIE „MontessorI1-
ädagog1 und Relıgionspädagogık.
20 artmut VonN entig, Die chule LICU en KEıine UÜbung pädagogıischer ETNU!N Weıinheim
ase “2003, 183

Nıpkow 1979 I2
Z Biesinger Schweitzer 2002 |Anm. 10],



„Die Schule Neil en i£ uch INnNe reltgionspädagogische Aufgabe?
Die ekannte Maxıme VonNn Hentigs „ Wır mMussen CS miıt den Lebensproblemen der
Schüler aufnehmen, bevor WIT ihre Lernprobleme lösen können, dıe S1C auch nıcht ha-
ben mussten ze1gt, dass /ielvorstellungen dus dem Bereich der Reformpädagogık
unmıttelbare Relevanz für rel1ıg1onspädagogische /aielvorstellungen besıitzen Onnen,
denn Lebensprobleme und Lebensfiragen plelen einem Religionsunterricht, der sıch

Korrelationsprinzıp zwıschen eigenerTund relıg1öser Erfahrung orlentiert,
eiıne zentrale Relig10nspädagog1sc) autfhorchen lässt auch dıe Stellenbeschreibung
des Lehrers UurCc. VonN Hentig, wonach CS dessen Aufgabe sel, en „Kınd be1l der
ne)  ung der gegebenen ufgaben und rdnungen unterstutzen, seINe guten Anla-
SCH fördern, CS mıt seinem ererbten Unglück versöhnen.  24 Diese ormulıerung
ruft darüber hınaus en auf Schule bezogenes kırchliches Handlungsfeld Erinnerung,
angesiedelt einer eigenartıgen chwebe zwıschen Pastoraltheologie und Relig10nspä-
dagogık Früher als Schüler/innenseelsorge bezeıchnet, WIrd heute vielTac. der Aus-
druck Schulpastoral für dieses Handlungsfeld bevorzugt. der Schulpastoral gehe S

dıe „humane Miıtgestaltung er Dımens1ionen VONn ung und Erziehung, Von

Lehren, Lernen und Leıisten der Schule““, hat CS die Kommissıon JÜür Erziehung
und Schule der Deutschen Bıschofskonferenz vorgegeben. Man hat gelegentlic den
Eindruck, mıt Schulpastora So. en Ausgleıch versucht werden für einen In den Struk-
turen VOIl Schule all sehr eingeengten Relıgionsunterricht:
„Hıneingebunden dıe pluralıstische Leıistungsschule Gesellscha: ist auch VOoON deren
Schwächen gezeichnet. Lernzielorientierung, Lehrplanvaorgaben, Punkteverteijlung und verordnete
Bewertungskataloge machen nıcht se dıe ebenso angezlielte Schülerorientierung unmöglıch
Wo bleiben Räume für Fragen, eıt Verweıiılen und Ruhe für den Gegenstand?“ “*
Schulpastoral ist demnach teilweise en( auftf dıe strukturellen Dılemmata, dıe
en Relıg10nsunterricht be1 herkö  iıcher Schulorganısatiıon unweıgerlıc) gerät.
Gleichwohl, auch diesem pastoraltheologischen oder relig1onspädagogischen Hand-
lungsfeld ist be1 aller Kreatıivıtät durchgängı1g beobachten. dass das trukturelle Be-
dingungsgefüge Schule seiner Gegebenheıt als Rahmen weıthın unwidersprochen
hingenommen wIrd. Die „Aktıvıtäten MuUsSsen sıch als vereıiınbar erwelsen mıt den schul-
reC|  iıchen und schulorganısatorischen orgaben, mıt gemenn geltenden Regelungen
SOWIEe relatıv stabılen Übereinkünften und Gewohnheıten einzelnen Schulen . “* Na-
IC mMussen dıe schulpastoralen Aktıvıtäten sıch ZunNnNaCAs: den strukturellen Oorge-
gebenheıten orlıentlieren. S1e könnten dann allerdings auch als NSIO. genutzt werden,
ebenjene relatıv tabılen Übereinkünften und Gewohnheiten nachhaltıg problematı-
sieren und ihrer Überwindung beızutragen. Die Möglıchkeıit, dass en achdenken
über „Schulseelsorge als eın spezifisch relıg1onspädagogıscher puls den aktu-

23 Von entig 2003 |Anm 20], 190
24 Ebd 207
25 Sekretarıa: der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Schulpastoral der 1eNs! der Kırche den
Menschen Handlungsfe Schule, Bonn 1996,
26 SO Biesinger Winfried Nonhoff, OTrWO: In 168 Hg.) Relıgionsunterricht und Schüler-
pastoral, München 1982, /7-10,
27 Sekretarıa der Deutschen Bıschofskonferenz 1996 25
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en Debatten Schulreform verstanden werden  25 kann, wird selten gesehen, dıe
rage, ob „dıie Schule die eeie erdirbt und eben deswegen Schulseelsorge NOL (ut,
selten gestellt.
erhın hat dıe Kommuission Jür rziıehung und Schule der Deutschen Bischofskonfe-
Fenz bereıts 1996 formulıert, dass „Schulpastoral sıch für dıe humane
engagılert. DIiese Formulıierung ist offen und anschlussfähıg für vlielerle1ı Ormen DC-
achter chulen und beinhaltet Bezug auf dıe Religionspädagogik, die Schulpastoral
bekanntlıch nıcht betreıben, sondern edenken soll, wliederum dıe Forderung, sıch für
KOonzepte humaner chulen*‘ interessieren, sıch einem Prozess °“Schule LICUu enken‘

tellen

Kırchliche Schulen als odell IIC gedachter Schulen
Eın umfassendes Engagement für eIN! °humane chule’ ware vorrangıg natürlich e1IN!
adäquate Aufgabe für jene chulen, dıe, in CNAlıcher Trägerscha16 rel1-
g]onspädagogischen Zielsetzungen weıtesten Sinn noch anderer Weılse VGI-

pflichte: Ssınd Bereıts Norbert Meftte atte die rage gestellt, ob kıiırchliche chulen
„nich stärker modellartıg inıtlatıv werden ollten Was 'modellartıg humane
Schule’ näher hın verstehen ist, hat Jungs VON soz1lalethischer Seıte AUus Aarıanne
Heıimbach-Steins auf dem Bundeskongress Katholische chulen 2008 als /ielvorgabe
formuhert:
Katholische Schule „INUSS offen für alle, diskrımınıerungsfrel zugänglıch für unterschiedliche —

Zziale und Iturelle Gruppen und soz1al integrativ SeIN Schule cht exklusıv und exklu-

28 SO dıe Formulıerung OTWO VOoxn Ralf Koerrenz ıchael Wermke Hg.) Schulseelsorge eın
andbuc! Öttingen 2008,
29 Raı  oerrenz, Schulseelsorge eINe pädagogısche Grundlegung, In ebd., 34-46
4{() Sekretarıalt der eutschen Bischofskonferenz 1996 234

Vgl 1IUT den Überblick be1 Rıchard Olechowskı arl Garniıtschnig Hg.) Humane Schule,
Frankfurt/M 1999
32 1994 |Anm 16]. 214 Beıspielhaft ist uch das Engagement der Evangelıschen Kır-
che VonNn estJaten: „Nachdem schon die letzten KD-Denkschrıiften mehr Bıldungsgerechtigkeit ALl-

gem: und das geglıederte Schulsystem in Deutschland In rage gestellt aben, hat dıe Landessy-
ode der Evangelıschen Kırche VOI Westfalen VOL einıgen Monaten die Inıtlatıve ergriffen und be-
schlossen, auf der Grundlage des evangelıschen Bıldungsverständnisses Anforderungen für eın ZU-

künftiges und gerechteres Bıldungssystem Nordrheıin-  estfalen erarbeıten.“ (Statement VON
Prof. Dr 'ans-Martın Lübking AaSSI1IC der Pressekonferenz ‚anı In Dus-
eldorf be1 der Vorstellung der Nıtalıve „Länger gemeınsam jernen- www.bestes-lernen.de.
112.52600915 In der Praxıs kann olches Engagement dann erheblıchem polıtischem Streıit führen
(„Kırche stellt dıe Systemfrage”, Neue estfälıiısche Tageszeıtung VOIN Inzwıischen hat
uch dıe Vollversammlung des Diözesankomutees der Katholiken IM Bıstum Münster mıiıt Beschluss
VOIN 25.04 2009 en Papıer Zr Diskussion Schulische Bıldung und die Schulstruktur In NRW"“
verabschiedet, in dem es heißt „Als Chrısten, die sıch für die ukunft uUNSeTET Gesellscha: und 1NS-
besondere tür Chancengerechtigkeit verantwortlich WwIssen, se'‘ WIT uns dafuür eIn, ass diese Ver-
anderung der Schulstru| aus pädagogischen (Gründen angestrebt und unter pädagogischer Perspek-
tive ges  e wird amıt sollte SOTO begonnen werden.“ Xplızıt wırd betont, ass „1m 1C auf
die freien katholischen Schulen sıch bereıts Möglıchkeıiten, Folgerungen ziehen und dıe ANSC-
sprochenen Konsequenzen umzusetzen“, bileten.



„Die Schule Nel eni uch INe religionspädagogische Aufgabe !
dierend se1n, und SIE INUSS Miıtbestimmungsmöglıchkeıiten der Beteıilıgten realısıeren D Inso-

GG 37fern ist katholische Schule auf en antıielitäres odell verpflichtet.
Hartmut VON Hentig atte vermutlich dieser Zielbestimmung wen1g uSZzusetzen, I11UTr

würde C} Tau bestehen, dass eine Umsetzung dieser Vorgabe schulıische Realıtät
1L1UT Aufgreıfen reformpädagogıscher Impulse in einer LICU gedachten Schule elıngen
kann. **
Das Was mıindestens fordern Ist, hat Jungs das Diözesankomutee der Katholıken IM
Bıstum Unster knapp und apodıktisch tormuhert:
„Schule und Schulstruktur abDben ber gestaltet werden, dass SIE bestehende TODleme keines-
falls verschärfen, sondern iıhrer sung eıtragen. Daran haben öffentliche WIEe prıvate Schulen,
insbesondere uch Schulen katholischer J rägerschaft bestmöglıch miıtzuarbeıten 35

Bestmögliche Miıtarbeıit VON chulen in katholischer Trägerscha Siınne eıner
eilhatiten Konziıplerung VON CHUIS'  r7 en SOIC ambıtionıertes ogramm
exIistlert tatsächlich. Se1it ber ZWanzıg Jahren Auft en „ Versuch, Ee1INt JE eigenständiıge,

aber schulpädagogisch konkrete Antwort den ultrag ganzheıtlıch DPEITSONA-
ler, etztlich Glauben wurzelnder rzıehung und ung inden, WIEe S1e dıe Er-
klärung über dıe chrıstliche rziıehung (Graviıssımum Educatıion1is, des / weiıten.
atıkanıschen ONZ einfordert. “* Unter dem Namen „Marchtaler Plan“ ist e1IN
hochinteressante aptıon reformpädagogıscher Impulse schulpädagogischer, aber
eben auch relıg1onspädagogischer Absıcht entdecken. twas pathetisch he1ißt CS

einem der wenıgen Berichte über dieses Projekt, dass, WC) „das TE der modernen
(Schul-)Pädagogıik lautet ° DIe Menschen stärken, dıe Sachen klären’ Hartmut VonN Hen-
(19), dann Ist Marchtaler Plan diıeses TE materıell formuhert und praxI1s el
educatıon1ıs el institutionis geworden.  «5/ DIe erst relatıv spat einsetzende w1issenschaftlı-
che Diskussion”® überrascht und ze1gt, dass sıch hıer Ee1INt n  icklung anscheinend hIn-
ter dem Rücken der relıg1onspädagogischen Hhrs' vollzogen hat Ziel CS,
„nıcht VO)  Z gewohnten Funktionssystem Oder VON fachwıssenschaftlıchen An-

37 Marıanne Heimbach-Steins, Das Menschenrecht auf ung Eın aßsı für den sozlalen Bıl-
dungsauftrag katholischer Schulen, ag Bundeskongress Katholiısche Schulen

008 In Essen; zugänglıch unter www.katholische-schulen.de 3.5.2009]
34 In der „Erklärung VON Hofgeismar” des VOIl der Laborschule Bielefeld mıtinıterten Verbundes
reformpädagog1SC) orlentlierter Schulen 1C. ber den Zaun  A (WWW blıckueberdenzaun.de) he1ißt

beispielsweise: „Wır wollen 1ne Schule, In der nder lernen mıt Unterschieden eben, und
der S1IE aNn}  IMNMCN werden, WIe SIE SINd, ohne beschämt der für Andersseıin „bestra:
werden. 66 23
35 Beschluss „Diskussıon Schulische Bıldung und dıe Schulstruktur 6C VOIl
25 .04 2009 (www.dioezesankomitee.de/dokumente 130.4.2009])
36 Hans Gerst, Marchtaler Plan, 1n
37 IC Herrmann, Der Marchtaler Plan für dıie Schulen der 1ÖZ7ese Rottenburg-Stuttgart, In Leh-
1CH und Lernen 4-9,
38 Vgl Berthold Saup, Zur Freiheıit berufen Die Dımension des i1schen Im arc  er Plan,
Frankfurt/M 1994:; Stefan Meıßner, Vom Schulstre1n Marchtaler Plan DIe urzeln 1NEeSs Fr-
ziehungs- und Bıldungsplans der sildwestdeutschen Kırchen-, Gesellschafts- und Schulgeschichte
der Jahr:«  a Münster 2000; INa Walther, Der Marchtaler Plan Beispiel ıner eIorm
VON unten, erln 200  O
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prüchen AUS, sondern VO Menschen her“>” Schule und Unterricht grundlegend
reflektieren.

Kernelement dieses Planes IsSt neben Morgenkreis“” SOWIE Freier Stillarben DbZWw Freien
Studien der Vernetzte Unterricht. DIieser soll urc „eIne ganzheıtliche IC der Wırk-
iıchkeit dıe desorienterende Zersplitterung der eNSWE überwınden helfen“ .“ Es
geht alsSO den Versuch einer ganzheıtlichen Erzıehung auch VON den Le‘  en
AdUus Der Vernetzte Unterricht fasst dazu
„dıe Fächer elıg10n, T  C: Geschichte, Politık, yS:  9 em1e, lologıe I,
strukturıert dıe ausgewählten den Jeweılıgen ernetzten nterrichtseinheiten S die
ınge wechselseıtig in ihren /usammenhängen sehen, ihrer T1efendimensıion erkennen
und verstehen SIN und durch dıe besondere Weıse der Verknüpfung Antworten auf SIinn-
agen ermöglıchen. Ferner alle Vernetzte Unterrichtse  eıten e UTrC| dıe verbindlıiıch
ausgewlesenen relıg1ıonspädagogıschen alte ıner relıg1ösen Erziehung be1
DIie relıgz1öse Dımens1ion Ist hler element jedes ıchen emas,
SIE IL US$S nıcht mehr vorrang1g als en isolıertes Fach ddıtiv auch noch gelernt werden.
DIie erbıttert und rmüdend diskutierte und äampfte rage nach Sinn und Notwen-
dıgkeıt eines konfessionellen Relıgionsunterricht, nach Definition dessen, WAas einen
konfessionellen Religi0onsunterricht ausmacht, Konfessionalhıtät des hrers, Konfess10-
nalıtät des Stoffes Oder auch Konfessionalıtät der chüler, Onnte einen TOHLe1L ihrer
Bedeutung verlıeren, WC Schule autf EINt solche Weılse konzıplert WITd.
Es 1st dringend der Zeit: dass dıie empirische Kompetenz relıg1onspädagogIischer
Forschung dıe verschıedenen Realısıerungen dieses Marchtaler Planes gründlıc. evalu-
lert und analysıert und daraus versucht lernen dıe Gestaltung VON Schule allge-
men Zugespitzt formuliert, das, Was vVonN Hentig mühsamen Kampf dem Land
Orarhneın Westfalen abgerungen hat, eine „Laborschule” als Eınrichtung „Kontrol-
herten Entwicklung und Erprobung Inhalte und Urganısationsformen,
hrverfahren und TNvorgange der Schule““*, als „Beobachtungs- und Experimental-
felder für dıe onen chulen, dıie die Erziehungswissenscha: treiben und dıe Lehrer
ausbıildenc 44 stünde Form der katholischen chulen Jjedem relıg1onspädagogischen
ehrs! zumındest potenzıell ZUT Verfügung, denn Schultheorie als eigene Aufgabe
egriffen wird. ” Und mıt den verschıedenen Marchtaler Plänen*®° lıegt en Grobmuster
ZUT CS  ng katholisch LICU gedachter (Labor)Schulen ängs bereıt.
39 ers; 2001 |Anm 36]. 12  S

Vgl NLA ofherr, trukturelemente und pädagogische Praxıs des Marchtaler ans, Lehren
und Lernen 7/2008) 10-16 FAlr edeutung 1nes olchen Elementes als „Ubergang zwıischen
außerschulıischer Lebenswelt und Schule vgl dıe Beobachtungen be1 rNederıke Heinzel, el
irrıtiert Schule, eorg Breidenstein Annedore Prengel (Hg.), Schulforschung und Kındheıitsfor-
schung e1IN egensatz? Studiıen CNul- Bıldungsforschung, Wıesbaden 2005, 37-54, 41

Heinrich Bockerstette Dietrich eDer, Der Marchtaler Plan, eNgaAgZgEMENL 306-336,
374
472 (rJerst 2001 36]1, 1289
43 artmult VonNn entg, Dıe Biıelefelder Laborschule Allgemeıner Funktionsplan und Rahmen F1ä-
chenprogramm, Stuttgart 1971 F

Fragen VOL Dietrich ılleßen 'artmut Von entig 1983 |Anm _3 415
45 ach Bernward Bıckmann (Schulpastoral Antrıeb Weıterentwicklung VON Schule, In Tobılas
aden KöÖönemann agmar Stoltmann Hg.) Kommunikation des vangelıums. (FS Udo

C  al  €), Münster 2008, 101-116, 113) „mMussen sıch dıe kırchlıchen Schulen iıhrer Freli-



IJ„Die Schule !E en  eb uch INe reitgionspädazogische Aufgabe !
Neue schulısche relemente als Herausforderung

DiIie alternatıve Schullandschaft bletet inzwıschen en außerst buntes und heterogenes
Bıld S1e scheint insgesamt eutlc achstum begriffen.“ FÜ ehören WIE
eze1gt auch Schulen CNAliıcher J rägerschaft, dıe für einen Religi1onsunterricht

besondere Möglichkeiten bleten. Totz der bunten Vıelrältigkeit lassen sıch dıe-
SCHI IICU gedachten chulen verschiedene gemeınsame Strukturelemente erkennen, dıe
auch VON besonderer Relevanz für dıe N  icklung VON Schule allgemeın Se1IN dürften“®:

VOIN 45-minütigen chulstunden hın ängeren Lernemheiten:
VON oten eurteillungen Oder Portfolios”:

®  ® VON Fachorientierung Sach/Problem/Projektorientierung””;
®  ® VO  3 „herkö  iıchen lehrerzentrierten Fachunterricht“ einem „thematisch

CSschülerzentrierten Arbeıten
VON “Klasse’ hın (verantwortlichen altersgemischten Lerngemeıinschaften;
VON achlehrern festen Lernbegleıtern.

Wıe einer solcherart raı veränderten Schule Relıgionsunterricht enken ISt,
Onnte In ukun; eine sehr wichtige rage werden. “ „ Welchen hat eın Fachunter-

heıten wlieder bewusst werden und ihre Spielräume erhalb der staatlıchen orgaben kreativ Nut-
zen  % S1e brauchen „Mut, odell werden für eINE menschlıche Schule, dıe für dıie Weıter-
entwıcklung des Systems Schule Iien ist.  CC (ebd., 114) Ahnlıch dıe Plädoyers be1 Chrıstoph-Iheodor
e, Schulen in evangelıscher Trägerschaft. Neue Rollen, (l Ergebnisse, CUu«C ufgaben, In
Battke 2002 10], 281-299, 20) („reformerıisches TO dürfen SIE schon CI9ch”) und
Bıesinger Schweitzer 2002 ı Anm 10], („1n ukunft och er eigenstän  igen egen der
Schulentwicklung ermutigt werden müssen”)
46 Der ursprünglıch für Tund-, aupt- und Werkrealschulen gedachte Plan (vgl Stiftung Katholıische
Freıie Schule der Diözese Rottenburg-Stuttgzart Hg.) arc  T Plan. Erzıehungs- und Bıldungsplan
für dıe Katholischen Freıien Trund-, aupt- und Werkrealschulen der 1ÖZEesEe Rottenburg-Stutt-
Dartl, 2002) wurde inzwıschen für andere Schulformen weıterentwıickelt Vgl HUT KRahmenplan
für Erziıehung und Biıldung den Katholischen Freien Schulen für Erziehungshilfe (Sonderschulen)

der 1Özese Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 2000: Rahmenplan für Bıldung und Ausbildung
staatlıc anerkannten FErzieherin der Katholischen Fachschule für Sozlalpädagogik In der 1Özese
Rottenburg-Stuttgart, Rottenburg 2001; Rahmenplan für Erzıehung und Bıldung den Katholischen
Freien Schulen für Geıistigbehinderte (Sonderschulen) der 1ÖZ7ese Rottenburg-Stuttgart, Otten-
burg 2002
47 Eınen instruktiven Überblick bletet dazu der „Branchenbericht Freıe und Alternativpädagogik“ der
GLS VON 2007, vgl dıe /usammenfassung be1 www.frelie-schule.net, In der hervorgehoben
wiırd, dass en „Ergebnıis der 1e ist, dass EeIW: en Viertel der mehr als 500 vorhandenen Schulen
alleın 1Im Verlauf der VETSANSCHNCH 1er Jahr:  CD entstanden Sınd. Gleichwohl kann dıie In den letzten
Jahren welılter gestiegene Elternnachfrage nach alternatıven Bıldungskonzepten be1l weıtem cht be-
iriedigt werden“ 12.5
48 Vgl Heiner Ullrıch, Freıe Waldorfschulen auf dem Prüfstand, StdZ 133 335-349,
3306, der VON „gemeınsamen ügen  eb „reformpädagogischer chu:  TE]  e. spricht.
49 Vgl Problematık VOon Relıgionsunterricht und oten, Leıstungsproblematık elıg10nS-
unterric. VOL em 1DKOW 1979 |Anm 12] und Jetzt Georg2 ılger, Relıgionsunterricht zwıischen
Leistungsmessung und Wiırkungsüberprüfung, rhs 51 1/2008) 51-60)
50) Vgl Biesinger Schweitzer 2002 1 Anm 10], OBßfT. „Für den Relıgionsunterricht” Ssınd „Relatıvıe-
rTung der ufhebung VON Fächergrenzen besonders problematisch“. DIie „Herausforderung 1eg!

Im Ausbau faächerverbindenden DZW. fächerübergreiıfenden Unterrichts  *
So dıe Formulierung in Bezug auf dıie Schulen des arc  er Plans be1 Herrmann 2008

Sf4:
52 /u diıeser zentralen rage ist bıslang aum lteratur inden, vgl ber dıie Überlegungen be1
Hans-Günter el  YOCK, Freinet-Pädagogık als In  eg rel1g1öser Erziehung? EvErz
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richt WIeE elıgzıon einer Schule, deren Fachgrenzen sıch aufgelöst haben:) 6< 53
ADbDs ur kaum hiınreichend se1n, Relıgionsunterricht erkö  iIcher
Form auch neugedachter und neukonziıplerter einzuklagen, padagog1scC) WI1Ie dıdak-
tisch ware en olches en auf althergebrachten Formen darüber hınaus kontrapro-
duktiv Wıe aber ist olchen edingungen en Religionsunterricht seInem cha-
rakteristischen „Spannungsverhältnıis zwıschen gelebter und elehrter elıgzıon und
selner Konfrontation mMıt dem Wahrheıitsanspruch VON elıgıon realısıeren
Fın wichtiger chrı könnte bereıts gelan se1nN, indem dıie Religionspädagogıik sıch auf
die Standarddebatt: eingelassen hat und auch VOIl kırchlicher Seılte einem überaus
SCHNellen Verfahren diese IICUC Siıchtweise auf schulische Bıldung In Bezug auftf den Re-
lıg10nNsunterricht weıtergedacht worden ist. ” Der grundlegende Perspektivwechse: be1l
eıner unterrichtlichen Orıjentierung Standards 1eg WI1IeE vielfältie notlert und be-
schrıeben ihrer SUs Output-Orientierung: Was soll VON WC)]  3 welchem Zeıtpunkt
IR Kompetenz gelernt worden seın? Be1 eiıner Output-Orientierung leiben naturgemäß
die konkreten Wege des Lernens einer oroßen Offenheit Damıt Ist Relıgionsunter-
richt prinzıpiell anschlussfähig Schulentwicklungen, dıie Fächer WIE Klassen her-
i1cher weıtgehend aufgelöst aben CAOoN Norbert Mette atte krıtisch DC-
iragt, ob „CInN eigener Religionsunterricht durchgäng1g urc die SAaNZCZ hın-
Uurc erte1ılt werden sollte  .  n und arau hingewlesen, dass S dig_ses Fach nıcht selten
ter den chülern und Schülerinnen eEeIWAas WIE e1IN! relıg1öse Übersättigung erzeugt  “56.
ESs ONntTte daher se1n, dass LICU gedachten chulen weniger der Relıgionslehrer her-
i1cher geiragt SeInN wırd, Ssondern eher etIWwas WIE en ‘Schultheologe’, der
sıch mıt theologischer Kompetenz einbringt dıverse fachübergreifende ojektvorha-
ben, mMıt pastoraler bzw seelsorgerischer Kompetenz teilnımmt der Dıskussion VCI-
schlıedenster ebensthemen den unterschiedlichen ‘ Stammgruppen und der zudem In
verschıedenen Wahlkursen eiIne rung In dıe Welt der elızıon insgesamt und
die Welt 1sUcher elıg10n Besonderen anbıetet.

61 7/7-620 Vgl FStOD. cheılke, ukunft der Bıldung Schule der (1997)
In ers Hg.) Von Relıgion lernen eute Befunde und Perspektiven In Schule, Gemeinde und Kırs
CHe: Münster 2003, 142-152, 148Tf. („Relıgi1onsunterricht In der Schule der /Zuku und ders., Bıl-
dung Haus des Lernens Schulentwicklung mıt Relıgi1onsunterricht (2001) ebd., 153-165
ö53 Birgıt Hoyer-Hensel elra Freudenberger-Lötz OWdI „Ich bın e chulkınd“ VOr-
stellung einer konfessionell-kooperativen und fächerverbindenden Arbeıitshilfe für den Anfangsunter-8{6 Battke 2002 1 Anm 10], 119-126, 20 vgl den instruktiven EeTDIIC be1
olf2ang Kalmbach, Relıgionsunterricht und Schulentwicklung Beıispiel „Impulse Hauptschule  9In ebd- SA
54 'Orbert ette, uter Relıg1onsunterricht eın zentrales relıgıonspädagogisches Anlıegen, 1n

(2006) 11-19, 18
56 Vgl Sekretarıalt der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kırchliche CNtlınıen Bıldungsstan-
arı für den katholiıschen Relıgionsunterricht In den Jahrgangsstufen S Sekundarstufe (Mittle-
1CI Schulabschluss), Bonn 2004:; (dass. Hg.) irchlıche Rıchtlinien Bıldungsstandards für den
katholischen Relıgionsunterricht der Grundschule Primarstufe, Bonn 200  O
56 'orbert ette, Relıgionsunterricht in nachchristlicher Gesellschaft, In Jürgen Hg.) elıgı10n

WaTUumn und WOZU In der Schule?, Weıinheim 1992, 269-285, D#



„Die Schule NEÜ eni‘£ uch INe religionspädagogische Aufgabe?
Religionspädagogische Hausaufgaben

nsgesamt wIrd eINe Religionspädagogık, dıe eın achdenken ber die onkreten schu-
ischen ren als Aufgabe erkannt hat, dretlerle1 aben

SIe WwIrd einen das eSDTÄC. mıt der vielgestaltigen Tradıtion der Reformpäda-
g0og1k suchen, als einem Uundus der pädagogischen unstiehre dem VON Be-
gnn des 20 ahrhunderts einen Posıtionen der und anderen Kon-
zeptionen der Schulorganısation entwickelt wurden, dıe auch für dıe Religionspädagogik
bedeutsam Slnd / Dass Ee1INt „Rückbesinnung auf Reformpädagogık Rel1-
g]0nspädagogık sehr zukunftsträchtig” seIn kann, WIE CS Hans-Günter el  FOC
eıispıiel der Freinet-Pädagogık aufgeze1gt hat”” ware In aller Breıte entwıckeln.

Religionspädagogıik WwIrd sıch darüber hınaus In die theoretische Debatte dıe
rage, WIEe Schule anders enken ist, einschalten mMussen S1e wiırd mıt oNner Sens1-
bılıtät die vielfältigen Versuche, Schule nıcht 1Ur 1ICU enken, SsOonNndern auch 1ICU

realısıeren, wahrnehmen und auf iıhre relig1onspädagogische edeutung, auf relig1-
onspädagogisches Potenzı1al hın analysıeren MUSsSsSeN Es oılt dıe nahezu vollständige 99 In-
teresselosigkeıt und Gleichgültigkeit für jJene dıfferenzierte Bandhreite Sschulıschen Le-
bens das FErbe der Reformpädagogıik eute zugänglıc) ist beenden

Und S1IE wırd nıcht zuletzt mıt eiıner Uurc dıe Beschäftigung mıt diıesen ersten be1-
den Themenfeldern geschä  cn ufmerks  eıt auftf Entwicklungen achten, dıe sıch
der herkö:  iıchen Schule abzuzeichnen begiınnen und eren uswirkungen gerade für
den Religionsunterricht dringend bedenken und untersuchen SInd
Gerade die etztgenannte ntwıicklung iIst rel1g10nNspädag0og1SC mıt oroßer Aufmerk-
samkeıt wahrzunehmen uch dıe normale Schule scheımnt einem interessanten Ver-
anderungsprozess begriffen, „WCE VON der elehrungsanstalt hın eiıner pädagog1-
sSschen Einrichtung“ , der möglicherweise, dıes ware SCHAUCI rheben und be-
enken, mittelfrıstig einer Annäherung VOl ‘normaler‘’ und alternatıver Schule tüuh-
ICcCH könnte Einzelne dUus reformpädagogıscher Praxı1s stammende Methoden und Kon-

werden aufgenommen und immer mehr chulen lässt sıch beobachten, dass der
45-Miınuten- Takt Uurc andere Modelle ersetzt wWIrd. Alleın UrC. die Überwindung des
45-Miınuten-Korsetts andert sıch der Unterricht nachhaltıg und CS ze1gt sıch xempla-
rısch, welche edeutung außere edingunge altlıch aben können Es bedarf auch

diesem driıngend empirischer vergleichender Untersuchungen. ©
In der achkonferenz elıg10n eiıner Gesamtschule wurde VON der Schulleitung dıe
rage gestellt, WIE dıe achkonferenz 60-mmnütigen Unterrichtseinheıiten stehe A
57 Ralf Koerrenz, Reformpädagogık, in 1595-1600, 595 Interessant INn diesem Zr
sammenhang ist uch der INweIls VOIl Ulrıch eme:| auf „UÜberschneidungen und Berührungen mıt
der Reformpädagogık”“ Begınn der Entwicklung einer 1gens  1gen Relıgionspädagogık, hleran
ware eute wıieder anzuknüpfen TE Relıgionspädagogık Kontext VOIl Theologıe und Kirche,
Düsseldorf 1986, 14)
558 el  OC 1985 |Anm 521
59 Halbfas 19972 | Anm 16],
( artmut VonNn enti9, Eınführung den Bıldungsplan 2004., (www.bıldung-staerkt-menschen.de

Vgl DSpW Heınz (Günter Holtappels, Grundschule bıs mM  s Innovationsstudie ber Zeıtgestal-
wung und Lernkultur, eım üunchen 1997



TAhomas Iauerth

NaC| WAarTr be1 den anwesenden Lehrer/innen euUiCc Verunsicherung spuren; CI -
kannt und artıkuliert wurde, dass dann wohl der Unterricht nıcht mehr gehalten WCCI-
den Onnte WIE gewohnt. Der Aussage einer Kollegın, dass der Relıgionsunterricht Ja
eigentlich doch für einen schüleraktıven Unterricht stehe und dass dafür mıt Mınuten
eın euUuıc besserer Zeıtrahmen ZUT €  gung stünde, wurde dann erdings nıcht
wıldersprochen, zögernd wurde zugestimmt, Beıispiele wurden genannt („dann gINZE Ja
auch en Gruppenpuzzle mıt Siıcherungsphase”) und das Votum für den Versuch eiıner
Umstellung auf einen -minütigen Zeıttakt War schlussendlit eindeutig. Dieses Be1-
sple zeigt eindrücklich, dass dıe Korrelatıon VON außeren relilen orgaben und
inhaltlıcher Ausrichtung des Relıgionsunterrichts der Praxıs eutliıch esehen wIrd.
/Zumimindest oılt dies Bezug auf dıe erfahrenen Praktıker beziehungswelse praktıschen
Experten Denn interessanterweIlse hat sıch die einZIgE Referendarın beIl der STUmM-
INUN: ebenso enthalten WIE dıe Kollegın, dıe elig10n 'tachtfremd’ unterrichtet, e1de
mıt der Begründung „mangelnde Erfahrung“.
Der Weg VON olchen kleineren trukturellen eränderungen bıs der ScChHhulıschen
Vısıon, die VoN Hentig mıt dem dUus der griechischen Antıke stammende Wort „polıs”
bezeıichnet, iIst welıt: „Schule als ErT:  gsraum”, als „CInN O 9 dem der einzelne
die Notwendigkeıt, dıie Vorteıle und den Preıis des Lebens der Gememschaft CI -
fähl't. «62 Eıne Relıgionspädagogık, dıe egınnt, auch Schule 1ICUu enken, könnte
einem wichtigen Verbündeten einer olchen IIC gedachter Schule werden, denn S1e
wırd vermutlıch, WCNN S1E ihre eigenen Aussagen Relıgi1onsunterricht ernstnımmt
und WC SIE ängt, Schule enken, einer äahnlıchen Idee kommen. An
Visıonen mangelt CS der Religionspädagogık diesbezüglıc durchaus nıcht
Aehrer werden dıe Schüler nıcht bloß als Objekte ihres Unterrichtes sehen, kategorisierbar nach
15  g und Dıszıplın. SIe werden sich 1r dıie er! iıhrer Schüler interessieren, für ihre VOTr-
lıeben und Hobbies. Sie werden SIE persönlıche Gespräch zıehen, werden ihre Schüler Rat
agen, werden ihnen zuhören, sıch eıt nehmen für ihre Fragen und Probleme S1e werden
este felern und spielen. Unterricht wırd UurcC! Erkundungen, Unterrichtsgänge, Projekte, In-
tervVIeWws und Studie! deutlich auf die außerschulıische Wiırklıiıchkeit abheben S1e werden der
einung der Schüler sehr viel Raum geben und dıe Schüler der Planung und der Kriıtık des
Unterrichts beteilıgen. ; 63

Was hler VISIONÄT beschrieben wırd und Rahmen herkö  iıcher ren kaum
anders denn als groteske Überforderung elesen werden würde VoN Hentig wohl
als Umschreibung selner Prämisse, als 'Olls organısatorisch entwerfen,
durchaus gelten lassen. Kenntnis VON und Leidenschaft für oriechisches enken dürfte
allerdings nıcht mehr verbreıtet se1n, dass miıt dem Wort „polıs“” e1INt solche ONnzep-
t1on aSSOZ1I1ert wırd.
KEıne solche Schulidee Raum der Religionspädagogik wird auch N diıesem Tund

vermute ich Char.  erisierung nıcht das Wort polıs wählen, sondern Wörter,
dıe Dımensionen anze1gen, dıe weıt aruber hınaus gehen, dıe er "Commun1o0

02 Von entig 2003 20J], DOT
03 Jan Heiner Schneider, Eın Mıteinander VOxn Schule und Kirche, Bıesinger 1982
|Anm 26], 50-65,



„Die Schule HNei 'enken i uch INnNe religionspädagogische Aufgabe?
oder °‘komon1a’ beispielsweise.“ Miıt diesen orten lassen sıch die durch VoN Hentig
beschriebenen Facetten eines NCUu gedachten und IIC organıslierten WIEe strukturierten
Schulinnenlebens ebenso siınnvoll bezeıchnen, zugleich aher würde Schule damıt theoO-
ogisch In überaus anspruchsvolle Ontexte einbezogen. Eın relig1onsunterrichtliches
Angebot einer unter dem Leıtwort ‘Communi1o0’ Oder °Kolnon1a’ strukturell urch-
gestalteten Schule könnte nıcht unter sozlotheologischem spe vermutlıch wiıirk-
iıch korrelatıv arbeıten und dıie dıerten und qualifizierten, Ja sehr ambiıtionierten Be-
stimmungen dessen, Was einen Religionsunterricht Spannungsfeld zwıschen Relıg1-
onskunde und Katechetik auszuzeiıchnen hat, bekämen vermutlıiıch erst hıer dıie ihnen
ANSCIHNCSSCHCH instiıtutionellen Rahmenbedingungen.

Vgl 'artına Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kommunikatıon AUS Glauben 7ur komonıischen
des ReligionsunterrIic) der ukunft, 1n Sekretarılat der eutschen Bischofskonferenz

H£-) Relıgionsunterricht Jahre nach dem Synodenbeschluß, Bonn 1993, 105-129; Raımund
Lachner, Commun10 ine Grundidee des chrıstliıchen Glaubens FKın Beıitrag ZUT lJementarısıerung

Fach Dogmatık, ers Egon Splegel Hg.) Qualitätsmanagement in der Theologıe (’hancen
und Grenzen einer Elementarısiıerung Lehramtsstudium, Kevelaer 2003, DA Z
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Michael ULSINS
Korrelierende Unterbrechungen unterbrechende Korrelationen.
Der Religionsunterricht Aals des Gesprächs zwıischen Religionspäda2o21ik
und Fu  mentaltheologıe
Die Formulierung der üUürzburgzer node, die auch darın Ee1INt Rezeption des Il. Alt=

Deutschland darstellt, bringt das Zıiel des Relig1i0nsunterrichts ach WIEe VOT

ebenso konzentriert WIE J6 LICU sıtuatiıonsoffen und perspektivenreic auf den Er
„soll verantwortlichem enken und er  en Hınblick auftf elıgzıon und Glaube
befähigen“ . In Theorıie WIEe Praxıs kam und kommt dabe1 Grundsätzliıchen WIE
Konkreten dem Leıtgedanken der Korrelatıon eine wesentliche Bedeutung In relıg1-
onspädagogischer WIEe systematisch-theologischer Hınsıcht wurde dieser ıtge,  €

den letzten Jahren dUus verschiedenen rTunden hınterfragt Wenn eiIne bleibende
Spannung zwıschen diıdaktischen Theorıen und unterrichtlicher Praxıs als unhıntergeh-
baren es| des TNO! Schule akzeptieren bereıt Ist, wırd INan einerseılts
Hınterfragung WIEeE Verteidigung des Korrelationsgedankens iImmer auch esunden Men-
schenverstand walten lassen Andererseıts kann sıch aber diese pannung auch als e1in
ekklesiologıischer und (fundamental)theolog1ischer erno ersten Ranges erweılsen, und
dies gerade dann, WC) S1e nıcht ıhrer selbst wiıllen reflektiert oder aDel
einer eduzlerung auf Methode  agen und WEeC verwechselt, sondern Inte-

VOoON ersonen (Schüler/iınnen WIEe Lehrer/innen) und (spezifisc. lebensweltliıchen
WIE spezıfisc. theologıschen) nhalten Religi0onsunterricht. Hıntergrund STE| dıe
T  g’ dass sıch Lernort Schule „WIl1e einem Brennspiegel dıe rundproble-
matık der elıgıon der (Post)Moderne” ze1lgt: „Das Christentum {unglert nıcht mehr
als eın umfassender gesellschaftlıcher under Orlentierungsrahmen, 6S 1st viel-
mehr selbst Teıl und Gegenüber einer sıch immer welter ausdifferenzierenden luralen
Gesellschaft. ““ Im Folgenden sollen deshalb exemplarısch Aspekte der relıg10nspäda-
gogischen WIeE der systematisch-theologischen Dıskussion den Korrelationsgedanken
nıcht 91088 vorgestellt werden, sondern eINn „Gespräc| zwıschen Religi1onspädago-
g1ik und undamentaltheologie” gebrac‘ werden, VON dem insofern „zukunftsweısende
Impulse für dıe gesamle eologıe erwarten“? SInd, als odenhaftung und Ruf
Weıte verbunden werden.

Religionspädagogische Diskussion des Korrelationspinz1ıps
Ulriıch Kropac zufolge hat ZWal CcE breıte Akzeptanz VonNn Korrelatıon als 1tmMotIv für
den Religionsunterricht einen beachtlichen innovatıven CHAU! ireigesetzt, die konkrete
usTa  o des Korrelationsgedankens erwelst sich aber als schwierige Aufgabe. cc4 Dies

Der Religionsunterricht In der Schule, In Gemeinsame 5Synode der Bıstümer in der Bundesrepublık
Deutschland 1zlelle Gesamtausgabe, Freiburg/Br. 1976, 113-152, 139
ICI Kropac, Religionspädagogıik und Offenbarung. änge einer wıissenschaftliıchen Relıg1i10ns-

pädagogik Im Spannungsfe. VON pädagogischer Innovatıon und offenbarungstheologischer Posıtion,
Berlın 2006, 354

Ebd
Ders. Dekonstruktion: eın rel1igionspädagogischer Schlüsselbegriff”? FEın Beıtrag ZUT 18  S-

S10N 83081 das KorrelationsprinzIıp, RDB 48/2002, 3-18,
Religionspädagogische Beıträge
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nıcht 91008 des eh1mn nıcht Immer gelıngenden Übergangs VOIl dıdaktıscher
Theorıe konkreter unterrichtliıcher Praxıs und umgekehrt. Miıt der zunehmenden
Fremdaheıt zwıschen iIndern und Jugendlichen auf der einen und Glaube WIEe TEAHC auf
der anderen Seılite mehrten siıch vielmehr auch grundsä  IChe / weıfel der Leıistungs-
fahıgkeıt dieses Ansatzes Eıne korrelationsdıd:  isch angelegte Religi1onspädagogik
stanı VOT zunehmend gewichtigen Herausforderungen. Dıskutiert wurden dıe (Ge-
wiıchtung VON Gegenwartserfahrung und Glaubensüberlieferung, das Verhältnis VOoNn OT-
fenbarungstheologischer Deduktion und erfahrungsgeleiteter Induktion, der /usammen-
hang VON Lebensrelevanz und Profilierung des Glaubens, die pannung zwıischen SNa-
enhafter Struktur der Korrelation und den konkreten edingungen SCHUllSschen Unter-
richts, der ensıble Übergangsbereich VON Erfahrungsthematisierung und Glaubensaus-
SabCc
DiIe krıtischen agen Theorie und PraxI1is der Korrelationsdidaktık führten jedoch
nıcht allgemeınen Schluss, „dass sıch Korrelatiıon für dıie Religionspädagogik erle-
dıgt hätte Gegenteil.“® en diesem Urteıl, mıiıt dem Kropac keineswegs
eın ste. das Anlıegen der Korrelationsdidaktık gewürdıgt wırd, stellt sıch doch die
rage nach einer zeıtgemäßen Fortschreibung. Kropac zufolge Ist CS hlerfür notwendig,
dass sıch der Religionsunterricht olchen theologıschen Ansätzen Öffnet, „dıe In
sıch korrelatıv angelegt Slnd “/ Fuür trıfft hinsıc)  IC der rel1g10nspädag20g1sC) rele-
vanten Voraussetzungen und ren Ssowohl CS auf den „POl der Tradıtıon“
als auch IC auf den „Pol der Sıtuation“ ZU, dass mehr Oder weniger explızıte KOor-
relatıonen Werk SINd. Allerdings lädıert C} Unterschied ZUT biısherigen Korrela-
tionsdıidakt: dafür, „Beziehungen zwıischen diesen olen nıcht mehr als Korrelatıon
begreıfen. Die egegnung und Bewegung zwıschen Glaubensüberlieferung und egen-
wartserfahrung soll vielmehr pDOS  Odern inspırlert als e1IN! wechselseitige De-
konstruktion VON ext und Subjekt verstanden werden.“® ınen bevorzugten Platz hler-
für sıeht bıblıschen Lernen Hıer sıeht Gr In besonderem Maße dıie Möglıchkeıit,
Glaube und en nıcht als „problematısche Klu 0 sondern als „spannungsvolle Be-

9zıiehung zwıischen dem chüler und dem ext verstehen Das Grundanlıegen der
Korrelatıon einer krıtisch-produktiven Wechselwirkung wırd aDel sowohl destruktiver
als auch konstruktiver realısıert und SOMIt die zugrunde lıegende Interferenz intens1-
vliert, zugleich kann aber auch das berechtigte Anlıegen eiıner Konfrontationsdidaktık
integriert werden Auf diese Weise kann eINı „unaufhörliche Dynamık Gang SESEIZL

Weıterführende lteratur dieser se1lmt den er Jahren Intens1vV ge‘  en Dıiıskussion, die hıer
cht nachgezeıichnet werden kann, be1l Hans Mendl 'Arkıus chiefer Ferrarı Heg.) Tradıtion
Korrelatıon Innovatıon. Irends der Religionsdidaktik In ergangenheıt und Gegenwart (FS Frıtz
Weılıdmann), Donauwörth 2001:; Kropac 2002 4]; Christina Kalloch, ädoyer für ınen eh-
‚enhaftten gang Relıgionspädagogische Konzepte des zwanzıgsten ahrhunderts und ihre edeu-
Wung für dıe Gegenwart, In RpB 48/2002, 29-42; Bernhard Grümme, Abduktive Orrelatıon als
Ausweg auSs korrelationsdidaktischen porıen? /7u ınem relıg1onspädagogischen Neuansatz,
48/2002, 19-28; ders., Vom Anderen Tröffnete Erfahrung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbeg-
rıffs In der Relıgionsdidaktık, Freiburg/Br. (Gütersicoh 200  —-

Kropac 2002 41,
Ebd
Ebd
Ebd
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werden, dıe mehr „prozessorlentiert” als „ergebnisorientiert” ist. } Dieser en-
Salg ist ohem Maße stimulıerend und den konkreten Unterricht TIreıch, auch
WC CT gerade „keıne unıversale Geltung als dıdaktıisches Prinzip“ * beanspruchen
wıll
Eıne Weıterentwicklung des Korrelationsansatzes präsentieren Andreas Prokopf und
Hans-Georz2 Zuebertz mıt ihrem ädoyer für EeINt „abduktıve Korrelatıon“ L Dass ZWI1-
schen Tradıtion und Erfahrung EeIN! TUC gebaut werden mMUuSSe, se1 das Ergebnis e1-
HC postulıerten JI rennung der beiıden Größen, die aher als postulıerte gerade das eigent-
iıche Problem darstelle Relig10onssoziologische Erkenntnisse, EITW: Gefolge Thomas
Luckmanns und Nıklas Luhmanns, gehen demgegenüber nıcht VON einer olchen rTen-
NUN: dauUS, wenngleıch S1Ce auf e1IN! zunehmend entinstitutionalıisıerte Form des Weıter-
wıirkens VON Tradıtionselementen und Sınndeutungsmustern verwelsen. Ausgehend VOIN

der Theorıie des abduktiven Prozesses, WIEe S1Ie In der emil1otik VON Charles Sanders
Peirce entwiıckelt wiırd, suchen Prokopf und Ziebertz nach eiıner Möglıchkeıit, den A
Samme: VON Zeıichen, Je. und Subjekt m.a. W Zeıichenvorrat, Tradıtıon und
5 aufzudecken
„Primäre Aufgabe der relıg1ösen Bıldung ware also AUuSs ahbduktiver Perspektive nıcht, Relıgion
als eiIne quası emd gewordene Tadıtıon LICU ehren Vıelmehr kommt 1ISCICT eınung nach
Jles darauf all, Kompetenzen entwickeln (zunächst auf Seiten der ehrenden und auf Se1l-
ten der rnenden), das vorhandene habıtuelle Zeichen- Jradıtionsreservoir, das uch eute
alltäglıchen Vollzug angewandt wird, wahrzunehmen und der kriıtischen Reflexion zugänglıch
machen. Dadurch würde nıcht Vergessenheıt Geratenes IIC gelernt, SONdern uch auf den
organıschen /usammenhang VON Tradıtıon und Erfahrung aufmerksam gemacht 13

Prokopf und Ziebertz gehen VON einer Krise der Tradıtion dAUS, Jedoch sehen SIE hıer
erster I ınıe Ee1INt Iransformatıon Werk, dUus der Konsequenzen für den Religi0onsun-
terricht ziehen sSind
„Korrelatıon ist Beziehung: Darum SO auch Relıgionsunterricht gehen. Jedoch, und das

vielleicht eINn der Korrelationsdidaktık, mussen die Beziehungen zwıschen Tradıtiıon
Erfahrung der Person cht hergestellt werden, sondern SIE SInd latent schon immer da Der
abduktiven Religionspädagogik geht en ewusstmachen dessen, Wäas elıgıon bıs die
alltäglıchsten Lebensvollzüge hıneın auffindbar ist  . SO geht Sn den Erfahrungen und
Erlebnisgeschichten der Kınder und Jugendlichen emente  06 der christlichen „Enzyklopädıe He
lesen wobe!l jede sung cht SIinn und edeutungen ‘definiert’, sondern diese generlert und

CCIICUC Ebenen rel1g1öser Kommı  atıon ansto.
Eıne HGE dıeses Ansatzes hegt für Bernhard Grümme darın, dıe latent wıirkenden
Tradıtionselemente DbZw „Spuren tradıerter elızıon aufzuzeigen und Aus-
gangspunkt des weılteren Gesprächs machen. Seine CAhWache sieht Grümme aller-
10 Ebd E1 Begriffe sSInd VOoNn Kropac mıiıt Anführungszeıichen versehen.

12 Andreas Prokopf Hans-Georg ebertz, Abduktive Korrelatıon Ee1INt NeuorIientierung für die
Korrelationsdidaktık", In RDB 19-50:; Hans-Georgz2 ebertz Stefan Heıl Andreas Prokopf
Hg.) ukKtlıve Korrelatıon. Religionspädagogische Konzeption, Methodologıe und Professionalhtät

interdiszıplınären 1alog, unster 200  3
13 rokopebertz 2000 IZE
15 Grümme 2002
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diıngs zugrunde lıegenden ormalen Religionsbegriff, der „gewichtige Aspekte über-

C6leferter elızı0n ausblendet Dazu gehö insbesondere dıie „innerrel121öse Kriıtık der
elıgıon6  GG

TUMMEeE selbst fasst se1ıne Darstellung der Dıiskussion WIEe der Fortschreibung der KOTr-
relatıonsdıdaktık ingehen dass diese „zumındest ihrer bisherigen
Form schwerlich den Kriterien pluralıtätsfähiger Religionspädagog1ik entspricht  “ 18 WIC

GE S1e für notwendig erachtet Den eigentlichen Kern der Problematık sieht CT der
„grundlagentheoretische[n] Konzeption des Erfahrungsbegriffs”: „Subjekt und Je.
und mıthın Identität und Dıfferenz, (l und werden nıcht In hıinreichendem
Maße miıteinander vermuttelt. “ Miıt einem erfahrungsbezogenen Theologiebegriff aber
stehe „Nnıcht wenıger als dıe Anthropologische ende der Theologıe und der el1210nS-
padagog orundsätzlıc. ZUT Debatte“ !” Grümme sıecht e1IN Alternative einer „alter1-
tätstheoretischen 1daktık”, dıe einerseılıts VON einem °Vorbe korrelationsd1-
aktısche rNeUeErUNGECNHM epragt Ist, sıch aber andererseılts selbst „m die Linıe  c der
dıversen Fortschreibungsversuche der Korrelationsdidaktık „stellt“**. Allerdings Ist hıer
dıe Konzeption „emer VO) Anderen eröffneten Korrelatiıon des Bundes  . leıtend, WIE S1e
Franz Rosenzweig Unterschie einem „zeıtlosen, tendenzı1ell iıdealıstıschen Korre-
latiıonsbegrr ermann Cohens  «22 entfaltet hat

undamentaltheologische Diskussion das Korrelationsprinzıp
Gerade dıe Arbeıt Grümmes, die sich mıt den korrelationstheolog1ischen ‘Klassıkern'
Paul Tillıch, Edward Schillebeeckx und arl Rahner auselnandersetzt. ze1gt, WIEe stark
der Korrelationsbegriff der Reliıgionspädagogıik entweder auf systematısch-theolog1-
schen Ansätzen aufbaut oder In dıesen verhandeite Fragen implızıert Deshalb soll
nunNmehr en exemplarıscher 16 auftf Aspekte der systematıisch-theologischen iskus-
SION dıe Korrelatiıon erfolgen. OMAN Sıebenrock mıt einem eindeutigen Plä-
oyer auf:
„Da das Verhältnis zwıischen (Gott und ENSC| immer korrelatıv bezeichnen Ist, schlägt die 5y S-
tematısche eologıe der reliıg1ionspädagogischen Urteiulstindung VOT, diese Adus systematı-
schen NIC| alleın didaktischen Gründen) cht aufzugeben, sondern Ss1e sıtuatıv und zeıtgemä
verorten 66 23

Sıebenrocks Korrelationsbegriff Ist zunächst stark offenbarungstheologisch eprägt. Of-
enbarung bıblıschen Sınn Ist für einerseılts immer relatiıonal, andererseılts
herrscht zwıschen enDarer und mpfänger SCHI radıkal ungleiches, Ja dramatısches
16 Ebd.
17 Ebd
18 Grümme 2007
19 Ebd.
20 Ebd 3726

Ebd.
22 Ebd
273 Roman Siebenrock, Dramatısche Korrelatıon als ethode der Theologıe. Eın Versuch einer
och unbedachten Möglıchkeıit 1C auf das Werk Raymund Schwagers, In OZe Nıewladomskı

Nıkolaus Wandınger Hg.) Dramatısche Theologıe 1Im espräc| (FS Raymund Schwager), Müns-
ter 2003, 41-60,
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Verhältnis“**. Miıt dieser Ungleichhen allerdings „Wiırd die grundlegende or)Relatıon
nıcht negıert, sOoNndern näher bestimmt  “ 25 In diesem Sınn ist alle Rede VON (Gjott korrela-
UuV, wenngleıch en verantwortungsvoller mıt der Korrelatıon immer erst e1IN-
geholt werden 11US55 Dazu gehö dıe Vıelschichtigkeit der Korrelatıon zwıschen den
handelnden ersonen den Begegnungen Jesu mıt den Menschen, dem „Urmodell VON

Korrelatıon eachten, WIe SIE Szebenrock Anschluss aymund chwager
benennt: „Verkündigung des Reıiches Gottes, Konfrontation und Gerichtsworte, Passı-
U Auferstehung und Geistsendung  “ 27. Damıit ze1gt sich, WIE die Offenbarung nıcht
eINne Antwort auf menschlıche Fragen Ist, sondern gleichzeıtig den Menschen selbst
rage stellt Was den Erfahrungsbegriff ange! 01g daraus für Stebenrock, dass „dıe

dıe Erschließung der OftSCHa edeutsamen ıTahrungen nıcht elıebig Slnd“28 :
sondern mıt den Er  ngen Jesu eziehung geselzt werden mussen, wobe!l CI davor
Warnt, AUSs Angst VOT ScChneller Harmonisierung 1UN alleın dıe Erfahrung des Tem-
den favorısieren. SCHhHNEBEN! iragt Sıebenrock nach dem Stellenwert verbindlıcher
ahrheiıt Korrelationsgeschehen, insofern CI als das eigentlich Fremde
eıt den Verbindlichkeitsanspruch der ahrheıt ausmacht.
en für Sıebenrock der Korrelationsgedanke grundsä  1C} unverzıchtbar ist. geht
der belgısche Fundamentaltheologe Lieven Boeve davon auUS, dass CS siıch hıerbel en
1SC. modernes Ideal Von Theologıe handelt, das aber postmodernen Vorzeichen
nıcht mehr tragfähig IsSt  29 „Korrelatıve Theologien“ betrachtet CI, ungeachtet ihrer VCI-

schıiedenen konkreten Ausgestaltungen, als Ee1INt der Moderne ANSCHICSSCHC Welıse,
chrıistliıche Tradıtion und konkreten geschichtlichen Kontext miıteinander erbindung

bringen. In diıesen Korrelationstheologien stanı der einer prinzıpiell möglı-
chen Kontinuıntät zwıschen Aäakularem und christhiıchem enken Vordergrund, 1INSO-
fern der christliıch-universale Denkhorizont mıt einem mehr Oder wen1ger gesamtgesell-
schaftlıch akzeptierten und prägenden lebenspraktischen Bezugsrahmen korrelierte, der
sıch be1 en Friktionen SIOS ef detaıl insgesamt doch Aaus dem Christentum und
selner Tradıtıon spelste. en das für dıe Korrelationstheologien charakterıistische
Deutungsmodell der Säakularısıerung die iıche Ösung VON rel1ıg1ösen Bındun-
SCH In den Vordergrund tellt, STE| Hıntergrund selner yse dıe welıltaus komple-
ACIC Annahme eiıner allgemeınen ‘Enttradıtionalisıerung, dıe mıt eiıner verstärkten Plu-
ralısıerung und Indıyvidualisierung der ‘post-christlichen’ und ‘post-säkularen’ Gesell-
schaft einhergeht. Miıt dem Ende der Moderne ntfällt für Boeve der tragende Grund,
der für EeINt eologıe der Korrelatiıon notwendıg en für allgemeın zugänglıc und
kommuniıkabel gehaltenes Wirklıichkeitsverständnis, dem zudem das Christentum
noch OdUS der Ablehnung mehr Oder weniger allgemeıner Referenzr:  en VON

d., Y
J5 Ebd
26 Ebd 58
27 Ebd.
28 Ebd.
29 Vgl insb. Iieven Boeve, Interrupting Iradıtion. An SSay Christian Faıth In '0S  Odern
Context, Leuven 2003: ders., God interrupts Hıstory. Theology 1 ıme f Upheaval, New ork
200  -<
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und Gesellscha: WarTr Anders In der Postmoderne, der moderne Harmonie-

und Universalıtätsansprüche und -diıskurse jeglicher dekonstrumert werden. deren
Stelle Pluralıtät, Dıfferenz, arı! Eıne weıterhın WIEe der Moderne be-
trebene Theologıe der Korrelatıon steht OeVe zufolge ( postmodernen
Vorzeichen kontraproduktiv werden: Da iıhre verständnısmäßigen Voraussetzungen
Hsolet geworden SInd, onNnne SIE 191008 mehr 1gemein-menschliche FEinsıchten verdop-
peln, das spezıfisch (hrıstliıche 16 aber nıcht mehr ausreichend ZUT © brın-
SCH
OCeVe ehnt CS be1 der UuC nach einer Alternative für das Korrelationsmodell 1Un aber
entschıeden ab, Strömungen {olgen, die dıe Moderne rein negatıven Vorze1l-
chen ekadenz, 1SMUS u.ä.) bewerten und als gescheıltert betrachten, der
olge der Ostmoderne die geschichtliche (Chance eiıner aftırmatıven und demonstra-
t1ven ©  ng 1stlicher ahrheıt sehen Anstelle eıner solchermaßen erklärt antı-
korrelatıven eologıe das Wort reden, dıe sıch auch mıt Bestrebungen vermıschen
kann, dıe dıeC einer vermeıntlich christlichen Gegengesellschaft gehen,
sucht Boeve dıe Errungenschaften und die Intutionen der Korrelationstheologie In einen

Kontext überführen SO gelan: Konzept der ‘Rekontextualisiıerung ,
dem neben den Kontinultätselementen des auDens auch dessen Partıkularıtät,
Kontextualıtät, Narratıvıtät, HıstoriIizıtät, Kontingenz und dıeT, der Andersheit
des Anderen ihren Platz inden Boeve macht damıt „Tradikalhermeneutischer  «31 We!lI-

dıe Geschichtlichkeit des CArıstlichen Glaubens Ausgangspunkt CArıstlichen
enkens und Handelns Kıne Zentralkategorie ist hlıerfür unter postmodernen Vorzel-
chen Weıterführung VON "ohann Baptıst Metz dıe der ‘Unterbrechung’. Einerseıts
unterbricht dıe chrıstliıche Tradıtıon eIN! bloß auf dıe Gegenwart ausgerichtete Daseı1ns-
WEeISe. Andererseıts wiıird auch dıe Iradıtion selbst durch dıe gegenwä  ärtıgen S1ituationen
und Kontexte unterbrochen (Gerade In diesem wechselseıitigen Prozess ereignet sıch die
‘Rekontextualisierung‘ des Glaubens aDel wırd sıch christliıche Identität Üre die Be-
SCRYNUNS mMiıt Anderen und Anderem ihrer selbst bewusst, Jedoc unbedingtem Re-
spekt VOT dem unhıntergehbar Anderen, das eDentTalls 1Im Sinne eiıner wechselseıtigen
Unterbrechung herausgefordert WwIrd OeVve entfaltet Nalıle fundamentaltheologischen
Begriffsbestimmungen der Korrelatıon, der Rekontextualisierung und der Unterbre-
chung ZWaT In eher ahstrakt-formaler Weılse. Be1 näherem Hınsehen handelt CS sıch aber
hiıerbel bereıts e1IN! durchaus ebensnahe Fundamentaltheologıe, WIEe besonders se1INe
Analysen theologiıschen mıt der Erfahrung zeigen. So münden denn auch
Just diese In dıie Zentralthese „Chrıstian Faıth Experience 1S both the experlence of the
interruption DYy tradıtiıon and CONTtEeXT and interrupts tradıtion and context.  «32 Aufgrund
ihrer Struktur qals wechselseılutiger Unterbrechung plädıert OeVve dafür, chrıstliche Tadı-

FEın olches Projekt ist neben manchen Strömungen der Balthasar-Rezeption < dıe „Radıcal
Orthodoxy“ miıt ıhrer stark neoaugustinıschen Grundausrichtung, die die Stelle der VON der
dernen Korrelationstheologie verfochtenen Kontinuntät eINn en der Dıskontinultät tellen moöchte
(Boeve 2007 |Anm 29]1, ö7, Anm 54)

Ebd
42 El Zur Dıskussion die Erfahrung vgl uch Tieven Boeve Yves de Maeseneer Styn
Vau'n den Bossche Hg.) Relig1i0us Experience and Contemporary Theologica Epistemology, L euven
2005
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t1on nıcht als einen erratıschen OC betrachten, sondern als e1INı eNS- und Jau-
bensprax1s VON „OPCH chrıstian narratives  cc33. Christlıche Identität braucht ZWal ihre
Zugehörigkeit einer lebendigen Iradıtıon nıcht auszublenden, we1llß aber dıe Par-
tikularıtät und Kontingenz des Glaubens als Je hıstorısch sıtwlertem. Deshalb sieht OeVve

eiInem verantwortungsvollen mıt Partıkularıtät und Kontingenz dıie Möglıch-
keıt, nach dem Ende der grand narratıves’, dıe einem modernen Denkhorizont ent-
Sslammen, zwıschen postmoderner Belıebigkeit und ıhrem Gegenüber, den fundamenta-
lıstıschen Versuchungen jeglicher Couleur, eınen dem CArIS|  iıchen Glaubene_
LICH Weg gehen Hıer 1eg dıe Poimnnte selner Aus  ngen darın, dass der Be-
stiımmung chrıistlicher ahrheıt selbst das Konkrete, Geschichtliıche und Partıkulare e1-

unhıntergehbare einNıMMt. Es ist nıcht der Gegenbegriff VOIll Universalıtät,
sondern eINn BezıehungsbegrI1ff. ahrheıt VON ihrer Konkretion her edacht WEeTI-

den, umgekehrt ist das Konkrete nıcht Hındernis auf dem Weg einem Jeweıls ANSC-
Wahrheıtsvers  dnıs sondern °co-konstitutiv’ für dieses*“, der erdıich-

etsten Form der Inkarnation. ° Jesus (hrıistus als 95 interrupter  «36 wählte für
seıne Verkündigung dıe „PraxI1s of the ODCH narrative  “ 37 die fortan auch dıe Glaubens-
weıtergabe derer, dıe nachfolgen, bestimmt. ° SO gılt „Interruption 1S charged LA-

ther wıth the narratıve tradıtıon of the (0d of love reveale| StOTY, of the
(30d who became human AIMONS humans  u39. Damıt kann aber auch der gegenwärtige
Lebenskontex: dıie Chrıistologie tTüllen‘ OCeVes Modell elıner theologıschen (irundaus-
riıchtung nach der korrelatıven Phase der eologıe der Oderne Ist, WIE bereıts CI -

wähnt, VON Haus N nıcht antıkorrelatıv. SO ist angesichts des weıterhın einflussreichen
Korrelationsgedankens der Relıgionspädagogık agen, InwıieweıIt dıe Korrelations-
eologıe selbst sıch den Unterbrechungen Platz einräumt .“ (Gerade dıies erscheımt
eiINe möglıche Ergänzung VON Boeves Ansatz einem espräc. mıt der der me1lst

sıch sehr dıfferenziert verstandenen Korrelatiıon orlentierten Relıgionspädagogık.

Relıg1onspädagogık und Fundamentaltheologıe espräc
In einem espräc zwıschen Religionspädagogik und Fundamentaltheolog1e braucht CS

möglıcherweıse nıcht gehen, angesichts der oroßen Bandhreite der Wort-
edeutung VOI ‘Korrelatıon’ EeINt allumfassende Begriffsbestimmung entwıckeln.
33 Boeve 2003 29], bes Kap und
34 Vgl ebd., ß
35 en dem ‘post-säkularen’ und ‘post-christlichen' (Charakter der westlichen Gesellscha und
deren Gefolge dem weltanschaulichen Pluralısmus enNnnt Boeve als drıtte Deutungskategorie den rel1-
g1ösen Pluralısmus Boeve selbst ehande. deshalb dıe arnatıon und Fragen ıstlıcher Wahrheit
insbesondere uch VOT dem Hintergrund interrel1g1öser Fragen.
36 Boeve 2003 29], 119 145
&/ Ebd L
38 Ebd. EFA
39 Boeve 2007 |Anm 29],

Lieven Boeve (Beyond Correlatıon Strateglies. Teaching elıg10n In Detradıtionalised and Plural-
ised Context, Hermann Lombaerts Dıdier Pollefeyt Hg.) Hermeneutics and Relıgi0us duca-
t10n, Leuven 233-254, bes 234-240) ormulıert se1InNe IThesen angesichts des spezıfisch bel-
gischen ONTtEXTS ScChuliıschen Religionsunterrichts. Dıiıe folgenden Überlegungen erfolgen VOT dem
Horizont deutschsprachiger Relıgionsdidaktık.
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Vıelmehr esteht dıe Möglıchkeıit, Herausarbeıten der wechselseıtigen Komplemen-
tarıtat verschledener Ansätze den Fragehorizont insgesamt erweltern und einen
Reflex1ionsprozess muüunden lassen, der als Dienst der lebendigen Tradıtıon STE-
hend VON Haus dus nıcht abschlıießbar ist
DIe Ansätze VOIl Boeve (“Unterbrechung ) und Kropac (*‘Dekonstruktion’) treifen sıch
darın, dass S1e der Fremdheiıt des (Glaubens In der Postmoderne dıe ance eINESs
produktiıven und kreatıven Umgangs mıt Glaube und Gesellscha sehen Boeves Kon-
zept der Unterbrechung macht jedoch och stärker als dıe VOIl Kropac genNannte De-
konstruktion euUlICc: dass derle1 Prozessen gerade ıhrer dıalogischen Offenheıt eine
inhaltlıche Füllung e1gnet, deren Miıtte dıe nkarnatıon Ist In open narratıves’ als IN-
karnationstheologisch IC  er Zentralkategorie der Unterbrechung SINd einzelne ASs-
pekte der Glaubensweitergabe dann nıcht 1Ur offen für dıie jeweıllıige Lebenssituation der
Schüler/innen, sondern auch offen tür e1IN! weıtere Ausemandersetzung miıt dem Jau-
ben, dem S1e einladen DiIie Wahrheıitsirage ist aDel prasent und WwIrd dann nıcht e1IN-
dıimens1onal und autorıtär, WC) auch die Unterbrechungen des Glaubens urc dıe
Schüler/innen erNsStgenomMmmMenN werden .“ Insbesondere beım bıbliıschen Lernen, WIE CS

Kropac beschreıbt, Ist e1IN! Füllung der prozessorientierten Dynamık mıt Inhalten der
Jüdisch-chrıstlichen Tradıtion, WIE S1e In der Heılıgen chrı grundgelegt 1St, e-
SEeTZT und intendiert. Aus fundamentaltheologischer 1C kann agen, inwıieweılt
(1) dıe chrıstliche Füllung einer olchen Dynamık auch über das bıblısche ernen hın-
dUus Gegenstand VON Theorı1e und Praxıs lebendiger Tradıtion emacht werden
könnte und (2) welche Perspektiven die Reflex1ion ber dıese Horizonte ıstlıchen
enkens ogrundsätzlıch eröffnet. Die Herausforderung dieses Punktes leg nıcht zuletzt
darın, dass der sıcher nıcht immer eichte Übergang VO ‘dekonstruktiven’ "kOon-
struktiven‘ Moment gelıngen kann und rnende WIe .hrende mıt nıcht eın
gelassen werden. Denn aufgrund der Inkarnatıon der ahrheıt In der Jeweınigen eKOon-
textualısıerung, die wıederum der ahrheıt der nNnkarnatıon gründet, ist, worauf Boe-

hınwelıst, dıe Unterbrechung gerade keın Bruch.““ SO wIrd in Boeves ' open narratı-
ves insgesamt das ‘konstruktive’ Moment deutlicher christologisch konzentriert als be1
Kropac.
Man kann aber auch Boeves Ausgangspunkt, die Ccu! der gegenwärt  1gen Gesell-
cschaft als ‘post-säkular’ und ‘post-christlich , eIN! relıg10nspädag20og1SC motivlierte
uance bereichern. SO kann 1Im Anschluss das Konzept der ‘ahbduktiven Orre-
latıon' agen, ob und inwleweılt siıch nıcht doch Tiefenschichten den Oberflächen-

Vgl dazu uch Jürgen Werbick (Korrelatıon. Systematisch-theologisch, In ’3 (199 /) 38 /
389, 388), der mıiıt eZUg auf die Korrelatıon als „Prozeß wechselseıtiger Krıtik“ VON einer „Korrela-
1veln]| pannung  06 spricht.
47 Boeve 2007 |Anm 29], Vgl ders., Der schwıer1ige 1:  02 zwıschen Glaube und
enseıts des modernen und antı-modernen Dılemmas, 1stıan Wessely Hg.) unst des Jau-
bens Glaube der unst er 1C| auf das „unverfügbar Andere“ (FS Gerhard Larcher), Regens-
burg 2006, 11-26, ST „Unterbrechung hat cht sehr mıt Bruch, Abbruch der Dıskontinuintät,
verstanden als Gegensatz Kontinultät, (un, sondern SETIZT vielmehr Kontinuntät VOTLaUus nter-
rechung unterbricht CLWAaS, das ‘weiıter ge)] und indem SIE das (uL, fordert S1Ie dieses ‘ Weıiıter SC-
hen heraus, beeinflusst und verändert Gleıichzeitig ze1g] dıie Unterbrechung ber uch die Gren-
Ze1N der Kontinuntät auf und stellt S1Ee deutlicher heraus. Unterbrechung UC| dort auf, Diskonti-
NU1! und Kontinultät aufeinander enCC
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erscheimnungen der Tradierungskrise und der Enttradıitionalısierung verbergen, dıie Cn

stärker eigens bedenken ohnt Dies chlıeßt dıe Aufgabe e1n, urc gesellschaftlıch
weıterhın prasente Ausdrucksformen des Chrıstsems entstehende oder genährte Vor-
und auch Missverständnisse berücksichtigen, dıie der Glaubensweıtergabe ebenso
1enliıch WIE eTr1Cc sSeInN Oonnen Eınerseılts kann diese TKe der1
Ven Korrelatıon Boeves fundamentaltheologıischen Ansatz e1Nt taärkere posıtıve
Würdıigung des zunehmend L1UT atenten und indırekten Weıterlebens chrıistlıcher Tadı-
t10N erwelıtern. Andererseıts kann der VOIl Grümme ausgemachten CAhWwacCche der abduk-
t1ven Korrelatıon, dass S1E das krıtische Potenzı1al VON enbarung und elızıon nıcht

den IC bekommt, wliederum VON Boeves Ansatz der Unterbrechung auch als
r’ dıe bereıts Inneren des Glaubensgefüges wiıirkt her egegnet werden.
Mehr och kann dieses Potenzıal auch inhaltlıch stärker CAr1ISÜIC: SC werden, ohne
dass SC verstandener Profiliıerungsdruck entsteht. ach selInNner krıtischen Würdıigung
der 1ven Korrelatıon verwelst TUMMe denn auch auf das für Boeve grundle-
gende Wort VON Metz, wonach „dıe Tzeste Definition VOl elıg10n: Unterbre-
chung  «43 1st
Damıt kann dıe Unterbrechung Sinne einer wechselseıtıg krıtischen Denkform als
Kategorie sowohl der Religionspädagogik als auch der undamentaltheologıe gewürdiıgt
werden Die Korrelatıon iıhrerseıts ist beıden Dıiıszıplinen nıcht unhınterfragt, ahber
gerade dieser interfragung 1C. immer och als rkenntnısleitende Struktur
Werk, wenngleich dies aufgrund der Zugänge und Begriffsbestimmungen rec Uull-

terschiedlicher Weilse erfolgt. Man Onnte als Zwischenergebnis eINnes Gesprächs
zwıschen Relıgionspädagogik und Fundamentaltheolog1e über dıie Korrelatıon ormulıe-
ICH, dass ZWi grundlegende Einsichten des Korrelationsgedankens weıterhın bedeutend
undI unverzıchtbar SInd, dass aber der korrelatıve spe des auDens WC

nıcht a gänzlıch pOosS  Odern uberhno. ISt, doch alleın nıcht jeder Hınsıcht
und deshalb immer begleıtet SEIN INUSS VON der unterbrechenden Dımens1ion des

Glaubens Diese wliıederum Ist be1 ihrer unabschlıeßbaren eiınen wech-
selse1tig: ıe 1Ur der ENSC dem der Glaube egegnet, wırd UrCc) diesen herausge-
fordert, sondern UrC| ebendiese Begegnung WIrd auch der Glaube UrC| den Men-
Sschen, dem SE egegnet, herausgefordert. /Zum anderen ist EINi solche Unterbrechung
in konkreten (dıdaktıschen u.a.) Prozessen der Glaubensweitergabe nıcht 'aC| ohne
welteres enkbar ohne verschiıedene, auch partıelle, Ormen VOIl Korrelatıon, sodass

zusammenfTführend VOoN eiıner korrellerenden Unterbrechung DZW. unterbrechenden
Korrelatiıon sprechen Onnte
Diese scheimbar paradoxe ormulıerung, die etztlich eine unabschlıeßbar eschato-
logiısche und gerade darın nıcht krıterienlose Dynamık bezeıchnet, Macht auch xempla-
risch eutlic worın das eresse eINESs Gesprächs zwıschen Religionspädagogik und
undamentaltheologie für e1| Seiten besteht, das nıcht zuletzt dazu beıtragen kann,
dıe gelegentlıc) anzutreffenden wechselseıtigen Vorbehalte VOINN Theorıe einerseıts und

43 Ar nach (Grümme 2002 31; Vgl Boeve 2007 | Anm 29]1, 20317
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PraxIis andererseıts überwinden.“* Die Fundamentaltheologie ng dieses (Ge-
spräch christliche Schlüsselthemen und -perspektiven eIn, VO enen her methodische
und diıdaktıische Fragen 1C. der Glaubensweıtergabe beleuchtet werden können,

der hıer genannten Beıträge Inkarnatıon, Offenbarung und Erfahrung. SI1e
bewahrt damıt dıe Religionspädagogik VOL eıner sıch selbst wichtig nehmenden Ver-
selbstständıgzung und Hypostasıerung didaktischer und metAOodischer Debatten ugleıc
ermöglıcht S1IE eine kritisch-konstruktive theologısche Reflex1ion des Korrelationsprinzıps
dUus systematısch-theologischer Perspektive, dıie gleicher Weise dıe nıcht zuletzt Of-
fenbarungstheologische Grundlegung dieses Prinzıps WIE auch seıne Grenzen den
16 bekommt . * DIie Religi0onspäda20o21ik ng dieses espräc Fragen und e-
ckungen e1In, dıie nıcht LIUT Aaus der ene der wıissenschaftlıchen Dıiskussıion, SsOoNdern
damıt verbunden Adus konkreten Orten und Prozessen der Glaubensweıtergabe erwach-
SCI] und damıt gewIlsser Weise auch en Gesicht aben SI1e bewahrt dıe Fundamental-
eolog1e davor, chrıstliche Schlüsselthemen VOT eiInem ZWäal phiılosophısch oder SOZ10-
ogisch erulerten zeıtgenössıschen Fragehorizont reflektieren, aDe1N aber den Er-
kenntnısüberschuss konkreter Glaubensvermittlungsprozesse AuUus dem Auge verlıe-
FGH ugle1c ermöglıcht S1Ee eiıne onstruktiv-krıtische theologische Reflexion des KOT-
relat1onsprinzIps dus pädagogıischer und praktıscher Perspektive, die dıe innere 1ffe-
renzlerung des Korrelationsprinzıps In den 1C bekommt, dıe ihrerseılits wiederum
fundamentaltheologische Impliıkationen hat 46 DiIe wechselseıtige Ergänzung Ist SOmIt
für e1de Seıten, und damıt IC für dıie lebendige Tradıtiıon insgesamt, en Gewiımnn.
Für den Relıgi10onsunterricht könnte eiıner olchen Perspektive gelten, dass der Aus-
einandersetzung mıt Glaubensaussagen UrC| chüler/ınnen SOWIE Lehrer/innen EeINt
theologieproduktive Dynamık VON eigener Qualität wahrgenommen werden kann AaDEe1N

Diese Vorbehalte können sıch sowohl In eıner überste1gerten rwartungshaltung dıe jeweıls
andere e1te als uch deren diırekter der atenter Abwertung außern. Vor dıiıesem Hıntergrund
wohltuend SsInd Selbstrelatıvierungen N Theoriıie („Vielleıc) lıegt der besondere Wert dieses 1e1-
1Indes des ONZ Idıe Erklärung Gravissimum educationis, MOQ] darın. ass dıe rzıcehungsaufgabe
Je LICU dem en Praxistest ür theologıische und pädagogische Theorien ausgeselzZl wird“ OMAanNn
Siebenrock, Theologischer Kommentar Erklärung Der dıe Christliche Erziıehung Gravissımum
educatıon1s, In Vat 1{1 551-590, 585) und Praxıs (nach eorz nandtz kann Ian
als Relıgionslehrer/ın „ cht 1 heologıe gemacht aben  06 (Wıedergabe se1lner Außerung be1l
Andreas Lukas Frıitsch, Omplexe Kompetenzen. Eıine Religionspädagogentagung Lehrerbildung,
In 196-199,
45 Beıispielsweise befreıt die Fundamentaltheologıe VOI dem VON Kropac 2002
benannten Druck, In jedem einzelnen Fall eINe didaktıiısch arranglerbare ‘Korrelation’ erbeıiıführen
wollen und stattdessen SOWeIlt 1eS$ konkreten Fall angebracht IsSt dıe ufmerksamkeiıt
stärker auf eınen verantwortlichen mıiıt Spannungen zwıschen Glaube und Leben ıchten, dıe
damıt wıederum uch ihrer Wiıderspenstigkeit chtbar gemacht machen können. Die bleibende
Herausforderung UrC| das Ideal Korrelatiıon kann damıt VON der Fundamentaltheologıie her uch
pädagog1scC) fIruchtbar gemacht werden.
46 Beıspielsweise ze1g sıch cht zuletzt VOIl den Erfahrungen gelıngender (partıieller) Korrelatıon In
der relıg10nsdıdaktıschen Praxıs her In der relıg1onspädagogischen ı1teratur oft eiıne dıfferenzilertere

eINe neben gelıngenden Korrelationserfahrungen uch die herausfordernde Dımension und SOgar
dıie wechselseıtige rıtık Korrelationsgeschehen stärker berücksichtigende Rezeption der LE-
matısch-theologıischen rundlegungen der Korrelatıon insbesondere Werk VON Edward Schulle-
eecC] als 1eS$ be1l der Welıterführung Lieven Boeves der Fal]l ist, der etzteren stärker als ertreter
ıner nsgesamt korrelatıven Theologie den IC nımmt, die unter postmodernen Vorzeıiıchen
weıterzudenken gelte Der bleibende Wert der Korrelatıon kann somıt VON der Relıgionspädagogık
her uch systematısch-theologisc chtbar gemacht werden.
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ist nıcht dıe Dımens1ion der persönlıchen und auch kreativen e1gnNung Voxn DE
meıinschaftlıchen Glaubensaussagen UrC)| Schüler/innen eın Lernort für den Glauben
der iırche Vıelmehr Ist gerade auch das Benennen VON bleibenden Fragen, empfunde-
1CH Wiıdersprüchen und Unverständlichkeiten des Gilaubens HEG Akteure des Relig1-
onsunterrichts für dıe Kırche ein {undamentaltheologıischer Lernort höchsten Ranges,
insofern aDel nıcht zuletzt Je dıejenıgen Aspekte des Glaubens benannt werden, dıe
urchdenken für dıe Tradıtio insgesamt Ee1INt drıngende gesamtkırchliche Aufgabe dar-
stellt

Korrelierende Unterbrechungen und unterbrechende Korrelationen als
Antwort auf "neue Herausforderungen’ des Relıgionsunterrichts”

Kın eSpräc) zwıschen Religionspädagog]1. und Fundamentaltheologie erfolgt immer
Horıizont der Gesamtkırche SO soll abschlıießend en exemplarıscher 1C. das

Dokument der deutschen 1SCHOTEe „Der Religi0onsunterricht Vor Herausforderun-
48SEN VON 2005 eworfen werden, agen, ob auch VON hlerher "korrelierende

Unterbrechungen’ und "unterbrechende Korrelationen’ eın enkbarer Weg SiInd In dem
Dokument dıe 1SCHNOTEe dre1 ufgaben Sınne Schwerpunktsetzungen:
die „ Vermittlung VOIN strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwiıssen über den
Glauben der Kırche“, das „ Vertrautmachen mıt Ormen gelebten Glaubens  c und dıe
„Förderung relıg1öser 1alog- und Urteilsfähigkeit“”. Für die 1SCHOTEe ist dies nıcht
zuletzt e1IN! Möglıchkeit, das heute faktısch zunehmend oft „Fremde und Wiıderständi1-
gC  «50 des Glaubens Relıgionsunterricht chtbar werden lassen. Man kann hler
ohne welteres einen Vergleıich ziehen Unterbrechung der eigenen Erfahrung UrCc.
dıe Tradıtion des Glaubens Sinne der oben rel1g10nspädagog1SC vertieften nda-
mentaltheologischen Definition Boeves /um Spezıfiıkum eiıner olchen Unterbrechung
gehö: CS Boeve zufolge jedoch, SIE auch umgeke  eIC enken Uurc
dıe Begegnung mıit der enserTfahrung wiırd dıe Glaubenstradıtion unterbrochen, hın-
erfragt und bereichert >} Eın strukturell ähnlıcher hıegt den usführungen der
1SCHNOTEe zugrunde, WE S1e den dıalogischen Charakter des Religionsunterrichts betoO-
NCH, der versucht, „den Glauben 1alog mıt den Er  ngen und Überzeugungen
der Schülerinnen und chüler, mıt dem Wiıssen und den Erkenntnissen der anderen Fäa-
cher, mıt den gegenwä  ärtıgen Fragen der Lebens- und Weltgestaltung und mıiıt den 'OSI1-
47 Dies kann als relıg1onspädagogische Konkretisierung ines 10Ccus theologicus verstehen, WIE

Boeve folgendermaßen benennt UurC| dıie egegnung mıiıt dem konkreten anderen“ DZw mıt
der konkreten Infragestellung und e1gnung UurC. Schüler/innen „wird dıe chrıstlıcheT
herausgefordert und unterbrochen. Und SCHAU diese Unterbrechung OoOnnte sehr wohl der se1n,
dem sıch (jott den Chrıisten eute offen! ers. 2006 |Anm 42|1, 25)
4® Sekretarlat der Deutschen Biıschofskonferenz Hg.) Der Religi0onsunterricht VOor erausjor-
derungen, Bonn 2005
49 Ebd. 18
50) Ebd.

Vgl In diesem Z/usammenhang uch Mırıam Fiedler Ralf (1AUS Matthıas (Gronover (laudıa
Gu22emO0s Joachim Schmidt, „Störung“ als Normalfall gelıngender Glaubenskommunikation, In
Reinhold ‚OSC. Klaus Kıeßlıng elga Kohler-Spiegel onıka Scheidler 1homas Schreyäck
Hg.) Relıgionspädagogische Grundoptionen. emente eıner gelıngenden Glaubenskommunikation
(FS Blesinger), Freiburg/Br. 2008, 169-195
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t1ionen anderer Konftessionen, Relıg10nen und Weltanschauungen erschlıeßen. DIie
dıalogische Erschließung erfordert VON en Unterrichtsgeschehen Beteiligten die
Bereıitscha: und äahıgkeıt, dıe eigene Perspektive als begrenzte erkennen, AdUuSs der
Perspektive anderer sehen lernen und NECUEC Perspektiven dazuzugewinnen.  «52 DIe
„l Unterrichtsgeschehen Beteıilıgten“ Sınd natürlıch erster Linıe dıe Schüler/innen
und Lehrer/innen. ° Wenn dazu bereıt Ist, In einem weıteren Sinn den Un-
terrichtsgeschehen Beteilıgten auch dıe verschıedenen theologıschen Dıiıszıplınen, das
Lehramt und dıe Kırche In ihrer Gesamtheiıt zahlen, kann der Religionsunterricht
auch Sinne eıner korrellerenden Unterbrechung DZW unterbrechenden Korrelatıon
des Glaubens WHEC. dıe Schüler/innen für dıe Kırche insgesamt firuchtbar werden. Die
„Perspektivenübernahme“ ” WAaT! SOomıIıt Relıgionsunterricht nıcht 11UT didaktisches
ıttel, sondern würde VOIl diıesem her gleichsam als wesenskonsttutiv erkannt werden
für dıe gesamtkırchlıc) eingebettete, aber iImmer auch Reflexion über
eDen und Lehre des CANrıstlichen Glaubens. Dies SEeTzZTt treıiliıch Orte und Prozesse VOI-

AUS, denen Er  ngen und Eıinsichten, dıe Relıgionslehrer/innen VON korrelierenden
Unterbrechungen und unterbrechenden Korrelationen her der Schule gewınnen, für
dıe Kırche insgesamt eolog1e- und tradıtionsproduktiv fruchtbar emacht werden kÖön-
11C)}  S Von einem Reliıgionsunterricht, der glaubensbiographisch nıcht mıt rwartungen
überirachtet werden braucht”®, gerade VON daher aber auch dıe gesamtkırchliche
Verantwortung e1IN gelıngende lebenslange’ Glaubensvermittlung erinnert, können
Kırche und J heologıe aDel nıcht zuletzt auch lernen, dass en Weg der korrellierenden
Unterbrechungen und unterbrechenden Korrelationen mıt dem Glauben ebenso
WIeE zutiefst eschatologisch epräagt 1St57

52 Der Religi0nsunterricht Vor Herausforderungen 2005 |Anm 48|1,
ö5 „ Tatsächlıch ang! Relıgionsunterricht wohl VOT em VON der jeweıilıgen Lehrerpersönlich-
keıt ab Wer glaubha: Ist und glaubwürdıigen, das he1ißt argumentatıv nachvollziehbaren, Unterricht
anbıetet, nımmt amı! NIC: 1Ur se1ıne Schüler und Schülerinnen ETNST, sondern VOL em uch se1n
eigenes Fach, das ande: gemeınhın ‘Laberfach’, ıiımmerhın viele Schüler, degradiert
wırd. dazu 1ne Kompetenzen basıerend auf theoretischen Kompetenzmodellen
braucht, Ist dann vielleicht Sal cht mehr entscheidend“ (Frıtsch 2008 |Anm 199)
54 Der Religionsunterricht Vor Herausforderungen 2005 48|,
55 Miıt Verwels auf dıe Lehre der locı theologıicı1, WIE S1E VON Hans-Joachım er (Von der ul
tiven Korrelatıon relıg1öser Zeıichen ZUT Abduktion des auDens UrCc semiotische Präsenz VON Re-
l1g210n, In /Ziebertz 2003 |Anm IZE e entTalte!l wırd, ennt Kropac daher dıie Schule ınen
IOCUS theologzicus alıenus. Ahnlıch bezeichnet Szıebenrock dıe Schule CI bevorzugtes Feld einer
praktıschen Fundamentaltheologie“ ers. 2005 |Anm 44], 58)) Vgl Boeve 2004 40],
253
56 „Zu bedenken ist schlıeßlich der Zeıithorizont Sschulıscher Bildung. 1C. alle Aspekte des Glaubens
können Schülerinnen und Schüler enı ihrer Schulzeıt schon in diıeser edeuts:;  eıt erkennen.
anche Aspekte erschlıeßen sıch ihrer tieferen edeutung TSTI späteren eDen mıt seınen pha-
senspezifischen Erfahrungen und Fragen. Deshalb ist schon AUus pädagogischen Tunden verfehlt,
den aktuellen Tage- und Erfahrungshorizont der Schülerinnen und Schüler dessen 111d-
chen, Wäds Relıgionsunterricht thematisıier! werden (Der Religionsunterricht Vor Her-
ausforderungen 2005 |Anm 48|, 22)
57 DIe eschatologische Imension des aubens und der Kırche 1st e1In durchgängıges OLV Sek-
etarıat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.) Die hıldende Kraft des Religionsunterrichts. Zur
Konfessionalıtät des katholischen Relıgionsunterrichts, Bonn 1996
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WiIissenserwerb Relıg10nsunterricht.
Dıie Bedeutung2 Von Erfahrung INn einem DEerJOoYTMAaLIV ausgerichteten
Religionsunterricht

Das Ziel relıg1ösen Lernens: Verstehen VOI elıgıon
Verstehen VON elız10n, nıcht dıe ng VO Wiıssen, Ist das Zie] relıg1ösen Ler-
NC  - Miıt dem Begrılf des ° Verstehens’ aber betrachtet Lernen AUus der Perspektive
des ernenden Subjekts, das aktıv den eigenen Bıldungsprozess estaltet. DIiese bıl-
dungstheoretische Option verbındet objektive und subjektive Komponenten des Lernens
miıteinander. Rudolf Englert hat dıe rage, WIE objektive und subjektive Wissensebenen
miıteinander erschränkt werden können, mıt der Unterscheidung VON konfiguriertem
und indıy1ıdulertem relıg1ösem Wıssen ausdifferenziert. ‘ DiIie Beschreibung dieser beıden
Wıssensebenen wıird folgenden Kapıtel lernpsychologisch untermauert. Davon N

gehend soll dann S  a werden, welche Bedeutung ahrung be1l relıg1ösen erste-
hensprozessen hat, auf welchen Ebenen S1e 1SC| pIe: kommen kann und WIEe
mıt VON erfahrungsstarken Elementen nachhaltıge relıg1öse Bıldungsprozesse Uull-
erstutzt werden können.

DiIie erbindung VOIl konfiguriertem und indiıvidulertem relıg1ösem
Wissen

Inwıieweılt können Religionsunterricht langfristig verfügbare Strukturen relıg1ösen
Verstehens ausgebildet werden und Wäas kann das Fach für dıe Entwicklung einer rel1g1-
Osen Orlentierungsfähigkeit leisten?, iragt Englert.“ Diese omplexe relıg1öse Ompe-
tenz umfasst zufolge ZWEeI komplementäre Komponenten: Erstens dıe Verfügung
über ‘konfigurliertes’ rel1gz1Öses Wiıssen or 'Konfiguration’ SOWIE, zweıtens, dıe
Fähigkeit e1gnung relıg1öser Tradıtionen or Indıvidualisierung ). DreIl |DJE
mensionen tragen au des onfigurierten relıg1ösen Wissens bel, womıt Englert
das Verstehen konsıstenter Wıssensbestände der objektiven elıg1on meınt:
®& der spezıfische OdUS des relıg1ösen We  Dangs, welcher sıch einem bestimm-

ten Sprachspiel nıederschlägt (syntaktısche Dımens1on),
dıe innere Kohärenz isUıcher Tradıtion als ZW. spannungsreıiches, aber INSZE-
Samıt kohärentes ext- und Dıskursuniversum (semantische Dımensı1on) und
dıie Einsıcht In den Kommuntıikations- und Irkungszusammenhang chrıstliıcher ITQ
dıtıon (pragmatısche Dimens1on).

Be1l allen dre1 Dımensionen ware agen, WIE S1e präsentiert werden mussen, damıt
SIE nach dem häufıg sk1izzierten Tradıtionsabbruch verstanden werden können. Die krTI1-
tische performatıve Anfrage lautet: Kann ich dıe Sprachspiele Von elıg10n AUSs der DIs-

verstehen? Kann ich dıie edeutung eines relıg1ösen Weltzugriffs VON außen erfas-

Vgl Rudolf Englert, Relıgion reflektieren nötiger denn Je, In Kırche und Schule Mitteilungender Hauptabteilung Schule und Erziehung Bischöflichen eneralvıkarıat Münster für Religionsleh-rer/-ınnen, Schulseelsorger/-ınnen katholıschen Schulen (139/2006) 9-14
Vgl ebd.,

Religionspädagogische Beıträge
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sen? Kann ich den gelebten chrıistlichen Glauben verstehen, ohne dessen Konkretion
zumındest VON außen dus wahrzunehmen?
DıIe dre1 Diımensionen Mussen bearbeiıtet werden, den inneren /usammenhang der
Tradıtiıon besser erkennen, welcher dann auch für das eigene Orılentierungswissen
Bedeutung erlangen kann Der unmıttelbaren Folgerung Englerts kann ich mich dann
aber nıcht anschlhießen:
„Erst dann der auf diese Weılse hervortretende E1ıgen-Sıinn relıg1öser Iradıtiıonen Prozessen
indıyıdueller Ane1gnung sSinnvoll beifragt, zurückgewlesen, 'ansIormıe bzw auf SseINE Relevanz
für die Bearbeıitung eigener Orijentierungsfragen geprül werden. 3

In der Praxıs werden e1de TOZESSE aqauftf vielschichtige Weılse miıteinander erschränkt
werden gelegentlich werden erst Phasen der indıviduellen Reflexion dazu beıtragen,
dass auch dıe Tradıtion 1ICUu befragt und rekonstrulert WIrd. Von daher würde ich eher
Englerts selben Beıtrag ZUVOT geäußertem Satz und den Ausführungen danach ZU-
stimmen: DiIe Präsentation „konfigurierten relıg1ösen Wissens“ und dıe „Indıyıdualısıer-

Ane1gnung rel1g1öser Tradıtiıon“ MUSSEe der echten wechselseıtigen AaNCce VON-

gehen, Phasen der kohärenten Darstellung objektiver elıgıon vertieit, VCI-

netzt, nachhaltıg präsentiert der Reflex1ion und der aptıon MuUsSsen intelligent mıiıt-
einander erschränkt werden.

Eıne lernpsychologische Fundierung dıe Vernetzung verschledener
Wi1Issensdomänen

Diese relıg10nspädagogische Ausgangsthese, dıe auf den TWEeT'! VOIN 'intellızentem'’
Gegensatz ‘trägem Wiıssen’ abzıelt, kann auch lernpsychologisch untermauert WeTlI-
den
Franz Weinert” verwelst daraurf, dass N verschliedene Wi1ssensdomänen o1bt, dıe mıt
Je gee1gneten Lernmethoden erschlossen werden können; en "bestes Lernkonzept’ kann
CS deshalb nıcht geben! Hr nennt olgende vier Kompetenzbereiche:

den ITwer'! intellıgenten Wissens VE  er Wiıssenstransfer),
den TwWer! sıtulerter Strategien der Wissensnutzung (horızontaler Wiıssenstransfer),
den Twer! metakognitiver Kompetenzen (lateraler Wiıssenstransfer) und

©  © den Erwerb VON andlungs- und Wertorientierungen (handlungsbedingter Wi1ssens-
transfer).

Be1 der KOo  etisierung der eweıls für dıe verschliedenen Kompetenzbereiche ee1gne-
ten methodıschen Grundformen auf dem Feld des relıg1ösen Lernens ande!‘ INan sehr
schnell und unweılgerlich be1 erfahrungsbezogenen performatıven Elementen, da die
Reichweite rein kognitiver Instrumentarıen, WIE S1e noch für dıe Wissensdomäne
des intelligenten Wissens gelten, sechr schnell endet

Ebd., 14
Vgl ausführlicher: Hans Mendl, Relig1iöses Wiıssen WAäS, WIE und für wen?, In 128 5/2003)

318-325
Vgl FaANz einert, Neue Unterrichtskonzepte zwıischen gesellschaftlıchen Notwendigkeiten,pädagogischen Visionen und psychologischen Möglıchkeiten, In Wıssen und Werte dıe Welt VOI

INOTSCH. okumen!  10N ZU] Bıldungskongress des Bayerischen Staatsministeriums Unterricht,
S: Wiıssenschaft und Kunst, München 1998, 101125
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Alexander Renk[° stellt dar, dass dıie Problematık des tragen WiIissens besten UTrC!
Formen sıtulerten Lernens vermeılden sSe1 Denn Wiıssen darf nıcht verstanden WeTI-
den als UuDS KOopf (etwa nach der Computer-Metapher als fest bestimmbarer
Speıicherplatz), Ssondern als eziehung zwıschen Person und Sıtuatlion.
„Wıssen konstituert sıch damıt immer der Koordination zwıschen ıner Person, deren 'uUrO-
nalem System bestimmte Erfahrungen Spuren hınterlassen aben, und ıner Sıtuation, die bestimm-
te Handlungsangebote und -beschränkungen beinhaltet. Wiıssen ist damıt cht CLWAS, Wäas en Indı-

bviduum besitzt, SsONdern ist relatıonal defimniert
Deshalb SINd beım Lernen motivationale, sıtuative und emotionale Aspekte wichtig
Ernst Pöppel® schlıeßlich verwelst auf dıe innere Verbundenheit der dre1 verschıedenen
elten des Wissens,

die Welt des explizıten Wissens (Bedeutung und Informatıon),
dıe Welt des implızıten Wissens (Handlungswissen) und
dıe Welt des ichen Wissens (Anschauungs-, Erimnnerungs- und Vorstellungswissen).

Diese dreıfache Begründung des Wissens se1 der menschlıchen Natur und der MöÖög-
lıchkeıt, dıe Welt über dıe Sinnesorgane und das eNırn CH: vorgegeben. Beım
explizıten Wiıssen, auf das Bıldung leider häufig reduzlert werde, CS sıch 99 In-

9formatıon mıt edeutung wiıird D VETSCSSCH („ıch weı1ß, dass ich nıchts lß“) kann
Ian das Nichtwıissen über Lexıka kompensıieren. Das implızıte Handlungswiıssen zeıich-
net siıch UrC)| einen erıngen Trad Reflexivıtät dUus („ıch weıß nıcht, dass ich 1ß;z)

Was für alle internalısıerten Fähıigkeıten VO Radfahren bIs Spielen eINeESs Instru-
zutrıfit Das Anschauungswissen schlıeßlich iIst stark persönlıch epragt und mıt

indiyiduellen Orts- und Sıtuationserinnerungen verbunden Was HU besonders edeut-
Ist Pöppel legt eindringlıch dıe notwendıige innere erschränkung dieser dre1 WIsS-

sensebenen nahe, weıl jede der dreı Formen für sıch alleın SCHOMMICN defizient se1 ExX-
lızıtes Sachwissen erweılst sıch be1 er Klarheit als unifruchtbar, implızıtes Hand-
lungswissen be1l aller als 1ellos und indıvıduelles Anschauungswissen be1 aller
Menschlichkeit als unverbindlich Übertragen auf elıg10n: Objektiv-explizites el121Öö-
SCS Wissen ist etztlich unbedeutend, WCL CS nıcht mıt indıyıduellen chauungen,
also e1ıgenen Erfahrungen, verbunden wird; rıtualisierte Handlungsabläufe also Erfah-
TrungsmMOMEeENTE objektiver Relıg10n) bleiben unverständlıich, WC SIE nıcht auch explızıt
gedeutet werden, und indıviıduelle relıg1öse TINNeErUuNg und Deutungskonstrukte mMussen
interpersonell kommunizlert und hinsıchtlich ıhrer Tragfähigkeıt und Plausıbilität mıt
Formen objektiver elıgzıon verglichen werden
DIiIe humanıstische Psychologıe Al Rogers) mahnte mıt einem starken Bıld dll,
dass sich bedeutsames Lernen 1Ur VO 95  als aus abwärts“ *° ere1gne; VON der TNDSY-

Vgl exander en Träges Wissen: Wenn Trlerntes cht genutzt wiırd, Psychologische
Rundschau (2/ 78-92

Ebd.,
Vgl FINSt Pöppel, Drei elten des Wissens Koordinaten ıner Wiıssenswelt, hrıs Maar

Hans Ulrich Obrist TNst Pöppel Hg.) Weltwissen Wiıssenswelt. Das globale etz VOI ext und
Bıld, öln 2000, 21-39
Ebd

10 arl Rogers, Lernen in Freıiheit Zur Bıldungsreform In Schule und Universität, üunchen 1974,
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chologie wırd dies heute untermauert Bedeutsames rel121Öses Orlentierungswissen über
1000 Stunden Religionsunterricht hıinweg entsteht dann, WC) die verschıedenen WI1Ss-
sensdomänen intellıgent miıteimander erschränkt werden, WC] das ‘Wiı1ssen sıch’
mıt dem “Wiı1ssen für miıch‘’ verbunden wIrd und auf diese Weilse konstruktivistisch
betrachtet CC starke Gedächtnisspuren entstehen. DIies scheımnt dann besonders gul

gelıngen, WC dıe Wege der Rezeption verlangsamt werden, Prozesse des eigenen
Ausdrucks und des Austausches mıt Prozessen der Erarbeıtung und Reflexion, des
1ederholens, UÜbens und Vertiefens verwoben werden. Zıel Ist CS, begreıfen, WIEe
elızıon tickt’ und welche edeutung diese des Umgangs mıt der eigenen Wiırk-
lıchkeitsdeutung und -gestaltung aben kann

Eift:  Ng e1IN! unaufgeklärte Schlüsselkategorie der
Religionspädagogik

Man könnte HU sehr stringent folgern, dass dıe geschilderten Theorien 1C. en
Aädoyer für die Verstärkung des rfahrungsbezugs relıg1ösen Lernens münden mussten

WC) nıcht der Erfahrungsbegriff selber problematısch WAaTr! ans-Georz2
Mer hat als einen der unaufgeklärtesten und rätselhaftesten Begrıffe bezeichnet‘‘;
gleichzeıntig stellt CI se1t den 19/0er Jahren dıie Schlüsselkategorie der Relıg1onspädago-
g1k dar Bernhard Grümme fokussiert krıtisch dıe Schwierigkeiten der Korrelationsdi-
daktık auf einen problematisch verwendeten Erfahrungsbegriff hin 6 Meıne e1igenen
Vorentscheidungen lauten:

Der Begrılf der Erfahrung unterscheıdet sıch als komplexer OdUSs der (Jenese
menschlicher Einsichten VO Erleben und VON der Eınzelw.  ehmung. Die ng
Ist komplexer als das Erlebnıs und dıe Eınzelwahrnehmung.

Be]l der rfahrungsbildung geht CS en Zueinander VON Wiırkliıchkeitszufuhr und
Wırklıchkeıitsverarbeitung.

urc das Ineimmander VON Erleben und Reflexion verdichten sıch ahrnehmungs-
konstrukte Dıie und Welıse, WIE sıch die Deutungen der verschıedenen einzelnen
Erlebnisse konstanten Wiırklichkeitskonstrukten verbinden, bezeichnen WIT als Erfah-
rungsbiıldung.
S Verdichtete Weltwahrnehmungen führen konstanten Überzeugungen: nach Im-
manuel Kant Ist dıe Anschauung dıe Basıs für die Bıldung VON I8 aDe1 VCI-
iInden sıch be1l diesem Prozess aktıve und passıve Elemente: Erfahrungsbildung SC
schieht und iremden Wiırkliıchkeitssegmenten, S1e Ister: verbindet die
ahrnehmung des Fremden mıt der Deutung anhand eigener KategorIien.

'ans-Geor? mer, ahrheıt und ethode Grundzüge einer phılosophischen Hermeneutik,
Tübingen 329

r1IC. Praxısfelder, Muüunchen 2008, PTE
12 Vgl dazu ausführlicher Hans Mendl, Relıgion rleben. Eın Arbeıtshuc!] für den Relıgionsunter-
13 Vgl Bernhard Grümme, Vom Anderen röffnete Erfahrung. Zur Neubestimmung des \ZS-begrıffs In der Relıgionsdidaktıik, Gütersloh 200  —-

Vgl Leo Karrer,T als Prinzıp der ıschen Theologıe, Herbert aslınger Hg.)
Handbuch ische eologıe. Band Grundlegungen, Maınz 1999, 199-219, 203
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DiIe dreıfache edeutung derr

Von der VOTSCHOMUNCNCN Umschreibung dUus unterscheide ich olgende Ebenen der Er-
fahrung

Gegenstand Bereıts dıe konfigurierte Dımension relız1ösen Lernens Ist eine erfah-
rungsgesättigte, dıie nıcht auf Begrıffe reduzıert werden kann Gleichzeıitig ist auch das
ernende Subjekt eıne ula 1ASd, oOndern eprägt VON eigenen Erfahrungen miıtge-
brachten Deutungskonstrukten darüber, WIEe die Welt funktionilert Von diesem edeu-
tungsspektrum dus INUSS dıe erfahrungsgesättigte Qualität VON Unterrichtsgegenständen

den1 SCHOMUMNCNH werden
F Prozessr ist aber nıcht der Gegenstand, sondern auch dıie Methode
des Erkennens (Kant)>; dıe und Weise, WIe sıch der Wıiırklichkeit zuwendet,
etymologısch der Prozess des 'Er-fahrens’:; dıe aktıve Auseinandersetzung mıt fIiremden
ErTahrungen, kann eDenTalls als ngbezeıichnet werden. Diese Bedeutungsschic
zielt auf dıe Erlebnisdimension des Unterrichts ab

Ergebnis Schlıießlich bezeichnetr auch das Ergebnis des Prozesses der
Ert:  ngsbildung dıie eigene CUuUC Oder transformierteTDIiIie Eınsıchten, dıe
sıch durch dıe aktıve Auseimandersetzung mıt Lerngegenständen verfestigen, Manc.

Zeıtfortschritt auch VELTSCSSCH werden, sıch UrC| andere und den /ugewıinn Le-
benswissen transformıeren, sıch allmählıch edeutungslosen Erinnerung oder
bedeutungsvollen, allzeıt verfügbaren Weltwıissen hın verändern, können mıt dem Beg-
rıft der ng benannt werden Diese Bedeutungsschicht Betonung der
Reflexıivıtät, WC] CS dıe icherung des selbstverantwortlichen Subjekts beım Pro-
ZC8S5S5 der Erfahrungsbildung geht

Eıne Problems  7E Teılhabe tTemder Erfahrung?
DIe Ausdıfferenzierung des krfahrungsbegriffs mündet 1Un e1IN omplexe Problem-
SKIZZze, mıt der verdeutlıicht werden kann, auf WEeIC| unterschiedlichen Ebenen be1 rel1-
g]ösen Verstehensprozessen und welcher Legıtimiutät unterschiedlichen Hand-
lungsorten erfahrungsorientiertes ernen erfolgen kann

remde:  rungen der Distanz wahrnehmen
Bereıts nnerhalb eINes relıg1onskundlıchen Kontextes ollten dUus den erwähnten lern-
psychologischen TtTunden nıcht L1UT Begrıffe, sondern Erfahrungsdimensionen VON Reli-
g10N und Relıgionen eingebracht werden, weıl LUr emde Religion(en) Ansatz
verstehbar werden können.
Als „Königsweg< 16 interrel1g1ösen Lernens gılt beispielsweise dıe personale CRCH-
HNUNS; denn dıe Ausemandersetzung mıt Menschen, dıie eine elig1on eben und VON iıh-
ICch Erfahrungen damıt erzählen, Ist weilt erglebiger als e1IN! kognitive eduktion des
Gegenstands auf dıe lehrbare Seıte eıner Fremdrelıg1i0n. IC iImmer ist e1IN! solche
personale Begegnung möglıch; realen Unterricht und Schulbüchern wırd dies LIIC-

15 Vgl Heinrich C Systematıisches Handlexikon ants Krıtik der reinen Vernunft, Hamburg1991, 62; "mmanuel Kant, Krıtık der reinen eTNU: Vorrede zweıten Auflage 1787, Hamburg1956,
16 Stephan Leimgruber, Interrel1g1öses L ernen. Neuausgabe, München 2007, ME
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dıal über Erzähltexte Oder audıovisuelle Repräsentationen kompensıert. er
uch aDel geht CS darum, dıe Seıte der erfahrenen und gelebten elıgıon anschaulıch
darzustellen DiIie Schilderung, WIEe Jugendliche Deutschland den amaı feıern, Ist
sıcher eindringlicher als das Nuchterne Auswendiglernen der Säulen des Islam
Auf dieser ersten ene steht also dıe rfahrungsdıimens1o0nN auf der Seılte des niter-
rıchtsgegenstands im Miıttelpunkt; dıe Schüler/innen selbst können diese VOI außen
wahrnehmen; CS geht hıer nıcht unmıiıttelbare eigene Erlebnisse, wohl aher einen
unterrichtlich explızıten oder subjektiv implızıten Vergleich mıt den e1igenen Erfah-
rungskonstrukten.
DIe Begegnung mıiıt der Erfahrungsdimension der iremden elızıon, nıcht dıe eigene
Erfahrung mıt fremder elig10n wiırd angestrebt. Das Ziel einer olchen ‘Begegnung
Dıstanz’ besteht der kogniıtiven Vermessung eiIner Landkarte des Fremden. TNDSY-
chologisch und neurophysıiologisch informıiert, sollte sıch tfreıliıch VOIl der Vorstel-
lung befreıen, dass solche TOZESSE einer ahrnehmung des Fremden emotionslos und
wertfrel ablauien könnten
6.72 (Distanzıierte) Teılhabe ellgi0N

Unterschie: ZUVOIL erläuterten Nsatz, der ITOLZ der Erfahrungsdimension auf
der ene des Gegenstands Oder der Person gegenüber och stark rel1g10nskundlıc
dıstanzıert angelegt ist, soll einem nächsten chrı| ausgelotet werden, OD CS nıcht
Möglıchkeiten o1bt, sıch in Teilsegmenten erlebnisorientiert den Raum iremder Reli1-
9102 begeben Damıt verbindet sıch dıe kritische Anfirage dıe (jrenzen eINes rein
deskriptiven relıg10onNskundlıchen Ansatzes Jede Form des Begegnungslernens über das
Arbeıitsbla: hınaus, sSe1 CS mıt einem zentralen Numen eiıner eliıg10n WIE 1Im angelsäch-
sıschen Ansatz 77a gift the child“ L der egegnung mıiıt einer Person, einer interrel1-
g]1ösen Feler Oder einem KRaum wırd unterschiedliche TAade und Ormen der Teıiılhabe
nach siıch ziehen. FEın besonders neuralgısches Feld Ist die rage nach eiıner Teıilhabe
fremden Rıten und Bräuchen. DiIies wıird zume1st eIN dıstanzıerte SeEIN WC') INa

als (hrıst beispielsweise als (rJast den Rıten eıner iremden eliıgıon teilnımmt und
trotzdem diese Rıten als Außenstehender nicht MILVOIlzIe Man INUSS hler dıe Erfah-

mıt eiıner elıg10n, dıe sıch auf dıe äasthetische ahrnehmung (rıechen, hören, S_.

hen, fühlen der des Beobachter bezıeht, VON derr der elıg10n,
dıie einem Nıichtangehörigen dieser elızıon verschlossen Dle1bt, unterscheıden.
DiIe Bıldungsperspektive eInNes olchen Umgangs mıt iremder elızıon kann mıt Diet-
rıch ılleßen ormulhert werden: „Dıdaktık Ist mıt dem Fremden, S1Ie stiftet
eziehung Fremden“ ohne aber dıe bleibende Fremdheit 108  eDben.
6.3 UEC: Teilhabe rfahrungen der eigenen fremden eligion
ine unmıttelbare Teıilhabe den ET  ngen einer anderen eligıon iIst a1sSO 1Ur be-

möglıch DIe rage nach der edeutung einer unmıttelbaren Erfahrungsbildung
17 Vgl AU, etler ajak, „Das Fremde als abe entdecken:' egungen dUus England für 1ine

der Relıgionen katholıschen Relıgionsunterricht, 1n rhs 4/2006) 223-231; Mendl
2008 IZE 26
18 Dietrich Zillehen, Gegenrelig10n. Über relıg1öse Bıldung und experımentelle Dıdaktıik, Münster
2004, 1:
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spitzt sıch 1910801 aber aut dem Gebilet des konfessionellen Unterrichts AU: WC P die
Begegnung mıt der eigenen elıgıon geht DIies etr1fft dıe ehrz: der Schüler/innen.
dıe den konfessionellen Relıgionsunterricht esuchen. In diıesem efinden sıch
ICI der Schulgesetzgebung zunächst einmal katholısche. evangelısche eic Schü-
ler/ınnen, dıe nıcht VOIl ıhrem Abmelderecht eDTrauCc emacht aben, SOWIE solche.,
dıe VON sıch dUus und freiwiıllıg Interesse angemeldet und einen (Gaststatus erhalten ha-
ben Von daher stellt sıch dıie rage nach der Legıtıimität eines erlebnisorientlierten Hın-
einholens den IT  ngsbereich der eigenen elızıon nochmals anders als be1 der
egegnung mıt einer Iiremden elız10n. Miıt diesem markanten Unterschie: den
prinzıplellen Konstellatiıonen eiıner erfahrungsbezogenen Begegnung mıt iremder Relıig1-

kann und ll natürliıch nıcht dıe Tatsache verwiıscht werden, dass CS sıch auch 1N-
nerhalb des konfessionellen Relıgionsunterrichts en breıtes Spektrum VON Schü-
ler/innen handelt, dıe Je eigene Vorerfahrungen und Einstellungen den Relıgionsun-
terricht mıtbringen. Dennoch stellt sıch dıe rage Wiıe OnNnNnen Schüler/ınnen, die
me  eItlCc. der Glaubenstradıtion der e1genen FTCHEe 1Ur wen1g verwurzelt SINd, dıie
Erfahrungen dieses für SIE häufig iremden auDens verstehen? Wıe können also
heutige Kınder und Jugendliche einem konfessionellen Relıgi0onsunterricht einen
Glauben verstehen, der als gelehrter Glaube 191088 dann verstanden werden kann, WC)

als gelebter und erfahrungsdichter Glaube prasent wIird? Dietrich Benner folgert:
„Damıt Welterfahrung und Menschenumgang unterrichtlich und schulısch erweıtert werden kOÖN-
NCI, edar zunächst eiınmal ogrundlegender Welt- und Umgangserfahrungen. WOo diese Voraus-
SCEIZUNG cht UTrC| vorschulische Erziehung und Soz1lalısatiıon gesiche: ist, LLUSS SIE Zwecke
ıner nachfolgenden unterrichtliıchen Unterweıisung zunächst einmal künstlıch miıt ılfe schulıscher
Erkundungen, Hospıitationen, Exkursionen und UÜbungen gestiftet und gesichert werden. 6

Insofern INUSS heute dıe äahıgkeıt Deutung VON elıgzıon erganz) werden mıt eiıner
Partiızıpationskompetenz, weıl LU auf diese Weise das Wiıssen durchTerwel-
tert und Gegenzug en tıeferes Verständnıis des eigenen und fremden Handelns mMÖg-
iıch werde, meınt Benner.
Der Präsentationsmodus der ErTahrungen dieses gelebten eigenen Glaubens auf der Sach-
seIte unterscheıldet sıch aber zunächst nıcht VOIl der ski7zierten erfahrungsbezogenen Prä-
sentation der Inhaltsseıte anderer Religi10nen. Das ‘Zeıgen' der eigenen iremden elız10n
Oder auch eIN distanzıierte ‘Begegnung mıt und eIN! auftf ein Item begrenzte "Teılha-

nach obıgem Modell verbleiben inner' des bıslang skIz7z1erten Rahmens
Als problematıscher und 1SC| umstrıttener erscheımt der unmiıttelbare diıdaktısche
Weg diese Fremder  ng hıneln. Wıe viel eigene Beteiuligung darf Oder Sar INUSS

seIN. damıt Schüler/innen heute ihre eigene elıgz10n verstehen? Und enden dıe
Möglıichkeiten andlungsraum Schule‘”?
DiIie Ösung besteht me1lnes Erachtens darın, SCHAUCI klären, WIE das ernende Sub-
jekt mıt den entsprechenden eigenen Erlebnıissen auf diesem Gebiet umzugehen lernt
und WIEe CS diese für sıch deutet, WIe sıch alsSO Aktıon und Reflexion einander verhal-
ten und WIEe die verschledenen Wiıssensdomänen (sıehe cn miıteinander verknüpft
werden. Um CS einem eıispıiel verdeutlichen: Wıe können ]Jemanden, der
19 Dietrich Benner, Bıldungsstandards und ualıtätssıcherung 1Im Relıgionsunterricht, In RDB

5-19,
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geü der Glaubenspraxıs seiner elıgıon ist, Sınn und Bedeutung eiInes (Jebets e..

schlossen werden? Die unmıttelbare INne in dıe Grunddynamık eines sSein Le-
ben verbal einem Transzendenten gegenüber ZUT Sprache bringen‘ steht Um-
ständen Wiıderspruch aktuellen Weltkonstrukt KRahmen des Relig10nsunter-
richts ware CS ein problematısches Zıel, WC) anstreben würde, der chüler MUSSeEe
aufgrund eines episodıschen Eiındrucks und vielleicht weıterer ahnlıcher Omente einer
Tellnahme Gebetsvollzügen eın gläubiger ENSC| werden und daraufhın eIn
(Gebetslieben pflegen DIies würde etztlich wıieder Produktion des bekannten ‘Relig1-
onsstunden-Ichs’ führen sozlalkonformen eT|  en Kontext eInNneESs unterricht-
lıchen Faches Ziel I1USS vielmehr se1n, dass diıeser chüler auf der reflexiven ene
befähigt Wwırd, diıese FEıiındrücke aIsSO beispielsweise dıe eteilıgung einem Schulge-
bet, dıe Formulierung eigener Psalmworte, das gemeInsame ingen eines relıg1ösen
1eds ordnen und ZUT e1igenen Entscheidung ommen beıdes gehö Erfah-
rungsbildung, das (mehrfache) Erleben und die verarbeıtende Reflexion, dıe eıner
Integration Oder Ausscheidung VoNn Fremderfahrungen, Zustimmung Oder eh-
NUunNng führen kann. DiIie Grenzziıehung erfolgt alsSO nıcht schon vorauseıllend (“experımen-
teller /ugang‘), sondern Konstrukt des Unterrichtsganzen und der konkreten Hr-
fahrungsbildung be1 der Reflexion nach entsprechenden Erlebnissen. Das edeute letzt-
ıch auch dıe ormel, CS gehe darum, dıie Menschen einen Raum potenzieller el121Ö-
SCI Erfahrung hıne  oOlen Ob Erleben be1 den einzelnen lernenden ubjekten tat-
Sächlich auch relhg1öse F  ngen entstehen, entzıieht sıch der Planung und dem
Zugriff VON außen.
Nur durch ein wıiederholtes Sich-Eimlassen Erfahrungswelten VON elıg10n werden dıe-

unktuellen Erlebnisse auch ZUT eigenen, reflex1v befürworteten ErTfahrung In dieser
Grunddynamık einer Lernıntensıvıtät unterscheıidet sıch der Religionsunterricht auch nıcht
VOI anderen Fächern In der sollen Kınder und Jugendliche vielfältige Wege der
Wirklichkeitserschließung kennenlernen; WIEe weıt SIE diese auch eiıner längerfristig
verfügbaren Kompetenz umformen, entzieht sıch SCAHhUulischer Intentionalıtät.
Von dieser deutlichen Grenzziehung dUus können dann freıliıch weltere Handlungsspiel-
raume ausgelotet werden, die Im Rahmen des Religi0onsunterrichts und der Schulpasto-
ral und Im Sinne eıner „Schulreligion für alle  «20 ausgestaltet werden und eıner csehr
begrenzten Inte:  1slıerung VON E lementen des e1igenen auDens tführen können So
werden auch erhalb des Relig1i0onsunterrichts gerade In der Grundschule nıcht 1UT

allgemeıne Verhaltenskodices vereinbart und entsprechende Rıtuale eingeübt werden,
sondern auch relig1öse Rıtuale WIEe 7 B das Kreuzzeıchen Oder dıe Körperhaltung beım
eDE'! Wiıe weıt diese außere Haltung auch eiıner inneren WIrd und sıch ber den
sSschulıschen Unterricht hınaus als relevant erwelst, entzieht sıch der erfügungsgewalt
des Sschulıschen Religionsunterrichts. (Gerade den Schnıittfeldern zwıschen el1g10ns-
unterricht und Schulpastoral lassen sıch zahlreiche Beıispiele inden, siıch gerade das
schulische Spezıfiıkum eINEs /Zueilnanders VOIN PraxIis und Reflexion als TrKe erwelsen
20 Vgl Hans Mendl, Schulreligion für alle DIe Chancen VoNn Schulpastoral OTfentlıchen Schulen,
In endige Seelsorge ITA Vgl die weıteren eıträge diesem Heft mıiıt dem
Tıtel „Schulpastoral und relıg1öse uralıtät”,  66 z B [Jdo CNAMALZLE, „Was hat das mıt elıg10n
tun‘?“ /Zum Profil der Schulpastoral der pluralısıerten Gesellschaft, In ebd:., 79-284
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onnte SO kann der ıtvollzug eines Schulgottesdienstes den entsprechenden schulit-
schen Zeıten (Schuljahresbeginn, Weıhnachten, Fastenzeıt, Schuljahresende kognitiv
fundıert werden, WC] dıe entsprechenden hrplanthemen arau: ausgerichtet werden
und aDel nıcht LIUT dıe ormale sondern auch dıe altungen und Gebete be-
sprochen werden. Kirchenraumpädagogische Einheıten sollen VOT allem für den Um-
SAals mıt heilıgen Räumen sens1ıbiliısıeren dıe Nachhaltigkeıt auf der Verhaltensebene
aSs! sıch dann beım nächsten Schulgottesdienst überprüfen eNnsSOo, WIE dıe Deutsch-
und Musıklehrer/inne darauf offen, dass eIn/e ıturıent/ıin nach einıgen Besuchen

Theater und Konzertsaal en der Schulzeıt sıch dort benehmen weı1ß, ollten
auch die Relıg10nslehrer/innen en entsprechendes 108  CS Verhalten VON Schü-
er/iınnen chenraum und be1 (Jottesdiensten erwarten OÖnnen, WC diese über dıe
Schulzeıt hinweg rege)  12 nıcht gottesdienstlichen eranstaltungen eiılge-

sondern sıch auch intelle:  ell muıt dem dort vorhandenen OduUuSs der el121Ö-
SCIH Weltwahrnehmung auseinandergesetzt aben ber dıe Innere Beteiuligung und Be-
CU! sagtl das noch wen1g dUS, hıer plädıere ich auch für Z/urüc)  ng und meılne
eshalb, dass diese ene einer begrenzten DU!  e  cn Teıillhabe Elementen der e1-

elızıon dıe reahistische innerhalb des KOonzepts Relıg10nsunterrichts ffentlı-
chen chulen SeEIN WIrd. DiIe eheıma  o der eigenen elızıon hıngegen in das
Aufgabenfe. der gemeıindlichen Katechese
6.4 Prozedurales Verständnis der eigenen eligi0N
DiIie dauerhafte Internalısıerung VOoN Erfahrungswelten der eigenen eligıon kann und
darf nıcht das Ziel eines Religionsunterrichts der OTTenNtUÜıchen Schule Se1IN. IC LUr

theologısch und pädagogisch, sondern auch kognitionspsychologisch Mussen hler deutli-
che Grenzen zwıischen Relıgionsunterricht und Katechese markıert werden. DiIie Irans-
formatıon VON Elementen eInes Faktenwissens eiInem stabılen und S1ituativ ederzeıt
verfügbaren Handlungswissen über entsprechende regelmäßıige Ebenen derE
überste1gt dıie Zielsetzung und Leistungskra: des Relıgionsunterrichts.
Diese Erkenntnisse können lernpsychologiısch egründe werden (sıehe 0Oben Wer
einer elig1on aufwächst, erwiırbt ber den egelmäßıgen tätıgen Miıtvollzug VO relig1-
Osen Elementen Gottesdienst und der Famılıe Handlungssicherheit, intultives
Handlungswissen Pöppel) oder prozedurales Anwendungswissen RenkD).“ HBr kann dıe
Handlungsvollzüge (Jottesdienst mıtvollzıiehen und die entsprechenden (Wech-
sel)Gebete mıtsprechen. Der Preıs elnes prozeduralen Wissens esteht In einer geringen
ReflexivIität. Das ist zunächst keine Krıtık, sondern e1IN Alltagsphänomenen (eim
usıkınstrument spielen, Alltagshandlungen WI1IeE chuhebıinden oder Fahrradfahren)
verıfizıierbare Beobachtung. Das nicht-sprachliche Wissen zeichnet sıch dadurch auUS,
dass WIT eIwas können, ohne dass er möglıch Ist, dafür exakte sprachlıche Entspre-
chungen iinden (ICH weıß nıcht, dass ich W 1ß“) Übertragen auf Wiıssensdomänen

Bereich des Relıgi1ösen he1ßt das DIie turlıerung Chrıstentum geschah wäh-
rend des gesamiten christlichen Miıttelalters als Prozess des Miıthineinnehmens In en
selbstverständliche ist-Sein ohne oroße Reflexıion: wurde hrıs „weıl  z  S halt

üblıch Ist  e Für dıe Katechese der (Gememmnde heute erg1bt sıch dıe anspruchsvolle
Vgl Mendl 2003 | Anm
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Aufgabe, Sachwıissen und prozedurales Wıssen mıteinander verschränken. ISf-
ommunı0onkınder und Firmjugendliche sollen WIsSsen, Was das jeweılıge Sakrament
bedeutet, welchen Sınn und welche Elemente e1INt gottesdienstliche Feler sıch und
für S1Ce hat S1e sollen gleichzeıtig und besten erschränkung VOIl explizıtem und
impliızıtem Wiıssen Ee1INt gewIlsse Handlungssicherheıit ıtvollzug der Feıler aben
Dass der PraxIı1s ezüglıc der tatsaächlıchen Nachhaltigkeit gerade VON 11UT zeıtweilı-
SCH Kontaktaufnahmen mıt der kırchlichen (Gemeinde 7Zweıftel angebracht Sınd, 1LL11USS

hıer nıcht welter vertieit werden. Be1l denjenıgen, die eIne CNSCIC Kirchenbindung aben
und regelmäßı1g den entsprechenden relıg1ösen eranstaltungen teilnehmen. wırd
Ian tatsächlich eIN! Internalısıerung VON Erfahrungswelten feststellen onnen. bes-
ten Fall ist der ıtvollzug auf ostruktureller (zZ.B Kırchenjahr) Oder mıkrostruktu-
reller (z.B verschliedene Gottesdienstformen) ene gekoppelt mıt eiıner explızıten Re-
Mexıivıtät: Man welß auch dıe edeutung dessen, Wäds INan tut Der Verftfasser des
Kolosserbriefs pragte für dıesen Prozess einer Enkulturierung und eheımal  o Woh-
nung!) Glauben eiınen pragnanten Satz „Das Wort Chrıisty wohne mMiıt seInem S
ZCe11 Reichtum be1 Git Kol 3- 16)
Für den SscChullıschen Relıgi1onsunterricht kann en olches °‘Einwohnen‘ der eigenen
elızıon nıcht das primäre Ziel se1N, weıl dıie rundlage für dıe emotionale Vertrautheıt
und die psychomotorische Beherrschung der entsprechenden Rıten die e1ı1e Entschei-
dung tfür diesen Glauben Ist, welche Relıgionsunterricht nıcht vorausgeselzt werden
kann Der Relıgionsunterricht kann und soll Z{W äal eine zentrale Basıs für dıe Entsche1-
dung für oder den Glauben der (eigentlic eigenen) Kırche SeIN, darf diesen
aber nıcht als selhbstverständlıc) gegeben

emente einer nachhaltıgen ıcherung
Relig1öse Lernprozesse werden 1Ur dann nachhaltıg se1n, WC dıe subjektive edeu-
wung des FErlernten EeuUl1Cc| wıird Deshalb INUuSs rel121Öses Lernen erlebnisintensiv und
gleichzeıitig reflex1v, wissensgesättigt und dieses Wiı1ıssen krıtisch eutend angelegt Se1In.
Stärker AIR bıslang sollte darüber nachdenken, welche Flemente eInNes relıg1ösen
Weltwissens, welche zentralen 0d1 eiıner relıg1ösen Weltdeutung und -gestaltung
Ozessen aufbauenden Lernens sequenzılert werden Onnen, dass Uurc diese auf-
bauenden Prozesse NaCHhwWEeEISIIC| nachhaltiges Lernen erfolgt. Dass hlerbeI1 Prozesse des
Jlederholens, Eınordnens, Sıtulerens und Iransferierens eIN! große Bedeutung e1IN-
ne|  en, raucht hler nıcht nochmals wıederholt werden. Wenn neben der undıerung
VOll konfiguriertem rel1g1ösem Wıssen auch dıie Förderung indıyıduellen Orlentierungs-
WISSENS das Ziel ist, Ist rel1g1Ööses Lernen auch auf dıie Förderung biografischen Lernens
angewIlesen.
Das Girundmuster Olcher verschränkter relıg1öser Lernprozesse 111USS Ineimander
VOIl FErlieben und Reflektieren, Sich-Positionieren und Siıch-Austauschen über die Je e1-

Erfahrungen bestehen. Auf diese Weilise tragt der Prozess der Erfahrungsbildun
zentral ZU1 ITwer'! intellıgenten Wiıssens beım relıg1ösen Lernen be1



Oliver Reıs
Wıe kommt die ede VON der Auferstehung in den Lernprozess?
Das Verstehen VonN Auferstehung2 und sSeINE Bedeutung2Jür schulısche
Lernprozesse

Problemstellung
Der Münsteraner Bischof Felix (r1enn agte be1 einem Ireifen mıt Seelsorger/ınnen des
Bıstums Ssen. 95 gelingt CS schwer, den (Glauben dıe nächste (Jeneration
welter schenken?“‘ Und insbesondere der Auferstehungsglaube scheımnt VON dıeser
Krise besonders hart etroffen. So iragt UJta Pohl-Patalong Anfang 2009 „Keın Platz
für dıe Auferstehung?““ und stellt fest, dass der relıg1onspädagogıschen Dıskussion
das ema Auferstehung den gedrängt ist und Fokus dıe rage nach 10d
und terben ST W arum ist dıe Glaubenstradıerung der Auferstehungsbotschaft en
schwıler1iges Thema? Hıer plelen sıcherlich mehrere Faktoren eine wichtige olle, ich
möchte In diesem eine bestimmte Problemwahrnehmung herausstellen, dıie sıch
SCANON be1l anderen Glaubensaussagen WIE der VO al  ächtigen Cchöpfer bewährt hat *
Das Problem egınn! damıt, dass die Auferstehungsbotsc: für dıie Mehrzahl der Kın-
der und Jugendlichen real 1918008 noch katechetischen Oder relıg10nsunterrichtlichen S1-
tuationen vorkommt und dort VOT em als Lehraussage erfasst wıird Auferstehung als
Lehraussage verstanden schneıldet Fragemöglıchkeıiten aD und fokussıert VOL allem dıe
rage nach der ahrheiıt dieser Aussage Wıe der IC dıe rel1ig1onspädagogischen
Zeıtschrıften sStern ze1gt, drückt sıch eute dıe rage nach der ahrheıt der Fra-
SC dUus „Wıe kann Ostern und Auferstehung wirklıch SeIN“ Siınne VON „Auferste-
hung WIEe soll das gehen?“* VOor dem Hıntergrund diıeser rage wırd rel1ıg10nspädagoO-
9ISC| nıcht die ahrheıt der Aussage selbst bestrıitten, sondern nach theologıschen Be-
deutungen VON Auferstehung gesucht, dıe siıch als chtbar für Lernprozesse erwelsen
könnten, Insofern S1e mıt diesem Wiırklıchkeitsanspruch umgehen. Diese Bedeutungen
VOon Auferstehung aber und das Ist der Ausgangspunkt tür den SInNd eben
nıcht homogen. Vıelmehr treffen Lernsıtuationen Auferstehungsverständnisse der
Lehrer/innen, Schüler/innen SOWIE der benutzten Materıalıen unvermiuttelt und olft UuUNCI-
kannt aufeınander. Diese Dıifferenzen werden durch das Transportieren eINes bestimm-
ten Bedeutungsmodells überschrieben. och ogravlierender Ist CS, WC) WIE udo
Englert teststellt Relıgionsunterricht der ekundarstufe oft ‘Dıiskussionsforen’
die überindividuelle Wahrheıtsbindung aufgegeben wIırd oder der Primarstufe kom-
plexe methodısche Arrangements die inhaltlıche Bedeutungslosigkeıt überspielen.” In
diıesem Fall werden die Dıfferenzen Auferstehungsverständnıs ZWal sıchtbar, aber

elix Genn nach Hans-Günter Hermanskt, Wer LOL ist, ist tot! Dıe Herausforderung der Sekun-
darstufe [, In Kırche und Schule 141

Uta Pohl-Patalong, Keın Platz für die Auferstehung?, In 134 2/2009) 140-148% Vgl dıe
Studie VON Werner ıede, Auferstehung der oten Hoffnung ohne ttraktıvıtät? Grundstrukturen
chrıstliıcher Heilserwartung und ihre verkannte relıg1onNspädagogısche Relevanz, Göttingen 1991
Vgl Oliver Reıis, Miıt Glaubensaussagen Lernprozesse ges  en: 134 2/2009) 1429
So der 1te des Themenheftes „Kıirche und Schule In der Usterausgabe.
Vgl Rudolf Englert, elıgıon reflektieren nötiger denn Je; TcChe und Schule 9-14

Religionspädagogische Beıträge
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S1e bleiben bedeutungslos. DIies ist dUus» lerntheoretischer, theologıischer und 1daktıscher
Perspektive problematısch.
Aus lerntheoretischer Perspektive WwIrd übersehen, dass das achdenken ber cdIie Auf-
erstehung ausgearbeıteten Wıssensstrukturen DZW -Sschemata geschieht, dıe das Den-
ken erheblich „Konfigurieren< 56 Nur eın Auferstehungslernen, das diese WiI1issens-
strukturen al  UDIL, SI1Ee irrıtiıert und elaborIıert, hat überhaupt e1IN ance, für dıie Ind1-
viduellen Ane1gnungsprozesse ZUT Verfügung ZUr stehen. ESs ist theolog2isc. terkom-
plex enken: dass CS eiIne sinnvolle uslegung g1bt, dıe einen ermittlungsprozess
als NDU! hıneingenommen werden kann Das Theologisieren der Auferstehung Jesu
und derer, dıie lauben, hat ein1ge Verständnisse abgrenzend nebenelnander und
Inelnander entstehen lassen und S1e entstehen Immer weiıter deren Reflex1-
onsreichtum nıcht ausgeschöpft wird./ Wer dagegen dıie überindiıyiduelle verbındlı-
che Wahrheıtssuche aufg1bt, g1bt nıcht 11UT Al den Reflexionsreichtum auf, sondern
auch den darın verwiıirklıchten CArIS|  iıchen ‚Pruc) der fides GQUUETENS Intellectum: den
Anspruch, dass sıch der Glauben selner relıg1ösen Rationalıtät auswelsen lässt © In
Aidaktischer Perspektive ist CS keıne gelungene dıdaktische Iransformatiıon gerade Im
Namen einer Indıyidualisierung des Glaubens WC) die achstrukturen und dıe ind1-
viduellen Wiıssensstrukturen nıcht ANSCHICSSCH anelınander ausgerichtet werden.? Wıe
dıie ‚ACNSTTU!  ren ANSCHICSSCH auf die indiıviduellen Wiıssensstrukturen treitfen und WIEe
mıt der normierenden, konfigurierenden Kraft der ‚AaCASTITU:|  Tren INSCDANSCH wird,

dıe Indıyidualisierung nıcht auszuhebeln, ist dıie entscheıdende dıdaktıische rage
Diese rage bearbeıten Ist AUus me1ıiner 476 dıe V oraussetzung, WE Glaubensaus-

In Lernprozessen chtbar se1n sollen Keıline innvolle Bearbeıtung tellen für
miıch dUus den obıgen Gründen dıe Alternativen dar, eiINe bestimmte edeutung als Input

den Lernprozess einzuspelsen, ohne agen, WIE sıch dazu dıe Wiıssensstrukturen
der Lernenden, Lehrenden und Materıijalıen verhalten, oder noch schlıchter der In-
dıvıdualısıerung freien Lauf lassen. Insofern ist nıcht LUTr dıie Nicht- Thematisierung
der Auferstehungsbotschaft für dıie radıerung problematıisch. Vıiıelmehr Sınd auch
rnangebote ZUT Auferstehung problematisch, denen CS nıcht gelıngt, indıviduelles
ernen auf dıie pragnanter Wiıssensstrukturen beziehen und deren konfigurierende
Kraft AaDel lefert dıe eologıe, WC INan erst einmal die Mehrperspekti-
vıtat des Auferstehungsglaubens zulässt, en sınnvoll strukturiertes System VOoNn Denk-
möglıchkeıten.

Diesen Begriff übernehme ich VON Englert 2006 |Anm lerntheoretischen Hıntergrund S1Ce-
he Birgitta KOpp €eINZ anı Wiıssensschemata, 388 ers Helmut Felıx Friedrich Hg.) and-
buch Lernstrategien, Öttingen 2006, 127-134; Marcus Hasselhorn Andreas Gold, ädagog1-
sche Psychologıe. Erfolgreiches Lehren und Lernen, Stuttgart 2006, 53.61-63:; Ellıot Aronson
Sozlalpsychologie, Muüunchen 2004, 62-74

DIe VON MIr In Abschnitt entwIıickKelte 5Systematık stellt eiınen Versuch dar, dıe Verständnisse In
ihrer strukturierenden Kraft rheben Wıe bedeutsam für das Auferstehungsverständnıs z B das
Wiırklıchkeitsverständnis Ist, hat schon iıchael 'elker auf eindrückliche Weılse herausgearbeitet
(vgl ders. , DiIie Wiırklichkeit der Auferstehung, ans-JoaC| CKste1in Michael elker Hg.)Die Wiırklichkeit der Auferstehung, Neunkıirchen
Vgl Englert 2006 |Anm
Vgl ebd., 13
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Ich möchte Folgenden zunächst dUus einem kleinen hochschuldıdaktischen oJe.
heraus dre1 unterschiedlichen Auferstehungsverständnissen zeigen (Kap 2
dıe ich zweıten chrı weıter systematısıere (Kap Im /usammenhang mıt der
Schöpfungsrede hat CS sıch als roduktıv herausgestellt, das Auferstehungsverständnıis
auftf dre1 Ebenen analysıeren und dann unterschiedliche Modelle systematisieren.
Als chstes möchte ich auftf dem Hıntergrund des hochschuldıdaktische Projekts dıe
Auswirkungen aut das Lehren und Lernen deutliıch machen, WC) Auferstehungsver-
ständnısse auf den Lernprozess wırken (Kap sSschhebent skızziere ich e1IN! möglı-
che dıdaktıische Reaktıon auf diesen (Kap

Befunde Auferstehungsverständnis
Begınnen möchte ich mıt Beobac.  gen qauftf Seıiten der Schüler/innen Studierende der
Unıhnvversıtät Slegen aDen aus einem Seminar ZUT Auferstehungsrede qals Gegenstand 1C-

lıg1öser Lernprozesse heraus leıtfadengesteuerte Interviews mıt Grundschüler/innen der
Klasse deren Auferstehungsverständnis geführt Der olgende Ausschniıtt ze1igt

aDel einen typischen
Du kennst Ja auch Wort „auferstehen e WAdaS el
AlLSO, CSUS LST Ja früher gekreuzigt worden und dann KYA In als Grab e

kommen und Wr ein dıcker Stein VOT. dann ISt Marıa gekommen und hat gesehen,
dass keiner mehr ImM rab la2 und nachher haben alle hbemerkt dass CeSUS auferstanden LST.

Passıert auch mıt anderen
Neıin, eigentlich MNIC|
Was passıert enn mıt UNSs Menschen, ennn WIr sterben
Wır werden dann begraben, Aalso eerdigt und manche WLr kommen In den Hım-

mel und Ja hleıibt dann Im Sar der Erde halt liegen. CeSUS Ist Jrüher aber
auferstanden, ‚eıl der War Ja auch INn keinem Sarg

Also erstehen WIr nıcht auf?
Neın!
WAas passiert enn dann mt UNS, ennn WILr fOL Sınd?
Das weıiß NICI SCHAU Vielleicht ırd dann wıieder Nei eboren und

AngQ: als anderer ensch VonN HNEU Oder WddS. Oder würde IN den Hımmel
kommen. Dann WUurde schon auferstehen.
Dieser neunjährige unge bezıieht Auferstehung auf dıe Überwindung des bıologischen
Odes UrC| (GJott (ottes Gegenwart erdings erscheımnt diese Auferstehung viel-
leicht noch be1 Jesus als denkbar, ist aber kaum auft übertragbar Hıer Sınd Spuren
eines realıstischen Todesverständnisses erkennen, das 6S 11UT sehr schwer vorstellbar
macht, dass WITr N dem Trabh erstehen können . * Iypısch IsSt für die Interviews, dass

1() Vgl Olıiver Reıis, (Jott der Chöpfer Relıgionsunterricht? Wenn der Gebrauch der Rede ZU]
Gegenstand wırd, in ontakt Informationen Relıgionsunterricht Bıstum Augsburg 2/2008,
15-21:; ders. 2009

Das gleiche Auferstehungsverständnıs kann sich ber uch arın außern, ass dıe AuferstehungJesu eJahl wırd, weıl en estaltwandler Ist, der UrC| Umschichtung VOIN Energlie unsıchtbar
werden Die technologische LÖSsung, auf die Link-Wıeczore. und Isolde Weıland auf-
merksam machen, bezieht Auferstehun: auf dıe gleiche ° Normalrealıtäi WIE der ben ıtıerte Junge
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dıe Schüler/innen eiINnerSseIts über erstaunlıch klare Konzepte darüber verfügen Was Auf-
Chrısten bedeuteterstehung für N chüler kennen noch este der

(neu)scholastischen Lehre VOIl den Auferstehungsorten 1mMmMe und Fegefeuer
dıe Bedingungen WCI nach dem 10d wohrn kommen oder I1USS$S WIC SIC

das Konzıl VonN Florenz Oder das Irienter Konzıl festgelegt hat Andererseıts WeTlI-
den diıese Vorstellung über Jesus hınaus weıtgehend als nıcht realıstisch abgelehnt Für
Jesu Auferstehung werden dıe Berichte der Evangelıen angeführt dıe dokumentieren
WAäds (Gott Jesus gelan hat
In der Schulbuchreihe „Jrefjpunkt RU“ Band 9/10 (1993) sıch der Sequenz

13„Auferstehung Leben CIMn anderes Auferstehungsverständnıs Der ent-
sprechende Ausschnıiıtt MacC eutlc dass dıe Schulbuchautoren Auferstehung nıcht
als rage danach bearbeıten wollen Wäds nach dem 10d passıert sondern als rage
nach der richtigen Form Lebens Leben und Tod dıe Auferstehung

Leben und das Dem Tod terben werden als Omente C1ILCS gulten Lebens VCI-
standen Wiıchtig 1ST dass diıese Perspektive auft dıe „Auferstehung mıiıtten Leben
nıcht als Abglanz der wahren Auferstehung verstanden wırd sondern das Leben
Hıer und Jetzt wırd der Auferstehung Wer dıe Welt mıiıt den ugen Jesu S1E'
der kann angesichts des tausendfachen Odes Leben das Leben ergreiıfen und hat
Anteıl (jottes Kraft dıe dieses Leben Stutzt ESs seht also eC Gott gewiırkte
Auferstehung und nıcht eISpIeE dıe wiıirklıche Auferstehung verstehen
Auch hler sıecht dıe Reihe Schwierigkeiten dıe Auferstehung lauben Diese le-
SCH aber 1910001 der rage ehme ich dıe Schmerzen der Wandlung VO) 1o0ode
eDben auf mich? Vertraue ich der Kraft der Auferstehung”
Der drıtte 1St CIMn TIEe den die lerenden des gleichen Semimnars Anfang
des Lernprozesses schreıben IMNUusSsSten S1e ollten diesem TE CIM e Nıchte

er CCS Grundschulkindes erklären Wäas mıiıt Auferstehung geme1nnt IST
Gru  CNULE (AMSSC
J1eDe Lea!
Du hast mıch auf dem urtstag deines Vaters gefragt OD iıch dıe Auferstehung esu
UDE Aufdem urtstag konnte ich dır MIC! Lrei ANLWOrTenN Deshalb schreıibe ICHh dır
diesen Brief. Ich habe anze überlegt WIEC ich dır das erkläre Die Geschichte der Auferste-
hung kennst du J schon Ich denke dass das ıldlıch sehen Ich denke
dass Jesus damals NC einfach aufgestanden 1ST und dann SUFZ normal weıller gelebt hat
Ondern dass CSUS ein lıeber toller Mensch Wr der VonNn SUHZ, SUNZ vielen Menschen
geliebt worden 1T Wenn Jemand stırbt den SUNZ doll ıeh hatte dann hat
manchmal das Gefühl dass dieser ensch noch 1ST und der Erinnerung
wıieder ege2ne Eın lieber Mensch den verloren hat LST IVUN. nOcChHh Da iIhn

Herzen hat Viele Menschen reden auch mML den Olen deren Gräbern sıch

(vgl dies. , KOönnen Kınder Auferstehung’ denken” Kındertheologische ET  ngen und Reflex10-
NCH, ‚Onder'! Glaubensbekenntnis 8O-98)
12 Vgl 1 304- 1306
13 Reinhard Bamming2 Marıa I rendelkamp Tar! JT reffpunkt Katholischer Relıg1ionsun-terricht im /10 Schuljahr, Uunchen 1993, 14972 144
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verabschieden und sıch rOosten. Es KYA nıcht einjach, einen lıeben Menschen gehen

lassen Die Auferstehung seh Ich also als den Irost für all dıe lıeben enschen, dıe Je-
ZUFrÜCK elassen hat, als er gestorben ISt. Jesus Wr noch In den Erinnerungen seiner

Freunde, Verwandten und Bekannten. Sıe hatten efühl, dass heı ihnen LST und Adass
SIE nıcht Tleine [ASsSt und SIC auch nach seinem Tod leıtet. Ich hoffe, dass du verste:

W ich dır damıt wollte ABER LSt MeiIne Meinung, denke iıch Du NNS! und
du Sollst dır selber (redanken über dieses TIhema machen und velleicht In den nächsten
Jahren eInNne eigene Meınung hılden nd aber SCHON, dass du dir Jetzt schon (redan-
ken machst und auch gefragt hast du nıcht verstel ich gemeint habe, dann ruf
mıch A, oder frag eINe Mama, ob du miıch hesuchen kommen darfst.
BIs hald deine
Patentante!
DIie Rede VON der Auferstehung Jesu steht hıer für dıie bleibende TNNeErUNG der Jün-
ger/ınnen, dıe sıch über die Rede TOS spenden, indem S1E sich erinnern. Jesus
ebht In den Gedanken seiner Freunde welıter und das oılt auch für Andere werden
über dass WIT auferstehen werden, WITr den Erinnerungen derer dıe

elıebt aben, Leben bleiben Das CIMa ist hler wlieder WIE be1 dem chüler-
intervIiew die Überwindung des bıologıschen odes, dıe aber hıer gerade nıcht mehr
objektiv VON Gott her, sondern den geistigen Ermnnerungsmöglichkeiten der Men-
schen edacht WIrd. SO dass sıch die tudentin einerseIlts auf den DIO-
logischen 10d bezıieht, andererseıts aber en realıstisches Auferstehungsverständnis
wählt, das dıe Wiırklichkeit der Auferstehung vorstellbar macht

Systematisierungsversuche
CAhon dıe kurzen Aus  ngen den dreı Befunden machen eutlıc. dass dıe . P
stellten Auferstehungsverständnisse Jeweıils en mehrschichtiges OonNs SInd Diese
Konstrukte lassen siıch eDen und systematısıeren, weil S1IE als ein “Schema  2 DZW.
c Skrlpt’ 14 funktionıeren und damıt einer bestimmten Logık iolgen. Die Schemata, In
denen WIT UNsScICHN (Glauben ausdrücken, Ssınd begrenzt und miıteinander unterstützen-
der oder abgrenzender 10 vernetzt. erpu: der gegenwärtig ängıgen Sche-
ma:  x ist dıe rage nach der Waiırklichkeit der Auferstehungsrede, die dann auch dıe Be-
Cu! mıtsteuert. NKe Link-Wieczorei und Isolde eıland sprechen zurecht VON

Räumen, in denen Auferstehung eIN! eigene Logık entfaltet und dıe nıcht
aC inelinander geschoben werden können, da die edeutung VOoON Auferstehung DEn
rade diıesen KRäumen entsteht. CNhoNn VOIl daher wırd ein Teıl der TODIeme be1l der
JIradıerung VOoNn Auferstehung verständlıch, da dıe Räume, In denen sıch Schüler/innen,
Lehrer/innen und Materı1al bewegen, nıcht zwangsläufig anelınander und füreinander
ausgerichtet SINnd Wenn ich Folgenden versuche, solche Räume Siınne VON stabı-
len Wıssenskonstrukten unterscheıden, geht CS aDe1 wen1ger V ollständıg-
keıt als darum, markanten und gängigen 1 ypen e1IN schärtfere Perspektive SeWIN-

14 Vgl Hasselhorn old 2006 |Anm 6], 53: Kopp / Mandl 2006 |Anm F:
15 Vgl Link-Wiczorek 'eıland 2008 |Anm LEF
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1901 Diese INı Erachtens dıe V oraussetzung, den eDTraucC! der Auferste-
hungsrede der dıdaktıschen 10N beurteılilen oOnnen

Die Dimension der Bedeutungsstruktur
edes der dre1 Beıspiele erzeugt CIM andere bedeutung VON Auferstehung und diıese Be-
deutung entfaltet sıch C1LNCT anderen Struktur dıe ich entlang VON ıtiragen unter-
scheıden möchte Diese Dımensıion des Auferstehungsverständnisses NENNEC ich CAdeu-
fun2sSStruktur

}  2  3  Schülerinterview  Schulbuchseite  Studierende _

natürliıcher auf der ınge
ach dem To0od 1ST das Lebe TOS der'OZU cht nde AHoTffT- wahrhaftıg eDen Hınterbliebenen

NUNg den vielleicht
uch ess den anderen
Die (unsterbliche) eele dıe Zeichen der eıt VOILLL

WIE hoch (Gott der Kreuz und der Auferstehung UurC| dıie Kraft der
Örper kommt irgendwıe Jesu her deuten und das rınnerungsgemeınschaft

gendwann °nach!‘. 1 eben CI®reifen

dıie Blındheıt, das wahreder verschlossene darg, en sehen und das Vergessenirdische Naturgesetze CLO reitfen

Eın Unterschıed zwıschen der ersten und der Zzweıten Bedeutungsst: T 1ST LLL beson-
ders wichtig, der oft übergangen wiıird Es Nı erheDlıcher Unterschie: ob
dass WIT Uurc dıe Auferstehung dem eDen voller Hoffnung egegnen können und
den Todesmächten schon Leben nıcht mehr ausgelıefe: sehen ()der ob WIT dıe Ret-
Wung Aus der tödlıchen Lethargıe als Auferstehung begreifen Im ersten 1ST dıe
hoffnungsvolle Haltung Leben dıe olge der Auferstehung, SIC geschle Ver-
i[rauen auftf das WAS kommen wırd und zweıten 1ST SIC selbst und geschle

Vertrauen darauf Was geschehen Ka Damıt chaffen dıe beiden Auferstehungsver-
ständnısse unterschiedliche ezugspunkte ZUT Wiırklıichkeit Natürlıch kann WIC

Anselm Grün dıe beiden Bedeutungsstrukturen auch C1IHNCT Kede kreuzen vIiel-
leicht auch gerade dıe ulle der Auferstehungsbotsc abzugreıfen
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„Wenn WIT (Ostern felern, felern WIT cht LIUT Hoffnung auf dıie Auferstehung, dıe

10d Wır felern vielmehr die Auferstehung Jesu als Eınladung, Aass WIT hıer und Jetzt
aufstehen.

aDel sollte aber nıcht übersehen werden, dass hıer nıcht 11UT Bedeutungsräume VCI-
schmolzen werden, sondern auch unterschiedliche Bezugsp  e der Realıtät und
damıt unterschiedliche Redefunktionen Damıt Ist IC schon dıe Diımension des
Wiırkliıchkeitsverständnisses angesprochen.
S Die Dımension des Wırklıichkeitsverstäüändnisses
uch WCNI) dıie Bedeutungsstrukturen selbst WIEe esehen eiınen Bezug Realıtät
entfalten, Ist damıt och nıcht geESaZlT, mıt welchem zugrunde lıegenden ırklıch-
keıtsverständnis Ee1IN Bedeutungsst T arbeıtet. Das ist für dıe Systematische ( 0)(0=
g1e eIN! eigenartıge Unterscheidung, da S1Ie gerade über dıie Welterentwicklung VO
die Realıtät anschlussfähıgen iıchen Bedeutungss  en versucht, das Problem

lösen. Das WAaT! Ja auch en sinnvoller Ansatz, WC nıcht dıe reale 1€e. Wırk-
lıchkeitsverständnissen einer realen 1e Bedeutungsstrukturen führen würde,
dıe sıch systematisch-theologisc) nıcht mehr 'aC| ufheben lässt Der Versuch, über
eiIne bestimmte systematisch-theologische Bedeutungsauslegung auch einer (=0)(05
9ISC legıtımen Vermittlungsbotschaft kommen , ist unmöglıch geworden. Die FTra-
SC „Wiıe lese Oder Ore ich das Wort ‘Auferstehung’ und welchen Waiırklichkeitsan-
SPTUC. lege ich dem Wort be1i?“ markıert verschliedene /ugänge, dıie nıcht Normatıv
Sinne eiInes notwendigen Fortschritts lınear edacht werden können. DIe dre1 Beıispiele
zeigen hler unterschıiedliche Verstehensvoraussetzungen.

16 Anselm G’rün, Aufstehen und Auferstehung. Spekulationen ber eiıne atsache der 1ne ache der
Jat?, In Anzeılger für dıe Seelsorge 118 4/2009) I-8,
1/ Dieses oblem geht ber das ema der Auferstehung hınaus. So kann Sabıne 'emsel-Maier ‚Wal
zeigen, ass ıne “moderne’ Theologie ZU111 allmächtigen Gott sehr gul Denkmöglıchkeiten VON
Schüler/innen anschlussfähıg ist (vgl dies., Dreifaltig und allmächtig. Gottesverständnis und Oottes-
rede Dıialog VoNn Religionspädagogik und Dogmatık, RDB 60U/2008, Sa ber diese An-
schlussfähigkeit ist ben aut eiINe bestimmte Bedeutungss  E Von Schöpfung/Allmacht mıt einem
bestimmten Wiırklıiıchkeitsverständnis bezogen Das sich daraus ergebende Verständnis VOIl ChöÖöp-fung/Allmacht ist 1UN selbhst bestimmte Wissensstrukturen VON Schüler/innen, ber uch sehr VIe-
ler Erwachsener und hauptamtlıcher Religionspädagog/innen cht anschlussfähıig (vgl Reis
2009 |Anm. 31) Das Chmälert cht dıe Bedeutung der DU:  C  en KONngTuUEeNZ, ze1g] ber dıe prın-zıplellen Grenzen diıeser Denkweise
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Z  D  WE  }  2  3  Schülerinterview  Schulbzéchseite  Studie>ende
Dıifferenzierung
verschiedener
Wırklıchkeiten

Es g1bt eINe objektive‘Auferstehung’ bezeıichnet Auferstehungsrealıtät Hs o1Ibt keine objektiveen der Ormal- der Normalrealıtät. ATAuferstehung2sS- ealhıtät Auferstehungs- Auferstehungsrealıtät,
realita: erstehung' ist enaf- sondern 1LIUT eINEe bıldlıchSINd wörtlich- ter/metaphorischer Nier- Redt  @©eT1IC: gemeınt. yretationsschlüssel

In der Relatıon zwıischen Bedeutungsstruktur und Wiırklıchkeiltsverständnis inden siıch
starke Bezıehungen, manches geht auch nıcht manche Beziehung Jässt sıch
LICU üpfen. Die dreı Beıispiele zeigen sıch natürlich starke Kopplungen, das MmMaCcC
S1e Ja auch Schemata, dıe Interaktiıonen iImmer wıieder tradıiert werden Be1 dem
Auferstehungsverständnıs, das der chüler rekonstrulert, SInd 7B Wiırkliıchkeitsver-
ständnıs und Bedeutungsstruktur nıcht tirennen. Form und nha der Rede werden
stark ıdentifizıert, dass dıe Aufteilung künstlıch erscheımnt. Miıt der olge, dass 7B cdıe
rage „Ist mıiıt dem 10d alles auıs?” automatısch auf den biologıschen 10d bezogen wırd
und dann dıe rage meınt, WI1IeE sıch dıe Normalrealıtät gewandelter Form fortsetzt.
nnerha diıeses Konstruktes 1st dıie Antwort auftf dıe rage leicht Ja! (GJenauso CHE SInd

Schulbuch Bedeutungsstruktur und Wiırklichkeitsverständnis gekoppelt; aber gerade
dadurch, dass dıe Auferstehungsrede e1IN! Rede VON Menschen Ist, dıe In dieser Form
Aussagen über ıhre Wiırklıiıchkeit ANSCHICSSCH getroffen aben. Be1 den bıblıschen Zeug-
nıssen geht CN ZWAarTr auf der Textoberfläche, alsSO der Form nach, be1 Jesus se1ıne
Auferstehung nach seinem biologischen Tod, jedoch sollte dies nıcht dem Fehl-
schluss führen, dıe Bedeutung der Auferstehung (vor allem) auf den biologischen 10d

beziehen. Man ware dann auf dıie Form der Erzählung hereingefallen. Das, Wäas dıe
bıblıschen Autoren aber gemeınt aben, etrifft Menschen im Glauben auch heute noch.
SO Ste. Auferstehung für das, Was mıtten 1Im biologıschen Leben möglıch Ist Dieses
Verständnis Ist aber auch e1in Konstrukt, en Raum eiıner der für viele erwachsene
Menschen en sehr plausıbler Ist ber das Ist nıcht einfach die Wiırklichkeit Das wırd
umso klarer, WC dıe arı! der hermeneutischen eologıe eutlich wırd Diese
Theologıe I1NUSS Ja dıe (Grenze einem subjektiven Relatıyvismus wahren, auch WC)
SIE dıe objektive Realıtät dıe Subjektivitä bındet Aber ist der Raum für dıese
Objektivıtät? ICS sıch mıt dem drıtten ONsS! TIE agen 1bt CS diese
über die Intersubjektivıtät hınaus überhaupt? Iradıeren dıe bıblıschen Geschichten der
Auferstehung nıcht 18 Ee1INt intersubjektive Erfahrung mıt der Fıgur ESUS, der
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UrCc. dıie Auferstehung unsterblich wırd und damıt auch das, Was mıt erlebht WUT-

de”? Wenn SCAHON der Inhalt nıcht konstitutiv seine Form gebunden ist, WAaTiTUunn dann
nıcht konsequent dıie Bedeutung In den Besıtz der rınnerungsgemeıInschaft stellen, auch
WC) auf der orm-Ebene eben objektivierende Formen EW werden‘
Es stehen verschiıedene Räaäume nebenelnander, für dıie Jeweıls ein1gES spricht, dıie aber
auch alle ihre (irenze aben Diese TeENzZeN bestimmen Ist Aufgabe der eologıe

Sinne eINeEs Theologisierens, das versucht, die Miıtte der Ofscha: Jesu Immer WIEe-
der IICU bestimmen. So RN sıch dUus guten (Gsründen das Verständnis TIE prob-
lematısıeren, da hıer die Auferstehung ihren eigenen Sınn ZUT 1S der Men-
schen wird. ®© ber dieses Verständnıis de  - gleichzeıtig dıe menschlıche Konstruktion

der hermeneutischen Posıtion konsequent Ende DIe Bedeutungsstruktur des
Schulbuches ist 1DUISC| legıtım, da SIE dıe Jüdısch-weısheıitliche Auferstehungslehre
al  LUDTL, die sıch bıs das Neue Testament tief dıe Denkstrukturen eingebrannt
hat 19 Außerdem SIE sıch gul EeINt moderne hermeneutische Posıtıon, aber
gleichzeıtig lgnoriert s1e, WIE t1ef dıe Kopplung des wörtlich-berichthaften Waiırklıch-
keıtsverständnisses mıiıt der Bedeutungsstruktur VON der Auferstehung Ende des Le-
bens e1IN! klassısche Auferstehungsposıition ausgeformt hat, dıe ihrerseıts VON der ApoO-
Yyp! her das Auferstehungsverständnıs der bıblıschen Geschichten EsSs Ist eben
keın dass für ZWeIl T1Lte. der lerenden des Slegener Semimnars dıe e-
tellte Schulbuchreihe nıcht wiırklıch Auferstehung arbeıtet, weıl D abel eben
dıe age „WOo gehen WIT hın?“ gehen musste Selbst WC) S1e grundsä  1C VON
der Ausbildung der Bıblıschen eologıe her einem hermeneutischen Ansatz zustim-
HNICH, iIst die Bedeutungsstruktur eindeutig fixiert und das verändert eben iImmer wıieder
auch das Wırklıiıchkeitsverständnis.

dieser Grenze entsteht CI wichtiger 1yp VoNn Auferstehungsverständnıs, der elner-
se1Its welter qaut dıie klassısche Bedeutungsstruktur VON Auferstehung mıt dem Bezug auf
das Ende des ens bezogen Ist und andererseıts versucht, dıie Bı  ichkKeln der uler-
stehungsrede ernst nehmen. Dann wırd das chrıistliıche Wıssen über das, Wäas nach
dem bıologıschen 10d kommt, als bıldlıches Wıssen interpretiert. Dann bedeutet z B
dıe Auferstehung Jesu, dass „WIr SCHAUCT. die te Schöpfung dıe ewı1ge
Gottesgegenwart folgen können.  «20 diesem Fall wıird dıe über dıe Cul der Bıld-
ichkeit wirklıches Wiıssen geschaffen („Die 1e Gottes Ist stärker als der
10d Deshalb CL1C ich dıesen Iyp VOIl Wiırkliıchkeitsverständnis bıldlıch-wörtlich,
weıl einerseılts zwıschen Form und nha unterschieden wird, aber dıie Deutung wlieder
auf dıe orm-Ebene zurückfällt Und dieser vierte 1yp, der der Opplung VON klassı-
scher Bedeutungsstruktur mıt lıch-wörtlichem Wirklichkeitsverständnis entsteht,

IS Vgl uch Pohl-Patalong 2009 |Anm 145
19 Vgl Sehastıan Schnelider, Auferstehung Grundvollzug des Glaubens FEın Blıck InNs Neue Testa-

ment,  12 Informationen für Relıgionslehrer und Relıgionslehrerinnen Bıstum Limburg 31 1/2002) 4A-

Ebd
20 Link-Wıiczorek el 2008 |Anm LE, ül
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wIırd denknotwendig, weıl dıie klassısche Bedeutungsstruktur fast unablösbar mıt dem
Inhalt der Auferstehungsbotschaft verbunden ist_
Von daher ist CS dUus meılner IC auch nıcht möglıch dass CS einen notwendi1-
SCH Entwicklungszug da 1DUIISC. ANSCHICSSCH VON der ersten Naıvıtät (wörtlich-be-
e  es Wırklichkeitsverständnis) zweıten (hermeneutisches Wiırklichkeitsver-
ständnıs) geben INUSS, WIE dıies Link-Wıeczorei und el tun. “ DiIe 1DE. selbst
macht verschledene Lesarten möglıch, und dıe gewählte Lesart hängt sehr ctark mıt
dem gewählten Wırklıiıchkeitsverständnis das wlilederum erstens VON be-
stimmten bıographischen Sıtuationen und zweıltens einem allgemeinen Gotteskonzept
abhängt.“ Be]l einem ortrag diesem I1hema iragte mich beispielsweıse en alterer
Herr „Jagen Sle., Herr Reıs, Wäas bleıibt Ende VON meiInem 1 eben:“48  Oliver Reis  wird denknotwendig, weil die klassische Bedeutungsstruktur fast unablösbar mit dem  Inhalt der Auferstehungsbotschaft verbunden ist.”  Von daher ist es aus meiner Sicht auch nicht möglich zu sagen, dass es einen notwendi-  gen Entwicklungszug - da biblisch angemessen - von der ersten Naivität (wörtlich-be-  richthaftes Wirklichkeitsverständnis) zur zweiten (hermeneutisches Wirklichkeitsver-  ständnis) geben muss, wie dies Link-Wieczorek und Weiland tun.?® Die Bibel selbst  macht verschiedene Lesarten möglich, und die gewählte Lesart hängt sehr stark mit  dem gewählten Wirklichkeitsverständnis zusammen, das wiederum erstens von be-  stimmten biographischen Situationen und zweitens einem allgemeinen Gotteskonzept  abhängt.“ Bei einem Vortrag zu diesem Thema fragte mich beispielsweise ein älterer  Herr: „Sagen Sie, Herr Reis, was bleibt am Ende von meinem Leben?“, in der Firmka-  techese ein Jugendlicher: „Wenn sich hier nichts ändert, was macht dann die Auferste-  hung für einen Sinn?“. Beide Fragen zielen auf ein unterschiedliches Auferstehungsver-  ständnis, gegen das nicht erneut objektiverend ein hermeneutisches gesetzt werden  muss, weil es das richtige ist. Denn wenn der gleiche Jugendliche fragt, „Hat es denn  später Folgen, wenn ich heute so oder so handle?“, dann verändern sich schon wieder  die Koordinaten des Gesprächs. In meinen Augen hält die Auferstehungsbotschaft den  Wandel an Positionen aus, weil sie in der menschlichen Rede jeweils eine bestimmte  strukturierte Form gewinnt. Dass manche Formen innerhalb der Theologisierungstradi-  tion plausibler sind als andere, dass sich der christliche Tradierungsdiskurs erheblich  von außerchristlichen unterscheidet, ist damit nicht aufgehoben, wird aber zu einer Fra-  ge, die in die Interaktion selbst hineingehört und nicht von außen entschieden werden  kann. Man mache sich bewusst, in welcher Denkspanne die Kirche und das Lehramt  Auferstehung selbst thematisieren. Während in der (Predigt)Praxis schon der Schritt  vom wörtlich-berichthaften zum bildlich-wörtlichen Wirklichkeitsverständnis bei gleich  bleibender Bedeutungsstruktur als progressiv gilt, den die Siegener Studierenden sich  wünschen würden, ist die Päpstliche Bibelkommission auf der Grundlage von Dei Ver-  bum, was das Wirklichkeitsverständnis angeht, schon längst in der hermeneutischen  Erschließung der biblischen Texte angekommen - wenn auch bei der kirchlich legitimen  Hermeneutik weiterhin davon ausgegangen wird, dass sowohl der Gegenstand objektiv  ” Es ist wirklich erstaunlich, wie die klassische Bedeutungsstruktur immer wieder das Wirklichkeits-  verständnis in Richtung einer Wörtlichkeit drängt, die die Wahrheitsfrage provoziert. Selbst bei Pohl-  Patalong, die nun wirklich versucht, der Auferstehungsrede einen neuen Ort jenseits der dogmati-  schen Richtigkeit zu geben, wird das Ungeheuerliche der Auferstehung zu dem kaum zu glaubenden  Glaubenswissen über das Danach im Modus der Hoffnung (vgl. dies. 2009 [Anm. 2], 146. Auch bei  Systematikern wie Zhomas Ruster wird die Aussage von der Auferstehung des Fleisches nach einem  langen dogmengeschichtlichen Deutungsprozess der Form zu einer endzeitlichen Aussage über die  Versöhnung Gottes mit dem ihm widerständigen Fleisch der Selbsterhaltung, die uns heute schon  Mut und Hoffnung machen kann, dass Gott die Macht des Fleisches wandeln kann. Damit zieht er in  den klassischen Strukturen die biblischen Bilder in unsere Normalrealität, auf die das wörtliche Wirk-  lichkeitsverständnis bezogen ist (vgl. ders., Ich glaube an die Auferstehung des Fleisches. Ein Be-  kenntnis in kapitalistischer Zeit, in: Anzeiger für die Seelsorge 4/2009, 16-19, 19).  3 Vgl. Link-Wiczorek / Weiland 2008 [Anm. 11], 86f.98.  ” Diese zweite Säule des allgemeinen Gotteskonzepts zur Wirkmächtigkeit Gottes, die darüber ent-  scheidet, welches Auferstehungsverständnis überhaupt plausibel sein kann (vgl. im Ansatz Link-Wic-  zorek / Weiland 2008 [Anm. 11], 89), entfalte ich an dieser Stelle nicht näher. Wichtig ist aber zu  sehen, dass eben auch das hermeneutische Wirklichkeitsverständnis nur eine phasenbezogene Plausi-  bilität besitzt (vgl. Reis 2009 [Anm. 3], 119f.).der Firmka-
echese en Jugendlicher: „Wenn sıch hler nıchts andert, Wäas macht dann dıie Auferste-
hung für einen Sınn?“ e1de Fragen zielen auf en unterschiedliches Auferstehungsver-
ständnıs, das nıcht objektiveren en hermeneutisches geSEIZL werden
INUSS, we1l CS das richtige ist Denn WEn der leiche Jugendliche iragt, „Hat CS denn
später Folgen, WC) ich heute Oder han dann verändern sıch schon wıieder
dıie Koordinaten des Gesprächs. meınen ugen nhält die Auferstehungsbotschaft den
andel Posiıtionen auUS, weıl S1C der menschliıchen Rede Jeweıls eIN bestimmte
strukturıerte Form gewmnnt. Dass manche Formen erhalb der Theologisierungstradi-
t10Nn plausıbler SINd als andere., dass sıch der chrıstlıche IT radıerungsdiskurs erheblich
VON außerchrıistlichen unterscheı1det, Ist damıt nıcht aufgehoben, wWwIrd aber eiıner Fra-
SC, dıe dıe Interaktıon selbst ineingehört und nıcht VON außen entschıeden werden
kann Man mache sıch bewusst, In welcher Denkspanne dıe Kırche und das Lehramt
Auferstehung selhst thematısıeren. enı In der (Predigt)Praxıs schon der chrı!
VO) wörtlich-berichthaften bıldlıch-wörtlıchen Wiırklichkeitsverständnis be1 gleich
bleibender Bedeutungsstruktur als PrOgZTESSIV gılt, den dıe Sliegener lerenden sıch
wünschen würden, ist dıe Päpstliche Bıbelkommuission auf der rundlage VOI Deı Ver-
bum, Was das Wirklichkeitsverständnis angeht, schon längst In der hermeneutischen
Erschließung der bıblıschen JTexte angekommen WC) auch be1 der kırchlich legıtımen
Hermeneutıik weıterhın davon dAUSSCLANSCH wiırd, dass sowohl der Gegenstand objektiv
” Es ist WITKIIC: erstaunlıch, WIEe die klassısche Bedeutungsst: T iImmer wleder das Waiırklichkeits-
verständnıs Rıchtung ıner Wörtlichkeit rängt, die die Wahrheıitsfrage provozlert. Selbst beı "ohl-
'atalong, dıe LU wirklıch versucht, der Auferstehungsrede eiInen Jenseı1ts der dogmatı-
schen Rıchtigkeıit geben, wırd das Ungeheuerliche der Auferstehung dem aum glaubenden
Glaubenswissen über das anach Odus der Hoffnung (vgl dıies. 2009 |Anm 146 uch be1
Systematıkern WIE Thomas Uster wırd dıe Aussage VON der Auferstehung des Fleıisches nach einem
angen dogmengeschichtlichen Deutungsprozess der Form einer endzeıtliıchen Aussage ber dıe
Versöhnung es mıiıt dem widerständigen Fleisch der Selbsterhaltung, die uns eute schon
Mut und Hoffnung machen kann, Aass Gott dıe aC des Fleisches wandeln kann amlıt zieht In
den klassıschen Strukturen dıe bıblıschen Bılder in UNseTE Normalrealıi auf dıe das WO  iıche Wırk-
lıchkeitsverständnis bezogen 1st (vgl ders. , Ich glaube dıe Auferstehung des Fleisches Eın Be-
kenntnis In kapıtalıstischer LE In Anzeıger für dıe Seelsorge 4/2009, 16-19, 19)
23 Vgl Link-Wıczorek 'eıland 2008 |Anm 11],
24 Diese zweiıte aule des allgemeinen Gotteskonzepts ZUT Wirkmächtigkeıit ottes, die darüber eNt-
scheıdet. welches Auferstehungsverständnis überhaupt plausıbel SeIN kann (vgl Im NSsal Link-Wic-
Zzorei 'eıland 2008 EH: 59), enttTalte ich diıeser Stelle nıcht näher. Wiıchtig Ist ber
sehen, ass .ben uch das hermeneutische Wıiırklichkeitsverständnis 1IUT eine phasenbezogene Plausıi-
bılıtät besıtzt (vgl Reıs 2009



Wıe kommt dıie '"ede VoN der Auferstehung In den TNDFOZESS?
vorhegt als auch dıe Erschließung der Glaubensgemeinschaft objektiv möglıch ISt,
dass subjektivistische Interpretationen mıt einer konsequenten Aufgabe der Form als
Bedeutungsträge weıter abgelehnt werden *
$5 DIie Dımension der sprachlıichen Formen
/um SCHIUSS der Systematisierung möchte ich kurz arau hınweısen, dass dıe Auf-
erstehungsposıtionen Jeweıils andere prachformen bevorzugen.

2  l Schülerf'nterview |  Schulbu.c  hseite I St@g3e}ende
ormelhafte Aussagesätze Erzählungen, Gedichte, persönlıche AussagesätzeFormen mMiıt Lehrcharakter mıt hrcharakterer: Berichte

Unterscheidung Sensibilisıerung dıe tradıtionskritische usle-Funktion wahr und SC| andere Wiırklichkeits-
dimension 1nes Symbols

lebensteindliche Realıtät, Iradıtionsabbruchdıie verändert werden I1USS

Dies hängt dass das jeweılige Wıiırklichkeitsverständnis unterschled-
iıch mıt Form und Inhalt umge und dıe Rede VON einem spezıfischen Kontext her be-
grei Auffällig ist dıeser Perspektive, dass das Schulbuch Auferstehung bewusst
einem anderen Kontext thematısıert, der nıcht mehr auf Lehraussagen bezogen ISt, dass
aber dies gerade e1IN Reaktıon auf Ee1INt vorausgesetzle Kriıse Ist DıiIie Unterscheidung
VON Wiırklichkeitsdimensionen ISt dıe Sung eINes TODIeEMS, dıe ulnahme verschle-
dener anäle ISt das Instrument, eINe hermeneutische Haltung zwingen. Denn
dann WwIrd Auferstehung wlieder plausıbel und konkret-praktisch. “° Das Ist auch der
Grund, Wal uln Anselm Grün dıe beıden Bedeutungsstrukturen kreuzt, weıl Auferste-
hung hıer und heute seInem Ansatz entspricht, den christlichen Glauben als Lebenshiılfe

interpretieren. Wıe das Schulbuch hest GE dıe Welt als eiıne, dıe Menschen stumpf
und ohnmächtig macht, etztliıch LOL In diıesen ıchnam ll BT Leben hauchen,
eben den lebendigen Geilst des auferstandenen Chrıistus Auferstehung wırd JLat
„ Wır feıern stern, auszubrechen AUuSs innerer Gefangenschaft, Uulls auf den Weg der Fre1-

6heit machen und nN, WIT selbst SCIN.
ber auch für die Anhänger des klassıschen Modells hat 8 die typıschen hrsätze des
klassıschen Auferstehungsverständnisses parat
„ JESUS Ist VOIN ode auferstanden. (Jott hat seiınen Sohn VON den oten auferweckt. Und die
Auferstehung Jesu ist für dıe Garantıe, dass auch WIT cht Tod bleiben, sondern auterste-

CChen werden Jüngsten Tag
25 Vgl Päpstliche 1belkommission, Dıie Interpretation der 1DEe In der Kırche, Bonn 1993, 661.
26 Der T1E dagegen hält dem Kontext der uselnandersetzung ahrheit fest und benutzt des-
halb uch weıter ıne ehrhafte Sprache
ir Grün 2009 |Anm 16],
28 Ebd



Oliver Reıs

Damıuiıt provozıert andere Bılder, andere Fragen eben dıe der klassıschen 'OS1-
H0N Lehrsätzen Wenn aIsSO dıie Bedeutungsstrukturen Inelinander geschoben werden,
und das kommt bıblısch-systematischen WIE auch relıg10nspädagogischen Ansätzen
äufiger VOLr dann zieht dıes immer auch dıie rage nach Verschiebungen und Brüchen
auf der CHE des Wiırklıchkeitsverständnisses nach sıch. Das ISt nıcht DCI problema-
Gsch: aber die Verschiebungen und dıe Tuche Sınd gerade für dıdaktıiısche usam-
menhänge thematisieren “ Und dann Ist e1IN Verschleierung eben nıcht Treıch,
WIE dıe VON Anselm Grün
99- der theologıschen Dıskussıion geht aufıg die Tage, WIE WITr dıe Auferstehung Jesu VCI-
stehen sollen, ob WITr die Auferstehung wörtlich nehmen sollen Oder NIC| och das SINd theoret1i-
sche Diıskussionen. C6

Systemaltische Zusammenstellung
Aus der yse ergeben sıch für miıch vier Hauptmodelle Sinne VON ausgearbeıte-
ten Wiıssensstrukturen VOIl Auferstehungsverständnıs, dıie aufeiınander reagleren und
die Jeweıls unterschiedlichen bıographischen Momenten, Sprechsıituationen, el121Ö-
SCI] Grundkonstrukten JI ragen kommen.

J!

uswırkungen auf das ehren und Lernen
Reale Lehr/Lernprozesse ema Auferstehung werden VON dem Jeweıluligen uler-
stehungsverständnıs crheblich eprägt, CS formatıiert jene regelrecht Uurc seIn eigenes
Anlıegen.

Geht CS darum, eIN! objektive ahrheıt weılterzutragen, die als solche VON den Ler-
nenden angee1gnet werden muss? Lernformat: objektive Ane1gnung)
Geht CS darum, eINne objektive ahrheit Zuhilfenahme wIlissenschaftlicher
Erkenntnisse als alısıerte CUu! der Tradıtion für dıe chüler auszulegen?
Lernformat hermeneutische Tradıierung)

29 (Janz EUtNC| wırd 1eS$ In der eıhe für die Sekundarstufe VOoNxn Ursula Früchtel, SM Ihla und
Kerstin Othmer-Haake (Tod und Auferstehung. Das ema Unterricht der Kırche und der Schule,
Göttingen 1996, 107-346), In der gul 1DUI1SC. der Reihung “"T0od Im Leben’, ‘ 10d T
en "Leben Leben’ dıe Bedeutungsstrukturen doppelt gekreuzt werden (E

und und aDel ber uch Jeweıls mıt einem symbolıschen (1 und und ınem auf
den physıschen 10d (2 und bezogenen Wıiırklichkeitsverständnis gearbeıtet wırd (vgl eDbd: 6-1
Dann geht .ben We1 ode und WeIl Auferstehungen, die Sinne VOIl Wel Räumen funktio-

als Lernräume In ‚DTUC) SCHOMUNCH werden.
Grün 2009 |Anm 161



Wıe kommt dıe 'ede VoN der Auferstehung In den Lernprozess? An

eht CS darum, e1IN! objektive ahrheıt Zaubhilfe: wissenschaftlicher
Erkenntnisse und Rahmen der 1stlıchen OftfSChHa’ intersubjektiv entde-
cCken Lernformat hermeneutische Entdeckung)
eht CS darum, e1INt subjektiv-existenzielle edeutung ohne objektiv-korrektiven
Rahmen entfalten? TNIOTMAN subjektivistische  nnnn Enfiglmng)ı  /

Yr d na

Diese Anlıegen werden der ege. nıcht systematısch reflektiert, SIE entstehen me1lst In
der erbindung VOoON Unterrichtsmater1al und Posıtion der Und CS ist erstaun-
lıch, WIEe stark objektiv-aneignende Lernformate auf Seıten der Unterrichtsmaterılalien
dominıieren. In dem Slegener Seminar aben F die lerenden dıe Reihe „Unter-

c 31WCOS dır untersucht und stellten eın entsprechendes Lernformat fest Das Stand-
bıld der TUppe <1bt ein präzises Bıld für das Lernen mıt dem Materı1al. ES ze1gt, WIE
eine OtSChHa: weıtergereicht wırd, die erdings dıe Lernenden passıven mpfän-
SCIN macht Die Interaktıon konzentriert sıch auft dıe Weıtergabe, ein personales
Element spielt bestenfalls e1IN! olle, WC) CS e1IN! ansprechende Form geht, dıe

optimıeren. Die hat keinen IC für dıe Interessen und Fragen
der Lernenden und beurteiılt den Lernerfolg nach dem Tad der ne1gnung. Die 1e-
renden aben dem tandbıld noch mehr als In einer kognıtiven yse verstanden,
WIEe der Inhalt das Lehren und Lernen Dagegen kommen selbst relıg10nsdidakti-
sche Wissensstrukturen WIE die Korrelatıon VONn Glaube und eDen nıcht egen-
te1l S1ıe werden VO Auferstehungsverständnis her interpretiert. Wiıe nahe den 1e-
renden dieses klassısche Auferstehungsverständnis Ist, zeigen dıe Fragen, dıe SIE Be-
gınn des Semiınars geäußert haben „Was mMache ich, WeC') chüler MIr nıcht folgen
wollen‘?“ oder „Was mache ich mıt chülern, dıe nıcht glauben?“. Diese Fragen SInd
VOon ihrer logischen Struktur her auf dem Hıntergrund des klassıschen Auferstehungs-
verständniısses und einem Lernformat der objektiven e1gnung bsolut berechtigt

Frank  92 Nesselhauf (Erarb.) nterwegs dır Relıgionsbuch für das Schulhjahr, Freiburg/Br.



Olıver Reıs

WE die Schwierigkeıiten einer objektiven eıgnung heute Rechnung gestellt WCCI-

den Und diese Schwierigkeıiten entstehen eben nıcht Bereich der richtigen edien-
auswahl, dıe objektive eıgnung des klassıschen Auferstehungsverständnisses kriselt
auf der ene des wörtlich-berichthaften Wirklichkeitsverständnisses. Deswegen ‚U-

chen schon sehr viele Grundschullehrwerke qauftf en hermeneutisches Wiırklichkeitsver-
ständnıs umzuste1gen (wıe z.B die Schulbuchreihe „Fragen Suchen Entdecken“**),
wobel SIE dann doch Oft wıieder be1 elner klassıschen Bedeutungsstruktur mıt einem bıld-
lıch-wörtlichen Wiırklichkeiltsverständnis anden mmerhın hat sich auf der ene des
ernformats damıt SCANON eine Öffnung für dıe notwendige aktualiısıerende Deutung C1-

eıgnet, auch WC] der Tradıerungsaspekt VON der ache her Vordergrund steht
Dass überraschenderwelse bIıs ZUT ers das klassısche Auferstehungsverständnıs
nıcht völlıg überwunden Ist, ze1gt dıie Reihe „‚Akzente Religion  “ 33 dıe eın hermeneu-
tisch/weiısheitliches Auferstehungsverständnıs unverbunden neben einem bı  1ch-wört-
lıch/klassıschen laufen lässt
Nach meıinen Beobachtungen wiıird das Auferstehungsverständnıs der Materıialıen dann
VON Lehrenden EIZT, WC') CS mıt dem eigenen Auferstehungsverständnıs OrreSs-
pondiert Ob en Lernprozess, den das Materı1al vorschlägt, als sinnvoll erachnte‘ wiırd,
ang neben dem mediıalen Erscheinungsbild dann davon ab, ob das eigene Verständ-
NIS edient SO kamen ZWeIl Studierende In der fachdı:  ischen Abschlussprüfung
folgenden Urteilen „Dıie Schüler/innen Mussen 1910001 einmal glauben, dass SIE auferste-
hen werden. Das ist eben Otscha: Das 11USsSs ich ihnen halt und das Buch
hılft mIır aDe1l  D ()der „Mir gefällt der Reıihe, dass S1Ee MIır und den chülern hılit

klären, Wäas WITr Auferstehung verstehen. Da ist viel Luft eigenen ach-
enken.“ Wenn allerdings das Auferstehungsverständnıs der mıiıt dem des Un:
terrichtsmaterı1als nıcht übereinstimmt, wIırd dıe Beurteilung In ZWwel Cchtungen schwIıe-
ng DIe Lehrenden unterrichten ihre Überzeugung, weıl S1E avon ausgehen,
dass dıe Reıihe TCAIIC gePIu: iIst und eshalb ichtig iIst Oder dıe Lehrenden
terrichten vieltTac. das Materı1al dus der eigenen Überzeugung heraus und prüfen
nıcht mehr. ob das Mater1al sSeInNn Verständnıs N gulten dıdaktıschen (sruüunden NUutzt,
weiıl CN 7 B bel den chülern en bestimmtes Auferstehungsverständnıs VOTraussetzt und
dieses bearbeıten möchte SO kam dıe studentische Autorin des oben dokumentierten
Briefes der interessanten Interpretation der folgenden Doppelseıte dUus dem chul-
buch „Suchen Fragen Entdecken34

München 200:  n
32 Barbara WIe Rendle Hg) Fragen Suchen Entdecken elıgı1on In der Grundschule

33 eor? Bubolz Hg ente elıg10n. Arbeıtsbuc! Relıgion Sekundarstufe I1 Band Jesus
egegnen Impulse N dem vangelıum. Dusseldort 1998%
34 2005 321 68f.
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Auferstehung esu m UE e I1
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„Auf dieser eıile kann sehr SCAON senen, AaAss dıe inder ernen sollen, WIE wichtieg
das Erinnern ISt. Der Herr er hleiht IN UNSerer Erinnerun2 ebendi2 Wır reden MIT-
einander über ıhn, WGS WIr gemeinsam erleht haben und können UNS TOSten. Wır COCArLS-
len VeErSessch nıiemanden und sınd Jfür einander Lemand, Aauch NIC Herr er,
sStirbt endgültig. Ich Jinde, LST eiIne frohe Botschaft, dıe dıe Inder hıer ZUmM SCHLUSS
der el begreijen können. Ich würde dıe inder auch noch weıltere Lodesanzeigen MIL-
Dringen lassen. In manchen kann das dann ausdrücklici esen, WIEC Z ‘Wır
werden dıch nıemals vergessen!‘ Von daher ISst eine WILFRÜILC Qute Reıihe für dıe Klasse! i£

DıIie Studierende hat aufgrund des eigenen Auferstehungsverständnisses übersehen, dass
der TOS hler nıcht AUuSs dem Erinnern der Zurückbleibenden gespeıist wiırd, sondern AUSs
der Zuversicht auf en OmMMENdeEeS Leben nach dem bıologischen Der 10d hat
nıcht das etzte Wort über das ebDen VON Herrn Halder Das lernen WIT Vertrauen
auf Jesus Dıie Reıihe macht insgesamt dıe Bı  ichkeı des Sprechens und damıt auch dıe
Grenzen des 1SSeNSs Eeut1Cc I rotzdem beziehen dıe Autoren dieser Doppelseıute dıe
Auferstehungsbotschaft sehr und 1re auf den biologıschen 10d und die FTa-
g 9 WIeE CS mıt Herrn Halder und der Famılıe weıtergeht. DIe hoffnungsvollen Bılder

Auferstehung des Herrn Halder dienen dazu, seinen 10d besser verarbeıten kön-
HCH und nıcht der Irauer tecken leıben Insofern bleıbt das Buch 1Im Lern-
format der hermeneutischen Tradıerung auf der rundlage eines bıldlıch-wörtlich/klas-
sıschen Auferstehungsverständnisses. DIie oppelseıte bearbeıtet SCHAU darın dıe rage
der meılsten Grundschüler/ınnen, die aufgrund der psychologischen Entwıicklungspro-

und der eigenen Er  ngen mıt 10d und terben agen, ob mıt dem Tod es
vorbeı Ist Hiıerauf <1bt die Reıihe dıe behutsame Antwort ° Ne1in!’ und verdeutlicht
zugleıch, dass diıese Antwort eIN! Antwort des aubens, Sinne des ertrauens, und
nıcht des objektiven 1SSCNS ist ahrschemlıch ware der neunjährıge chüler mıt der
Lesart der Studierenden nıcht zufrieden SIie antwortet chlıcht auftf eINe andere rage,
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eines anderen ‘Raumes’, In dem CS nıcht mehr darum geht, ob (Jott tatsächlıch ursäch-
ich auf aterıe einwırken kann Diese rage hat dıe J1erenden schon ängs mıt
‘Ne1n!” beantwortet und VON da dUus dıe relıg1ösen Denkschemata welıter ausdıfferen-
Zziert.

Dıdaktische Handlungsmöglıchkeiten
Lernprozesse ema Auferstehun: elıngen Immer dann, könnte An-
schluss dokumentierte Unterrichtssequenzen als Faustregel formulıeren, WC)] eın
Lernweg organısıiert wiırd, be1 dem das transportierte Auferstehungsverständnis das
Auferstehungsverständnıs der Schüler/innen ANSCHICSSCH irrıtlert, unterstutzt, stabılı-
Ss1IeTrt. Und Je ach Schülergruppe dient dann eben auch en unterschiedliches Aufterste-
hungsverständnıs als Ausgangspunkt tür das Anlıegen Lernformat manchmal
Grundschulklassen eines mıt der klassıschen Bedeutungsstruktur “Was kommt nach dem

und mıiıt einem wörtliıch-berichthaften Wırklichkeitsverständnis, weıl die Tuppe
sehr homogen katholisch Ist und eher eIN! katechetische Lernsıiıtuation entsteht. anch-
mal wIird dıe klassısche Bedeutungsstruktur der ers mıt bıldlıch-wörtlichem
Wirklichkeitsverständnis kombiniert, weıl sıch z.B UrC. den 10d eINnes Miıtschülers
dıe Form des bıologıschen Odes einfach aufdrängt und Örlentierung In der Tradıtiıon
esucht WITd.
Eıne andere Alternative hegt nahe, WC) Ian berücksichtigt, dass solche ONgrueNZEN
11UT schwer planbar SInd und dass dıe Heterogenität In den Klassen dıe Kongruenz auch
theoretisch nahezu unmöglıc macht ede außerdem, dass sıch manche uler-
stehungsverständnısse und dementsprechende Lernformate dıe Beobachtung VON
anderen Auferstehungsverständnissen her wehren, weıl diese SIE ufheben würden, kann
das Festhalten einem Lernformat auch sehr schnell gewaltvolle /üge FKıne
Scheinlösung ware C5S, VON ang qutf en hermeneutisch-entdeckendes ernTormal
TZ|  % we1ıl dieses entwicklungspsychologisch und theologıisch hoch komplex Ist und
eben selbst eine Lösung In einem Lernprozess Ist. der selbst nıcht mehr Gegenstand Wa-

Kurz: eINn olcher Nsatz würde gerade nıcht be1 den Wiıssensschemata der Schü-
er/ınnen ansetzen und ware deshalb didaktisch nıcht ANSCHMCSSCH. In dieser Sıtuation
schlage ich VOL, einen onstruktivistisch pomintierten Lernweg organısleren, der das
vielfältige Verstehen selbst egenstan MacC| Im Sinne der „Fortschreıtenden

CC AnSchematısierung würde 6S darum gehen, dass dıe Schüler/innen den Grenzen des
Jewelnligen Auferstehungsverständnisses selbst arbeıten und für eIN! Sıtuation ANSC-

LLÖsungen kommen. Es SINZE aIsSO nıcht mehr dıe Vermittlung eines riıch-
tigen Auferstehungsverständnisses als Norm des Denkens, sondern dıe strukturıierte
und reflektierte Auseinandersetzung mıt der Auferstehung als egenstand, dıe me  CI-
spektivisch verstanden wird, Wäas den Auferstehungsglauben selbst bereichert. Die Ver-

35 Vgl einführend diesem Prinzıp (Günter Krauthausen elra Scherer, ın  ng In dıe Mathe-
matıkdıdaktık, Heıdelberg Berlıin 2001, ISHE: Adry Ireffers, Fortschreitende Schematisierung, in
athematıklernen 1/1983, 16- Für eine UÜbertragung auf dıe Relıgionsdidaktiık vgl Nicole
Wilms, Möglıchkeiten und Grenzen der Übertragbarkeıt mathematıkdıdaktıiıscher Prinzıpilen auf den
Religionsunterricht der Klassen 3-6, Kassel 2008



Wıie kommt dıe 'ede VOon der Auferstehung IN den Lernprozess?
bindlichkeıt Lernprozess entsteht darın, die Auferstehung immer SCHAUCT CS-
SCI1 der subjektiven Plausıbilhität iıhrer lebendigmachenden Kraft erfassen

Unterstützung der rnenden dabe1l, die eigene Schöpfungsposıtion reflektiert,
miıt len en und Schwächen und elatıon anderen Posıtionen, begründet
vertreien können.

ache dıe Vıelgestaltigkeıt der Auferstehungspositionen und der Denkstrukturen
selbhst I hema! orge passende Irrıtierungs-, Posıtionierungs- und 1S1e-
rungsphasen! Führe Inhalte e1In, WC) S1IC nötig sınd, Positionen schärfer
sehen!
® anschlussfähıg dıe Ompetenzanforderungen der Bıschöfe

Tradıerung gelingt unabhängı1g VON Internalısıerung
Der Tkenntnıswert estimmter Posıtionen und der (Glaubenssätze selbst
STE) cht Debatte

sehr VOT: aussetzungsvoll für dıe Lehrenden, dıe über en ausdıfferenziertes Deu-Schwäche
LUNgSNETZ für dıe Interaktiıonen verfügen mussen.

Stellt en olches rTnformat nıcht Ee1INt Überforderung den unteren Klassen dar‘’? Wıe
Pohl-Pati  'atalong Oder Link-Wiczorek 'eiıland zeigen, Sınd schon Grundschüler und S1-
cher Sechsklässler der Lage, strukturorientert dıe (Grenzen z.B des reinen Erinnerns
Oder auch der klassıschen Posıtion thematısiıeren. aturlıc. legt diıeser Ansatz nahe
be1l einem Ansatz des Theologıisıerens mıt ern HBr verstärkt aber noch einmal UrC|
das Wissen die theologischen ren, WIE S1Ee In Kap Ansatz beschrieben
wurden, dıe Möglıchkeıit, zielgerichtet irtierende und stabılısıerende Impulse eINZUSET-
ZCNU, damıt dıe Schüler/innen dıe TENZE der eigenen Posıtion ausloten onnen. Das
Lernen und dem eigenen Verständnıiıs aDel EeIN Meta-Perspektive, dıie
gegenwärtig kaum dıe Lehrenden einnehmen können und be1 der die chüler/iınnen
begleıitet seIN wollen Denn diese Meta-Perspektive soll nıcht den Gegenstand relatıvıe-
ICH, sondern für EeINt wertschätzende Relatıvierung der Jewelnigen Perspektiven auf den
Gegenstand SUOTSCH.
org dieser Ansatz dann nıcht tür eine Überbetonung der Reflex1ion Siınne eines Da-
rüberredens, die Hans Schmuid Religionsunterricht kritisiert?°® ß 1der-
Spruc. performatıven/ästhetisıerenden Ansätzen der Relıg1onsdidaktık, dıe Ja DC-
rade versuchen, dUus gulen TUuNden das rel1g1öse ‘“Erleben’” dus der 1 .-Person-Perspek-

Vgl Hans Schmid, Mehr als eden ber Relıgion, In rhs A 1/2002) 2
37 In Anlehnung hIkIas Luhmann (vgl ders., Erleben und Handeln, In ders., Sozlologische Auf-
klärung, Opladen 1981, ist damıt en Odus der Zuschreibung gemeınt, der die Ursache für
en Geschehen 1Im ußen SUC! Für Luhmann 1st rTleben wesentlıch für das Lernen, weıl L1UT
Gegenstände als verstehens-, beobachtenswert rekonstrule! werden. Das STE| In keinem 1der-
Spruc) z.B ZUIN ntdeckenden Lernen’, da ine n  eC)  g /uentdeckendes der zumındest
dıie Annahme eiInes /uentdeckenden Vvoraussetzt, dıe uch wiıderlegt werden Fuür rel1g1öse ET-
fahrungen ist dıe Zuschreibung des Trlebens existenziell, weıl selbst un! den Bedingungen einer
Iheologıe der anthropologischen ende, der hermeneutischen ende, den insıchten des Ons
t1vIiSsmus uUuSW der chrıstlıche Glaube In selinen TUNdSITU.  TE] davon lebt, €es Handeln "erle-
ben und Gott ‚.ben cht er  handeln [)Das andeln waäare nach Luhmann der gegensätzlıche MO-
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t1ve verstärken‘ Neın, das glaube ich nıcht (Gerade WeT das TIieben betonen will,
raucht Ee1INt ANSCHICSSCIIC Form der Reflex1ion, dıe Erfahrungen einordnen und deu-
ten können: zumındest sgehö diese Notwendigkeıt 1stlıchen Glauben Der
mMacht- und vergötzungskritische Glaube ESUS Chrıstus nötigt ZUT Unterscheidung
der ng Der vorgestellte Ansatz Ist es auf einen performatıven Z/ug ANSC-
wlesen, dem dıe Wiıssenskonstrukte erst ihre Authentizıtät entfalten. en!| SONSL
aber Jedes Auferstehungsverständnıs und Jedes rnformat se1Ine eigene Performanz
Unterricht ErZCUZL, dıe nıcht der Performanz selbst beobachtet werden kann, lefert
der Ansatz einer hermeneutischen Konstruktion Krıterien, gegenüber den Perfor-
ILHNanzen sprachfähig leiben Gelingt dies nıcht, bleibt das TIieDen blınd und akt10-
nıstisch. Das MacC noch einmal IC dass dıe Aufklärung über dıe Auferstehungs-
verständniısse nıcht eiıner relatıyıstischen Beliebigkeıt, sondern eiıner begründeten
und estrukturierten Ausemandersetzung mıt dem führt, WAas Auferstehung SeIN kann oder
auch nıcht ist Es geht dıe mehrperspektiviısche rfassung eiINes Gegenstands, der
darın auch egründet abgelehnt werden kann Der eigentliche Knackpunkt Ist, ob CS

gelıngt, auf dıe ahrheıt VOIl Auferstehung bezogen leıben und SEe1 CS In der ah-
eNnenden Form Diese Kopplung VOIl Offenheıt den inhaltlıchen Ergebnissen und
gleichzeitiger krıteriengeleınteter Strukturentwicklung halte ich für den chlüssel, dıe
Auferstehungsbotschaft wandelnden Ormen auch dort tradıeren, eINEe klare
iIsche Kongruenz nıcht mehr egeben Ist

dus der Zuschreibung das Innen. Relıg10s1tät kann cht ein se1n, ußer ıner elıg10n,
dıie das Ich als (Gjott verehrt. Insofern ist der performatıve Relıgionsunterricht e1In sinnvolles Orrek-
UV, WC) das Erleben betont
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Theorien der SCAHUullschen PraxIıs.
Zur kooperalıven Vernetzung VonN Universitä: und Schule exemplarısch
verdeutlicht schulpraktıschen Studien‘

Ich begiınne mıt dre1 Momentaufnahmen dUus empiırischen relıg1onspädagogischen Unter-
suchungen. (1) Relıg10nslehrer/innen, dıe ihrem Berut tätıg SINd, wünschen sıch
„planmäßige Austausch- und Fortbildungskontakte“, die neben den beinahe qals oblıga-
torısch bezeichnenden „methodıschen Unterrichtshilfen“ auch dıe 1 hemenbereıche
„Alltagsbedeutung“, „Erfahrungsbezug“, „Grundfragen“ und „Begleıtun:  Da umfassen
sollen * (2) Burkard Porzelt tformulhıert summarısch Untersuchung VON Referen-
ar/ınnen Grundschulen Nordrhein-Westfalen Referendarı1at pIelen der „ET-
werb eines ‘Repertoires’ Handlungsmöglıchkeıiten, dıe Erlangung eiıner als °‘Routine’
bezeichneten Handlungssicherheit SOWIE dıe T:  1zlerung selbstreflex1iver TIrıal and Er-
ror-Strategien Ee1INt entscheidende Kaum Tkennbar wıird hingegen, dass theoret1i-
SCHES Oder S theologisches Wiıssen für gelingendes Unterrichten VON edeutung SEIN
kann In eigenartiger Spannung steht dem der quantıtative Befund gegenüber, dass dıe
Mehrheit der Befiragten mıt IC autf dıe Durchdringung theologischer Fragen utfhol-
edar anmeldet.  «3 (3) Dem unıversıtären .hramtsstudium bzw der akademiıschen
relıg1ionspädagogischen (Aus)Bildung werden VON Lehrkräften Nachhinein urchweg
schlechte bıs sehr schlechte Oten ausgestellt. * Kritisiert wırd dıe „rel1ıg10nspäda-
gogische Praxisferne“? und Wiırkungslosigkeit: - DIE melsten dıerenden, M.R.]
Jeiben, WIEe SIE waren  ’“6. Anton Bucher kommentiert dieses nıcht gerade schme!1-

Eıne ersion dieses Textes wurde ahmen der rühjahrstagun: 2008 der Konferenz der
Relıgı1onspädagogInnen bayerıschen UnıLnversi  en KRBU) In (Jars vorgetragen.

Andreas eige Werner Izscheetzsch, 1stlıcher Religionsunterricht relıg10nsneutralen
ern 2005, 30f. Vgl Andreas eige Bernhard Dressier Werner Izscheetzsch
Hg.) Relıgionslehrerin der Relıgionslehrer werden. WO Analysen berufsbiografischer Selbst-
wahrnehmungen, Osthildern 2006:; Andreas eige Ü. ‘Relıgion’ be1l RelıgionslehrerInnen. Relıg1-
Onspädagogısche Zielvorstellungen und rel1g1öses Selbstverständnıs In empirisch-soziologischen ZU-
gaängen, unster 2000; R  O  ngle: AalpD: (Güth Hg iınder Nachdenken bringen“ Eine
empirische ntersuchung 1tuation und 'OTl| katholıschen Relıgionsunterrichts Grundschulen,
tuttg: 1999, bes F3< 25

Burkard Porzelt, "Innenansıchten des Referendarılats bılanzıerenden UuSDIIC: In Rudoltf ENg-lert Burkard Porzelt Annegret Reese 1sa Stams Hg) nnenansıchten des Referendarilats. Wıe
rleben angehende Relıgionslehrer/innen trundschulen ihren Vorbereitungsdienst? Eıne empIir1-sche Untersuchung ntwıcklung (relıg10ns)pädagogischer Handlungskompetenz, unster
2006, 455-474, 471
Vgl Aton Bucher, Befindlichken und relıg1ionspädagogische Zielsetzung VON katholischen

ReligionslehrerInnen In den Diözesen Salzburg und Linz, In ers Helene Miıklas (Hg.) Zwischen
Berufung und Frust Dıe Befindlichkeini VO!  — katholiıschen und evangelıschen ReligionslehrerInnenÖsterreich, unster 2005, bes YOf. ; Englert Üth 1999 bes 55-66:; Porzelt 2006 |Anm.

43FE Egon Spiegel, ‚Lehram! Theologie das 1Uum kannste vergessen.  1 Berufseffizient ele-
mentarısieren ein hochschuldıd:  ischer Orijentierungsrahmen, Kevelaer 2003

Hans Mendl In /Zusammenarbeit mıiıt eter Freudenstein und Chrıstiane Stollwerck, Spurensucher.Religionspädagogische Profilbildung (8)8! LehrerInnen. Ergebnisse einer Feldstudıie, In ers Heg.)Netzwerk ReligionslehrerInnenBildung, Donauwörth 2002, 47-83,
Ralph Güth, und dann halt mich damıt beschäftigt, WIE halt irgendwo anscheinend VON

mır TWartet wurde e  aC|  2 ıner Studiıenbiographie N relıg1onspädagogischer Perspekti-
\A  8 In ebd., 35-46, Vgl Dietrich Engels, Dıie meılsten bleiben WIE S1E WAaTenNnN Reliıgiosität 1Im
Religionspädagogische ıträge
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helhafte Ergebnis folgendermaßen: „Für einen Fachvertreter der akademiıschen Relı21-
Oonspädagog Ist enttäuschend, sıcherlich aber des Nachdenkens WerTT, WIEe wen1g wıich-
t1g diese eingeschätzt WIrd; eINZIS dem kırchliıchen Lehramt wurde noch wen1ger Rele-

attestiert. “ / Miıt eIWAas Galgenhumor könnte 111a gen Immerhın ist dıe Re-
l1ıg1o0nspädagogık dieser Untersuchung nıcht auf dem letzten Platz gelandet.
Dem Ernst der Lage ANSCIHNCSSCH scheinen olgende FTragen: Sind diese Moment-
aufnahmen nıcht eın Anzeıchen dafür, dass CS durchgäng1g gleichgültig, ob E
versıtären, unterrichtlıchen oder fo  ıldnerischen Kontext der Schaltstelle Theorle-
Praxıs respektive Wiıssenschaft-Schule hapert? Handelt CS sıch ComputerjJargon
gesprochen e1IN Schnittstelle, die inkompatıble elten Z W: verbiıinden soll, dıes
aber bısher 1IUT reichend rtüullt? Meıne usgangsthese lautet somıt: Wır 1iskutie-
ICH selmt Jahren DZW Z  en nıcht über die Integration der dre1 Phasen der (Re-
lıg1ons)Lehrerbildung, weiıl CS Studıium wenig oder viel Praxıisanteıile, Re-
ferendarı1at und der (Reliıgions) Lehrerfortbildung wenig Oder viel Theorjeanteile
o1bt, sondern weıl CS gelıngenderer Integration VOl Theorıie und PraxIı1s den eNT-
sprechenden Lernorten aIsSO Universität und Schule
ach dieser usgangsthese können Ziel und au dieses Beıtrags SCHAUCT formuhert
werden. /Zunächst entwickle ich ufnahme der Wissensverwendungsfor-
schung en eNMOde ZUT Vernetzung VON Theorie und Praxıs (Kap [) welches
dann eiıner hochschuldiıdaktischen Konzeption für schulpraktische Studien konkreti-
siert wıird (Kap Z)

FEın enmodell VoNn Theorıe und PraxIı1s
Ich gehe VOIl einer w1issenschaftsorientierten Lehrerbildung auUS, dıie sıch dre1 Phasen
gliedert.® Der zeıtlıchen Phasıerung entspricht eINe instıtutionelle Trennung.” Wenn -
ber dıe Aase der Universıität diskutiert wird, dann uflg über das „ Verhältnıs
VOIl wıissenschaftlıcher Ausbildung und beruflicher Vorbildung“ *. Insgesamt geht CS

jedoc dıe erbindung VON Theorie und Praxıs, WIE S1Ee zusammenfTfassend in der
Abbildung dargestellt WITd.

T heologiestudıum Eıne Untersuchung, Lutherische Monatshefte 28f 207-210 und
ders. , Religiosıtät eologiıestudium, Stuttgart 1990

Bucher 2005
Vgl W er} Struktur und Organısation der Lehrerbildung In Deutschland, In Sıgrid BIö-

meke (Hg.), Handbuch Lehrerbildung, Bad eıilbrunn 2004, 37-59, und 'ans-Georg
ebertz Stefan Heıl Hans Mendl Werner SLIMON, odularısıerung des Lehrangebots und Kern-
curriıculum der unıversıtären Lehrerbildung, dies., Relıgionslehrerbildung der Universıität
Profession elıgıon Habıtus, unster 2005,e SOWIE Hans Mendl, Die zweıte und drıt-
te Aase der Lehrerbildung: Referendarıat, Weıterbildung und Vernetzung, In ebı  O P TL

Vgl LQT1 BlömeKke, TSte ase Uniiversıil  en und Pädagogischen Hochschulen, In 168
2004 | Anm Ö], 262-27/4, 262 Die Phasendiskussion 1st übrıgens ıne typısch eutsche Dıskussion.
10 Ebd Z



Theorien der SCHAULSCHAEN Praxtıis

J} Denken und Handeln bzw. Theorıie und Praxıs
Handeln IsSt das „ Verändern eines /ustandes, einer Sıtuation, eINes Sachverhaltes HTE
uUuNseTr Eingreifen, urc UNsSsSCcCIC and aher eben ‘handeln’)“ ** Eıne Handlung (gr
DFAXIS, lat actio, eng]l action) ist also eiINne „bewußte, auf en bestimmtes Zıel hın OTr1-
entierte (menschlıche) Tätigkeit“ *. JTätıgkeıten gleichgültig welche SInd immer SC-
IC (mıt)bestimmt mgekehrt siınd beispielsweise anen und Kontrolheren dieser
Handlungen nıcht bloß gedanklıcher Natur, da SICe iImmer auch reale Aktıonen eIN-
munden (sollten) Damıt gılt für uUunNseTenN /usammenhang
99  en und Handeln hängen cht HUT CN 11  9 en und Handeln 1e5 sSınd bloß
Teıl-Handlungen des umfassender aufgefassten vollständıgen dıdaktıschen andelns“ L
Daran anknüpfend können WITr zwıschen Theorıe und TAaxXIls unterscheiıden Umgangs-
sprachlich SEeTtzZt Bereıche, denen eIWwas "gemacht‘, ‘getan wırd (z.B Unterrich-
ten), und solche, In denen un1ıversıtär gele! und geforscht wırd, gegenelnander. Be!l
SCHAUCICT Betrachtung ur jede/T leicht selbst feststellen können, dass dıese Unter-
scheidung nıcht tragfähig Ist, denn auch das unıversıtäre Lehren und Forschen SInd a
tıgkeıten. Damıt 1eg hıer eine Oppelung VOTL, und ZWi Bezug auf dıe Lehrerbil-
dung als schulısche DZW (relıg10ns)unterrichtliche Praxıs und uniıversıiıtäre DZW hoch-
schulische Praxıs, welche IC auf dıe fachlichen Inhalte mıt und For-
SchungspraxI1s angegeben werden kann Was aber Ist Praxıs und Wäas Iheo-
rie verstehen?
Theorıe kann VO griechıschen Wort theor1a chau, Wahrheitsschau) herleıten,
S1Ee ist grundsätzlıc ennVON Wırklıichkeıit, den sıch Menschen ausgedacht ha-
ben, dıe Welt verstehen und Handlungsperspektiven entwıckeln“ L uch
das Wort °Prax1s’ Stammt dus dem Griechischen und heı1ßt viel WIE Handeln oder
Iun WO. CS keine eindeutige DefTtinition g1bt, kann PraxIis grundsätzlıch als „Gestal-
t(ung VON Wirklichkeit“ * verstanden werden. Damıt Ist Unterschied
gangssprachlichen eDrauc altlıch Theorie nıcht das Gegenteil, sondern ein Ag-
gregatzustan VOIl Praxıs, WIE Wasser nıcht das Gegentenu selner Aggregatzustände
fest, Müss1ıg und asförmıg Ist Aus dıesem Tund chlheßt TaxIls dıe 1 heorıe nıcht dauUS,
sondern gerade en
Auf uUulNseIcn Sachverhal bezogen wırd ersichtlich, dass CS nıcht 1Ur der Unıversıtät
Theorie g1bt, sondern auch der e, beispielsweılse dann, WENN altere Hhrkräfte
ihre dUus Berufserf_:  gen erwachsenen oder VON Kolleg/ınnen übernommenen
J1heorien üngere Kolleg/ınnen weltergeben. Für diese IsSt charakterıstisch: Aus
dem Schulıschen Alltag den ScChulıschen

1Im UOr1ginal).
'elmut deiffert, 1  ng dıie Wıssenschaftstheorie. 3: Munchen °2001: (Hervorhebeg.

12

13 Wıilhelm eterhen, Lehrbuch Allgemeıne Dıdaktık, München 2001 245
14 ılbert Meyer, Schulpädagogık. } erın 1997, 224
15 'erbert aslınger, DIie wissenschaftstheoretische rage nach der PraxI1s, ers Hg.) Prakti-
sche Theologie Grundlegungen, Maınz 1999, 102-121, 120
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VE Strukturlogiken Von wissenschajftlichen und handlungspraktıischen Theorıen
DIie hlıer durchgeführte Unterscheidung hebt auf dıe unterschiedliche Strukturlogik VON

Wiıssenschaft und konkreter Bıldungspraxı1s VOT (bZw der Instıtutionen Universıität
und Schule) ab, WI1IEe S1CE AQUus struktur- DZW professionstheoretischer Perspektive AUSZUu-

machen ist. '© Wenn „dıe wıissenschaftlıche Erkenntnis iImmer 11UT nachträglıch rekon-
strulerend dıe Geltung dessen überprüfen Was dıe Praxıs selbst der Kriısenhaf-
1gkeıt und Offenheit ihres Tagewerkes vollbracht hatte, dieses pr  ische Vollbringen
aber selbst nıcht ersetzen dıe Wissenschaft der IC der Struktur-
DZW Professionstheorie „grundsätzlıch die Funktionen der autonomen LebenspraxI1s
selbst nıcht übernehmen, SONdern lediglich deren Leistungen rekonstruieren.  1/ Diese
„fundamentale, unhıntergehbare kategorıiale Differenz  «18 erg1ibt sıch insbesondere
IC auf Begründungslogık und Entscheidungszwänge. Deshalb reserviere ich den Beg-
rıft "Theor1e für den nach wissenschaftlıchen Maßstäben rekonstrulerten „geordneten
/usammenhang des Wissens  “ 19. Weıl Wissenschaft nıcht dıe einz1ige Form der Ord-
HUL VON Wissen ISL, bezeıchne ich die Strukturierung des 1SSeNS nach

Maßstäben als TheorIie. Solchehandlungspraktischen handlungspraktische
Praxıistheorien aben ihren Ausgang In der Handlungssituation der Schule selbst und
entstehen mıittels Reflexion derselben durch dıe raktıker/innen Die angesprochene ka-
tegor1ale Dıfferenz Verorte ich alsSO zwıschen wıissenschaftliıchen und
handlungspraktischen Theorien DZW zwıschen Theorietypen und Reflexionsgraden.
eI1de beinhalten emnaC Wiıssen, jedoch nach unterschiedlichen Maßlstäben geordnet.
nnerhalb der Reflexionsgrade sınd Wissensdomänen notwendige, abher nıcht
hinreichende Tundelemente für Reflexionen. oges gılt für dıie Theorietypen.
PE  j Vier Theorietypen
BeIl Theorien der Human- und Soz1alwıssenschaften hat 6S sıch se1it Erich Weniger“”
eingebürgert, dre1 Theoriegrade unterscheıiden. aßsı ist die Nähe DZW erne
SCHUllschen PraxI1s und damıt en aD- DZW zunehmender Abstraktionsgrad. Ndem ich
den drıtten Tad der wIissenschaftlıchen Theorien zwelıfach ausdıfferenzlere, rhalte ich
vier Theorietypen. Diese können analog Platons Höhlengleichnis“‘ elesen werden.
Im Eınzelnen bedeutet dies:

16 Vgl IC} Oevermann, Theoretische Skizze ıner revidierten Theorıe professionellen andelns,
Arno OMDEe Werner Helsper Hg.) Pädagogıische Professionalıt Untersuchungen Iypus

pädagogıschen ande Frankfurt/M 1996,
1/ Ebd
18 Ebd., 139
19 Zetricı Rössler, (Grundriss der Praktischen Theologıe, erln New ork
AU Vgl IC} Weniger, Theorıie und Praxıs in der Erziehung (1929) in ders., usgewählte Schriften

geisteswiıssenschaftlichen ädagogık. O: e1m 1990, 29-44 bes 38171. SOWIE Jürgen
Velkers, I heorıe und Praxıs? Eine Analyse grundlegender Modellvorstellungen pädagogischer Wırk-
CIE Neue Sammlung s 19-39; Elısabeth Badry Knapp, rundlagen und
rundfragen des Pädagogıischen, In 1es Maxımıihan UC Hg.) Pädagogık. Grundlagen und
Arbeıtsfelder, Neuwıled 29-1 10:; Werner 1lalter, Theorie der Schule, Donauwörth “2006,

Vgl Platons Höhlengleıichnıs. Das Sıehte uch der Polıteia (hg VOoNn Rudoltf Rehn), Maınz 200  N



Theorıen der SCAULSCHAEN Praxtıs

I heorıetyp Subjektive Theorıen Oder Alltagstheorien der praktıiısch ande.  en
1esSEe ımplızıten { heorien oder Vermutungstheorien helfen De1l der Bewältigung des
Schulalltags und begleıten durchgängı2 uUunNser enken Fühlen und Handeln Von 1 heo-
LTICH kann sprechen well dıe „Menschen Selbst- und Weltsichten entwıckeln
Erklärungen und Prognosen vornehmen dıe analog wıissenschaftlıchen 1 heorıen
konstitulert sınd, „nach gleichen tandards beurteiılt und methodisch kontrolhert WeI-

6623 können
Theorietyp Projessionstheorien Zr Debatte steht hıer ob und Inwlefern sıch
unıversıtar ausgebildete hrkräfte VON den sogenannten "klassıschen Professionen WIC
AÄrzte und Anwälte unterscheiden enı CS be1 letzteren auf das ekonnte Ah-
wenden regelgeleıtet CWONHNCHCH SystematUsıierten WiIssens ankommt scheinen dıe
Unterricht lösenden ufgaben komplex und wıdersprüchlich dass C1NC 1neare
eıtung AUus wissenschaftlıchen orgaben unmöglıc ISt Deshalb SINd hler „reflek-

und explizıt gemachte persönlıche 1 heoriıen er oder ausgearbeıtete Hand-
Jungsorlientierungen einschlägıg, welche dıe „Praxıs ratiıonal strukturiıeren und daraus
egründete mpfehlungen ableıten“ Solche tschläge werden nıcht selten der
genannten „praktischen Religionspädagogik““® erarbeıtet
Theorietyp „wiIissenschaftlıch gesicherte systematische und generalısıerbare
Gesamtaussagen ber CILICIH Wirklichkeitsbereich“*” Deren edeutung hegt darın SC-
1auc Kenntnisse Erkenntnisse und prinzıpielle Aussagen lefern dıe als „grundle-
gende regulatıve een das praktische Handeln legıtımıeren Hıer könnten be1-
spielsweıse relıg1onspädagogische Konzeptionen“” angeführt werden. Den rdnungen
fast en Übersichtsartikeln?® entsprechend, onnen hıer angeführt werden: gemeıne
pädagogıische schulpädagogische und psychologische Theorien fachwissenschaftliche
1 heorien (Bıblısche Exegese Dogmatık Fundamentaltheologıie Lıturglewissenschaft
USW und fach- DZW relıg10nsdıdaktısche Theorien

D Vgl 'Oorbert Groeben Tethelm Wahl Jörg Schlee Brigıtte Scheele Forschungsprogramm
Subjektive Theorıien Eıne Eınführung dıe Psychologıe des reflexiven ubjektes 1übıngen 1988
23 Meyer 1997 |Anm 14] ”1
24 later 2006 20]
25 Ebd
26 NLON Bucher Überlegungen 1NeTr etatheorıe der Relıgionspädagog1ık RDB 51/2008

D
T7 1ater 2006 |Anm 20|
28 Ebd
29 Vgl dazu FLSUNG Kalloch Stephan Leimgruber IC Schwab Lehrbuch der Relıgions-
dıdaktık, Freıiburg/Br. 200  \O
30) Vgl z B Sierid Blömeke, Lehrerausbildung — Lehrerhandeln — Schülerleistungen. Perspektiven
natıonaler und internationaler empirischer Bıldungsforschung, erln 2005:;: Andreas Cn nNter-
richtsqualität erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 2003; FAN LIiDOWSKyY, Auf den Lehrer kommt

Empirische Evıdenzen für /usammenhänge zwıschen Lehrerkompetenzen, Lehrerhandeln und
dem Lernen der Schüler, Cristina Allemann-Ghıionda Wa er! (Hg Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung Von Lehrerinnen und Lehrern Ausbildung und Beruf, e1ım 2006, 4 7-
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Iheorietyp Wissenschaftstheorte. DIiese ist e1IN Teıuldısziplın der Philosophie” DZW
der entsprechenden Dısziıplinen, In der dıe „ Vorgehensweısen der Erkenntnisproduktion
analysıert, reflektiert und ggl. kritisiert werden.  32 Dem wIissenschaftstheoretischen
Grundgesetz”” entsprechend wırd dıe orundsätzlıche Zweıiseiltigkeit der Erkenntnisge-
wınnung dıe Lupe SCHOMMNCH, nämlıch das Erkennende selbst (Gegenstand)
und der Weg, der dem Erkennenden ode In wıissenschaftstheoreti-
schen Überlegungen werden aIsSO beispielsweıse dıe Übergänge zwıschen sogenannten
naıyven und wI1issenschaftlıchen Theorıien herausgearbeıtet, indem 7 B Krıterien eNntWI-

werden, dıie wIissenschaftlıche Theorien eingefordert werden Als wI1issenschaft-
iıch Oonnte Theorien ansehen, WC: S1E 7 B „begründet SIN o „intersubjektiv
überprüft werden können“, „Wliderspruchsfre1” und „nomothetisch SInd“ DZW. „den
Status VOIl Gesetzesaussagen aufwelsen, wobel diese den Sozlalwıssenschaften al-
ler ege: probabilıstisch SInd, auftf ahrsche  ıchkeıiten en, melstens S dass
dıe rırtumswahrschemlichkelt einem Prozent hegt 54 Ich selbst ordne mich dem
symbolıisch-Kritischen Ansatz? Auf dieser Theorieebene können auch grundlegende
Begriffsklärungen VOTSCHOMNMHNECN werden.
Mit diıesen Klärungen wurden einerseıIits dıe vier Theorlietypen fundıiert und andererseıts
Ist e1IN! rundlage für beispielhafte inhaltlıche /uordnungen Nnnerha der nachfolgend
dargestellten Reflexionsgrade geschaffen, nämlıch Vorverständnis (1) Regeln (2) Prıin-
zıpıen (3) und Weısheit (4)
1  N Vıer Reflexionsgrade
Vorwissenschaftliıche Reflexion DZW Reflexionsgrade Sınd beachten, der eDO-
rialen Dıfferenz erecht werden. Berücksichtigt werden dann nıcht 191008 vollständıg
ausdıfferenzierte Theoriegebäude oder empirıische Forschungsergebnisse, sondern auch
Theoriefragmente, ınfache Ihesen und Erklärungshypothesen, Ja auch Vorurteıule
und Ideologıen, WIE S1Ee In handlungspraktischen eor1en enthalten sSınd
Auf Reflexionsgrad SINd ‘Deliefs’ einschlägıg, „Vor_gnnahmen‚ Eınstellungen
bzw Erwartungen“®, also (relıg10ns)pädagogısch „relevante Überzeugungen als ımplı-
ZIte Oder explizıte, subjektiv für wahr gehaltene Konzeptionen, welche dıe Wahrneh-
INUNS der Umwelt und das Handeln beeinflussen. Es genügt der INndıyvıduelle Rıch-

Vgl Gerhard CNUrZ, Eınführung In dıe Wiıssenschaftstheorie, arms: 2006:; OrSi Seiffert,
Eınführung In dıe Wıssenschaftstheorie Bde, München ”2001: 'erbert Ischamler, Wıssenschafts-
theorI1e. Eıine Eınführung für Pädagogen, Bad Heıilbrunn
&7 AUS eck Andreas FaDpD, Wiıssenschaftstheoretische rundfragen der Pädagogischen Psycho-
ogle, In ers Bernd Weıdenmann Hg.) Pädagogische Psychologıie. Eın Lehrbuch, eım
“2001, 31-73,
43 Vgl Heinrich Rombach, Wiıssenschaft und Wiıssenschaftstheorie. 1n ers HE:} Wiıssenschafts-
theorIe. TODleme und Posıtionen der Wıssenschaftstheorie, Freiburg/Br. 9-11,

Bucher 20053 |Anm. 26],
45 Vgl Manfred Rıieg2ger, Komm\  on des auDens Interrel1g1öser Lernprozess T1ısten Mus-
lıme, München 2008 SOWIl1e 'alter Ürst, Praktisch-theologische Urteilskraft Auf dem Weg
eiıner symbolısch-Kritischen ethode der Praktischen Theologıe, Türich 1936 /usammenfas-
send: Stefan Altmeyer, Von der ahrnehmung ZUI111 Ausdruck /ur asthetischen Dımension VOIl
(Glauben und Lernen, Stuttgart 200  ON
36 LQr Blömeke, Empirische Befunde ZUT Wiırklichkeit der Lehrerbildung, 168 2004
|Anm 1, 59-91,



Theorıen der SCHAULLSCHEN Praxıis

tigkeitsglaube  «57 ; CAhoNn Studiıenanfänger/innen SInd nıcht einfach WIE ein Jleeres Blatt,
das Studium lediglich mMıt Wissen auf OIra lange beschrıften ware, DIS dıe
Fachsystematı komplett erscheıint Vıelmehr ringen SIE Studium eIN! enge
Vorannahmen und Vorwissen mıt, dıe Uurc achlıche ngebote (durchaus ichtung
Fachsystematık) unehmend elaboriert werden sollten. ° Unterble1l dıes, kann CS
eiıner doppelten Buchführung‘ kommen, be1 der die belıefs handlungsleıtend bleıben,
ODWO. dıe Theorietypen DZWw Reflexionsgrade KO2NItV SCWUSSL werden. Diese des
Wiıssens zeıtigt a1sSO keine ahrne‘  UungS- DZWw Handlungsrelevanz. uch WC beliefs
nıe äanzlıch bewusst werden können, sollte der erbildung en J6 unterschiedlı-
cher reflexiver /ugang angestrebt werden
Rejlexionszrad umfasst Regeln. Diese en 1.d Standardanweisungen,
welche aber der konkreten Praxıs nıcht immer vorlıiegenden Sıtuation ‘passen’.
ege kann CS In unterschiedlicher Weilise geben eDen S1IE VOL, WIEe CS geht,
und alten SIE SOMmMIt 1Ur didaktische Routinen, dann SInd SIE siıcher als defizıtär a_
zusehen (naıve Regeln) erden SI Verbindung mıt Selbstreflexionen vermittelt
DZW angee1gnet, dann eröffnen S1e Wege, die dıe Lehrperson selhst sıtuationsadäquat JE
IICUu gehen kann (reflektierte Regeln) Von wıissenschaftlich reflektierten Regeln
gesprochen werden, WC| dıe Reflexionen mıttels wIissenschaftlicher Iheorıien erfolgen.
Reflexionsgrad Irg Prinzipien” . Wenn Prinziıpilen 1Ur deduktıv und unterord-
nend mıt der Wırklıchkeit In Verbindung gebrac werden. wırd dıe Indıyidualität der
chüler völlıg missachtet. Angemessener scht mMıt Prinzipien u WC diese All-

gesichts Onkreter Sıituationen anderen Prinzıplen ihre egrenzung tinden en
sıch beispielsweise das pädagogıische Handeln prinzıpiell Urc Konsequenz auszeıch-
1901 ollte, kann dıie Schülerorientierung In bestimmten Sıtuationen TINZID be-
schränken
Auf Reflexionsgrad Ist Wersheıit einschlägıg, welche e1IN! Eiınordnung der konkreten
Sıtuation nach übergreifenden Gesichtspunkten rlaubt
Insgesamt <1bt CS in der professionstheoretischen Literatur viele Modelle, das AT
einander unterschiedlicher Ebenen berutlichen 1SSeNs klären. Eın Modell ist das
des reflektierten Praktıkers VON ONa CAON Zentrum Ste für die Fähig-
keıt reflexiven Handeln, das auf dre1ı Ebenen auszumachen Ist. „Implicıt Oowled-
Z€E-IN-ACHON, reflection-In-action, reflection-on-action  «40 (unausgesprochenes Wi1ssen-I1in-
der-  andlung, Reflexion-in-der-Handlung, Reflexion-über-die-Handlung). Das CI -
fasste Ineinander VON Wissen, Reflexion und Handeln INas für dıe Ausbildung VOT
ausreichend se1n, kann aber kaum einer Bıldung VOoNnenauf wI1issenschaftlicher
Grundlage genügen, weıl die entsprechenden Theorietypen IC außen VOL leıiben

47 Jürgen Baumert Mareıke unter, Stichwort Professionelle ompetenz VO rkräften,
469-520, 497

5 Lilıan Fried, Polyvalenz und Professionalıtät; In Blömeke 2004 81. 232-242, 238
30 Vgl dazu Kalloch 2009 |Anm 29]1, PE
4() Donald Chön, The reflective practitioner. HOow professionals thınk in actıon, Ndon 1983, 49,
68, 276: vgl erbert Altrıchter eler OSCH rer erforschen ihren Unterricht, Bad Heıilbrunn
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F  ( Professionelle chemata bZw bereichsspezıfische Handlungsmuster
Fuür dıe professionelle Alltagsbewältigung sınd nach einz-Elmar Tenorth das „Lernen,

c 41Konstruleren und Prozedieren VON chemata wesentlıch.
„Damıt SInd neben Wissens- und Erfahrungsbeständen der normatıven Orlentierungen auch UDC-
ratıve Outinen eingeschlossen, ist auch die erwunschte Assoz]Jatıon einbegriffen, dass
dıe andhabung der Schemata cht Reflexivıtät jedem Ooment unterstellt, AaSsSSs MmManches wiırk-
ıch °“schematısch‘ geht, VOT lem aber IsSt gesagl, dass Koordinations- und Entscheidungsprob-
eme g1bt, dıe NIC| VO!] Wıssen und Erkennen (gar VOIN Orschen und seiner Logık, WIE beım
Wissenschaftler) bestimmt SInd, sondern VOIIl Handeln und seinen /Zwängen. o 4)

euUlic wıird also, dass neben Fachwissen praktıische Fertigkeıiten und Onnen
(dıe englısche Sprache unterscheıdet hler zwıschen 'knowledge‘ und “ SKıll. für eINt
Erfolg versprechende Arbeıt notwendig SINd. en dıie Begrıffe °Schemata’ oder
‘synaptische Schaltungen’ der Hırnforschung verwendet werden“. könnten WITr
sozlalwıssenschaftlıch auch VON ‘ Scr1ipts’ oder °Patterns und professionstheoretisch VOIl

„bereichsspezifischen Handlungsmustern Ssprechen. Grundsätzlich geht D iImmer
internalısıerte Er  ngen, dıe übersituativ ZUT Verfügung stehen. Damıt scheımnt en
Anschluss eine kompetenzorientierte Lehrerbildung möglıch
Im FEinzelnen he1ißt dies: FEın bestimmtes Repertoire chemata oder Handlungsmus-
tern Ist notwendig, überhaupt Relıgi0onsunterricht handeln onnen. Eın eper-
tolre besitzen bedeutet dann ein „Verfügen-Können als Orrat habıtualısıerten 1SPO-
sitionen.  «45 Relıgionslehrkräfte bauen einen olchen Orra dadurch auf, dass SIE be-
rufsspezifisch internalısıeren, und ZWaTl „anhand bestimmter Sıtuationen , dıe

stehen. Damıt ent-wleder „Tür die Bewältigung Sıtuationen ZUTr Verfügung
sprechen chemata DZW. andlungsmuster „hochverdichteten Bausteinen > dıe eın
„schnelles Handeln Handlungsdruck” ermöglıchen. udem Sınd S1e „Jederzeit aD-
rutbar und damıt routinısiert, Was Orılentierung und Handlung In berufsfeldrelevanten
Bereichen ermöglıcht. “ DIie Chemata DZW Handlungsmuster selhbst e1)  G1 nıcht

„Interaktionsmuster” , Ssondern auch „andere Handlungsbereiche ohne Interaktionen
zwıschen Anwesenden WIE z.B Vorbereitung Anl Computer”. Diese cChemata DZW
Handlungsmuster stehen Anfang des Berufes LIUT unzureichend erfügung, weıl
S1e erst auTtfe des Berufslebens ausdıifferenziert und erweıtert werden.
Alleın Uurc einen OITa) chemata oder Handlungsmustern ist ein professionelles
Handeln aber nıcht möglıch, da diese den spezıfischen Anforderungen der Je eiInma-
1gen S1iıtuation ausgerichtet werden mMussen otwendıg Ist alsSO e1IN! „fallspezıfische
ITransformatıon der Handlungsmuster” , wobel die Transformatıon „keine Transponie-

'einz-Elmar Tenorth, Professionalıtät Lehrerberuf. Ratlosigkeıt der Theorie, gelıngende PraxIıs,
In 4/2006) 580-597, 590
472 Ebd
43 ealte Krats (Junter (rebauer, Habıtus, Bielefeld 2002,
44 Stefan Heıil, Strukturprinzıipien relıg1onspädagogischer Professionalıtät Wiıe Relıgionslehrerinnen
und Relıgionslehrer auf dıe edeutung VOIN Schülerzeichen schlıeßen eINe empirisch-fundierte Be-
rufstheorIie. Münster 2006, 310
45 Ebd
46 Ebd
47 Ebd 31 1: ebenso alle weılteren Zıtate dieses Teılkapıtels.
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IUNS, sondern e1IN! Veränderung der Muster, dıie adurch auch das Repertoire Mus-
tern erweıtern“, ist och WIE erfolgt dies?

WIissen und Handeln wissenstheoretisch rekonstrulert
Auf das Verhältnıis VON Wiıssen und ande kann hıer nıcht aus  IC eingegangen
werden.“® Überblickt jedoch dıe Vorstellungen VON Wiıssensverwendung N TOr-
schungshistorischer Perspektive, zeıgt sıch e1IN! recC eindeutige N  icklung, 1C
VO  = Wiıssenstransfer über die Wiıssenstransformation bıs hın Hervorbringung eiInes
eigenen professionellen 1SSeNs UC die raktıker/innen DZW Professionellen selbst
(Relatiomierung Die Posıtion 21ng VON der quası-technischen Übertragbarkeit
wissenschaftlichen 1Ssens dıe (schulische) Praxıs dus gelÖöst wurde diese Vor-
stellung ÜTE die Idee der erwandlung wI1issenschaftlichen 1SsSeNnNs auf dem Weg
praktiıschen Verwendung (alleın) UrC) die Rezeption der Praktıker/innen. also ÜE
eine lineare ITransformationsvorstellung. Da ahber weder Wiıssenschaft Wissen
die Praxıs (1 ransferkonzept) noch raktıker/innen aus wIissenschaftlichem WI1S-
SCI] Relevantes selektieren Iineares Tansformationskonzept), geht heute davon
dUS, dass sıch e1de ergänzen, und ZWi IM Sınne einer gegenseitigen Relativierung der
Perspektiven., Damıt stellt Wiıssenschaft strukturelle Deutungen pädagogıischen Handelns
ZUT Verfügung, dıe VO Professionellen autonom verarbeıtet werden können. Gleich-
zeıtig SINd dıie professionellen Traktıker/innen sowohl der Praxıs WIE der Wiıssenschaft
gegenüber begründungspflichtig, weshalb S1E ZWEeI sıch K wıdersprechende UrT-
teilsformen berücksichtigen aben dıe der sıtuatıven Angemessenheıt ebenso WIE die
der ahrheıt DbZWw eINESs reflexiven Wiıssensverständnisses.
Miıt der Metapher des "kubischen es”. das eINn und enselben Gegenstand zugle1c|
aus ZWEeI Oder mehr Perspektiven ze1gt, kann die Relatiıonierung VON Theorien, PraxI1is-
theorıen und Praxen als eINne „ Wırklichkeit SUl generI1Ss’ beschreıiben werden Die WIS-
senschaftlıche Perspektive, dıe darauf zielt, dıe ege Lormulıeren, der e1IN!
Handlung estanden hat, und die praktısche Perspektive, In der der ege efolgt WUlL-
de, erganzen sıch dieser ordnung nıcht, sondern leıben nebeneinander stehen. c 5()

Somit stellt professionelles Handeln eIN „Relatiıonsform VON Theorie und Praxis“>!
dar, dıe auch innerhalb eInes „reflexiven Transformationsmodells“ * VoNn Veränderung
und Lernen Prozess verstanden werden könnte In diesem Modell begreıft Ler-
NeN als IM Selbstvergewisserung. Von einem unbekannten und bestimmungs-
bedürftigen Ausgangspunkt aus Aäuft en zieloffener Reflex1ionsprozess TmManenter
Veränderung ab, der nıe einen Endpunkt erreıicht, Ssondern TINZID estimmungsbe-
dürftig bleibt Für die Dozierenden der UnıLversität erg1bt sıch daraus dıe Notwen-
48 Vgl den Überblick be1l Frıtz-Ulrich e, Verhältnis VON Wiıssen und Handeln, In Blömeke
2004 206-2372
49 Vgl ernd Dewe Wılfrıed erCcHhNO) Frank-Olaf Radtke, Das „Professionswissen“ Von Pädago-
SCH Eın wıssenstheoretischer ekonstruktionsversuch, In 168 HE Erziehen als Profession. Zur
Logık professionellen Handelns In pädagogischen Feldern, Opladen 1992, /70-91, bes 78
E
Ebd

T1e der Institutionalisierung, Hohengehren 2001,
52 7€ Schäffter, Weıterbildung In der ransformationsgesellschaft. Zur Grundlegung einer 1 he-
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dıgkeit, beIl Jlerenden der Lehrpraxıs Selbstlernprozesse und entwicklungsbegle1-
tendes Lernen fördern Weıl sowohl der Ausgangs- WIE der Endpunkt VONn Lehre
Bereich des Nıcht-Wiıissens lıegen, wırd dıe Organıisatiıon VON Selbstvergewisserung CI -
forderlich Solche Lernprozesse könnten urcTeVernetzungen DZWw 17Z-

Verans!  SS- und Kooperationsformen unterstutzt werden, WIE S1IE beispielsweıise
Medizinstudium mıt akademiıschen enNausern selbstverständlıich

werden °°
/usammenfassend kann festgehalten werden Professionelle ehrer/iınnen MuUussen „Re-
fex1i0ns- und Handlungskompetenz erwerben und ZWAaT Sinne eiInes zwelıfach AdUuS-

gerichteten Habıtus als eInes wIissenschaftlich-reflexiven und als eines reflex1v-pragma-
tischen Habıtus), „dessen eıde Seılten sıch gegenselt1g relatıvieren und SOmıt 1Ur als
antınomısche Einheit fungleren können  “ 55 Das bısher Ausgeführte wırd folgender
ung zusammengefasst:

Wissen- Universitare Praxis

schaft- Schemata Schemata Schemata Schemata

(1) Subjektivelich- (2) Professions-Theorie
theorie (3) (schul)päd.,reflek- DSY., fach- (4) Wissen-

schaftstheorie
tierter wissensch.,

tachdidaktische
TheorieHabitus

Reilationierung von

Theorietypen und Kategoriale Differenz
Reflexionsgraden mittels

Metareflexio:

reflek- Reflexions- Reflexions- Reflexions- Reflexions-
grad grad grad gradtiert-

z B eısher
DragMa- Z eliefs Regeln z.B Prinzipien

tischer

Habitus Schemata Schemata Schemata
Schulische f’frayxis

53 Vgl Burkard Porzelt, Grundlegung rel1g1Ööses Lernen. Eıne problemorientierte Einführung In dıe
Relıgionspädagogik, Bad Heılbrunn 2009, 143f.
54 ılbert Meyer, 177e eINes Stufenmodells Analyse VON Forschungskompetenz, Tea
Obolenskı1 Hılbert eyer Hg.) Forschendes Lernen, Bad Heıilbrunn 2003, 09-1 . 101
59 Werner Helsper, Praxıs und Reflexion die Notwendigkeit einer „doppelten Professionalısıerung “des hrers, In Ourna. für LehrerInnenbildung 3/2001) /-15,
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rag
Wiıssenschaftstheoretisch wiıird einerseıIlts eutllıc. dass Theorıie iImmer en ggregatzu-
Stanı Von TaX1s Ist, und andererseıts kann die Kategorl1ale Dıfferenz zwıschen WISSeN-
SschHhaitlıcher Theorie und handlungspraktischer Theorıe (verwickelt dıe Jeweınui1gen
Praxen) verdeutlicht werden. Diese Unterscheidung wIird strukturtheoretisch der kon-
stitutiven Dıfferenz VoNn i1szıplın und Profession aufgenommen, weıl pomtiert DSC-
Ssprochen der CZUSSPU VON Dıszıplinen dıe Wahrheıt/Rıchtigkeit bzw belastbare
aten und der CZUZSPU: VON Professionen dıe Wiırksamkeit Ist Systemtheoretisch
mMac Nıklas Luhmann präzısiıerend CulICc. dass sowohl das Anwendungssystem
(Praxıs) als auch das Wiıssenschaftssystem (Theorıie Jeweıils eigene Funktionen riüllen,
für dıe S1IE sıch ausdıfferenziert haben. ”° DiIe äufig /usammenhang mıt der
IunNng der modularısıerten Studiengänge geforderte Konvergenz VON 1szıplın und Pro-
fess1on als die Jeweınlige operationale Manıfestation dieser Teılsysteme Im Siınne der
berufsqualifizierenden Ausbildung der Unmversıität lgnorlert nıcht selten dıie Dıfferenz
beider Handlungssysteme. Wırd struktur- und systemtheoretisch dıie Unterscheidung
zwıschen Profession und 1szıplın als Dıfferenzierungskritierium angesehen, wird
erkenntnıistheoretisch zwıschen Wissen und Handeln unterschıieden. Weılsen dıe WISSeN-
schafts-, struktur- und systemtheoretischen Unterscheidungen auf e1IN mehr Oder wenI1-
SCI schroffe Irennung hın, deuten sıch auf der erkenntnistheoretischen ene
Zeichen für einen systematischen Bezug All, denn für TIG Oevermann ist profess10-
nelles ande. „wesentlıch der gesellschaftlıche der Vermittlung VON 1heorıe und
Praxıs unter Bedingungen der verwıissenschaftlıchten Rationalität“ , unter Bedın-

der wIissenschaftlich egründenden Problemlösungen der Praxıs. Ob und
WIEe dıes der Lehrerbildung aufgegriffen werden kann, hängt auch, aber nıcht NUL,
VO ‚usammenspiel der Akteure auftf der organısatoriıschen ene ab, auf der zwıschen
unterschiedlichen Ausbildungs- DbZW ortbildungsorten dıfferenzlert wiırd, also VOrWIEe-
gend Universıtät und Schule
Miıt diıesen äarungen der Ebenen kann ich einerseılts Stefan CeLLS vorwiegend struk-
turtheoretisch relevanten Ausführungen reliıg1onspädagogIischen Professionalıtät A1l1l-

upfen, andererseıts präzısiere ich diese wıissenschaftstheoretisch (z.B Relationile-
rung), erganze S1e erkenntnistheoretisch (Z:B eliefs und konkretisiere S1IE auf der (I-

ganısatorischen ene (vgl Kap 2)
Miıt einem olchen Modell könnte Praxıs als „Gegenstand, und Ziel rel1g10nS-
pädagogıischer Theorıie auft den unterschiedenen Ebenen ebenso HEU Justieren, WIEe
über die unmittelbare rage der Lehrerbildung der Universıität inausgehend
dıe „Praxıs des Glaubens  «59 mıiıttelbar über beliefs utfnehmen ohne den Unter-
SC. zwıschen Theorıe und Praxıs einzuebnen.
56 uıklas Luhmann, Theoretische und praktiısche TODIeme der anwendungsbezogenen Wiıssenschaf-
IcEH: In ders.. Sozliologische Aufklärung Sozlales System, Gesellschaft, Urganısatıon, Opladen1993, 321-334, 322
5 / Oevermann 1996 |Anm 16],
58 Hans Mendl, Praxıs egenstand, und 1e] relıg1onspädagogischer ITheorie inıge Klärungen
ZUT Bedeutung VON Praxıs für dıe Religionspädagogık, KBI 132 3/2007) 208-215, 208
59 Ebd 214
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Konzeption für schulpraktische Studien Lehramtsstudıum

Der Übergang VO theoretischen Modell Konzeption einer mSE dieses Mo-
der PraxI1s unıversıtärer Lehre ist ein agnıs Wıe schützt dıe Theorıe hın-

ter der Konzeption VOT Sıimplifizierungen und dıe Konzeption VOT der polarısıerenden
Entgegensetzung ZUT Theorie? Wıe kann der Vielgestaltigkeıit der schulpraktiıschen
Studien eiıner Konzeption erecht werden? DIies SINd LIUT Z7WEeI Fragen, welche auf dıe
Schwierigkeıiten aufmerksam machen, dıie dann auftreten, WC) Theorıie und Praxıs
praktiıscher Absıcht miıteinander Bezug DESECIZL werden. Um dieser Problematık
Rechnung ragen, stelle ich der Konzeption methodologısche Überlegungen VOTAN, In
enen ich thematısıere, ob und WIE diese Operationalısiıerung der Theorıe In der Praxıs
beobac|  ar DZW. umsetzbar ISt
D Methodologische Vorübertegungen
Die der Theorıe aufgewlesene kategoriale Dıfferenz wiırd der Konzeption ufgeho-
ben ‘Aufgehoben‘ meınt hler die Überwindung der kategorialen Dıfferenz, dıie
earbel  o derselben auf einer höheren ene, Ee1INt In-Bezug-se  g CI -

möglıchen. Ahnlich WIE e1IN! hohe Mauer erst erklımmen INUSS, e1lde VOoNn

getrennte Seıiten in den IC bekommen, erfolgt dıe Reflexion und Überwindung der
Dıastase VON Theorıie und Praxıs der Konzeption HTE e1N MetarefTlexıion, wodurch
erst e1INt Relationierung möglıch wırd
Be1 Jler Vorläufigkeit ınes Beıspıiels, verdeutliche ich diese Aufgabe exemplarısc) anhand der
Jederung des Unterrichts In der unıversıtären T heorıe lernten Studiıerende Nıicht jedem Fall
Ist eiInNne emenangabe erforderlich! Die raktı  slehrkraft orderte mıiıt dem zusätzliıchen Ver-
WEeIS auf das eieren  ]lat: Immer ist eINEe IThemenangabe vorzunehmen! Soll relatıonıert werden,
dürfen die Studierenden cht alleın gelassen werden, denn strategisches Handeln ware dann SIE
der möglıche Ausweg (an der Unhwwversıtät mache ich auf dıe eine, Praktıkum auf dıe andere
Weıise) Vielmehr I1NUSS der Wiıderspruch thematısıert werden, damıt eIN weıte:  ender
mıt eröffnet wıird. Folgendermaßen könnten Studierende möglıche konkrete -Bezug-det-
ZUNSCH einsichtig werden: Was 111US>S eINEe Ihemenangabe überhaupt en!  en nter ücker! auf
unıversıtäre Theorien der Unterschıed zwıschen Inhalt und Struktur herausgearbeıtet werden,

VON formalen (Arbeıts) Hinweisen als möglıche Angaben unterscheıden. Sinnvoll
wäaren dann auch nıchtthematische emenangaben. Sinnlos wäre, Ergebnisse der erarbeıtenden
Inhalte der Unterrichtsstunde der hemenangabe vorwegzunehmen. nNnhand der konkreten SI1tu-
at10n kann en besseres Gelingen der Verbindungsmöglichkeiten zwıschen beıden Theoriearten

Blıck auftf konkrete schuliısche Praxıs eröffnet werden.
Soll e1IN! Relationierung auf höherer ene erfolgen, Setzt dies VOTAaUS, dass die schul1-
sche Praxıs transformierter Welse vorliegt. Deshalb eziehe ich miıch in den Bespre-
chungen der Begleıtveranstaltung analog arbe1l! der Universıität nıcht
auf den VON den lerenden ausgearbeıteten Unterrichtsverlaufsplan, sondern auf die
VOIl den Jlerenden Inszenlerte Erzählung der zukünftig urchzu  enden nter-
richtsstunde. enı der Fallarbeıt gewöhnlıc) Fälle bearbeiıtet werden, dıe WISsSen-
Schaitlıchen Krıterien entsprechend ausgesucht wurden und deshalb zeıtlich zurücklıe-
SCH, hat diese inszenılerte Falldarstellung ZW.: ihre Wurzeln der ergangenheıt (Un-
terrichtsvorbereitung), ezieht sıch aber maßgeblıch auf bevorstehende, noch nıcht L1OU-
Inisiıerte Unterrichtspraxıs. In der Besprechung der Begleıitveranstaltung der Uni-
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versıtät WIrd nıcht unmiıttelbar schulısche Praxıs angeknüpft (Z.B Routinen der
Lehrkräfte), Ssondern mıiıttelbare Zeugnisse der lerenden über diese Praxıs. Un-
miıttelbar erfolgt Jedoc! dıe Relationierung auf der Metaebene VON Reiflexionsgraden
und Theorietypen, wodurch Wiıdersprüchlichkeiten mıt 1C autf die bevorstehende
Praxıs offengelegt und ansatzwelse gelıngende erbindungen aufgeze1gt werden kÖön-
19308 Die Relationierung erfolgt also mıiıttelbarer MNmıttelbarkeım Das zukünftige (In-
terrichtshande wıird projektiert und nach eines praktischen Experimentierens antı-
zıplert, weshalb keine unmıttelbaren Handlungsanweısungen für dıie Unterrichtsstunde
nach eiıner ‘Meiısterlehre’ egeben werden. Deshalb werden Immer unterschiedliche
Möglıchkeıiten der mse' einzelner Aspekte aufgeze1gt, zwıschen denen dıie 1e-
renden ANSCINCSSCH abwägen und auswählen mMussen och auch dann I1USS Ian sıch
bewusst bleiben, dass diese konkreten Entscheidungen analog den Entscheidungen
konkreten unterrichtlichen Handelns immer rıskant und theoretisch etztlich Nnıe
einholbar SINd.
T /QMeldiımension: Profjessionalisierung der Unterrichtsvorbereitung
Das gemelne Zael relıg1onspädagogischer Professionalıtät der Hochschule lautet
„partizıpatıve Lernsituationen herstellen, Professionalısiıerung ermöglichen  u60'

Folgenden spezıfizıere ich dies für einen Teıl des Kerngeschäfts des Lehrerberufes’,
nämlıch die Unterrichtsvorbereitung innerhalb der schulpraktischen Studien 1esbezüg-
iıch strel eIN professionalısiıerte egleıtung VON Seılten der Hochschule alnl, e1INt Rela-
tionıerung VOIl Theorıe und Praxıistheorie. unterschiedlicher Theorietypen und Re-
Texionsgrade umzusetzen, damıt auf Se1iten der lerenden e1IN habıtuelle Dısposıition
VvVon Unterrichtsvorbereitung ansatzwelse aufgebaut wird, welche die w1issenschaftlich-
reflexive SeIite bewusst integriert und sıch somıt euUl1Cc VO einer routinisierten nter-
richtsvorbereitung einer erfahrenen unterscheıidet, sowohl inhaltlıch umfasst
z.B nNeueste wIissenschaftliche Erkenntnisse Unterrichtsinhalt) WIE zeıtlich umfasst
euüıc mehr eıt als Oder 15 Mınuten)
Z OrMale Dımension: Rahmen und Organısation
Das fachdıdaktische studıenbegleıtende m, auch Tagespraktikum geNaNnNtT, wIırd
ah dem Semester empfohlen. Es ist a1SO 1: das letzte Praktıkum en des
tudiums Das Praktıkum 1nde' Abstimmung mıt den raktıkumslehrkräften
Stal (Eintelung der enden Unterrichtsstunden, Arbeıitsaufträge USW.). Die
dierenden sollen In der eingruppe (maxımal sechs >  Jlerende unterrichtsbezogene
Fragestellungen bearbeıten, sowohl Bezug auf relıg10nsdıdaktische Begrifflichkeiten
WIEe 7 auf edeutsame Aspekte der zukünftigen Berufstätigkeıt. Zur Beantwor-
Wung dieser Fragen „sammeln SIE Informationen urc Unterrichtsbeobachtungen
UTrC| Gespräche mıt erinnen und SchülerInnen, Urc Lıteraturstudium SOWIE
UrC| eigene Unterrichtsversuche, denen S1E gezielte Rückmeldungen ınholen (las-
sen) < 61 DiIe Erfahrungen VersSCc  iıchen die lerenden (Portfolio), sodass eiıne Ent-
wicklung sıchtbar werden kann

Heıl 2006 39723
Herbert Altrıchter Johannes Mayr, orschung in der Lehrerbildung, In Blömeke 2004

|Anm 1:3
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erner gestalten die lerenden en eiıner rakt:  slehrkraft mıt Xper-
enlehrer- und Mentorenqualıtäten ZWeI Relıgionsunterrichtsstunden. DiIie Dozent/iınnen
SINd Feld wesend und reflektieren mıt den raktıkumslehrkräften VON
Studierenden ge|  ene Unterrichtsstunden nach dem Vıier-Schritt (1) bewusste
nehmung: Assoz1lıationen sammeln und Emotionen eingestehen; (2) möglıchst objektive
Beschreibung VON Beobachtungen; (3) Bewertung des Unterrichtsgeschehens; (4) kon-
krete Konsequenzen ziehen und diese "ausmalen‘’ als (Handlungs)Optionserweiterun-
gen.  6 Auf diese Weilse WIrd eın reflektiertes altlıch angestrebt.
DIe unıversıtäre praktıkumsbegleitende Veranstaltung „  anung und Analyse” ist als
1 heorıe der Sschulıschen TaxXIls indırekt auft das bezogen Hıer werden auf-
bauend auf schulpädagogische rundlegungen und anknüpfen« einführende rel1g1-
onsdidaktische eranstaltungen (Pflichtvorlesungen USW.) ahrnehmungsraster tür dıe
Unterrichtsanalyse MIt Bezug Praktıkum TIiebtem vertiefend erläutert und D

udem wırd dıe Unterrichtsvorbereitung nach einem weıterentwickelten Element-
arısıerungsmodell eZUg der elementaren Fragerichtungen zueinander, dre1 Ebenen der
elementaren Erfahrung, elementare Reflexion u.a )63’ konkretisierend erortert (mıt
Übungen einzelnen Fragerichtungen). IC zuletzt werden Hınweise Literatur-
Studıum und methodischen Aspekten der Unterrichtsgestaltung gegeben.
DIe Schaltstelle Theorie-PraxIıs, SCHNAUCT Theorie-Praxistheorie wırd exemplarısch VIrU-
lent der Schaltstelle unıversıitäre Begleıtveranstaltung-Schulpraktikum. Wenn hıer oft
vieles gelingt, werden Konkreten doch Immer wıeder TODIeme der In-Beziehung-
C'  ng beıder elten sıchtbar, die miıt ılfe der Lolgenden Veranstaltung einer LÖ-
SUNe zugeführt werden sollen

Mediäre Veranstaltung 99  LSCHE Na  SE  “ Relatıonterung muttels
Metareflexion

Etwa e1IN! oche Devor Studierende “ ıhre Unterrichtsstunde Praktıkum HFG
ICNH, wird der mıt der Traktı  slehrkraft besprochene und Komplett NaC) dem Ele-
mentarısierungsansatz) ausgearbeıtete Unterrichtsentwur der Begleıtveranstaltung
„Dıdaktische Analyse“ der Diskussion der Bezugsgruppe Miıtstudierende’ (ca dre1
Studierende, be1 größeren Gruppen mıt ©  eIs auSgeSsetTZL. eTlektie wıird dann

über bereıts durchgeführte Reflexionen, wobel auch zukünftige schulısche Praxıs
und deren möglıche Konsequenzen antızıplert werden können. Auf diese Weise wıird
eIN! n_ und sıtuationsadäquate Unterrichtsvorbereitung angestrebt, dıe dıe oben
besc  1eDenNe kategoriale Dıfferenz 1m ; 1 auf konkrete Unterrichtsstunden präzıslert,
indem eutlich WIrd: DIe Logık des Ist mıt der Logıiık seıner Ane1ıgnung nıcht
identisch. Beıdes I11USS vermittelt werden.
DE Handlungsdimension: Prinzıpien
olgende handlungsleitende Prinzipien ZUL CaC  ng VON nput-, Prozess- und Pro-
du  arıablen werden dıe mediıäre erans  2 als maßgeben angesehen.
62 Vgl dazu uch Manfred Rieg2ger, Planung und cs  ng VON Relıgionsunterricht Ele-

en für dıe und Jahrgangsstufe, Donauwörth 2005,
mentarısierung umgesetzt anhand der Gleichniserzählung VOIN barmherzigen ater und selinen WEel
63 Vgl (GGJanzen eDı  A
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(1) Angebotsorientierte Unterstützung: Freiheit und ontroile
Hıer werden Studiıerende Angebote mıt “Stellschrauben’ emacht (regelmäßıge Tref-
fen, Materı1alıen SOWIE egungen und egleıtung auch UrC| spezle. ausgebildete
Praktı  slehrkräfte, Vorlage und Reflexion des ausgearbeıteten Unterrichtsent-
wurtfs VOT dem Unterrichtsversuch). Wıe die lerenden dieses Angebot Jeg
1C| auberha der Reichweite der Dozıerenden, wobe!l grundsäl  IC der akzeptie-
rende Versuch der Unterrichtsvorbereitung Vordergrund steht, CS geht darum,
AaSsSs Studierende Fehler machen en, dus diıesen lernen. Damıt geht 6S nıcht

bZzZw vornehmlıch darum, idealen Krıterien der unıversıtären J heorie(n) be-
werden, welche dıie wIissenschaftliche Reflexionsfähigkeit rhöhen wol-

len

(2) Strukturorientierte Offenheıit zwıschen Planungsfetischismus und Planungschaos
Da unterschiedliche Lehrertypen’ gulen Unterricht estalten können“®* und 6S da-
mıt den eallehrer nıcht g1bt, ist e1IN personenbezogene Ressourcenorlentierung (OT-
tenheıt) be1 der krıteriengeleiteten ürdıgung des dıdaktischen Handelns Struktur)
zusetizen SO WIrd en JC spezıfischer, wıIissenschaftlich-reflexiver WIeE auf Schule De70-

reflexiv-pragmatischer Habıtus auf Seıten der lerenden ngebahnt, der dıe
Grundlage tür auerha besser gelıngendes SCHUulllSCHESs Handeln SeIN soll
(3) Um- und Hinzulernorientierung: gegenwärtige Umstände IC auf e1INt

erwuünschte ‚ukunft(Sv1s1on. sehen
Hıerdurch wIird en posıtıver, optimıstischer /Zugang Schule und Religionsunterricht
ermöglıcht. entrum steht nıcht mehr dıe rage, Wäas Studierende nıcht können,
sondern welche Aspekte auftf Seiten der lerenden für besser gelıngendes ScChuliısches
Handeln eine plelen Auf der anderen Seıite ISt aber auch bedenken Was
WITr mıt leistungsschwachen DZW hedoniıstisc motivlerten Studierenden?
(4) Sıtuationsorientierung: sıtulertes Lernen (Konkretisierung 1 auf

bstraktionen und umgekehrt
Nachhaltige Praktikumsbetreuung I1USS Er ngen der lerenden aufgreıfen (u.a
eliefs), diese anknüpfen und S1IE mıt fachwissenschaftlichem und 'aC|  1-
schem WiI1Issen vermitteln® Es geht VO Konkreten auszugehen (z.B OrmUu-
lıerung eINeEs Arbeıtsauftrages), dann einen ugang Komplexen und Abstrakten

chaffen (wıe iIst en Arbeıtsauftrag nıcht 1Ur für Schüler/innen verständlıich TOr-
mulıeren, sondern gestalten, dass 1IC für dıe Schüler/innen en Gedanken-
feld eröffnet wird, das 6S iıhnen erlaubt, eigenständıg TODIeEemMeEe und Ösungswege
suchen und {inden?) Oder umgekehrt. Hıer handelt CS sıch en kontextgebundenes
Einverständnis über A s Sınn und Zielperspektive des konkreten professionellen Han-

Vgl Andreas Franz einert, Unterrichtsqualität und Leıistungsentwicklung. Ergebnis-
dus dem SCHOLASTIK-Projekt, In Franz Weınnert Andreas (Hg.) Entwicklung Im

Grundschulalter, eınheim 1997, 226-252, 250
65 Vgl Lilıan Fried, Dımensionen pädagogıischer Professionalıtät Lehrerausbildungsforschung In
internationaler Sıcht, Doris Lemmermöhle ırk e1Ss Hg.) Professionalisierung der ehrer-
bıldung. Perspektiven und Nsaı internationalen Kontext, Weıinheim 2003, 7-31,
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delns (z.B Unterrichtsvorbereitung) c auf das Praktıkum (z.B dıe Unterrichts-
stunde)
(3) Mehrtheorietypen und -reflexionsgradeorientierung: Relationierung In Anknüpfung

und Wiıderspruch
DIie problematischen ırkungen VON und Unterricht (z.B der Unterrichtsvor-
bereıtung und -gestaltung werden Schüler/innen Statisten eines vorgefassten Planes
degradiert) sollen HITC permanent miıtlauifende TOZESSE reflexiver Selbstthematisierung
und Kontrolle unter Einbeziehung möglıchst vieler Theorietypen und Reflexionsgrade
relatıviert werden

(6) andlungs- und Reflexionsorientierung: stellvertretende Deutung als Relationierung
wıissenschaftlicher und handlungspraktischer Theorien

Erkenntnisse und Erfahrungen tellen sıch nıcht automatısch Uurc enen Oder TIun e1n,
weshalb Reflexionen unerlässlıch SInd Wenn sıch professionellen Handeln WISSEeN-
schaftlıch und praktısch geordnetes Wiıssen egegnen, eIne gelungene Integration aber
nıcht Uurc eduktıive 1 heorıeanwendung und Technologisierun (Transfer rfolgen
kann, Ist nach eiıner Vollzugsform agen, dıe Relationierung und Kontrastierung
ermöglıchen hılft DIie „stellvertretende Deutung“® 1st m.E hler einschlägıig.

Vollzu2sform: stellvertretende Deutung
In der Logık der °stellvertretenden eutung WIrd en besonderes Handlungsmuster
DZW Schema hervorgebracht, das CS ermöglıcht, der schulıschen Praxıs auftretende
Handlungsprobleme (z.B Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung, Klassenmanage-
ment, Rollenzuweısungen) für alltagspraktısch andelnde Studierende „UUS der Dıiıstanz
‘stellvertretend’ wıissenschaftlich reflektiert deuten und bearbeiten“ / Damıt
egegnen sıch praktısches Handlungswissen und wıissenschaftliıches Wiıssen, Idealfall
auf ugenhöhe eıne Wiıssensform steht ONnNer als dıe Je andere) DIie Dozıierenden, dıe
eIN! solche stellvertretende Ccu inıtleren und umsetzen, handeln professionell,
dass dieses Handeln nıcht mıt der wı1issenschaftlichen JTätigkeıt identisch ist uch dıie
Gleichsetzung mıt dem alltagspraktischen ande der hrkräfte WwWare unzutreffend.
Vıelmehr wırd en Angebot dUus der Dıstanz des Dozenten und der Miıtstudierenden den
einzelnen lerenden unterbreıtet, möglıche hılfreiche Deutungen für onkretes
professionelles Handeln (z.B Unterrichtsvorbereitung) bereıtzustellen, In Jenen
Bereıchen, denen dıie Jlerenden sıch nıcht Oder sicher SINd DIe unterstutzen-
den Angebote beziehen siıch auf 1CUC Deutungshorizonte und alternatıve Entsche1-
ungswege. DiIe professionellen stellvertretenden Deutenden machen alsSO verunsıcher-
(eH,; vielleicht blockJerten lerenden Angebote einer Sichtweilse der Tobleme, dıe
diese selbst nıcht sehen können, welche siıch aber für SIE der konkreten Siıtuation als
‘passend’ erwelsen könnten. SIıe machen vorschnelle Sicherheiten suchenden)’ 1e@-
renden ngebote, dıe ihre vielleicht vorurteilsbehafteten Sichtweisen erweıtern kÖön-

616) evermann 1996 16], 156
67 Bernd Dewe Wilfried Ferchhoff Fa  —  Ce, Das „Professionswissen“ VON Pädagogen.Eın wıssenstheoretischer ekonstruktionsversuch, In 1e6s 1992 49], 70-91, 8 1 (Hervorhebeg.Orıginal



Theorien der SCHAULSCHAEN Praxıs

1CIL Grundsä:  IC machen S1IE immer mehrere auch gegensätzliche ngebote. SOl-
che stellvertretenden Deutungen des Dozenten enthalten Wiıssen, das nach wIissenschaft-
lıchen und Sschulıschen Praxiszusammenhang selhst enthaltenen Ratıonalıtätsgründen
und Relevanzkrıterien ErZEULL ISt, ohne e1de Wiıssensbereiche vermischen, deut-
ıch deren Jeweılige edeutung herausstellen können.
DiIie Studierenden, welche stellvertretende Deutungen erhalten, diese, indem SIE
e1IN USW. treffen. Angebote können VON diesen als sıtuatıv ‘passend’ all;  n’
als sıtuatıv teilweise ‘passend’ korriglert Oder als SItuatıv 'nıcht-passend’ abgelehnt WCI-
den Dadurch wiıird eliner ‘Meısterlehre’ entgegengesteuert und die °reine’ Denkfigur der
stellvertretenden Deutung erhält eIN durchaus als handlungspraktisc anzusehende
Fundierung E1igenverantwortliches Handeln WwIrd nıcht 191088 9 sondern
bereıts sıtuationsbezogen sımuhliert und ansatzwelse reflektiert

Schluss
Im dargestellten Konzept stoßen WIT sıcher iImmer wıieder Punkte, dıe VON der e-
führten Theorıie her nıcht mehr zugänglıc. SInd Wenn aber dıe rel1g1onspädagogische
Theorıie CS nıcht be1 der theoretischen Problematisierung des erorterten Sachverhalts
belassen kann, sondern schulıische Wiırklichkeit Sprache bringen hat, dass dıe-

verändert wırd und Spielräume für Ireies kommunikatıves ande eröffnet werden,
erreıicht diese Theorıie Zıel, weıl S1e qals „ Theorı1e zugleich Praxis  < 68 Ist

68 'Oorbert ette, Theorie der Praxıs. Wiıssenschaftsgeschichtliche und methodologische Untersu-
chungen Theorie-Praxis-Problemtik innerhalb der praktıschen eologıe, Düsseldorf 1978, 358
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Konstantın TLiındner
Vorbild Vorbild Ergebnisse eiıner qualitativ-empirıschen
16 ZUmMm Vorbildvers  dnıs be1 Jugendlichen
Georg2 ılger ZUmM urtstag
Postmoderne Kontexte konfrontieren Schüler/innen mıt einer Ur Möglıchkeıits-
raumen, dıe eigene Bıographie estalten: anythıng DUCS cheınbar alles ist möglıch
(jerade die Herauslösung AdUus tradıtiıonalen Kontexten dieser Herausforde-
rung IC selten wırd die damıt CITUNSCHC Freıiheit die Nähe eINes ‚Wangs g_
rückt: eINes wangs, den eigenen Lebenslauf estalten müssen.“ Als Reaktıon auftf
dıe damıt einhergehende uche nach Orlentierungsgrößen rückten seI1t einigen Jahren In
pädagogischen, besonders aber in relıg1onspädagogIischen Forschungskontexten wıieder
OT'!  er Zentrum der uflmerks  eıt

Von Vorbildern lernen Zum Stand eiıner wleder eieDtien Dıskussion
Bıs dıe Miıtte des 20 unde galt das °Lernen (0)8  ern qals angesehenes
und stimmiges Lernprinzip (Gerade aber Zuge der Emanzıpatıon VON den orde-
ren geriet CS In Misskredıit Erwin Hufnagel welst darauf hın, dass dıie achkriegs-
deutschland verbreıtete „polıtische und pädagogische Desillusionierung Ineıins-

VON Vorbild und ideologıisch-totalıtärer Instanz“® geführt hat Vorbilder wurden
plötzlıc als Eınschrä  gen auf dem Weg ZUT Selbstbestimmung und ündıg-
werden angesehen. e0dor ONO verdächtigte SIE M dıe Ohnmacht VCI-

stärken und totalıtäre Tendenzen fördern.“ Derartige Krıtik 1e nıcht ohne Folgen:
orbıld-Lernen geriet eIN! Krıise
Vor em das "klassısche‘ Vorbild-Lernen wurde als nıcht mehr tragbar angesehen,
insofern dies e1IN! eindeutige Aufforderung aC)  ung eiıner postulherten Lebens-
Welse intendierte e1IN! diskursive Rechtfertigung Waäal schließlich Zzume1ılst nıcht-
sehen Weıiıl 6S weniger manıpulıerend erschıen, sah daher genannten MO-
ell-Lernen e1IN stiımm12ere Alternatıve. Diese Herangehenswelise, orgelebtes In
Lernprozessen JI ragen rıngen, basıerte auf Forschungsergebnissen des Psycho-
ogen Bandura Er konnte 16 nachweılsen, dass be1l Modell-Personen Be0oO-
bachtetes nıcht vollständıg, sondern 1Ur elektiv üUbernommen wiırd, indem dıe beobach-
tenden Personen wahrgenommene omplexe Strukturen „n leicht erinnerliche Schema-

665umformen, klassıfizıeren und organısıeren melst erst zeıtversetzt abrufen und
eigene Handlungsweisen transformıeren. aDbDel spielt das kognitive Niıveau der Beob-
achter/ınnen e1IN! bedeutende Reinhard und Anne-Marıe Tausch reziplerten Ban-

Vgl Anthony („ddens, Entfesselte Welt Wıe die Globalısıerung USCT eben verändert, Frank-
furt/. 2001, 63

Vgl IC Beck, Rısıkogesellschaft. Auf dem Weg ıne andere Oderne, Frankfurt/M 1986,
216 vgl (nddens 2001 | Anm 11, 61

Erwin Hufnagel, Pädagogıische Vorbildtheorien. Prolegomena einer pädagogıschen Imagologıe,
ürzburg 1993,
Vgl Theodor OMoO, Ohne Leıtbild Parva esthetica, Frankfurt/M 131.

Bandura, DiIie Analyse VOIl Modellıerungsprozessen, In ers Hg.) Lernen odell
Nsal elner sozlal-kognitiven Lerntheorie, 1976, 9-67, 28
Religionspädagogische Beıträge



/6 Konstantın ner

UNaS kognitive Lerntheorie deutschen prachraum als DIe entfaltete Theorıe
des odell-Lernens welst gegenüber dem Vorbild-  rnen arau hın, dass „zwischen
der egung des erT‘!  ens UrC| en Modell und der Ausführung des er  ens
HTe| den Beobachter kognitive Prozesse“® ablaufen, dıe etztlich Modifikationen,
aber keıner ırekten UÜbernahme beobachteten H  ens tühren

rel1ig1onspädagogischen Kontext, welilchem das orbıld-Lernen e1INt bedeutende
spielte, kritisierte (‚ünter Stachel FEnde der 19/70er Jahr:  'a einen Vorbild-Enthus1ias-

INUS, der dem Lernenden dıie Wahlmöglıichkeıit abspreche und Beemnflussung tendie-
aDel INg 6S Stachel jedoch darum, das orbıld-Lernen qauftf der Basıs eInNes „gerel-

nıgten Vorbild-Begriffs“ Anknüpfungspunkte er fand CI be1 Dıetmar
und Irene 1e welche den Modell-Begrr dıie religionspädagogische Diskussion
einbrachten:
„Eın bleıibt strıttig be1l lem Wegweılsenden’ oOder Sal eın Vorbild, mıt dem
uch Gericht gehen Man kann auch n en ISt en problematisches Vorbild,
das en oibt.=
Letztlich dıe geballte Krıtik OT'!  ern dazu, dass Anfang der 1 980er Jahre
Erzıehungs- und 1 ernkontexten Tast vollständıg qauft das Lernen OT'!  ern verzichtet
wurde auch Sınne eines odell-Lernens Se1t Ende der 1 990er Jahre Jedoc eht
diese Diskussion auf; nıcht zuletzt eshalb, weiıl verschıedenste Umfrageergeb-
NnISsSe immer deutliıcher s1gnalısıeren, dass Heranwachsende wleder auf 1E  eT ZU-

rückgreıfen. (Gjerade relig1onspädagogische Reflexionen zeigen, dass das Lernen
OI!  ern nıchts VOoONxn se1lner Faszınation verloren aben scheımt: Se1lt wıdmen
sıch verschledenste Veröffentlichungen verstärkt diesem Thema uffällıg Ist abel,
dass dıe Dıfferenzierung zwıschen Vorbild- und odell-Lernen VON vielen Autoren
kaum mehr berücksicht! WITrd. Meist wIrd implızıt bereıts VON einem “gereinigten'
Vorbild-Begriff AdUus argumentiert. DIe grenzung Vorbild gegenüber Modell scheımnt
obsolet, wohl auch, we1l dıe negatıven Ermnerungen dıe Vorbildpädagog1 der
Nachkriegsjahre zunehmend verblassen. eor? Langenhorst beispielsweıse plädiert da-
Iür, beım Begrıittf °Vorbild’ leiben

'’alter Edelmann, Lernpsychologıe, eiınheiım M 191
Günter Stachel, 1 ernen durch Vorbilder der dell-Lernen. (Beobachtungslernen; Imıtationsler-

nen), ers Dıietmar Miıeth, Ethisch handeln lernen. /u Konzeption und Inhalt ethischer Erzlie-
hung, Zürich 1978, 101

Irene 1€!] Dietmar 1el Vorbild der Modell”? Geschichten und Überlegungen narratıven
In 102 625-631, 628 Stachel postulıerte 1ne „grundlegende ereinstimmung

eINeESs gereinıgten Vorbild-Begriffs mıt dem Begrıiff des Modells“ „Modelle als Abbilder machen
Wiırklichkeit denkbar/vorstellbar, dadurch uch der Beurteijlung zugänglıch und kritisıerbar o  * Stachel
1978 101
Vgl emenhe ‘Vorbilder” Pädagogık (5-  » Lebendige Katechese (2/2000);

emenheft „Vorbild-  rnen In der Dıiskussion“: rhs 45PHans Mendl, Lernen (außer-)
gewöhnlichen Bıografien. Religionspädagogische nregungen für dıie UnterrichtspraxI1s, Donauwörth
2005:;: emenhe °‘Vorbilder” 131 (1/2006); (2008): , „Sehnsucht ach Orlentierung.
Vorbilder Im Religionsunterricht”.



Vorbhild Vorbild Ergebnisse einer 1e ZUHN Vorbildverständnıis heı Juge.  ıchen E

99 ede VOIl rb1 'Modell”, ‘Orlentierungsfigur’ ; ob Konzentration auf dıe klassısche KOn-
zeption des Vorbild-Gebens oder konstruktivistische auf ‘Vorb:  en Versuche, den
egr1iff auf Kosten anderer etablıeren, aben sich als Wındmühlenkampf erwiesen  ulO.
Ob CS sıch leicht machen sollte und ob der Wındmühlenkampf nıcht doch Ent-
sche1dendes für dıe Vergewisserung arüber, Was Vorbilder etztlich eisten können und
Wäas nıcht, erbracht hat, N zunächst einmal dahıingestellt.
Klar bleibt, dass dıe Chancen, dıe der wıeder erstarkte edar OT'  ern eröffnet
gerade für Ee1INt Relıgi1onspädagogık, dıe einen Beıtrag Subje.  erdung der Lernen-
den elsten wıll chtbar emacht werden ollten Auffällg ist, dass verschliedens-
ten Studıen iImmer wlieder der rage nachgegangen wird, WCII Heranwachsende als
Vorbild ausmachen: Sınd CS Personen des persönlıchen ahbereıichs Oder eher dıe fer-
LICH Stars’? Es iInde' sıch jedoch keıine explızıte Untersuchung dazu, Wäds> Jugendliche
unter einem Vorbild verstehen, Was S1IE sıch VOoONn diesem erwarten. Gerade dıe eant-
wortung dıeser rage jedoch kann Erkenntnisse bergen, dıe für e1IN! Entfaltung subjekt-
orlentierter rnwege edeutsam Se1InNn scheinen. *' Diesem Unterfangen wıdmet sıch
dıe nachfolgend vorgestellte Auswertung eiıner qualitativ angelegten empirischen 1e
Bevor diese jedoch eingehender präsentiert wird, soll zunächst eIn kurzer Überblick
über vorhandene Umfrageergebnisse Kontext OT'  er egeben werden.

Jugendliche und Vorbilder e1IN wlieder erwachsende Faszınation
Vorbhilder Ergebnisse empirischer Studıen

Das Ogenannte Jugendalter gleich, WIE N definiert gılt Jandläufig als der Le-
bensabschnitt. welchem dıe uche nach der eigenen Identität und nach eiInem persONn-
lıchen ensentwurf besonders virulent brisant Ist Heranwachsende werden sıch
ihrer kındliıchen dentifikationsstrukturen bewusst und suchen nach Orlentierungspunk-
tCH; dıie ıhnen helfen, ihre eigene Identität entfalten. Eine bekannte Strategie Be-
wältigung dieser sogenanniten ‘Bıographisierungs-Aufgabe’ Ist, ensentwürtfe Oder
auch 191008 Teilaspekte davon anderer Menschen reflektieren und sıch mıt ıhnen AUS-
einanderzusetzen: Lebensen!  TIe AUus dem persönlıchen Umfeld treiftfen neben EeNS-
entwürfen, dıe mediıal transportiert werden, auftf das Interesse der Jugendlichen. Der Er-
anger adagoge Eckart Liebau deutet die SUC Heranwachsender, bestimmten
Identifikationsfiguren Anteıl gewInnen, als Bedürfnis, Sınn generleren, und Z,Wi
UrC. phasenweıse eborgte, ausgeliehene Kraft, durch ausgelıehenen Sınn
Jugendforschung untersucht dieses Phänomen zume1ıst ekurs auf dıe rage nach
den Vorbildern Jugendlicher. Die Ergebnisse ungerer empirischer Studıien belegen eiIne
scheinbare TIrendwende Vorbilder SInd wlieder VOQUC
10 eorz Langenhorst, orbıld-  rnen In der Dıskussion /u dıesem HEIt. rhs 45 5/2002) 267

Hans Mendl 32) benennt dieses Defizıt, indem folgert: „Ekın Problem er
quantıitatıven Umfragen besteht freılich darın, WasSs für die efragten dıe Aussage 1st für miıch en
Vorbi inhaltlıch edeute! Bewunderung, Orlentierung, Verpflichtung, Ansporn?” Yvonne YLtz-
sche g1bt bedenken, ass der Vorbild-Begriff den letzten Jahren wohl eINı semantısche Verän-
erung erfahren habe vgl dies. , Modernes en Gewandelt, vernetzt und verkabelt, eutsche
Shell Hg.) Jugend 2000, S Opladen 2000, 181-219, 219
12 Vgl Ckart Liebau, Sehnsucht ach Sinn. Pubertät als Zeıt der uche, In Christine Bıermann
Hg.) Stars ole Vorbilder (Friedrich ahreshe Schüler NSeelze 1997, 22-25,



Konstantın Lindner

och 1997 postulıerte AUS Janke u  en OT'!  er auf einen 00M hoffen”?
Wohl kaum  '“13 Bereıts dagegen zeigte sıch das 1eam der TE
2e]  S  1e überrascht, dass dıe der Jugendlichen, dıe angeben, en Vorbild ha-
ben, wlieder steigt. “ Eıgentlich wurde Item 48 „Hast Du en Vorbild, dem Du UNSC-

gleichen möchtest? Ja Neimn  “ 11UT Erhebungsbogen gelassen, über einen
Z/eıtreihenvergleich den scheinbaren Iren( dass Vorbilder Immer wenıger relevant
SInd, fortsetzen Oonnen 15 Bıs 996 16 sank dıe derer, dıie angaben, en
Vorbild aben, auf 16% 1999 jedoch außerten sıch 30% der efragten dieser
Hınsıcht pOsItIV. Bedeutsam Ist ADEeT Männlıche Jugendliche geben häufiger als we1b-
iıche und Jüngere äufiger als Altere all, eın Vorbild en uch der Bıldungsstand
1st der Shell-Studıe zufolge e1IN! prägende Varıable, insofern dıe weniger Gebildeten
häufiger auf Vorbilder rekurrıeren. Fehlende Nachfragen Rahmen der ell-
Umfrage lassen jedoch eInNne Aussagen ZU, auf welche OT'!  er dıe eiragten sıch mıt
ihrer Antwort beziıehen.
Diıiesen TeEN hın Vorbild bestätigen dıie Ergebnisse welıterer Jugendstudıien. 2001

der Slegener Erziehungswissenschaftler Jürgen Zinnecker Ee1INt Befragung
6.392 10-18-Jährigen In Nordrheıin-Westfalen UrC| 60% aller Befragten gaben A, eINn
Vorbild aben; bel den 15-1/-Jährigen SInd CS immerhın noch 56% . Dass diese

derart hoch Ist, 1eg scheinlich auch der tichprobe, denn hıer wurden 10-
18-Jährıige, der Shell-Studie aber 15-24-Jährige beiragt. Interessant den FBr-
gebnıissen der Zinnecker-Umfrage ISt, dass sıch be1l den benannten Vorbildern und
Fernbereiche die aage halten 34 % der Jugendlichen Nannten Sporter, 27% ihre Mut-
ter, 23 % iıhren ater, Jeweıils 6% Säanger oOder Sängerinnen als ıhre Vorbilder
Daneben rheben Meınungsforschungsinstitute VOTLT allem für Magazıne regelmä-
1gen Abständen, welche Personen VON Heranwachsenden als Vorbilder identifizıiert
werden. !” SO veröffentlichte Hiıstory 2008 Ergebnisse eiıner age des Markt-
forschungsinstituts mıindlıne media, das ktober/November 2007 1.0 14- bıs 19-
1ge Deutschland aufforderte einzuschätzen, welche der vorgegebenen Perso-
nen(kre1se) ihnen en Vorbild SINd. aDel WAarTen Mehrfachnennungen möglich.“” 65 %

13 Taus anke, Stars, ole, OT'!  er Was unterscheı1idet sıe?, ebd., 18-21,
14 Im ahmen der ugendstudie wurden 1ImM 1999 179 In Deutschland ebende Jugend-
IC er VOIl 1324 Jahren iner quantıtativ-empirıschen rhebung mıt ınem Fragebogen
befragt.
15 Vgl Fılzsche 2000 FEL 2161.
16 Vgl ebd.. A
1/ Vgl Jürgen /Zinnecker Ü null ZOlff voll DusSy DIie Jugendgeneration des un-
derts Eın Selbstbild, Opladen 2002, SE
18 Vgl CDa
19 als wırd cht 1re' ach Vorbildern, sondern ach ‘Idolen’ gefragt Vgl dıie Jährlıch
erscheinende, VON der Münchener ıconkids You Internationa. research (Gimb. urchgeführte und
publızlerte tudıe Feni Irackiıng Kids® 2008 DSDW interviewte IcOoNkiıds yOoui 1.447 6- bıs 19-
1ge In Deutschland unter anderem ekannten Personen, dıe S1e ZUT eıt „Tichtig gul iınden  “

Vgl Felıicıa Englmann, deX, Demos und Woodstock History-Award 2008, in Hiıstory
1/2008, I8l 18 Folgendes Item wurde ınschätzung vorgelegt: „Was würden S1e Wer
sınd Ihre Vorbilder WCCIN bewundern S1e DZW. WCIN orlenteren SI1e sich? Ich (#010(> Ihnen dazu
verschıedene Möglıchkeiten. Bıtte SIıe MIr, Was auf S1e zutrıifft. “ Zur wurden gestellt:



Vorbild Vorhıild Ergebnisse einer 1e ZUHFN Vorbildverständnis hei Jugze:  ıchen
der eiragten gaben ıhre ern als Vorbilder an  2 Freunde SINd für 58 % wichtige
Vorbilder, efolgt VON Sportlern, Schauspielern und ängern S& Nertreiter VOINl Relig10-
19001 wurden 1Ur VOIl elf Prozent genannt  “ZZ. Beachtenswert be1 vielen derartıgen Um-
agen Ist, dass diese nıcht die lassen, ob dıe efiragten en Vorbild aben Oder
nıcht, SsOondern dırekt ınschäl  o VON me1lst vorgegebenen Personen(kreısen) quT-
fordern Es WwIrd also vorausgeselzl, dass dıie TODanden eın Vorbild aben.
uch relıg1onspädagogisch-empirischen Forschungskontext interessiert der tellen-
WEeTtT VON OI!  ern be1 Jugendlichen. 996/9 7 befragte Anton Bucher mıt seinem
Team Heranwachsende Salzburg und Raum 'aderbDorn schrıftlich
„Folgende Menschen SINd melınem Leben Vorbild ıtte Namen auischreıben
und angeben, WaTlUulll S1C Vorbild sind . “* Anschluss beurteıilten dıe TODAnden 38
Personen aus verschıedensten Kontexten Sport, Polıtık, Stars, soz]laler Nahbereich
ob S1Ee vorbildhaft SInd Die Auswertung der Skaleneinschätzungen erbrachte, dass be-
sonders Personen N dem sozlalen Nahbereich als Vorbilder angegeben werden. uch
be1 den offenen Fragen wurden VOIL allem Mutter, Vater und Großeltern geNaNNL. Mas-
senmedial vermuittelte Personen, aber auch relıg1öse Gestalten Bucher und AS,
ontag würden weniger als OT'  er angegeben.
Insgesamt be1 der Auswertung empirischer Erhebungen ema orbı auf:

(1) Rund das 2000 welsen mehrere empirische Studien nach dass Vorbilder
wıeder Relevanz gewmInnen. Interessanterwelse Jedoc agen dıe Shell-Juge:  tudien
2002 und 2006 nıcht mehr nach Vorbildern wohl, da dıe Zeıtreihenvergleich inte-
ressierten Personen diese 1e nıcht mehr wıissenschaftlich Tantworten. Dagegen
o1bt CS heute verschiedenste populärwissenschaftlich agıerende Instıtutionen Oder Me-
dıen, dıe eigene ' Vorbild’-Erhebungen inıt"leren.
(2) Die oben dargestellten Erhebungen präsentieren VOL em deskriptive Ergebnisse:
Vorbildern wWwIrd Ee1INt bestimmte Relevanz zugebillıgt, die Omentan cheınbar wlieder
oOner Ist als VOT Jahren Es werden Vorbilder abgefragt, dıie als rägend erfahren WeI-
den
(3) FEın Vergleıich der Erhebungsitems ze1gt, dass jede 1e einen spezıfischen Ak-
zent In der Fragestellung nach OT'  ern SEetzZTt Wenn Shell-St:  1en oder auch dıe
NRW-Umfrage agen „Hast Du eIn Vorbild?“, leiben SIE verhäl  tnısmäßıie neutral Bu-
cher/Montag dagegen perspektivieren: „Folgende Menschen SInd IMIr meınem Leben

„Eiltern: Lehrer, Freunde, Vertreter VON elıgıon Kırche (ZB apst, alaı Lama), Popstars (Sän-
ger), Schauspieler, odels, Oln  E: Sportler“.

Vgl ebd Interessant dabe1 Ist, aSsSs altere Befragte ihre ern äufiger als Vorbilder bezeichnen
als Jüngere: 59 % Nennungen be1 den 14-15-Jährigen stehen 70% auf Seıiten der 18-19-Jährıigen Dn
genüber
” Ebd
23 ALON Bucher Saskıa ontag, Vorbilder: Peinliche Überbautypen der ach WIE VOL notwendıg”?Bericht ber WEeI1I aktuelle empirıische Untersuchungen, In RDB A()/ 1997, 61-81, Von den eiTra
ten 630 Chulern zwıschen dem zehnten und Lebensjahr 37°) WEIDIIC (51%) und 308
männlıch (49%) vgl eı  Q
24 Von den befragten 5 3() Schülern er VOoONn ZWO DIS Jahren 297 weıblich (56%) und
23° männlıich (44%) vgl ehı  S&
J Ebd
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en Vorbild.“ uch Hans Mendl bemerkt dıes krıtisch DiIe Formulıerung „n meınem
Leben“ enke die Probanden zwangsläufig eher auf den Alltag, auf den persönlıchen
Nahbereich*® keıin under, dass Bucher/Montag teststellen, dıe OT!  er kämen VCI-
stärkt dUus diesem Kontext, dıe Shell-Studıe jedoch keinen eindeutigen TeN
dieser Hınsıcht ausmachen kann
(4) In keıner Erhebung SINd explizıte Aussagen finden, Was dıie Jugendlichen eigent-
iıch einem Vorbild verstehen! Genau hıer scheımnt aber der CAIUSSE für relıg1-
ONsS)pädagogisches Arbeıten lıegen. us In dieser Hınsıcht können Aufschluss
geben, weshalb sich Jugendliche ersonen orlentieren. Der semantische Grundbe-
stand des egr1iffes ° Vorbild’ Ist wohl meIlst DOSItV besetzt VON ertungen bzgl der
persönlichen Relevanz eINESs OT'!  es natürliıch abgesehen etaıl jedoch könnten
sıch durchaus Nuancierungen ergeben und damıt auch unterschiedliche Auslöser, ob en
Vorbild bevorzugt wıird Oder nıcht Auskünfte über CIn exakteres Vorbild-Verständnis
Jugendlicher können CS ermöglıchen, Anknüpfungspunkte für die Inıtnerung „Iruchtba-
TG Lernprozesse Miinden und ersonen ihrer Vorbildhaftigkeit schulıschen
Unterricht dıskutieren: freilich geschlie dıes besonders häufig Relıgionsunter-
riıcht, der en IC In verschiedenste currıiculare, Bıldungsplan- Oder hrplan-Vor-
gaben ze1gt CS OT!  er ema MaC
Z Vermutungen ZUM verstärkten RÜCKDezug auf Vorbhilder
Wie bereıts erwähnt, aben CS die Macher der 1e versaäumt, dıe Heran-
wachsenden nach Motivatıonen, welche hınter ihrem ekurs auf Vorbilder stehen,
befragen. twas unvermittelt erscheımnt daher dıie Folgerung, dıe Yvonne Frıiıtzsche Ad11-

stellt
„Die |von Vorbildern des Fernbereichs, WIE Sportler der Musıkerinnen] transportierten Denk-
und Verhaltensmuster scheinen ihrer Zeıtweıiligkeıit als Impulse dıe flex1ible Handhabung der
eigenen Biografie und als Einblicks-Chance In emde, ber unterstellt erfolgreiche andlungsre-
pertoires und moderne attraktıve EeNsSsSUile 628

WEe1 Vermutungen, WAarulll Heranwachsende wleder verstärkt auf Vorbilder rekurrıe-
ICH. selen Folgenden Vermutungen, dıie Kontext des sozlologischen
Theorems ° Postmoderne wurzeln:
(1) Das viel zitierte eINes 'Aufwachsens postmoderner Gesellschaft’ charak-
terisiert dıie gemeıne rundvertfassthe1l taner Lebenskontexte als radıkal plu-
ral.“? es exIstiert Plural, kaum etwas wWwIrd Verpflichtung, '"anythıng 0eS’:
Vıelheit auf allen Ebenen ensentwürfe, andlungsmuster, Wiıssen; keine INdeu-
tigkeıten. DIie UuC. nach Orlentierungspunkten rückt INSs entrum und wırd einer
wichtigen Lebensaufgabe. Als Vorbilder angesehene Personen können dieser Hın-
sicht Anhaltspunkte SCIN Eın möglıcher Grund, weshalb diese wleder attraktıv wırken

26 Vgl Mendl 2005 |Anm.
JE Vgl Englert, Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeß. Versuch ıner relıg10nspädagog1-
schen Kaıirologie, München 1985
28 Yılzsche 2000 |Anm H1: 218
29 Vgl 'olfgang elsch, Unsere postmoderne Moderne, Berlıin °2002,
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und nıcht emanzıpatorischem Interesse, WIEeE in den 19/0er bIs 1990er Jahren, abge-
ehnt werden.
(2) uch hat dıe Dıskussion der eben benannten 1970er> dıe tragıschen Implı-
katıonen einer Instrumentalisierung des Vorbild-Begriffes UrC| dıe Natıonalsozialisten
SOWIE dıe Abne1gung gegenüber VO:  n dealen VON Selten der ädagog1 dazu
geführt, dass der Begrıff ° Vorbild’ In gewIlsser Weise negatıv besetzt wurde. Deshalb
bediente sıch alternatıver Begrılfe, 7 B Modell’, 1dol’, s Termini, dıe WC-

nıger auf unbedingte aC  ung fokussiert SeInN schlenen. Der Vorbild-Begriff
wurde mehr Oder weniger verdrängt. Heute heranwachsende Jugendliche dagegen
wachsen häufıg ireı VON derartıgen Dıskussionen auf und können daher cheımbar WIE-
der Nalıv 1Im posıtıven Sinne dieses Attrıbutes mıt dem Begriff orbı umgehen:

verwenden und bejahen, fäallt ıhnen nıcht schwer. argıt LAamm sıeht dıes
ahnlıch
„Dem Vorbild-Begrıiff werden Zuge der Pluralısıerung und Indıvidualisierung Gesell-
SC}  a inklusıve der damıt verbundenen vers!  en Medienwirkun: und Medienane1gnung, ICUC,
aktıvıtätsgenerierende Konturen zugewlesen, und diese werden mıt der Identitätskonstruktion
verwoben.

„Eın Vorbild 1st für miıch .. en qualitativ-empirischer 1IC auf
Vorstellungen Jugendlicher

Offen ist bıs dato weıterhın, Was Heranwachsende unter orbı verstehen ent-
sprechenden (relıg1ions)pädagogischen begrifflichen Dıfferenzierungen mangelt CS dage-
SCH nicht *! Hans Mendl DSPW ldentifiziert das Vorbild als „eIne Person, die
ihrer besonderen E1genschaften Oder moralıschen Handlungen einem persönliıchen
1tbild erwählt WIrd. Sıe regt den eigenen ensentwurf und dient achah-
IHNUNS und Identifikation. “* Eıne iıche, häufig zıtierte Klärung bletet Reiner ALra-
fen, WC (3I1: darlegt, dass „eMMe Person |zum Vorbild wırd], WC: konkreter Le-
CNSVO  g eınen anderen Menschen beeindrucken» dass dieser sıch auf
der Hc nach egen eigener Lebensführung mıt ihr ldentifiziert und In seinem
Handeln emüht, nachzufolgen  e433. Eın Vorbild 111USS also beeindrucken und wiırd
deshalb gewählt; das wählende Indıyıduum erNno sıch Orientierung be1 der eigenen
Lebensgestaltung und emuüuh! sıch, dem Vorbild nachzuelifern. e1de "DeTNnıtionen)’
bewegen sıch sSomıt weıtab aller Indoktrination Oder Autorıitätsuntergebenheit, dıie dem
Vorbild-Begriff einstmals erhängn1s geWwOrden SINd: Vorbilder werden SCWi
Oder eben nıcht
iıne Annäherung dıe rage, Was Heranwachsende unter ° Vorbild’ verstehen, VeEeI-

pricht über begriffliche Verortungen hinaus bıldungsbedeutsame Hınweilse für eNt-
sprechend sıtulerte (relıg1öse Lernprozesse. Nachfolgen werden Ergebnisse einer YUa-

$() argıt amm, Vorbilder Jugendlicher dUus pädagogıischer 1C} In (2008) 45-54,
Vgl '“AMMS entsprechende arlegungen „Semantık der Begrifflichkeiten“ (ebd., 46)
Mendl 2005 |Anm

33 Reiner alrajen, Vorbild, In Lexikon der ädagogık. Neue Ausgabe, Freiburg/Br. 1975
4708 328
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lıtatıven rhebung präsentiert, dıe Schüleräußerungen diıesem Fragekomplex einholte
und interpretiert.
Die Tkenntnisleıtenden Fragestellungen lauteten aDel Was verstehen Heranwachsende

‘Vorbild’? elche Konsequenzen lassen sıch dUus den Ergebnissen für die ema-
tisıerung VOIl OT!'!  ern Kontext (rel1g10ns)unterrichtlichen Lernens ableıten?

Setting
Um auf dıe erkenntnisleitende Fragestellung ANSCHICSSCHC Ergebnisse erhalten,
Ist en qualitativ-empirischer Forschungsprozess notwendı1g. In dieser Hınsıcht bletet
sıch eiIne offene schrıftliche eiragung Die zwelılter Stelle genannte erkenntniısle1-
tende Fragestellung berücksichtigend, Ist eIne Schulklasse als natürliıche ruppe und
didaktische /ielgruppe en gee1gnetes (wenn auch begrenztes) Forschungsfeld. In ıhrer

als Schüler/innen geben diıese ıhre Antworten In dem Kontext, der auch Realısati-
Onspunkt für die Umsetzung diıdaktischer olgerungen N den Ergebnissen ist
Ausgehend VON diesen Prämissen wurden den Schuljahren 007/08 SOWIE 2008/09
insgesamt Schüler/innen dreler Jahrgangsstufen (/ 10 und 12) Rahmen des Reli1-
g]onsunterrichts Gymnasıen ayern gebeten“”“, folgenden Halbsatz welterzufüh-
1ICH „Eın Vorbild Ist für miıch ]Jemand, der
Mehrere Tunde sprechen tür en derartiges orgehen:
(1) Im Gegensatz quantıtativen Studien, dıe evtl orgaben Ankreuzen

stellen, garantıert dıie Vervollständiıgung des offenen Impulses, dass die Schü-
er/ınnen wen1g VON außen beeinflusst oder gele werden. SI1e sollen iıhren en
ihre eigenen Vorstellungen Ausdruck bringen ugleıc wIird urc einen offenen
Impuls dıie implızıte Vorgabe eindeutiger Denkrichtungen vermileden.
(2) Das Weıterführen VON Halbsätzen und dıe damıt bedingte EXIUpPTO!  10N Ist SChU-
er/ınnen gerade Gymnasıum eKannı! und Wäal den ‘Umfrage-Klassen’ schon AUSs
anderen Zusammenhängen vertraut Somıit eröffnet sıch eIne wenıg gekünstelte Erhe-
bungssıtuation.
(3) DiIie Halbsatz „Eın Vorbild ist mich Jemand, der82  Konstantin Lindner  litativen Erhebung präsentiert, die Schüleräußerungen zu diesem Fragekomplex einholte  und interpretiert.  Die erkenntnisleitenden Fragestellungen lauteten dabei: Was verstehen Heranwachsende  unter ‘Vorbild’? Welche Konsequenzen lassen sich aus den Ergebnissen für die Thema-  tisierung von Vorbildern im Kontext (religions)unterrichtlichen Lernens ableiten?  3.1 Setting  Um auf die erste erkenntnisleitende Fragestellung angemessene Ergebnisse zu erhalten,  ist ein qualitativ-empirischer Forschungsprozess notwendig. In dieser Hinsicht bietet  sich eine offene schriftliche Befragung an. Die an zweiter Stelle genannte erkenntnislei-  tende Fragestellung berücksichtigend, ist eine Schulklasse als natürliche Gruppe und  didaktische Zielgruppe ein geeignetes (wenn auch begrenztes) Forschungsfeld. In ihrer  Rolle als Schüler/innen geben diese ihre Antworten in dem Kontext, der auch Realisati-  onspunkt für die Umsetzung didaktischer Folgerungen aus den Ergebnissen ist.  Ausgehend von diesen Prämissen wurden in den Schuljahren 2007/08 sowie 2008/09  insgesamt 67 Schüler/innen dreier Jahrgangsstufen (7, 10 und 12) im Rahmen des Reli-  gionsunterrichts an Gymnasien in Bayern gebeten*, folgenden Halbsatz weiterzufüh-  ren: „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...“  Mehrere Gründe sprechen für ein derartiges Vorgehen:  (1) Im Gegensatz zu quantitativen Studien, die evtl. Vorgaben zum Ankreuzen zur  Wahl stellen, garantiert die Vervollständigung des offenen Impulses, dass die Schü-  ler/innen wenig von außen beeinflusst oder gelenkt werden. Sie sollen in ihren Worten  ihre eigenen Vorstellungen zum Ausdruck bringen. Zugleich wird durch einen offenen  Impuls die implizite Vorgabe eindeutiger Denkrichtungen vermieden.  (2) Das Weiterführen von Halbsätzen und die damit bedingte Textproduktion ist Schü-  ler/innen - gerade am Gymnasium - bekannt und war den ‘Umfrage-Klassen’ schon aus  anderen Zusammenhängen vertraut. Somit eröffnet sich eine wenig gekünstelte Erhe-  bungssituation.  (3) Die im Halbsatz „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...“ vorgegebenen Formu-  lierungen garantieren zweierlei: Das Personalpronomen „mich“ motiviert zu persönli-  chen Äußerungen abseits neutraler Definitionsversuche. Das auf das Subjekt „Vorbild“  zurückverweisende Indefinitpronomen „jemand“ intendiert eine Fokussierung auf eine  personale Verortung des Begriffs „Vorbild“.  (4) Dem benannten Forschungsinteresse geht es nicht um Quantifizierung (z.B. Aussa-  gen über Verteilung oder Häufigkeit) oder generalisierende Aussagen. Vielmehr steht  die mögliche Ableitung von existenziell verortbaren Aussagen im Fokus: Hypothesen,  Konzepte und Typen sollen gebildet werden, im Sinne von Existenzaussagen, wie sie  Siegfried Lamnek versteht: „Es gibt mindestens ein (mehrere) x, für das (die) die Be-  hauptung gilt, dass ...“, Innerhalb der erhobenen Aussagen lassen sich evtl. Ähnlich-  * Zur Stichprobengröße: 7. Jahrgangsstufe - N = 22, erhoben im Schuljahr 2007/08; 10. Jahrgangs-  stufe - N = 22, erhoben im Schuljahr 2007/08; 12. Jahrgangsstufe - N = 23, erhoben im Schuljahr  2008/09. Ich bedanke mich an dieser Stelle für die Bereitschaft und Offenheit meiner Schüler/innen,  mir die Ergebnisse ihrer Impulsfortschreibungen für Forschungszwecke zur Verfügung zu stellen.  ® Siegfried Lamnek, Qualitative Sozialforschung. Lehrbuch, Weinheim “2005, 185f. und 718.vorgegebenen OrmMUu-
lıerungen garantieren zwelerle1: Das Personalpronomen „mich“ motiviert ersönlı-
chen Außerungen ahseıts neutraler Definitionsversuche. Das auf das Subjekt „Vorbild“
zurückverwelsende Indefinıtpronomen „Jeman intendiert EeIN Fokussierung auf EIN
ersonale Verortung des Begrıffs 5  [0)8 0
(4) Dem benannten Forschungsinteresse geht CS nıcht Quantifizierung (z.B Aussa-
SCI über erteiılung Oder Häufigkeıit oder generalısıerende Aussagen. Vıelmehr steht
dıe möglıche Ableıtung VON ex1istenzıiell verortbaren Aussagen Fokus ypothesen,
Konzepte und ypen sollen gebilde: werden, 1m Sinne VOIl Exıistenzaussagen, WIE S1IE
Siegfried MNE: versteht: „Es o1bt mıindestens en mehrere X’ für das 1© dıe Be-
hauptung gıilt, dass '“35. nnerha der erhobenen Aussagen lassen sıch evtl Ahnlich-
34 Zur Stichprobengröße: Jahrgangsstufe 22 erhoben Im Schuhjahr 200 7/08; Jahrgangs-
stufe erhoben Schuljahr 200 7//08:; Jahrgan sstufe 23 rhoben 1Im Schuljahr
2008/09 Ich bedanke miıich diıeser Stelle für dıie Bereıitscha: und (){tfenheiıt me1ılner Schüler/iınnen,
MIr die Ergebnisse ihrer Impulsfortschreibungen Forschungszwecke Verfügung tellen.
35 Stegfried Lamnek, Qualitative Sozlalforschung. Lehrbuch, Weıinheim “2005, 1851. und 718
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keıten, Unterschıede und trukturelle /usammenhänge ausmachen, dıe ypen ZU-

ammengefasst werden können

Durchführung
DiIe Datenerhebung wurde Rahmen des Religi1onsunterrichts urchgeführt. Bıs dato
stanı das ema ° Vorbilder’ den Jeweıligen Relıg10nsklassen aktuellen Schuhjahr
noch nıcht ZUT Debatte uch wurde den Lernenden gegenüber nıcht erwähnt, dass dıe
Ergebnisse ihres Reflektierens und Verschriftlichens anderem Forschungszwe-
cken dıenen ollten Dies garantıerte, dass dıe Lernenden aus ihrer "natürlıchen Raolle’
als Schüler/innen heraus formulierten und nıcht einem sekundären Interesse zuarbeıte-
ten
Um für den Kontext ‘Vorbilder’ sensibılısıeren, aber nıcht UrCc| e1IN °Offentliche’
Thematısıerung bestimmte Vorstellungen einzuspuren, wurde mıt einer Clustering-Run-
de begonnen DIie Schüler/innen erarbeıteten Partnerarbeiıt en Cluster den
Begr1ff ‘ Vorbild” Diese Schreibübung intendierte, Schreibblockaden verhindern,
insofern dıie Lernenden nıcht sofort mıt dem Schreibauftrag konfrontiert wurden, SOIMN-
dern sıch zweıt dem °  Neuen Thema annähern konnten. Ausgehend VON diıeser UNSC-
ZWUNSCHCH Form des Notierens, War eın leichterer instieg den unmıttelbar 0
Sschlıebenden Schreibprozess möglıch
Um be1 beıden Cluster-Partnern möglıchst INndıyvıduelle und persönlıche Ergebnisse
evozlıleren, wurden VOL egınn der Impulsfortschreibung dıe entstandenen Cluster eINgeE-
sammelt Das Partnerarbeit Geclusterte diente somıit prımär der reflexiven Aktıvıe-

Anschluss das Einsammeln aben die Schüler/innen den vorgegebenen
Halbsatz „Eım Vorbild Ist tür miıch ]Jemand, derVorbild # Vorbild — Ergebnisse einer Studie zum Vorbildverständnis bei Jugendlichen  83  keiten, Unterschiede und strukturelle Zusammenhänge ausmachen, die in Typen zu-  sammengefasst werden können.  3.2 Durchführung  Die Datenerhebung wurde im Rahmen des Religionsunterrichts durchgeführt. Bis dato  stand das Thema ‘ Vorbilder’ in den jeweiligen Religionsklassen im aktuellen Schuljahr  noch nicht zur Debatte. Auch wurde den Lernenden gegenüber nicht erwähnt, dass die  Ergebnisse ihres Reflektierens und Verschriftlichens unter anderem zu Forschungszwe-  cken dienen sollten. Dies garantierte, dass die Lernenden aus ihrer ‘natürlichen Rolle’  als Schüler/innen heraus formulierten und nicht einem sekundären Interesse zuarbeite-  ten  Um für den Kontext ‘Vorbilder’ zu sensibilisieren, aber nicht durch eine ‘öffentliche’  Thematisierung bestimmte Vorstellungen einzuspuren, wurde mit einer Clustering-Run-  de begonnen: Die Schüler/innen erarbeiteten in Partnerarbeit ein Cluster rund um den  Begriff ‘Vorbild’. Diese Schreibübung intendierte, Schreibblockaden zu verhindern,  insofern die Lernenden nicht sofort mit dem Schreibauftrag konfrontiert wurden, son-  dern sich zu zweit dem ‘neuen’ Thema annähern konnten. Ausgehend von dieser unge-  zwungenen Form des Notierens, war ein leichterer Einstieg in den unmittelbar an-  schließenden Schreibprozess möglich.  Um bei beiden Cluster-Partnern möglichst individuelle und persönliche Ergebnisse zu  evozieren, wurden vor Beginn der Impulsfortschreibung die entstandenen Cluster einge-  sammelt. Das in Partnerarbeit Geclusterte diente somit primär der reflexiven Aktivie-  rung. Im Anschluss an das Einsammeln haben die Schüler/innen den vorgegebenen  Halbsatz „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...“ fortgeschrieben.  3.3 Auswertung  Hinsichtlich des Erkenntnisinteresses, qualitativ zu erfassen, was Heranwachsende unter  “Vorbild’ verstehen, erweist sich die Grounded Theory zur Auswertung der Daten als  angemessen. Anselm L. Strauss und Barney G. Glaser etablierten diese datenbasierte  Theorie Ende der 1960er Jahre im Kontext soziologischer Analysen. Strauss entwickel-  te sie unter anderem in Zusammenarbeit mit Juliet Corbin weiter. Dieses reduktive  Auswertungsverfahren, welches in der religionspädagogischen Forschung häufig zum  Einsatz kommt, intendiert, unvoreingenommen an die Daten heranzugehen und den  daraus erschließbaren Konstitutionsprozess von Wirklichkeit zu dokumentieren, zu re-  konstruieren und zu erklären. *®  Ziel dieser Auswertungsweise ist es, qualitative Daten nicht vorschnell unter bekannte  Konzepte oder Kategoriensysteme zu subsumieren, sondern auf der Basis eines Kodier-  prozesses zur Entwicklung von Konzepten, Kategorien oder Typen zu gelangen. Vor  allem aufgrund dieses induktiven Erkenntnismodus ist die Grounded Theory dem er-  kenntnisleitenden Forschungsinteresse dienlich: So lässt sich herausarbeiten, was die  Heranwachsenden selbst unter ‘Vorbild’ verstehen.  %® Vgl. ebd., 28-31.Tortgeschriıeben.

Auswertung
Hınsıichtlich des Erkenntnisinteresses, qualitativ erfassen, Was Heranwachsende
°Vorbild’ verstehen, erwelst sıch dıie Grounded 1 heory Auswertung der Daten als
ANSCINCSSCH. Anselm SIrauUSs und barney Glaser etabhlıerten diese datenbasıerte
Theorie Ende der 1960er Jahre Kontext Ssozlologıischer Analysen. SETAUSS entwıckel-

S1Ee anderem In /Zusammenarbeıt mıt Julıet Corbin welıter. Dieses reduktive
Auswertungsverfahren, welches der relıg1onspädagogischen orschung häufig
insatz kommt, intendiert, unvoreingenommen dıe Daten heranzugehen und den
daraus erschlıeßbaren Konstitutionsprozess VON Wırklichkeit dokumentieren, r_
konstruleren und erklären. °
Ziel dieser Auswertungswelse ist C5S, qualitative Daten nıcht vorschnell bekannte
Konzepte oder Kategoriensysteme subsumieren, sondern auf der Basıs eines KOdıer-
PTOZCSSECS Entwiıcklung VON Konzepten, Kategorien oder ypen elangen. Vor
allem aufgrund diıeses induktiven Erkenntnismodus ist dıe TOUNdE: Theory dem CI -
kenntnisleitenden Forschungsinteresse 1enlich SO ass sıch herausarbeıten, Wäas dıe
Heranwachsenden selbst unter ' Vorbild’ verstehen.

30 Vgl ebd., 28-31
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Beım Kodieren werden dıie aten mehreren Schritten?/ aufgebrochen, reformuhert
und IICU ZU;  ENZESEIZL. Über eın tändıges Analysıeren und Vergleichen emergleren
dUus dem Datenmater1al selbst hypothetische Folgerungen. ” Systematısch wıird AaDel das
Datenmaterıal reduzlert.

Folgenden wırd dıe der zehnten Klasse erhobene Stichprobe ausgewertel: S1e 131805

Tasst 13 Schülerinnen und LICUN chüler

Ergebnisse: ”er ypen des Rekurses auf ‘Vorbild Y

Beım semantisch-inhaltlıchen Aufbrechen des Datenmaterı1als Rahmen des offenen
Kodierens konnten Cun zentrale Kategorien SCWONLNCH werden, dıie arau hındeuten,
welche Aspekte Heranwachsende miıt einem Vorbild erbindung

OlZ UurC. selIne 15 heraussticht”
Erfahrung „CLWAaS alter Ist Oder vieles erlebt hat“” 1Ö/1; 16)
Handeln/Aktiıvıtät „Siıch durch besondere aten auszeıiıchnet“ 16)
Authentizität: ACer sıch selbst und selner einung steht“ 10/6, F7
Sozialıtät: „Tür se1ne Freunde (bzw 1e da Ist, WC] S1Ee brauchen“
10/9, 16)
Lebensfreude: „mıt einem Lächeln den Jag startet“ 10/ 10, 16)
ewunderung: „Bewunderung den Lebensst1] 10/8,
Relatıvierung: „Jedoch darf keıine Person idealısıert werden. So 1emlıch jeder
hat(te) sowohl posıtıve als auch negatıve Seıiten. “ 16)
Orientierung: „CLWAaS zeigen VOL dem ich lernen kann  c 16)

In einem welılteren Schritt der Date:  ySe, dem SS ax]ıalen Kodieren wurde der Ver-
suchn’ dıe Texte VOL dem intergrun« der Kategorien auf ihre altlıche
Ordnung und sinnstiftenden Z/Zusamme  DC esen und 1ypen auszumachen, welche
charakteristisch für den ekurs auf Vorbilder SInd AaDel konnten er sıenıNkante I y-
PeCN SCWONNCH werden: Diese zeigen All, Wäas dıe ıhnen Jeweıls zuordenbaren ugendli-
chen einem Vorbild zuschreıben, VON diesem und welche persönlıche Bedeut-
samkeıt S1e einem Vorbild zugestehen.
Die 1ypen welsen Tolgenden Oormalen Ordnungskrıiterien Je spezıfische Ausprägun-
SCH auf und lassen sich VOIl daher vonelinander abgrenzen:
37 Die Te1 en des Kodierprozesses lauten: offenes, axlales und selektives Kodieren. Beım offenen
Kodieren werden dıe aten aufgebrochen und konzeptionalıisıiert, häufig bereıts aufgrund besonderer
Merkmale In Kategorien gefasst Das axı]1ale Kodieren Z1€| auf e1INı Neuzusammensetzung der aten,

Bezıehungen zwıschen den 1mM offenen Kodierprozess erarbeıteten Onzepten herauszuarbeıten.
Beiım selektiven Kodieren ste: die Ableıtung ıner auf dem Datenmater1al oründenden allgemeınen,
schlussfolgernden Theorie V ordergrund. tzteres ist jedoch cht immer möglıch /um Orge-

vgl die gründlıche und aufschlussreiche Darstellung der Idee, VOrT- und achteıle SOWIE der
praktiıschen andhabung der TOUNCdE! I heory In der emMNAaCHAS erscheinenden Dissertationsschrift
VON Fva Stögbauer, DiIie rage ach Gott und dem Leıd be1l Jugendlichen wahrnehmen Eıne qualita-
tıv-empirische Spurensuche, Bad Heıilbrunnn 2010
38 Vgl Anselm SIrauss Juliet Corbin, TOUNdE! Theory rundlagen qualitativer SOzl1lalfor-
schung, eım 1996,
39 Auf dıe ennung ıner Kategorıie folgt Jjeweıls en verdeutlıchendes 1tat dUus dem atensal Der
In Klammern stehende ode ist folgendermaßen entschlüsseln: ext Jahrgangsstufe/ Lext-
LU  % WEI1DIIC. 1CT



Vorhild Vorbhild Ergebnisse einer 1e ZUFHTEL Vorbi  verstäandnıs heı Jugendlichen
persönliıches Inbezugsetzen: Wıe nah sehen sıch dıe Heranwachsenden persönlich
Vorbild?
(jrad der Perfektion Wırd einem Vorbild zugestanden, er machen/haben?
wichtigste Wesensmerkmale
Wertung Bewunderung und/oder Orlentierung?

Iyp Neutrale Relatıvierer
„Eın Vorbild ist für mich Jemand, der auf ınem Oder mehreren eDieten besonders 1e] erreicht
hat DZW dort besonders gul ist. Es Ist allerdings selten, dass eINEe Person auf allen Gebieten gul
ist, dass SIE sich als Vorbild nımmt Deshalb wiırd °das Vorbild’ AUuSs mehreren Personen DZW.
deren Leıstungen ZUS;  ENZESEIZL, letztendlıc. "das erhalten, dem nach
elfert.“ 16)
„Ekın Vorbild ist mich Jemand, der dıe WAas bewegt hat und für seINe ihre eınung einge-

1sSt gekämpftt hat Jedoch keine Person idealisıert werden.
1emlıch jede‘! hat(te) sowohl posıtıve als uch negatıve Seıiten. Man So weniger auf ınen

Personenkult einste1gen und sich selhst en!  c 16)
DiIie diesem Ypus ählbaren Schüler/innen sıch persönlıch kaum In Bezug

Vorbild 1glic übernommenen Impuls 1nde' sich die ormulıerung “  SI6
SONSteN wıird sehr dıstanzılert und eher definıerend dargelegt. Relatıviert wird das
Vorbild Insofern, als diıesen Schreiber/innen klar Ist, dass eine Person nıcht en Be-
reichen perfekt Ist Das bestimmte Vorbild g1bt CS also Sal nıcht. sondern maxımal eINı
Kompuatıon verschıedener, als idea angesehener E1genschaften übrıgens en typl-
sches eıspiel für das der ' Postmoderne geforderte Basteln eigenen Lebensent-
Wurt. Wesentlicher Charakterzug, den dıie Jugendlichen dieses 1 ypus 1ür OT'!  er 1C-

klamıeren, Ist der Erfolg. SOoz1lalıtät oder en erläuternder ekurs auf Handlung/.  1vItät
finden sıch In den zugehörıgen Außerungen nıcht eyn] sSind dıe dıesem 1 ypus
subsumierbaren Schüler/innen insofern. als S1e nıcht VON Bewunderung sprechen und
UUT Ansätzen VON Orlentierung.
1yp Beobachtende Idealısten
„Eın Vorbild Ist für mich Jemand, derVorbild # Vorbild - Ergebnisse einer Studie zum Vorbildverständnis bei Jugendlichen  85  -  persönliches Inbezugsetzen: Wie nah sehen sich die Heranwachsenden persönlich am  Vorbild?  z  Grad der Perfektion: Wird einem Vorbild zugestanden, Fehler zu machen/haben?  e  wichtigste Wesensmerkmale  z  Wertung: Bewunderung und/oder Orientierung?  Typ A: Neutrale Relativierer  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der auf einem oder mehreren Gebieten besonders viel erreicht  hat bzw. dort besonders gut ist. Es ist allerdings selten, dass eine Person auf allen Gebieten so gut  ist, dass man sie sich als Vorbild nimmt. Deshalb wird ‘das Vorbild’ aus mehreren Personen bzw.  deren Leistungen zusammengesetzt, um letztendlich ‘das Ideal’ zu erhalten, dem man dann nach  eifert.“ (T 10/14, m 16)  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der / die etwas bewegt hat und für seine / ihre Meinung einge-  treten ist / gekämpft hat. Jedoch darf keine Person idealisiert werden.  so ziemlich jedeR hat(te) sowohl positive als auch negative Seiten. Man sollte weniger auf einen  Personenkult einsteigen und sich selbst entfalten“ (T 10/19, m 16)  Die zu diesem Typus zählbaren Schüler/innen setzen sich persönlich kaum in Bezug  zum Vorbild: Lediglich im übernommenen Impuls findet sich die Formulierung „ich“,  ansonsten wird sehr distanziert und eher definierend dargelegt. Relativiert wird das  Vorbild insofern, als diesen Schreiber/innen klar ist, dass eine Person nicht in allen Be-  reichen perfekt ist: Das bestimmte Vorbild gibt es also gar nicht, sondern maximal eine  Kompilation verschiedener, als ideal angesehener Eigenschaften - übrigens ein typi-  sches Beispiel für das in der “Postmoderne’ geforderte Basteln am eigenen Lebensent-  wurf. Wesentlicher Charakterzug, den die Jugendlichen dieses Typus für Vorbilder re-  klamieren, ist der Erfolg. Sozialität oder ein erläuternder Rekurs auf Handlung/Aktivität  finden sich in den zugehörigen Äußerungen nicht. Neutral sind die unter diesem Typus  subsumierbaren Schüler/innen insofern, als sie nicht von Bewunderung sprechen und  nur in Ansätzen von Orientierung.  Typ B: Beobachtende Idealisten  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...  — sich durch besondere Taten auszeichnet  — besondere Fähigkeiten besitzt  — durch sein Aussehen glänzt  — aus nichts viel macht“ (T 10/18, m 16)  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...  - nie aufgibt  - immer das Positive sieht  - mit einem Lächeln in den Tag startet  - und dieses den ganzen Tag beibehält, auch wenn der Tag noch so scheiße lief und man daraus  trotzdem noch gute Entschlüsse entnehmen kann  - immer voller Power ist  - zuhören kann  - Ratschläge gibt“ (T 10/10, w 16)  Als ‘beobachtend’ lassen sich die diesem Typus zugeordneten Heranwachsenden cha-  rakterisieren, insofern sie sich selbst nicht in Beziehung zu dem Vorbild setzen, abersıch UTrC| sSsondere aten auszeıichnet

besondere Fähigkeıiten besıtzt
durch SC1IN Aussehen glänzt
dus nıchts 1e] macht  66 16)

„Eın Vorbild ist für miıch jemand, derVorbild # Vorbild - Ergebnisse einer Studie zum Vorbildverständnis bei Jugendlichen  85  -  persönliches Inbezugsetzen: Wie nah sehen sich die Heranwachsenden persönlich am  Vorbild?  z  Grad der Perfektion: Wird einem Vorbild zugestanden, Fehler zu machen/haben?  e  wichtigste Wesensmerkmale  z  Wertung: Bewunderung und/oder Orientierung?  Typ A: Neutrale Relativierer  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der auf einem oder mehreren Gebieten besonders viel erreicht  hat bzw. dort besonders gut ist. Es ist allerdings selten, dass eine Person auf allen Gebieten so gut  ist, dass man sie sich als Vorbild nimmt. Deshalb wird ‘das Vorbild’ aus mehreren Personen bzw.  deren Leistungen zusammengesetzt, um letztendlich ‘das Ideal’ zu erhalten, dem man dann nach  eifert.“ (T 10/14, m 16)  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der / die etwas bewegt hat und für seine / ihre Meinung einge-  treten ist / gekämpft hat. Jedoch darf keine Person idealisiert werden.  so ziemlich jedeR hat(te) sowohl positive als auch negative Seiten. Man sollte weniger auf einen  Personenkult einsteigen und sich selbst entfalten“ (T 10/19, m 16)  Die zu diesem Typus zählbaren Schüler/innen setzen sich persönlich kaum in Bezug  zum Vorbild: Lediglich im übernommenen Impuls findet sich die Formulierung „ich“,  ansonsten wird sehr distanziert und eher definierend dargelegt. Relativiert wird das  Vorbild insofern, als diesen Schreiber/innen klar ist, dass eine Person nicht in allen Be-  reichen perfekt ist: Das bestimmte Vorbild gibt es also gar nicht, sondern maximal eine  Kompilation verschiedener, als ideal angesehener Eigenschaften - übrigens ein typi-  sches Beispiel für das in der “Postmoderne’ geforderte Basteln am eigenen Lebensent-  wurf. Wesentlicher Charakterzug, den die Jugendlichen dieses Typus für Vorbilder re-  klamieren, ist der Erfolg. Sozialität oder ein erläuternder Rekurs auf Handlung/Aktivität  finden sich in den zugehörigen Äußerungen nicht. Neutral sind die unter diesem Typus  subsumierbaren Schüler/innen insofern, als sie nicht von Bewunderung sprechen und  nur in Ansätzen von Orientierung.  Typ B: Beobachtende Idealisten  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...  — sich durch besondere Taten auszeichnet  — besondere Fähigkeiten besitzt  — durch sein Aussehen glänzt  — aus nichts viel macht“ (T 10/18, m 16)  „Ein Vorbild ist für mich jemand, der ...  - nie aufgibt  - immer das Positive sieht  - mit einem Lächeln in den Tag startet  - und dieses den ganzen Tag beibehält, auch wenn der Tag noch so scheiße lief und man daraus  trotzdem noch gute Entschlüsse entnehmen kann  - immer voller Power ist  - zuhören kann  - Ratschläge gibt“ (T 10/10, w 16)  Als ‘beobachtend’ lassen sich die diesem Typus zugeordneten Heranwachsenden cha-  rakterisieren, insofern sie sich selbst nicht in Beziehung zu dem Vorbild setzen, abernıe aufgıbt
immer das Posıtive sıeht
mıt ınem Lächeln den Tag Startet
und dieses den SaNzZChH Jag beıbehält, auch WC) der Jag noch scheıiße 1ef und daraus
trotzdem noch gute Entschlüsse entnehmen
immer voller Power Ist
zuhören kann
Ratschläge o1bt” 16)

Als "beobachtend’ lassen sıch die diesem 1ypus zugeordneten Heranwachsenden cha-
rakterisieren, insofern S1e sıch selbst nıcht Beziehung dem Vorbild aber



Konstantın Lindner

auch nıcht be1l definıerenden Außerungen stehen leıben sondern dıe potenziell als
Vorbild age kommende Person SCHAaU betrachten Interessant be1l dieser Tuppe 1ST
dass SIC das Vorbild nıcht rage tellen jedoch konstruleren das
mehnrerle1ı Hınsıcht erstrebenswert scheımnt anderem wIird auf das Aussehen DZW
dıe Ausstrahlung rekurrıiert AT I1USS Justig und sSympathısc Se1IN  . 10/7 16)
1ypiısch 1ST auch hler der eZUg Erfolg, aber verknüpft MItL CIiNeET aktıyven OMPpO-

vorlıegenden Textbeıispiel charakterıstisch für Jungen dieses Alters
D übertreibend „duS nıchts viel macht Orma| ble1ibt e Nnerha dieses 1 ypus

aber beım Beobachten Von ewunderung, oder dass dieser dealtypus den CcChre1-
ber/iınnen persönlıch Örlentierung bleten würde NI explizıt kaum dıe Rede

Iyp Pragmatısche Realısten
E Vorbild 1ST für mich jeman der

gul MIt Menschen umgehen kann und nıemand VOIl vornhereıin verurte1
MIt sıch selbst zufrieden 1ST SC  Z Leben T1f hat
der cht 11UT nach rfolg CISCHCH strebt sondern sıch uch einfach mal Zzurucklehnen

genießen kann Der uch mal zuruckstecken kann anderen helfen
der siıch selbst eınung StTEe. der SCHLIC eınung kann ber uch Krıtik
annehmen kann:  o 10/6 17)

„E1In Vorbild 1SL für mich Jemand der
SC}  = Leben mMe1stert ohne irgendwelche indernısse
der we1liß WIC mıiıt anderen Menschen umzugehen hat
der GESUND ISt und we1llß WIC MI Örper esSsUNdNEIN umzugehen hat
der sıch selbst helfen kann und vieles we1lß
der MI sıch und len iIrıeden 1ST
der belhebt IST

der SCI11IC Meınungen Öffentliıch vertritt“ 10/5, 17)
Pragmatisc) SInd dıie diesem 1yp Zzuzuordnenden Heranwachsenden, indem SIC be1 C1-

11C]  3 Vorbild auf E1genschaften Wert egen dıe alltäglıchen zufriedenen Lebens-
estaltung dıienlich erscheinen aher reıfen dıe /Zugehörıgen dieser Tuppe auf
relatıv viele E1genschaften zurück wenngleıch WIC dıe neutralen Relatıvierer C1-

LIC)  3 eher definıerenden Stil der keıne persönlıche Nähe ZU)  3 Vorbild herstellt arak-
terıistisch neben dem anzutreffenden Bezug auf Erfolg 1ST dass hler VOL allem cdie
KategorIie ° Authentizıtät das Vorbild 1ST selbstzufrieden selbstbewusst steht
eINUNg, kann mıiıt Krıtik umgehen edient wWwIrd Diese Person die Vorbild WAarl' 1ST
mıiı1t sıch Reınen udem erwarten dıe pragmatıschen ealıisten VON Vorbild
dass CS sOz1al 1ST also gulen ZU) Gegenüber plleg CII Eigenschaft
dıe alltäglıchen Sıtuationen bedeutsam 1ST Idealısıert WIrd Insofern nıchts ber Rea-
lısten WIC SIC SInd leıben dıe Schüler/innen dieses Iypus weıtab jeder ewunderung,
be1l CICH} Darlegen VOIl Aspekten dıe verwirklıchbar scheinen

1yp uchende Harmonisierer
„E1n Vorbild 1SLE für miıch jeman der LIUT durch Lebenseımstellung, SC1IMN Verhalten und
aten ImMpOMETT dıe ich für richtig alte ugen und dıe ich selbst auch annehmen
de uch orJ1ıentere ich mich dl beruflıchen erdegang des Vorbildes Es kann uch 1Ur Bewun
derung für den nsstıl SC}  z den toll 1nde': und selbst auch SCINC hätte 10/8



Vorbild Vorbhıild Ergebnisse einer 1E Vorbildverständntıis hei Jugze:  ıchen S87

99: Eın Vorbild ISt mich Jemand, der dıie gleichen der iıche Ansıchten Oder Prinzipijen hat,
eEIWas ter Ist als ich und dıese Ansıchten ausgearbeıtet seInem er!  en hat Meıst Orlentiere
ich miıch J  OC} auıg ““ mehreren Vorbildern AQUuSs denen ich die Verhaltensmuster aussuche, dıie

besten gefallen. “ 16)
Dieser 1ypus SeTizZTt sıch VON den dreı vorhergehenden adurch ab, dass dıe Heranwach-
senden hıer aut sıch selbst Bezug nehmen Über die „ich“-Formulierung Impuls hın-
dUuSs gehen S1Ce qut sıch persönlıch en und ZWi melıst, indem SIC auf Übereinstimmun-
SCH, auf Kongruenzen zwıschen ihrer Idee, Leben gestalten, hıinwelsen und der We!I-

des Vorbildes, Leben verwirklıchen. SIıe SInd aqauftf Harmonisierung bedacht Iypı1-
sScher Fall ist das Textbeıispiel 0/8 sende „die ich ichtig me1l-
HCI ugen und die ich selbst auch annehmen wuürde  . Vorbild Ist hıer WIE be1 den
beobachtenden Idealısten und den pragmatıschen Realısten auch durchwegs DOSILV
besetzt, Eınschrä  gen iınden sıch nıcht DIe Jugendlichen dieses 1 ypus egen kaum
explızıt auf die Kategorıie ErfTfolg’ Wert und auch andere Kategorien iInden sıch nicht
wesentlich ausgeprägt. Jede/r diesem Iypus Zzuzurechnende Schüler/1in fokussıert andere
1genschaften. Die UuC Ist hıer also star' ausgepräagt, Was zudem der In allen ZU-

gehörıgen Jexten anklıngenden Örlentierungsperspektive, dıe mıt einem Vorbild VCI-
unden WIrd, Iragen kommt DIe chülerın, welche 0/S8 verfasst hat, pricht
Sar VON „Bewunderung”“.
In ideologiekritischer Hınsıcht sSe1 ezüglıc. der emerglerten 1ypen angemerkt, dass
diese siıch ZuUuNaCASs auTt Heranwachsende er VON 16 bıs 17 Jahren eSsSC.  en
Eıne Analyse der in der sıehten Jahrgangsstufe erhobenen Aussagen jedoc! ergab,
dass miıt us der neutralen Relatıvierer dıe herauskrıstallısıerten Iypen be1l 13-
bıs 4-Jährigen ebenTalls verortbar SINnd Somıiıt können dıie Ergebnisse des dargelegten
qualıitativen Forschungsprozesses als erstes “Suchlicht’ eDe des Fragens nach dem
Uugang verstanden werden, welchen gegenwärtig aufwachsende Schüler/innen selbst
OT'  ern suchen.

Herausforderungen tür den Relıgionsunterricht Bıographisches Lernen
sta: orbıld-  ITnen

Es ze1gt sıch, dass sıch das, Wäas Heranwachsende "Vorbild’ verstehen, nıcht auf
einen Nenner bringen lässt dısparat SsInd dıe vier I1ypen Schüler/innen suchen be1l
OT'  ern verschiedene Char:  eTI1S  a’ S1e stehen Vorbildern Teıl dıistanziıert DC-
genüber, Teil jedoch sınd S1e diesen sehr nahe
Dass Relıgionsunterricht als Schulısches Fach, In dessen entrum eine personal tradıerte
Glaubensüberlieferung Sste) nıcht auf die Thematisıerung VON Personen verzichten
kann, ist als Allgemennplatz erachten. Lehrplan- DbZw Bıldungsplan:  ysen zeıgen,
dass das Ihema °Vorbilder’ nach WIE VOT Bedeutung hat Meıst Ist dieses In den
gangsstufen s1ieben mıt zehn angesiedelt. *”
4() Vgl aktuell bspw. die aden-württembergischen Bıldungsstandards für katholısche RelıgionslehreIn der Realschule unter 99 Jesus, der Christus „Dıie Schüler Sınd bereıt, sıch Vorbild
Jesu Christi mgang mıt Menschen In Not orlentieren“, den bayerıschen Gymnasıallehrplanfür katholische Relıgionslehre unter 99 Fragen des Jugendalters“ : „Orıientierung vorbildliıchen
Personen dus dem der Al bekannten Leıthildern“ den hessischen Hauptschullehrplan CVall-



Konstantın Lindner

Relıg1öse Lernprozesse, die Vorbilder INns Zentrum des Lerngeschehens stellen, ollten
ekurs auf dıe vier herausgearbeıteten rbild-Typen berücksichtigen, dass He-

ranwachsende dem ‘Lerngegenstand’ unterschiedliche Erwartungen und Haltungen eNt-
gegenbringen; und das VOT allem, weıl Vorbilder dıie L ernenden qauft sehr persönlichem
Nıveau 'anspielen’. Religionsdidaktische Überlegungen, dıie VOI einem tarTt‘ Ver-
ständnıs VOIN orbıld-Lernen ausgehen, werden deshalb me1lst 1Ur einen bestimmten
Kreıis der Lernenden ansprechen können WC] überhaupt. Fın Wiıssen dıe vier
herausgearbeıteten rbıld-I'ypen dagegen kann beım Inıtıeren schülergemäßer und
subjektorientierter rellg1öser Lernprozesse eine edeutsame ılfe SeE1IN.
Das BT Umfragen bestätigte, OmMentan wleder zunehmende Bedürfnıs eranwachn-
sender ‘vorbildhaften’ Personen lässt darauf schlıeßen, dass e1IN! IThematısıerung ent-
Sprechender Relıgionsunterricht und nıcht 11UT dıesem Unterrichtsfach,
sondern auch Kontext anderer Sschulıscher Fächer ONes motivationales Potenzial
besitzt; nıcht zuletzt deshalb, weiıl die Thematısıerung ‘vorbildhafter’ Personen Schü-
ler/innen In ihrer ‘Aufgabe Biıographie’ unterstutzt.
Aus den Ergebnissen der oben vorgestellten qualıitativen 1e lasst sich ableıten, dass
VOT em en Thematısıeren VonN Personen als ZUFr aC  mMmungQ verpflichtender Vorbıil-
der vermelden ISt Besonders, Insofern alle vier Vorbild-Typen die e1!bzgl
Vorbildern reklamıleren: orbıld-Lernen klassıschen Sinn erwelst siıch damıt als ob-
sSole‘
In bgrenzung VON den Konzepten orbıld-Lernen und odell-Lernen scheımnt CS daher
hinsıchtlich der IThematısıerung ‘vorbildlicher’ Personen passender, auf das TINZIp BLO-
graphisches Lernen rekurrieren. intergrun« dieser termınologıschen Präzisierung
Ist dıee’ dass rnende über Bıographien Oder entsprechende Versatzstücke
angelegte Lernprozesse anımılert werden können, sıch IntensS1IV und selbstreflex1v mMıt
einem ema und auch mıt sıch auseinanderzusetzen .“ ugleı1c fordert dıe Thematı-
slierung VOI (vorbiıldhaften Personen Posıtionierung heraus, indem zwangsläufig
subjektive Einschätzungen des Gegenübers verlangt werden: Ist dıie dargelegte Hand-
Jungsweılse akzeptabel, e nachahmenswert oder abzulehnen? Die anCce 10graphi-
schen Lernens 1eg der durch ermöglıchten Orilentierung und hervorgerufenen
Anımation bıographischer Selbstreflex1ion mehr als dies dıie Konzepte Vorbild-
DZWw odell-  rnen zugestehen. Denn bıographisches Lernen nımmt dıe Lernenden In

gelısche elıgıon 99 Vorbilder und die uche ach Urıijentierung“, die nıedersächsischen
KRahmenrichtlinien für das Gymnasıum S10 ZUII1 evangelıschen Relıgionsunterricht „9/10 11
uche nach UuC| und Heıl“ „In der Auseinandersetzung mıt der bıblıschen und kirchlichen Tradıti-

sollen Ss1e Sınnorlentierung gewınnen und OT!  er kennen lernen“ der den thürıngischen egel-schullehrplan für katholische Relıgionslehre der Jahrgangsstufe unter „Orientierung suchen und
erantwortung tragen”: ole, Vorbilder“

Vgl Konstantın Lindner, In Kirchengeschichte verstrickt. Zur edeutung bıographıischer /ugängefür dıe Thematisiıerung kırchengeschichtlicher nhalte Relıgionsunterricht, Öttingen 2007, 95-100
und 108-115; vgl ders. Eva Stögbauer, Was hat das mıit mMIr tun? Bıographisches Lernen,

atthıas Ulrich KTO MiırjJam chambec! Hg.) Subjektwerdung und relıg1öses Ler-
NC Für ıne Religionspädagogik, die den Menschen erNst nımmt (FS eorg Hılger), München
2005, 135145



Vorhild Vorbild Ergebnisse einer 1e ZUFNM Vorbildverständnis heı Jugei  ıchen
ıhrer Entscheidungs- SOWIE Lebens- und Glaubensgestaltungsautonomie ernst und inten-
diert Ee1INt krıtisch-diskursive Ausemandersetzung mıiıt Bıographischem.
Unter diesen Prämissen thematısıerte ‘vorbildliıche” Personen ermöglıchen CS en
Schüler/ınnen, hre eigenen Erwartungen den CeININ anzulegen: Neutralen Rela-
t1vlierern DSDW wırd zugestanden, das mıt eıner Person präsentierte Lebenskonzept

rage tellen Beobachtende Idealısten und pragmatısche Realısten können dıe
VOT'  lıche” Person auf ıhnen wichtige E1ıgenschaften hın 'abklopfen’, jedoch ohne
eine Idealısıerung bestimmten Verhaltens en Mussen Harmonistierern ist CS
zudem unbenommen, nach für S1C attraktıven Orılentierungspunkten suchen.
Auffällig be1 den erhobenen Aussagen Ist, dass Vorbilder vornehmlıch mıt DOSItIV kOon-
notlerten Aspekten /usammenhang gebrac werden gesichts der Tatsache, dass
dıe vIier Vorbild-Typen sehr unterschiedlich SInd, Ist s schwer, Kriterien für dıe Aus-
wahl thematisiıerbarer ersonen etablıeren, dıe auftf die Bedürfnisse ET Schüler/1n-
1ICH reagleren. Hans Mendl stellt sıch diıesem Unterfangen und entfaltet Kontext SE1-
11CcS Plädoyers für dıe Thematisıerung VOIl ocal heroes’ Relıg10nsunterricht einen
Eıgnungscheck’: Seine USW.; gee1gneter Personen äuft ber ein Krıterlenraster,
welchem 1: anderem dıe J1 ugendlehren, dıe Evangelıschen Räte, erke der
Barmherzigkeıit Oder das eltethoOos zählt.““ Er setzt damıt e1IN stark vorselektierte Per-
SONCNSTUDDC VOL, „auf dem Marktplatz des postmodernen Pluralısmus“ auch einen
Stand platzıeren, „auTf dem chrıstlıche Lebensoptionen geboten werden  “ 43
Interesse eINes Beıtrags Subje  erdung jJedoch erscheımnt CS adäquater, Adıe Kombpe-
fenz der Finschätzung, Inwiewelt eiIne Person als Vvorbildhaft‘ gelten kann Oder nıcht,
größtenteils dıe Schüler/innen ZUFUCKZUZeDeEN Wıe dıie vIier Iypen belegen, aben
die Heranwachsenden Je eigene Krıterien. Oonnen SIE diese eiınen thematisıerten Le-
bensentwurtf egen, fındet bıographisches ernen STAl Vorselektionen dagegen VCI-
hındern evtl wichtige Lernoptionen. uch der grenzung einem VON der Mehr-
heıt der Lerngruppe als nıcht erstrebenswert eingeschätzten er  en 1eg] bıldungsbe-
deutsames Potenzı1al: Wenn DSDW beobachtende Idealısten einen profitorljentierten Ma-
NAaScCcI lediglich aufgrund SeINES Reichtums als vorbıldhaft ansehen, können diese Uurc
en diskursives enlegen der Krıterien, welche pragmatısche Realısten oder Sal
chende Harmonistierer potenzielle Vorbilder herantragen, eıner krıtischen Selbst-
vergewisserung anımılert werden.
Inwıiefern sıch Junge Menschen be1 ihrer Bıographisierungsaufgabe VON entsprechenden
Fıguren der Jüdısch-christlichen Tradıtion inspırıeren lassen, hängt sıcher auch VON den
präsentierten Wesenszügen ab Pragmatische Realısten Oder Sar neutrale Relatıvierer
würden eiıner idealısıerten Person gegenüber wohl eher skeptisch auftreten und gerade
aufgrund der scheinbaren Perfektion kaum motiviert werden. sich auf den entsprechen-
den Lernprozess bıographisch einzulassen. Spannend ble1ibt aDel dıe rage, inwlıefern
Schüler/innen, dıe den neutralen Relatıvierern, den beobachtenden Idealısten Oder
den pragmatıischen Realısten zuordnen kann, auf als vorbıldhaft präsentierte Lebensent-
würtfe reagleren, dıe wen12 Bezug ıhnen wichtigen KategorIie Erfolg’ aufwelsen:
472 Vgl Mendl 2005 1 Anm. 905-99
43 Ebd., 146
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(Gerade in dieser Hınsıcht wırd dıe Jüdisch-christliche ‘Vorbildgalerie ‘ wohl entweder
zunächst als biographisch unıInNteressanı empfunden Oder aber Sar ZUFHNM Korrektiv 1SNEC-
riger Lebensentwürfe. Gleichwohl markıeren derartıge °] ücken oder Wiıderständigke1-
ten Schüler/innenmeinung keiınen Grund, auft Ee1INt Thematıisıerung christlich verorte-
ter ersonen Religionsunterricht verzichten: solange dıie Lernenden als Subjekte
ihres indıyıduellen Bıldungsprozesses erNstgenoMMmMEN und In ihren entsprechenden,
VO orbıld-1yp abhängıgen Einschätzungen respektiert werden Fın bı ist
eben nıcht für jede/n gleich orbı



ODe Jackson Sıebren ıedema Wolfram Weisse ean-Pau. 1LLALMeE Hg.) Reli-
9102 and Educatıon in Ekurope. Developments, (Contexts and Debates (Relıg10us Dıver-
SIty and Educatıon In Europe; 3) Müunster axmann) 2007 1286 S ISBN
97/8-3_8 3()9- 1765-6|
Elza Kuyk og2er Jensen AL Lankshear SLÖöN Manna Peter Schreiner
Hg.) Relig10us Educatıon kurope. Sıtuation and Current TIrends chools, ()slo
(IKO Publishing House) 2007 245 S , SBN 82271 2-793-0]
eler Schreiner Nednelim Krajt Andrew /NQ Hg.) (300d actıce Relıig10us
Educatıon ‚urope Examples and Perspectives of Prımary chools (Schrıften AUuUSs

dem Comenius-Institut; 15), erın 2007 158 S: ISBN BA T N
9076-6|
DIe dreı Bücher, dıe dieser Rezension präsentiert werden, entstanden auf verschlede-
HCI europäischen Ireffen VONn Fachleuten Aus Religionspädagogik und -dı| /u-
SAILLLNCIH hefern SIE einen gulen Eınblick, WIE Europa sıch als relıg1Ööses Bıldungsprojekt
versteht und WIEe Fachleute sıch Bereıch des Relıgi10onsunterrichts OTTeNtilıchen und
prıvaten chulen engagleren, dıeses europäische Projekt VOIN „Maxımum dıversıty

c 1 unterstuüutzen OWO katholischer als auch evangelıscherMIMINUmM
JTrägerschaft g1bt CS mıttlerweıle eine enge interessanter, internatiıonaler und konfess1-
onsüberschreıtender Vereine und Projektgruppen, dıe dieses 1hema dıskutleren. Die
Laste ist lang, tfast unübersichtlich. .“ ISt X e1IC) e1IN schrıftliche Dokumentatıon
ZUT Hand nehmen können, sıch der Ergebnissen diıeser Arbeıten vergewI1S-
SC
Der gemeInsame Nenner der dreı1 Studien Ist zweıigeteılt:

das wachsende Bewusstsein des Einftflusses VOoONn elıgıon als kulturellem Phänomen
auf die soOz1ale und polıtısche Agenda und auf das täglıche Leben der jJungen europäa-
ischen Bürger und
das Bedürfnis nach einem olıden Bıldungsprojekt, dem inder und Jugendliche
ernen, dıe relıg1öse Verschiedenheit ihrem ırekten Umfeld wahrzunehmen,
verstehen und dem entsprechen.
europäischen Kontext Sınd die chulen, ob priıvat Oder OIfentlıc der beste O ,

c 3mıt dieser Herausforderung umzugehen. SIie formen Ee1INt „embryoniıc soclety A der
dıe ufgaben der ogrößeren Gemeinnschaft normatıven Raum des krıtischen enkens,
der relıg1ösen Kommuntikatıon und des Ischen /Zusammenlebens Lernort Schule

werden ONnNnen Miıttlerweiıle o1bt CS europaweıt eIn polıtısches Interesse
diesem Thema“, zugleich wırd dıe Expertise VO Relıgionspädagog/innen anerkannt,
Was ZUT Organısatıon und Gründung vieler Forschungsteams innerhalb des Systems der

1lan Kundera, DiIie Weltliteratur, The New Yorker, January 2007, 28-35
Als erster ugang siınd erwähnen: WW .COBICC.CONN, www.eltre.net, www.eufres.0org,

wwW.Iccsweb.0org, WWW.ISTeV.OTZ.
Sıebren 1edema, Ontex(tSs, Debates and Perspectives of Religion Educatıon Europe (om-

paratıve Analysıs, ackson 2007 |sıehe Tiıtelzeule], 267-283, 269
Irmgard ock Johanna Dıichtl! 'OFSi Herıion 'alter Prügger Hg.) Europa als ojekt Relıg1ö-

Aspekte In ınem polıtıschen Kontext, Münster
Relıgionspädagogische ıträge
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europäischen Forschungsemrichtungen geführt hat.> WO| solche Entwicklungen
noch einen angen Weg VOL sıch aben, gESAMLECS Potenzıal realısıeren, sche1-
1901 sıch dıie soziopolıtıschen und relıg10nspädagogıischen Kräfte In Europa efunden
aben

eligion and FEducatıon INn Europe berichtet VONn den ersten Ergebnissen des REDCOoO-
Projekts, Wäas für „Relıgion Educatıon. contrıbution Dıialogue Tactor of
Conftlıct transformıng SOCIeHEes of European Countries“ steht und das bereıts Anfang
2009 Izıell abgeschlossen wurde Geleıntet VON Wolfram Weisse VON der amburger
Unıversität kooperierten mehrere Wiıssenschaftler AaUus Deutschland, den Nıederlanden,
England und ales, Frankreıch, Russland, kEstland, Norwegen und panıen diesem
oJe. Das Buch reflektiert dıie konzeptuellen, hıstoriıschen und gesetzlıchen Aspekte
der des Relıgionsunterrichts chulen und versucht einen ersten Vergleich
durchzuführen DIe endgültige Forschungsergebniss: des REDCo-Projekts Sınd mıtt-
erweıle ausführlic dokumentiert. ©
Es Ist unmöglıch, alle Stimmen dieses Buches In diesen wenıgen en wlederzugeben.
Jedoch verdienen ein1ge Elemente besondere ulmerks.  eıt. ODEe: Jacksons Aufsatz
darüber, WIE elıg10n qals en „Pall-C topıc educatiıon“ 37) aufgenommen
wurde, ist sehr aufschlussreich (27-55) Er ze1gt, WIE elıgıon neuerdings den en
der europäischen Institutonen kam als eIn bedeutendes Element für besseres Verständ-
NIS und als Unterstützung der polıtiıschen und interkulturellen Bıldung den chulen
elıg10n Ist ener Fakt in Jjedem europäischen Land und ihre vielstimmi1ge Ge-
geNWart hletet interessante Themen für Dıskussionen Klassenraum Diıieser pragmatı-
sche (Girund wurde VOT allem dem Druck der Nachwirkungen des 11 Septembers
2001 ausgesprochen. elıg1on wurde mehr und mehr einer zentralen Angelegenheıt,
einem en ema, In der orge den Dıialog Klassenraum. Jackson erwähnt
dieser Hınsıcht das fortlaufende /Zusammenwirken VON Wiıssenschaftlern, dıe sıch
hauptsächlich mıt dem europäıischen Relıgionsunterricht befassen, und den Polıtikern,
und bezieht sıch auf die Absıcht, e1in europälsches entrum tür Relıgionsunterricht
chaffen. WEeI andere Beıträge geben e1IN Darstellung der generellen ntwıcklung In
Europa: Eın Artıkel handelt VON der der tradıtiıone konftfessionellen Instıtutionen
(Jean-Paul ıllaime: /-6 und der andere VO Islam europälischen Schulsystem
an-Pau: JozsSa; /-8 WE Tendenzen scheinen gegensätzlıch SeEIN. Auf der e1-
1CH Seıte eine wachsende Dekonfessionalisierung des Bıldungssystems In Eu-
FODa sehen, auf der anderen Seıte aben Relıg1onsgemeıinschaften VON Miıgranten (wıe
7z B der Islam Österreich) eın "konfessionelles’ /Zuhause natıonalen Schulsystem
efunden. Sollte sich Verschiedenheit eiıner multi- Oder interreli1g1ösen Perspektive
CIr alle Jugendlichen einem Klassenraum) Oder In einem tradıtıonellen kon-
fessionellen System, In dem Jede Konfession das PC hat, den indern, dıe ihrer

1€| z B REDCo (gefördert Von der Kuropäischen Kommıissıon Im ahmen der FP6), REMC
FP7) IRE (thematısches Netzwerk geförde: VO!] Socrates TOogramme und „ Youth In Europe”(RALP-Projekt mıt Federführung In Würzburg).
Im axmann-VVerlag erschıenen gleich mehrere Dokumentationsbände des REDCo-Projekts.



Sammelrezension Europa als reliQ1Ööses Bıldungsprojekt'
Konftfession ehören ihre IC der Dıinge anzubleten (ko  eier alle JUNSCH Menschen
aDen Religionsunterricht Klassenräumen) wlıederfinden?
Schulpädagogische Urganıisatıon spiegelt TE und polıtısche Grundoptionen wıder
Das Kompendium der Länderberichte 1ST überzeugend In Frankreıich WIrd das alte
Konzept der ‘laicıte arı der rel1g1Ös neutralen oMNentliıchen Chulen mehr und
mehr UrC. dıe Idee erweıtert, dass diese Neutralıtät e1IC| für CIM prinzıpielle Rege-
lung mıt der Pluralıtät VON nıcht--rel1g1Öös und rel1g1Öös UÜberzeugten SC  Z
kann ( Willaime; 8 - (038) (unther Dietz beschreıibt die Emanzıpationsbewegung des
Religionsunterrichts konfessionellen Schulen überwiegend katholischen panıen
103 132) Der Übergang C1INEC Demokratıie implızıert CI Wechsel Ver-
schıedenheiıt und emnacC! CIMl erneute Erwägung des tradıtionellen erhältnısses ZWI1-
schen Kırche und Staat edor Koyzrev und Vladımıir Fedorow prasenteren ıhren Be-
richt über die hoch polıtisıerte Sıituation der Russıschen Föderation B3 158)
Valk beschreıibt den sakularısıerten Kontext Eistlands dem Relıgionsunterricht CIMn
Brückenbauer zwıschen Tradıtion und Zuku SC  Z kann 159 180) Jackson und Kevin

Grady 181 202) geben CIiNE Darstellung der sıch andernden 1ele des brıtischen Re-
lıg10nsunterrichts und plädıeren für CLE hermeneutischen Ansatz des Faches dem
Repräsentation Interpretation und Reflexion dıe Schlüsselkonzepte SInd Kınder ollten
über und VoN elıgıon lernen Uurc dıe unmıttelbare Präsenz der Anderen Klas-

ihre relıg1ösen Kenntnisse verbessern und ihre CISCHC spirıtuelle 'OS1-
UON Leben stärken 1ese Herangehensweise kann DE den Nıederlanden
(vgl den Aufsatz VON Ina ler Ves: Cok Bakker (rerdien Bertram-Troost und Sıebren
1iedema 203 220) und Norwegen (vgl den Beıtrag VOIl Geir ele 221-242) SC-
Nden werden In Deutschland wirfit dıe tradıtıonelle organısatorısche Irennung Z WI-
schen 'Oömiısch katholıschem und protestantischem konfessionellen Reliıgionsunterricht

OTItTfentıchen chulen wieder dıe rage nach der der Konfessionalıtät und dem
Ansatz C11CS (post)modernen konfessionellen Relıg10nsunterrichts (SO Orsten NAU;
243 264) auf Experimente WIC Relıg10nsunterricht für alle (etwa dıe oMHentilıchen Schu-
len Hamburg) und WIC konfessionell kooperatıver Relıg10nsunterricht fordern dıe tra-
dıtionelle Organısation des Relıgionsunterrichts Deutschland heraus Im abschließen-
den Kapıtel tragt 1edema dıe verschliedenen Kontexte und Optionen des Relig1onsun-
terrichts (267 283) enere gesagt ntdeckt CI CiNlEC gemeıne /Zustim-
IHNUN: Herangehensweise über elıgı1on ernen (learnıng about relıg10n) Uro-
pa als C1INC notwendige aber nıcht ausreichende Bedingung für CIM besseres und-

erstandnıs und CIM CINECMSAME: eDben Verschiedenheit Um 15S5CH
Was Menschen mıiıt elıgıon (als kulturellem Fakt) und Was elıgıon MmMit den Men-
schen {ut behauptet 1edema aben Schüler/innen auch das C auf CL offe-

persönlıche Reflexion und Resonanz dıe SIC nıcht dahın leıtet CINer VOTrTaD-
bestimmten Schlussfolgerung kommen USSCI earnıng from relıg10n)
ell210US Educatıon Europe bletet CINEN eTrDIIC der UOrganiısationslage des Relig1-
Onsunterrichts 373 VON 47 Ländern, dıe Europarat reprasente SINd Explizıt WwIird

Vgl Bert Roebben, Seekıng Sense 1 the City European Perspectives Relıg10us Educatıon,
Münster 2009, E
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hler dokumentiert, WIE Relıgionsunterricht als istallısıerung VON elıg1on Lernort
Schule rechtlich und faktısch strukturiert Ist Geschichtliche, bıldungspolitische und (OI-

ganısatorısche emente werden präsentiert und mıt aktuellen ntwıcklungen und Her-
ausforderungen konfrontiert. Das (Janze wıird mıt Basıslıteratur und Internetseıten
stimm1g dokumentiert. Man bekommt eiInen Eindruck, WIE Relıigionsunterricht

kuropa estaltet ist und dıe Hauptakteure iınden SInd DiIie Präsentation der
Ergebnisse auf ene der unterschiedlichen Natıonen bestimmt nıcht aCcC und
SCHNON eine konkrete UÜbung interkulturellem und interkonfessionellem Lernen auf-
grund VON Fragen WIE 'Was g1bt CS Verschiedenheıit be1 und WIEe können WITr
diese ANSCINCSSCH beschreiben?” Man kann den verschıedenen Landesbeıiträgen gul
nachvollzıehen, ob CS entweder internes eedbaCc gab oder aber Autoren Alleingang
VOTSCRANSCH SINd eler Schreiner versucht die Berichte terminologısch, soz1lal-kulturell
und bıldungspolıtisch vergleichen zusammenzufassen ö-1 und lässt sıch aDel INSPI-
rieren Uurc. normatıve Krıterien VON Friedrich Schweıitzer (Religi1onsunterricht als
Beıtrage ZUT Allgemeımnbildung, olfentıcher Verantwortung, mıt Elementen einer m_
terkontfessionellen CgESNUNG, explizıt kındgerecht und mıt dem 1C auf professionel-
le Lehramtsausbildung).
(100d Practice In elL2L0US Educatıon In Europe Ist eın Praxısbuch mıt konkreten Be1-
plelen dUusSs dem alltäglıchen Schulleben und dokumentiert en TIreffen evangelıscher Re-
lıgı1onspädagog/innen In erlın, geförde VO  Z Relıgionspädagogischen Institut 1_OC-

Godly Play, Kınde  eologıe, interaktıves Lernen, kErzählen, Asthetisches Lernen
werden theoretisch und methodisch erläutert und exemplarısch konkreütsiert. ES

bleibt spannend, sıch be1 der Lateratur dieser Praxıisberichte olgende Fragen tellen
Was Ist die hbeste SUng, den relıg1ösen Dıalog 1mM typıschen Kontext der (Girund-
schule fördern? elche ollten dıe relıg1ösen Konfessionen spielen? cChheben
sıch Konfession und krıtisches enken DZW 1alog zwangsläufıg aus’”? Miıt wıievıiel 1n_.

und externer Diıifferenz können moderne Konfessionen und Glaubensgemein-
chaften In Europa überhaupt umgehen? urc ihre g00d practices’ zeıgen dıe Verfas-
ser/iınnen hoffnungsvoll und kreatıv, dass ‚uropa als relıg1öser Bıldungsraum Antwor-
ten bleten auf solche Fragen und ußerdem en rles1iges relıg1onsdıdaktisches Po-
tenzıal bırgt, das Tau: warteLt, infach “"ent-deckt’ werden

Bert Roebben

Vgl Friedrich Schweitzer, Comparatıve Research Relıg10us Educatıon: nternational-Interde-
nominational-Interreligi0us, Rune Larsson Caroline (GJustavsson Hg.) Towards European
Perspective Relıg10us Educatıon, und 2004, 191-200



Isa Breitmaier, Lehren und Lernen der Spur des Ersten JTestaments. Exegetische
Studıen Buch Mose und dem Sprüchebuch dUus relıg1onspädagogischer Perspek-
tive (Beıträge Verstehen der ıbel; 8) ünster 482 S , ISBN Z
8258-/7703-5]
Miıt der rage nach Formen, Orten, nhalten und Institutionen der Unterweısung nımmt
Isa Breitmaier einen puls auf, der In den letzten Jahren mehreren monographı-
schen Arbeıten und ammelwerken selinen Nıederschlag gefunden hat Das Bewusstsemn

dıe Qualität des eolog1estudiums als Berufsausbiıldung auch VOI Relıg10nsleh-
rer/iınnen wächst und damıt der ‚pruch, bıbelwıssenschaftliches und rel1g10nspädago-
ısches Arbeıten vernetzen nnerhalb der Bıbelwissenschaft das unter anderem

einer IThematısıerung des und rnbegrıffs. uch /usammenhang mıt Jün-
Arbeıten ZU] Ihemenfeld der dhe!1 werden Girenzen Relıgi1onspäda-

gogık überschrıtten; und dıe (empIırische) Bıbeldidaktık und Leseforschung 1st nıcht
mehr en ache der Relıg1onspädagog/innen, SONdern wırd auch N Perspektive der
Bıbelwıissenschaften den i (B SCHOMMNCH.
ıner der JTextbereıiche, der sıch der Exegetin unter der Fragestellung des Lernens nahe
legt, ist das Buch Deuteronomıium mıt seinem breıt entfalteten Lernkonzept‘. Der ZWEI-

Textbereic ist dıe Weıisheıitsliteratur:; hıer wendet sıch Breitmaier dem Sprüchebuch
DIie „exegetische und hermeneutische rarbeıtung“ (Teil 4: 48-38 /) nımmt trukturell
und quantıtativ den auptte1 des UuC e1In er wiırd S1IE VOIN der Thematısıerung
der „rel1ıg10nspädagogische[n] Voraussetzungen“ (Teıiul I’ und einem „rel1210NS-
pädagogısche[n] Ausblıc el M; 386-443).
ASC} legt sıch Breitmaier nıcht fest Im exegetischen Teıl kommen eben den
Ausführungen Deuteronomium und Sprüchebuch auch sozlalgeschichtliche
Aspekte Jragen, W} S1e dıe Dıskussion den Lernort und dıe Institutionalisie-
TuNng des Lernens Familıe, Schule) aufgrei und VOT allem resümlerend darbıietet. In
der yse der beıden VON ausgewählten bıblıschen Bücher geht SIE VON ortfel-
dern des Lernens AUS, stellt alsSO dıe semantische Analyse Zentrum ihres Interesses,
die S1Ee VOT allem tradıtıonsgeschichtliche Fragestellungen bereichert. Für das Deute-
rTOoNOMIUmM kann SIE dıe wichtige Funktion des Wortes lernen amad) nachweIlsen. Eıne
Analyse der rnformen E dıe Wichtigkeıit der oralen Buch
herauszustellen. Das „Hörgeschehen“ sıcht S1IE als zentralen Prozess auch über das
Buch Deuteronomium hinaus und verbindet CS mıiıt dem innerbiblischen Fortschre1-
bungsvorgang. „Ich vertrefe dıeser Arbeit dıe A Nese: dass siıch hınter dem Prozess
der tradıtio Lehre verbirgt. “
Der Gesamtblick auf das Buch Deuteronomium wırd VOIl eiıner hermeneutischen Selbst-
vergewIisserung dem 1fe der Intertextualıtät gefolgt. Aarau: konzentriert sıch
die Autorin auf das CI MA Jıisrael In seInem Kontext
uch für das Sprüchebuch orlentliert sıch Breitmaier egriffen N dem Wortfeld des
Lehrens und Lernens. Hıer SInd P Lehre (mMUüsdar) Z/urechtweisung tökachat) und We!1l-

Vgl dazu neben der vorlıegenden Arbeit uch Karın Finsterbusch, Weısung für Israel Studien
rel1g1ıösem Lehren und Lernen Deuteronomium und In seinem Umtfeld, Tübingen 200  On
Religionspädagogische ıträge
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SULNS (LOraN), deren Vorkommen S1Ie entsprechend dem au des Sprüchebuchs ZU-
nächst Kap 1‘7 dann Kap 0-31 untersucht.
ach einer /usammenfTfassung der bıbelwıssenschaftlıchen Ergebnisse SC  a Breiıtmal-

dıie TUCKe heutigen Relıgionspädagogık. uch hıer ist dıe ıdaktık des Hörens
zentral, die SIE Kontext relıg1onspädagogischer der Gegenwart entfaltet.
DIe als Hal  ıtatıonsschrift der Pädagogıischen Hochschule Karlsruhe ANSCHOMUMNEN
Arbeıt hat ihre TKEe den semantıschen ysen und der Innovatıven Fragestel-
Jung, dıe relıg10nNspädagogisches und bıbelwıissenschaftliıches Arbeıten verbinden
sucht Dieser Brückenschlag scheımnt erdings LUT In aben gelungen Se1IN. Hıer
Aatte CS starkerer hermeneutischer und methodologischer Stringenz bedurtit, dıe viel-
leicht VON eiıner Person eın gegenwärt  1gen Wiıssenschaftsbetrieb auch nıcht le1s-
ten Ist Eıne Beschränkung des Gegenstandsbereichs hätte der Arbeit gul gelan SO
kommen sowohl den systematisıerenden Teıllen (Intertextualıtät, Biıbeldid.  aktık) als
auch den bıbelwıssenschaftlıchen Aus  ngen (Schuldıskussion, rundfragen
Buch Deuteronomium) immer wieder kurze Forschungsüberblicke hoch komplexer
Dıskussionen, dıe einen eigenen Standpunkt verm1ıissen lassen. Dass die Seıtenzahlen
Inhaltsverzeichnıis über welte trecken nıcht mıt denen Buch übereinstimmen, Aatte
einem sorgfältigeren ktorat uffallen mMussen.
Ich lese diese Arbeiıt auch als Aufforderung, das eSpräc) zwıschen Bıbelwissenschaft
und Reliıgionspädagogik welıter suchen, geme1Insam thematıiıschen und metho-
ischen Brückenschlägen arbeıten.

Ilse Müllner



Bernhard Grümme, Relıgionsunterricht und Polıtık Bestandsaufnahme (irundsatz-
überlegungen Perspektiven für Ee1INt polıtısche Dımens1ion des Relıg10nsunterrichts,
Stuttgart (Kohlhammer) 2009 262 S s ISBN 978-3-17-020821-6]
Von ıner geschweıge der polıtiıschen Diımension des Relıgi0onsunterrichts der relhg1-
onspädagogıschen Literatur schon lange cht mehr dıie ede Es gab ınen programmatıschen,
stark VON der 1968er-Bewegunga ersten Anstoß‘, der aDer relıg1onspädagogischerseıts
kaum DZW überhaupt cht eachte! wurde. Wolfgang erorıff das 1 hema als prımär polıtıkdi-
daktısches auf. ersteC ıner Festschrift 1inde! sıch schlıeßlich noch en Artıkel VOI wald
Kommer’) , der durchaus rogrammatıscher Absıcht einıge Seiten uch den polıtıschen Dıiımens10o-
1ICH des Relıgi1onsunterrichts wıdmet eingangs nüchtern bılanzıerend, dass sıch dıe Trage nach p_
lıtıscher Bıldung „evangelıschen Relıgionspädagogen Kaum, katholiıschen Religionspädagogen Sal
cht tellen„4 scheımmt Jle genNanntenN Autoren en bemerkenswerterweise das gemeinsame
Interesse ıner Sıchtbarmachung der polıtıschen Implıkationen des Relıgionsunterrichts, affırma-
t1ver WIE befrejender, und 1ınem sıch daraus ergebenden emanzıpatorıischen Bıldungsanlıegen.
Bernhard Grümme o1bt seinem programmatıschen Entwurtf eines „polıtısch sens1ıblen
Relıg10nsunterrichts” (136 u.0 zunächst grundlegende Orlentierungen olıtık und
elıg10n, aber auch ambıvalenten politiıschen Bewusstsein Jugendlicher SOWIE

den emanzıpatorischen Möglıchkeıiten und Notwendigkeıten der Politischen ung
Jeıl B‚ 7/-6. Insgesamt votert eiınen 'mehrdiımens1ıonalen‘ und we!ıt gefassten
Politikbegriff (23-26) Politik wırd mıt Bernhard ULr verstanden als „dıe egelung der
gemeınschaftlichen gelegenheıten einer Gesellschaft” (24) und ezieht sıch nıicht 1Ur
auf den Staat, sondern auf alle gesellschaftlıchen Bereıiche. Engagement für diese Le-
bensbereiche tragt allemal polıtıschen (harakter Poliıtisches enken und ande zielt
dabe1 auf dıe Verwirklichung VON Demokratie und ihren Idealen Ihnen eıgnet damıt 1deo-
logjekrıtisches Potenzıial, insofern dıe polıtische Miıtgestaltung der Demokratie auf
eränderung und Verbesserung der gesellschaftlıchen Verhältnisse AUuSs ist, auch und VOIL
allem auf strukturelle Sie wıderstrebt dem runde nach einer Ideologıe der Nabander-
iıchkeıit öffentlichen Dıskurs den demokratischen Weg I1USS für (rümme auch
der seine polıtische entfaltende chrıstliche Glaube beachtet werden 8—34, Y
62) „ErT dazu beıtragen, dass Fragen nach Sınn, nach Gerechtigkeıit, nach dem VeEI-

SaANSCHCH Leld, nach der ahrheiıt und Legıitimität VON Weltanschauungen nıcht N der
OÖffentlichkeit usgedrän: werden  27 (32) Sıch rückbeziehend auf dıe auch soz1al und
ethisc) verstehende erkündıgung Jesus (Gerechtigkeit! Nımmt Grümme VOTL allem

Vgl Folkert Rıckers, Die polıtische Aufgabe der Relıgıionspädagogik, In ers Hg.) Relıgionsun-eITIC| und polıtısche Bıldung Unterrichtsentwürfe UÜberschneiljdungsfeld, Stuttgart München
1973, 9-32:;: vgl ders., Relıgion, In Wolfgang Sander Hg.) Polıtische Bıldung In den Fächern
der Schule Beıträge polıtıschen Bıldung als Unterrichtsprinzıip, 1985, 96-1 SOWIE Fol-
kert Rıckers, Polıtische Bıldung Relıgi10onsunterrIic. und der Kapıtalısmus, In eryks 2010 (er-
scheımnt 1Im Herbst 2010 als Beıtrag des 1 hemahefts “‘Relıg1öses Lernen und Poln

olfgang C  er, Politische Bıldung Relıgionsunterricht. Eıne Untersuchung polıtıschenDımension der Reliıgıionspädagogık, Stuttgart 1980
wWwald Kommer, Zivilcourage es für dıe ahrnehmung polıtıscher erantwo)  g der

Religionspädagogık, In Raphael Schneıider Ludwiıg Brandl Hg.) 1rC} In der Gesellscha: DIi-
mensionen der Seelsorge (Adalbero-FS), Passau 1992, 169—-190

Ebd., 169
ach SCHIUSS der Rezension erschıen das umfangreıiche Werk polıtıschen Bıldung In der rel1-

glösen Erziıehung VOIN Thomas Schlag (Horızonte demokratischer Biıldung. Evangelısche Relıg10nspä-dagogık In polıtıscher Perspektive, Freıiburg/Br. der ınen Sahllz eigenen Weg geht
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dıe befreiende eolog1e VOIN arl Rahner, Dietrich Bonhoeffer, "ohann Baptıst Metz und
den Befreiungstheologen den 1IC. eren gemeınsame Poinnte der „Option dıe
Armen, dıe arg  1sıerten und dıe Anderen (95) siecht Damıt ist bereıts
inhaltlıch vorgegriffen auf den konzeptionellen Entwurft. Vor dessen Entfaltung sichtet
der Verfasser aber noch einmal eıner „krıtischen Selbstreflex1o 63) das DallZc Ar-
beıtsgebiet der Relig10nspädagogik 1CUETET Geschichte und Gegenwart, mıt dem
urchaus vorhersehbaren Ergebnis, dass sich die polıtıschen Spe‘ rel1g1ösen Lernens
nırgendwo qlg „ Wesenszug der Religionspädagogik” herausarbeıten heßen CFen E: 6 3—
100)
Dem begegnet der Verfassser konstruktiv mıt einem den Religionsunterricht ınbinden-
den bıldungstheoretischen (Teil D, 101-246). Miıt MDietrich Benner geht VON

einem „multidiımensionalen Begrıff menschlicher Praxıs“ 104) auUS, wobhel dıe verschle-
enen Lebensbereiche Arbeit, eligı0n, Kunst ect.) Z W: gleichberechtigt nebeneimander
stehen, aber nıcht 1Ur Je für sıch '"achten sind, sondern untereinander korrelıeren;
gleichwohl SIN SIE ihrer E1genständigkeıt wahrzunehmen Die arau ZOgE-

„Allgememnbildung” zielt darauf ab, alle diese lebenspraktischen degmente
der SCAhullıschen Bıldung e rıngen Das betrifft auch dıe relıg1öse PraxI1s.
Politische und relıg1öse ung SIN a1sSO Allgemembildungszusammenhang aprıorı
bereıts miıteinander verbunden. Der Relıg10nsunterricht Ist bıldungstheoretisch egıtımılert
Seine polıtısche Dımension LIUSS deshalb nıcht e1gens entwıickelt werden. S1e ist bereıts
vorhanden, INUSS LIUT bewusst gemacht werden. Widersprochen ist dem Konzept
einer etrikten Irennung VON Polhitik und eliz10n, nıcht LUr der Schule Der el1g10nS-
unterricht ist dieser bıldungstheoretischen IC verantwortlich dıe Reflexion und
Weıtergabe rel1g1öser Praxıs, insbesondere aber der befreienden und profetisch ausgerich-

und jedem Fall polıtısch belangreichen. Ndem der Religionsunterricht diese EIN-
bringt, rofliert E auch selnerseılts den allgemeınen SOWIE den auf andere Lebensbere1-
che bezogenen Bıldungsbegriff. Nur bel einem integrativen Biıldungsbegriff dıe The-

Grümmes ist der Relig10nsunterricht „schulpädagogisch wıirksamsten” und onne
se1Ine polıtische Dımens1ion „ aml stärksten” entfalten Dieser Ansatz wırd dezıidiert
wissenschaftstheoretisch abgesichert (148-155 und „Bausteinen der polıtıschen DI-
mens1ıon des Relig10nsunterrichts” welter konkretisiert (156-246). Das geschie auf E1-
11C]  Z en theoretischen und selbstreflexiven Nıveau. Von der ulle der unterschied-
lıchsten Perspektiven, mıt denen der Verftfasser se1ıne These iImmer aufs Neue nach allen
Seıiten beleuchtet, kann hier nıcht einmal en Eindruck vermiuttelt werden.
DIe Ausführungen Grümmes SInd gee1gnet, der relıg1onspädagogischen Theoriebi  ung
einen nachhaltıgen Impuls ZUTr Notwendigkeıt einer polıtıschen Bewusstseinsbildung In
der relıg1ösen ung vermiıtteln. Das Konzept überzeugt, bleibt aber doch etztlich
allgemeın, lässt VOTL allem den konkreten Bezug auf Gesellschaft und Politik der
vermissen, insbesondere auf den SIE beherrschenden Kapıtalısmus, der ängs| natıonal
WIE 210 dıe Welt In e1IN der rößten Krisen der Geschichte geführt hat Von dessen
verheerenden Wiırkung auf das Leben der Menschen ist leiıder auch Im Abschnıitt 5  ODa-
lısıerung“ (  4-1 kaum etwas spuren, bschon das Ihema hıer Ven! mıt ANSC-
;prochen ISt

Folkert Rıckers



Thomas Hanstein, Asthetische Kompetenz und relıg1öse Lernprozesse. Eın Beıtrag
Unterrichtsforschung Reliıgi0onsunterricht berufsbildenden (gewerblich-technı1-
schen) chulen, (gott-leben-beruf, chrıften des Institutes für berufsorientierte Relıg1-
ONSspädagogı1k; 5) Norderste: (Books Demand) 2008 1255 S , SBN 078-3-
4-7692-1|
Miıt einer ertriıschend gleichwohl ein wenı2 gewöhnungsbedürftigen Orma-
tierung präsentiert sıch das 0 Buch als „Studıe Unterrichtsforschung erufsbil-
denden (Ipräzıser an: | gewerblich-technıschen chule  D (Untertitel; präzıser beschreibt
der Verfasser Se1IN Forschungszie In 8-3 Der Autor der IS ist Relıgionslehrer
mıt Ausbilderbefähigung und Meısterbrief eiıner berutfsbildenden Schule
DIie 1e wurde 2007 als Dissertation Fach Religionspädagogik der Katholısch-
1 heologıschen der Universıtät J1übıngennGrundlegend verTolgt
SIE en doppeltes Forschungsdesiderat: Zum einen möchte S1E dıe relıg1onspädagogische
empirische Unterrichtsforschung stärken und anderen den Relıgionsunterricht
berufsbildenden chulen den Forschungsfokus tellen DiIe tragenden Fragestellungen
der 1€e lauten:
„Inwıeweıt bereichert, empirisch belegbar, asthetisches beıten rel1g1öses Lernen Relıg10nsun-
terricht berufsbildenden Schulen? Ist eINEe Verhältnisbestimmung zweler derart CHS aneınander
stehender Größen überhaupt möglıch, und WIıe Aasst sich dieses Verhältnıis innerhalb des Relıg1-
onsunterrichts berufsbildenden Schulen ANSCHICSSCH beschreiben? Lässt sıch empiırisch en /u-
sammenhang zwıschen asthetischen /ugängen und relıg1ösen Dımensionen des Lernens belegen?“”
(28)
DIe „ Post’-Moderne“ der Verfasser Ist He markante Pluralısıerungs- SOWIE
Indıvidualisierungsbestrebungen und damıt verbunden UTrC| Multiperspektivität und
Asthetisierungstendenzen gekennzeıchnet, dıe auch den berufsbildenden Schu-
len pragen und dıe rage nach der Identität einer Welse tellen. Identitätsver-
lust, der Autor mıt Ottmar Fuchs, SC1 schließlich dıe intensivste Form der Armut
(Z/) Miıt ästhetischen, identitätsfördernden rnformen soll Relıgionsunterricht den
gesellschaftlıchen Rahmenbedingungen Rechnung werden. Darüber hınaus
sollen diese rnformen auf ihre relıg10nsdidaktische Wırks.  el mıttels der
Grounded COTY (hier den Konzeption nach Anselm SITAUSS und Julıet Corbin,
vgl LIEE) überprüft werden. Die TOUNdCE: 1 heory als empIrische ode eıgnet sıch
für qualıitative Forschungen besonderer Weıse, weıl S1IE als erprobte sozlalwıssen-
schaftlıche Forschungsmethode der Lage ISt, dıe mehrdimensionale und prozesshafte
Komplexıtät des Unterrichtsgeschehens empirisch aDZzZu!  en
Bevor der Verfasser se1ne empirische Oorschung und dıie entsprechenden Resultate VOI-

trägt, iragt 6 grundsätzlıch: „Was Ist Asthetik Was me1ımnt asthetische KOompe-
tenz‘?“ (43-99) Seine erkenntnisleiıtende Intention Ist CSD, Asthetik und elıg10n MÖS-
lıchst unterscheıden. denn spater, abschlıeßenden empirischen Teıl der 1€,
sollen relıg1öse VON asthetischen relıg1ösen Lernprozessen unterschıeden werden. Auf
der uche nach entsprechenden Argumenten und Krıterien scheımnt A sıch aufgrund der
Immensen Breıte des Themas jedoch eın weni1g uberhoben aben SeIn Versuch
lıch, e1IN Theorie des chönen skizzieren und ZWäar VOIN Platon bıs hıneln dıie
Neuzeıit und seltsamerweılse nıcht bıs ZUT Postmoderne für selinen persönlıchen
Religionspädagogische Beıträge



uUdo Meyer
Erkenntnisprozess sıcherlich VOl edeutung, dıent aber dem Gang der darauffolgenden
Überlegungen SOWIE den späteren empirıisch CWOHNNCLICH Erkenntnissen kaum inen
Ausweg dUus dem allzu volumınösen NtWU: bileten seInNe relıg1onspädagogischen Ge-
währsmänner: hıer allen VOTan Peter LE FeCı Grözinger und Joachım Kunst-
FTLUFLL , mıttels erer GT Konturen eInes asthetischen ahrnehmungsverständnısses
relıg1onspädagogischer Perspektive umre1ßt ber auch hıer VCIINAS dıie 1e nıcht

überzeugen, denn CS mangelt eiıner strukturierten Darlegung der Entwürte,
dıe Stefan Altmeyer in seiner 2006 erschlienenen Dissertation „Von der ahrnehmung

Ausdruck“! plausıbel ausgearbeıtet hat und dıe leider keıine Erwähnung findet
Das eigentliche Herzstück der 1e bıldet der 98  ısche SESTE der sıch emuht, die
edeutung VON asthetischer Ompetenz relıg1öse Lernprozesse anhand konkreter
Unterrichtsstunden empirIsch verılızıerbar machen ustführlıc| werden vier nNter-
richtssıtuationen geschildert, deren Verlauf äasthetische /ugänge eine zentrale
für relıg1öse Lernprozesse pielen. ens1ıbel, kompetent und nachvollziehbar beschreıibt
der Verfasser hler nıcht das Unterrichtsgeschehen, SONdern VOTLr allem dıe arauffol-
gende wIlissenschaftlıche Durchdringung der Jeweınuigen Unterrichtssituationen.
DiIe Unterrichtssituation ande dıe Bergpredigt. Hıer belegt die TE dass
asthetische ‚wege wichtige Hılfestellungen leısten, rel1g1öse Gedanken sprachlıch

erschließen. der zweıten Unterrichtssituation geht 6S den Sınn des üdısch-
istUıchen Biılderverbots euduıc wIrd nachgewıesen, dass durch dıe Darstellung 1IN-

Vorstellungen JIransfers auf CUC Kontexte s1ıgnıfıkanı unters werden In der
drıtten Unterrichtssituation werden unterschiedliche Vorstellungen des Unvorstellbaren
thematısıert. Hıer ze1gt sıch, dass UrC| Ee1INt indung relıg1öser TIThemen erufsprak-
tische andlungen nachweılsbar NCUC, vertiefte kommunikatıve Wege Gang gebrac
werden DIe vlerte und letzte Unterrichtssituation efasst sıch mıt der Kunst als Sprach-
form des Glaubens DIie 1e belegt, dass Uurc en asthetisch-gestalterisches Arbeıten
eiINe überdurchschnıiıttliche Selbstreflex1ion und eINı sachlich-krıitische Auseimmnanderset-
ZUNE mıt tradıtionellen Sprachbildern und Werthaltungen geförde werden
Außere Form und TIThema des Buches DASSCcCH gul CS ädt Lesen eIn.
Miıttels seiner qualitativ-empirischen 1e gelingt CS dem VerfTasser, dıe Effiizienz AS-
thetischen Arbeıtens Relıgi0nsunterricht der Berufsschule nachzuweIlsen. Beıispielhaft
ze1gt ß auf, WIE nıcht 1Ur das omplexe Unterrichtsgeschehen Religionsunterricht
empIrisch aufgearbeıtet werden kann, sondern auch WIE Empirıe und Asthetik ZUSalll-

mengebracht und erforscht werden können. Vor allem al] Jenen, dıe sıch CIHe empI1-
rische egründung des Religionsunterrichts berufsbildenden chulen bemühen, Sse1
das Buch in besonderer Weılse empfohlen.

uldo Meyer

— Vgl Stefan Altmeyer, Von der Wahrnehmung Ausdruck Zur asthetischen Dımens1ion Von
Glauben und Lernen, Stuttgart 200  O



AL Käbısch, ET  ngsbezogener Relıgionsunterricht. Eıne relıg10onspädagogische
Programmformel historischer und systematıischer Perspektive (Praktische Theologıie

Geschichte und Gegenwart; 6) übingen (Mohr jebec 2009 374 S , ISBN
978-3-16-149827-5]
Ert:  ng ist en Schlüsselwort aktuellen relıg1onspädagogischen Konzeptionen und
Kompendien; alle maßgeblıchen Schulbücher und Unterrichtsentwürfe darauf:
Er  gsorlentierung gılt geme als probates tfür ‘guten’ Relıgionsunter-
richt ber Wäds verbirgt sıch hınter dem Allerweltsbegriff ahrung”” Bezeıchnet
en Buüunde!l Vonl induktiven Methoden, bestimmte Inhalte Oder das Ziel VON Unterricht?
Und Was Ist das Spezıfikum relıg1öser Erfahrung’, dıe besonderer Weise ick-
tfeld der Religionspädagogik steht‘ In der Praxıs WwIird gemeınhın über Erfahrung dısku-
tiert, ohne berücksichtigen, dass eın eiılıcher Erfahrungsbegriff nıcht exıistiert,
und Zzume!1lst auch, ohne dıe VON der orschung bıslang gele1istete Aufarbeıtung und SYyS-
tematısıerung rezıplert aben Nachdem 2007 auf katholischer Seıite Bernhard Grüm-

mıt selner abılıtationssc  ift „Vom Anderen eröffnete Erfahrung“‘ eine euUDe-
stımmung des rfahrungsbegriffs Verbindung mıt einem ädoyer für EeINt alter1-
taätstheoretische vorgelegt hat, grei 1910801 dıe evangelısche Dissertation VOoNn
AL Käbıisch, ehemalıger wıissenschaftlicher Mitarbeiter der 1 heologıschen Fakul-
tat Jena, dıe 1 hematık modiıfizierter Form auf. IC systematısch, sondern
VOTLT allem hıstorısch und zudem interdiszıplinären Dıskurs wıird hıer erschlossen, Wäads

EK unterschiedlichen erwendungszusammenhängen innerhalb der PrOteS-
tantıschen Iradıtion bedeutet und Was der Jeweıls vorausgesetzte Erfahrungsbegriff le1s-
tet
DIiIe Untersuchung lıedert sıch dre1 Hauptteile. OWO der au der e1 als
auch dıe USW:; der Autoren wırd eingangs ausführlic egründe und logıscher
/usammenhang präzıse erschlossen. ıttelpu: des ersten und hıstorıschen e1ls
67-136) STE)| der Begriftf der relıg1ösen Erfahrung be1 "mmanuel Kanlt, Friedrich
Schleiermacher, Wılhelm Dilthey und Wılliıam James SOWIE dıe Jeweıilıge Rezeption
der evangelıschen Religionspädagogıik. iıhnen als protestantisch relevanten CZUSS-
autoren lässt sıch der Bedeutungswandel des Erfahrungsbegriffs se1lt der ufklärung
verfolgen: en Kant dıe nmöglıchken relıg1öserI‘ Sinne eıner empI1-
rıschen Erkenntnis begründet, iınden Schleiermacher und Dilthey einer bewusstse1ins-
theoretischen und hermeneutischen Bestimmung; James schlıeßlıch versteht darunter en
NseEmMDIeE VON en, deren erkenntnistheoretischer Status hınter der rage ihrer
pragmatıschen Lebensdienlichkein zurücktritt. aruber hınaus eılstet dıie Ause1inander-
Sselzung mıt den genannten Autoren e1IN! Präzisierung der Begrıffe des efühls und
des ‘Erlebnisses’, dıe zunehmend In den Erfahrungsbegriff aufgenommen wurden und
SCIN Verständnis bıs heute bestimmen. Der zweiıte Teıl (  /-2 untersucht unter dem
Stichwort .„Fallstudıen anhand VoNn ausgewählten Beıspielen dus adagogık, el1g10ns-
pädagog und Psychologıe das omplexe Wechselverhältnis VoNn Begriffsbildung und
Fachgeschichte. Auf diese Weise kann Käbısch klären, für welche Fac  15  TSEe sıch
der Erfahrungsbegriff der ergangenheıt bıs ZUTr Reformpädagogik als relevant
Vgl Bernhard Grümme, Vom Anderen ero  efe Erfahrung, Zur eubestimmung des Erfahrungs-egr1ffs In der Relıgionsdidaktık, Gütersloh Freiburg/Br. 200  -
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erwIles, iInwıefern aDel explızıt dıe KategorIie der relıg1ösen Erfahrung thematisıert
wurde und welche konkreten Anlıegen und (Reform)Erwartungen sıch Jeweıls damıt
verhbanden. Der drıtte Teil 1-3' bietet e1IN! krıitische ekonstruktion der ‚ymboldı-
dakt: Peter Bıehls, der Nnerha der evangelıschen Religionspädagogik dıe ng
ZUT Schlüsselkategorie Thoben und damıt die Dıskussion den Erfahrungsbegrr
den letzten Jahren bıs Gegenwart wesentlich bestimmt hat 18 legt seinem KT-
ahrungsverständnıs den Begriff der Erschließung zugrunde Schlüsselerfahrung in die-
SC}  3 Sinne SInd E  ngen, dıe das eigene eDen „WIe einem rennglas auf "das
wiırklıch Angehende’ verdichten“ Kriegserlebnisse, ErTfahrungen mıt Konflıkten,
Cit. terben und eDbeNSO WIE freudıge Ere1gnisse, dıe das Gewohnte Dber-
schreıten. eder Schlüsselerfahrung kommt nach 1€) eine implızıte relıg1öse Dımens1i-

ZU, dıe CS entdecken und einem nächsten chrı I1stlıchen Prämissen
entschlüsseln gılt Insgesamt zeichnet sıch dıe Dissertation VON Käbhısch dUusSs Uurc

begriffliche chärfe, gründlıches methodisches Desıign, und e1INt profunde Darstellung.
iIne /usammenfassung der Ergebnisse und en USDIIC 9-3 runden das (Janze
a
Wer nıcht en auU!  D  S Interesse für die evangelısche hıstorısche Religionspädago-
gIkK miıtbringt, wIird den ersten beiıden Teıllen der Arbeıt vermutlich eher weniger Auf-
merksamkeıt w1ıdmen. Anders erhält N sıch mıt der Darstellung VON 1E Sein An-
Sal  <} Ist 16 auf dıe heutige S1ituation Insofern ‚OC) als CE bereıts davon AdUuS-

gInNg, dass der schulısche Relıgionsunterricht vlielTacC| einem der Erstbegegnung
mıiıt den nhalten und ymbolen ıstlıchen Glaubens geworden Ist ers verhält E
sıch auch mıt der Einleitung (1-6 Wer eınen Überblick über den Forschungsstand

ema Erfahrung gewinnen möchte, dem DZW der sSe1 diese besonderer Weise
empfohlen. S1e bletet EINt hervorragende, knappe und zugleich gul esbare Übersicht
über die evangeliısche WIE katholische relıg1onspädagogische, systematıisch-theologische,
phılosophiısche, psychologische, sozlologıische und pädagogıische Literatur, dıe CS VeCI-

dıente, VON einer oroßen VON Leser/innen auch dus den verschledenen raxıstfel-
dern wahrgenommen werden.
Als XIr ist festzuhalten: Unter dem viel zıtierten erfahrungsorientierten Relig10nsun-
terricht darf keine bestimmte Konzeption verstanden werden, dıe neDben anderen steht
Viıelmehr SINd die verschiedenen Konzeptionen der Gegenwart WIE der ergangenheıt
„daraufhın befragen, welche spezıfische Dımension relig1öser ng S1e ahde-
cken. Denn keıine der oft paradıgmatisch voneınander abgegrenzten Konzeptionen dUus
der Geschichte der Religionspädagogik ist alleın gee1gnet, der 'komplexen Wiırklichkeit

den relıg1onspädagogischen Handlungsfeldern gerecht‘ werden
abıne 'emsel-Maıer



FLSLOD. UNC kucharıstie und Postmoderne Entwicklung einer der Eu-
charıstie für den Relıgionsunterricht Sekundarschulen, erın (Log0os) 2008 484 S E
SBN 9/8-3-8325-21 1-O]
rLStOpN UNC. hat eine angreıiche Dissertation vorgelegt, dıe VO  3 iıchen Inte-

gepräagt ISt, der Eucharıstie mehr Bedeutung und wertschätzender Wahrneh-
INUNS in postmodernen Zeıiten verhelfen Der ext Ist neben Eınführung und Ab-
schluss dreı große eıle gegliedert: Teil 25-131) Ist überschrıeben mıt (K)eın
(Gott und viele (GÖötzen? Eıne Bestandsaufnahme relıg1ösen’ Leben der 'Ost-
moderne“. Hıer geht CS e1IN! 177e des postmodernen Menschen und Lebens In
Teıul II (  3-2 „Streng geheim und 11UT (Ein-)Gewelihte Das “Gehemnıis  + der
Eucharıstie als Hındernis der Glaubenspraxis“ WwIrd eine Darstellung der Eucharıistie
dUusSs lıturg1ewissenschaftlicher und dogmatıscher Perspektive egeben. In Teıl IIl (291-
468) wırd dem 1te „Die Euchariıistie als puls für en ertülltes Leben der
Gegenwart Chancen und Hındernisse in der erbindung VOLl Eucharıstie und Postmo-
derne  c dıe didaktische rage OT1 SCHOMUINCH, zunächst einer Beleuchtung der
ane und der bıschöflichen Dokumente Religionsunterricht und dann Ver-
such der Umsetzung konkreten Schulklassen
„Dem zunehmenden Unwissen“ Hınblick auf Eucharıstie sollte mıt „eEINES 1C-

lıg1onspädagogischen Konzeptes“ (14) egegnet werden. Immer wıeder hebt der Autor
den unschätzbaren Wert der Eucharıstie hervor, der VON den Menschen (Jugendlichen),

edauert e , nıcht mehr egriffen werde (15) LöÖsungsansätze werden der Ent-
wiıcklung eliner gesehen, dıe „der Form gottesdienstlichen Feılerns Rahmen
des Möglıchen einen IC en aufpohertes Design verpassen” 15) hat
Konkrete Formulıerungen, aber auch dıe lederung der Arbelıt, geben Hınweilise autf
das relıg1onspädagogische Konzept Ünchs DiIie Essenz des Glaubensgutes WIT: der
Systematischen eologıe entTtalte: und versprachlicht. DiIe Religionspädagogıik wird als
° Miıttlerin’ zwischen sakularer Welt w1issenschaftstheoretisch verkörpert UrCc| dıe SO-
ziolog1e und der Systematischen 1 heologıe verstanden 261-264) TOLZ aller AI
teilıgen Beteuerung hat 111a den Eindruck, dıe ] rennung VON Glaube/Kirche und
Welt/Leben bılde den Hıntergrund. ESs wırd ZWaäal esn9 dieses Bıld
überwınden, aber vergeblich: „Eımn Bıld elt efangen. Und heraus konnten WIT
nıcht, denn CS Jag uUlNseceIer Sprache und SIE schıen CS uns UTr unerbittlıch wlieder-

c 1olen
Gegenmodelle und Gegenwelten werden aufgezogen: Schlüsselbegriffe der ‘postmoder-
nen Welt aus der 1C| des Autors WIE dıe ONalı! Nützlıchkeıit, Oberflächlich-
keıt und die dementsprechend Sallz anderen Werte des chrıistlichen Glaubens 298-300).
uch die Tunde tür dıe mangelnde AkKzeptanz der kucharıstie, dıe In der
elnden Liturgle- und Symbolfähigkeıit der Menschen und der mangelnden TAa-
tionsfähigkeit der Kırche esucht werden, lassen das grundlegende Paradıgma ÜUnCcChASs
euUuıc werden: Glaube und L eben stehen elinander der heutigen Welt gegenüber. Es
seht darum, die SSECNZ der iıstlıchen Oftfscha: adressatengerecht verpacken,

' Ludwig Wittgenstein, Phılosophische Untersuchungen erkausgabe; Franktfurt/M 1984, 145
Religionspädagogische Beıträge
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dass S1IE AIl  N werden kann Dıieses Konzept erinnert das „secularızatıon pa-
62radıgm VOoONn dem Bert Roebben seinem Buch „  CcEC Sense in the Clty“ chreıbt

LO idea of the church eternal COUNLET-SLOTY 1S continued Dy thıs Sstrategy. 1he church
De prepared 10W SOILC “cosmetic’ C  ges order oo0k better. but wıll NOT enter into radı-
cal DIOCCSS of 'indıgenization' Into the envıronment of people today D

Bert Roebben schlägt einen anderen Weg VOT und empfiehlt, das t1efe Gespür o._
derner Menschen für Ambivalenz, Zerbrechlichkern und Authentizıtät als einen eO10-
ischen (locus theologicus”) verstehen Damıt wiıird das für den heutigen Men-
schen schwıerige SSenNn und rınken, das sıch zwıschen erfluss und erhungern,
Isolatıon und (Gememschaft bewegt, eucharıstierelevant. Es verändert sıch viel, WE

das Miıteımnander-, egenemmander- und ebeneiınander-Essen und Zn  en der Men-
schen zentralen eucharıstischer Katechese WITrd. SOwI1e eben das EeDen: dıe
vielfältigen ahlgemeınschaften Jesu mıt seınen ünger/1innen, Freund/innen, Zöllnern,
Süunder/innen und Pharısäer/innen °‘den Stoif” ür SeIN Vermächtnıis, dıe Eucharıstie ab-
egeben en Erfahrung VOIll Gottes be1 der Brotvermehrung, VOIl konflıktrei-
cher Tischgemeinnschaft, VON Verrat und uslıeferung, Isolatıon, Folter und mıtten
aller Ohnmacht die Erfahrung der Beständıigkeıit, Ireue (Jottes und Errettung UrC|
(ott
UNC| verfolgt eınen anderen Weg Kaum einmal ist die Rede VO /usammenhang
VO Eucharıstie und alltäglıcher SSCNS- und KommunikatiıonspraxIs. Als theologische
und didaktische dee taucht dıe Ausemandersetzung mıt Gememscha: ZW. auf, aber
sehr abgehoben und bstrakt
Das relıg10nspädagogische Grundparadıgma SEeTZT sıch auch beım ıdaktıkkonzept
Ünchs fort Be1l der Lektüre des Buches begleıtet 1g die rage Was versteht der
Autor °Dıdaktık”? Welches Konzept hat er? Die und Lernprozesse SInd
weıtgehend auf dıe ernende ache Ixıert, relatıv unabhängıg VON konkreten erso-
NCH, Gruppen, Orten, Kontexten. Der dıdaktısche Teıl bewegt sıch nlıch dem theo-
logischen Teıl einerseılmts auf einer sehr abstrakten CHE: 1er wırd z.B dıe edeu-
wung VON Erfahrung‘ reflektiert (  3-3 Andererseıts, WC onkreter auf das Hand-
Jungsfe Schule und dıe Schüler/innen ausgerichtet, gera der Autor Immer wıieder In
die Nähe rezeptologischer Hinweıise, dıe "ster1l’ Kaum stehen leiben Eınen °Satz’
Hınweilse für alle Zeıten, alle Personen, alle Gruppen, alle Kontexte, alle Orte? Man
wırd den erdacCc nıcht 10S, dass CS sıch be1 diesem ıdaktikkonzept ein1
Oonsparadıgma handelt, das mıt ‘beıbringen' umschreıben könnte und das VOoNn

grundsätzlıcher AsymmetrIıe 1m INDIIC. auf dıe Lehrenden und Lernenden epräagt Ist
artına FYFAM

Bert Roebben, deekıngz SeNnse In the CIy, ern 2009, 194
Ebd 195 mıt eZzug auf ıchael Warren.
Vgl Forschungskreis Kommunıiıkatıve eologıie, Kommunikatıve Theologıe. Selbstvergewisserung

uUNseTIeT des Theologijetreibens, Wıen erln 2007 82-84



(abrıele Obst, KompetenzorIientiertes Lehren und Lernen Relıgi10nsunterricht, GOt-
tingen ( Vandenhoeck Ruprecht) ”009 236 S E ISBN 978-3-525-61612-3]
DiIie Neuausrichtung des deutschen Schulsystems auf Bıldungsstandards und das mıt die-
SCI] verbundene Paradıgzma der KompetenzorIientierung hat sıch auch auf dıe 1da
des Relıg10nsunterrichts ausgewirkt. OWO die VON den deutschen Bıschöfen erlasse-
LICIT chtilmıen Bıldungsstandards den katholischen Relıgionsunterricht WIE auch
das Grundsatzpapier tandards rel1g1öser Bıldung des Comenius-Instituts Münster
aben eINe intensive Dıskussion In der Religi0nsdidaktik In Gang geSELZL. Besonders
VONn Selten der Schulverwaltungen wıird allen undesländern dıe usrIic)  o des Re-
lıg10nsunterrichts Kompetenzen für Schüler/innen forclert, ohne dass eigentlich DC-
klärt Ist, WIE sıch Kompetenzen relıg1öser Bıldung empirıisch verılızıerbar beschreiıben,
erarbeıten, evaluleren und weıterentwickeln lassen. In dieser schwılier1gen Sıtuation Wäd-
SCH 6N 1UT weniıge Relig10nsdidaktiker, genund Handreichungen KOompe-
tenzoriıentierung Relig10nsunterricht vorzulegen. Vier olcher relıg10nsdi  ischer
E  gen das aradıgma der Kompetenzorientierung lıegen VOL DZW Sınd In AT=-
beıt, und ZWal VON Gerhard Ziener, Andreas eindt, olfgang Michalke-Leich und
eben das vorliegende Buch VON Gabriele Obst.' Dıie Verfasserın dieses NgS-
werkes Ist Akademische Oberrätin Überstufenkolleg des andes ON!  EIN-
Westfalen Bielefeld und nng VOIL allem dıe Perspektive der Schulpraktikerin, dıe
mıt der tagtäglichen Durchführung VOIl Relig10nsunterricht betraut Ist, eıcher und
zielführender Weise den Dıskurs en
Obst egInn! ihre Eınführung das kompetenzorientierte Lehren und Lernen Reli1-
g]onsunterricht mıt einem ppen Kapıtel bıldungspolitischen intergrun« der
Debatte Bıldungsstandards und Kompetenzorientierung (14-36) und dıskutiert
diesem Kontext dıe relıg1onspädagogische Grundfrage, ob CS sınnvoll ist, el1210nsS-
unterricht mMiıt Bıldungsstandards arbeıten (37-69)

Lolgenden Abschnıtt referlert Ihst dıe bısher publızıerten und Teıl auch UrC|
chliche Verlautbarungen Normatıv gemachten fachdı  ischen Kompetenzmodelle
für den Religionsunterricht /0-1 13) S1e begınnt mıt FI6) Hemels inschlägiger abı-
lıtationsschrift Jele relıg1öser rzıehung“ (1988) und stellt die CAliıchen CcChAhtimıen

Bıldungsstandards der deutschen 1SCHNOTe VOTL, dıe diese für den Relıgi10nsunterricht
In der Grundschule und der Sekundars Rahmen einer ogrundsätzlıchen Neuaus-
ıchtung zwıschen 2004 und 2006 veröffentlicht aben Von evangelıscher Seıte refe-
rlert S1IE das Kompetenzmodell des evangelıschen Relıg10nsunterrichts aden-
Württemberg und das Kompetenzmodell relıg1öser Bıldung VON Rolf Cheder und Diet-
rıch Benner. Quası als Pendant den kırchlichen chtlmıen der deutschen 1SCNOTeEe
zeigt Obst dann, WIeE dıie Bundesländer übergreifende Expertise des evangelıschen (O:
menıus-Instituts In Münster en für den evangelıschen Religi0nsunterricht den deut-
schen Landeskırchen grundliıegendes Modell vorgeschlagen hat Sıe chlıeßt dieses Ka-
pıte. mıt der Vorstellung der einheıitlichen Prüfungsanforderungen für das

Vgl Gerhard Ziener, Bıldungsstandards der Praxıs. KOompetenzorientiert unterrichten,Seelze 2006; Andreas Feindt Hg.) KOompetenzorientierung Relıgionsunterricht. Befunde und
Perspektiven, ünster 2009 und olfgang Michalke-Leicht, Kompetenzorientiert unterrichten. Eın
Arbeıitsbuch für den Relıgionsunterricht, üUunchen 2010 (angekündigt).
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Clauß eler Sajak
Deutschland, dıe se1lt 2006 auch für dıe oymnasıale ers! eın verbindliıches Modell
VON Kompetenzerwartungen formuheren.
In den folgenden dre1ı großen SC  en wendet siıch hst der praktıschen Umset-
ZUNS VON Kompetenzorientierung im Religi0nsunterricht AaDel klärt SIE einem
ersten oroßen Abschnitt 4-1 WIE der Z/Zusammenhang VON Inhaltsbereichen und
Standardformuliıerungen verstehen Ist Hıer SIE den Begrıiılf des Kerncurricu-
lums dıe Diıskussion en und ze1gt eispie des nıedersächsischen Kerncurricu-
Uums für dıe rundschule, WIE In dieser Form des Lehrplans Kompetenzbe-
schreibungen und theologische Inhalte eiıner Form des (Curriıculums ZUSanll-

mengebunden werden Oonnen In einem Exkurs referlert Obst dann, WIEe sıch Relıg1-
onsbücher uUurCc dıie Umstellung auf Kompetenzorientierung verändern mMussen und
ze1gt entsprechend Beıispielen anschaulıich auf, dieser Paradızgmenwechsel e_

kennbar WIrd 5-12
Der letzte große Abschnıiıtt ist der PraxIis des Lehren und Lernens kompetenzorien-
tıerten Reliıgi0nsunterricht gewldmet. In diesem Kapıtel C  —2  9 das Seiten
fasst, entfaltet IHst 1Un ihren genum eigenen Nsatz der kompetenzorientierten nter-
richtsgestaltung Dieses Kapıtel IsSt keın Referat, SsoONdern ein und enthält einen
der wenıgen bısher dıe Diskussion eingebrachten Ansätze für ein relıg10nsdıdaktısch
reflektiertes Modell der kompetenzorIientierten Unterrichtsgestaltung. Miıt vielen Be1-
pıelen und Unterrichtsmater1ialıen ze1gt Obst, WIEeE Kompetenzorientierung VOTL em
VOI der Anforderungssituation her estaltet und entwickelt werden kann
DiIe Stärke und auch dıie Bedeutung VON XVAN Beıtrag ZUT Dıskussion das Ompe-
tenzorientierte Lehren und Lernen Religionsunterricht lıegen zweıfellos dıesem
umfangreichen Schlusskapıtel. Die Dıskussionen der VELSANSCHCH Monate aben bereıts
geze1gt, dass hst mıt diesem Kapıtel einen CTIOTIN wichtigen Beıtrag für dıe konkrete
Gestaltung VON Unterricht den verschlıedensten Schulformen unterschiedlichen
Bundesländern geleistet hat DIe vorausgeschickten Referatskapıte. ski77z1eren den KOn-
texXxT VOI Kompetenzorientierung den aktuellen bıldungspolıitischen Debatten und le-
fern Bereich der relıg1onspädagogıischen Theorie dıe wichtigsten Kompetenzmodelle
AUSs dem katholischen und dem evangelıschen Bereich
DiIe hler geze1igte ökumenische Ausgewogenheıt das ebeneiınander komplementärer
katholischer und evangelıscher Modelle hält hst weıteren Verlauf des Buches
leiıder nıcht UrC| DIies Ist wohl das einz1ge Manko des uchs, In dem einer doch
recht überholten Weise eın konfessionelles Modell evangelıscher Religionspädagogıik
entwiıickelt wird, das jegliıche katholıschen Beıträge ZUT Debatte (z.B udo Englert,
Michalke-Leic. AaU, eler Aajak, Herbert Zwergel) 1gnoriert und außer cht
ass Dies ist UuUNlsSO bedauerlicher, als VON en Selten immer wıeder dıe Notwendigkeıt
ökumenischer Zusammenarbeıt im Relıg1onsunterricht geforde WIrd. Dies verlangt
allerdings Offenheit für Dıskussion und Reflexion der eweıls anderen Konfession. FKın
katholischer Beıtrag, der der verallgemeinernden Überschrift „1m Religi0onsunter-
TICHtE konfessionell einseltig die Dıskussion eingebracht werden würde, musste
sicherlich mıt harscher Kriıtik rechnen

AU| Peter Sajak



Andreas Prokopf, Relıgiosität Jugendlicher. Eıne qualitativ-empirische Untersuchung
auf den Spuren korrelatıver Konzeptionen (Praktısche eologıe heute: Stutt-
gart (Ko.  ammer) 2008 280 S7 ISBN 978-3-17-020620-5
Man wIird inzwıschen nıcht mehr behaupten können, dass Forschungen Relig10s1tät
VON Jugendlichen en vernachlässıgtes ema waren Religionssoziologische Untersu-
chungen aber, die dus einem genum relıg10onspädagogischen eflex1ionszusammenhang
entwıckelt werden, SINd dünn gesal Andreas rTokopfs 1e gebührt das Verdienst, dıe
rage nach dem erha VOIl subjektiver elıgıon und institutioneller elıgıon be1
Jugendlichen VON vornehereıin den Kontext der relıg1onspädagogischen Dıskussion
über EINt ANSCHICSSCHEC Korrelatıon VON ITradıtiıon und ng, VON kırchlich gebun-
dener relıg1öser emanı! und indıyıdueller uche nach authentischen relıg1ösen Aus-
druckformen gestellt aben Ansätze, dıe sıch die erbindung VON Iradıtion und le-
bensweltlicher Erfahrung auftf dıe Fahnen geschrıeben aben, SINd Ja letzter eıt ein
wen12g In erruf geraten SIie SInd dem doppelten OrWU: ausgesSelZl, sıch einselt1g CI -

fahrungsorientiert den Netzen der eEeNSWE verheddern oder Uurc| einen 1IOT-
matıven tradıtiıonsorientierten ed:  10N1ISMUS dıe Erfahrungswirklichkeit Jugendlicher
ö nıcht erst erreichen.
Dieses emma Ist der Ausgangspunkt der Überlegungen VON Prokopf: SeINn Interesse
gılt einer Konzeption, dıe gleichermaßen J radıtion WIE Ng verpflichtet Ist Dar-
aus erg1bt sıch als besonderes Interesse für dıe empirische Untersuchung, ob mıt einer
diıchotomen Gegenüberstellung VON Iradıtion und Erfahrung dıe Relıgijosıität VON 1:
gendlichen überhaupt ANSCIHMCSSCH beschrıieben Ist Prokopf möchte untersuchen, mıt
welcher Semantık Jugendliche rfahrungen mıt elıgzıon thematisıeren und welche Kol-
le aDel chrıstliıche Tradıtion spielt.
Er analysıert M) leıtfadengestützte, problemzentrierte Interviews mıt Jugendlichen
er VOIl 1 bIs AM) Jahren, NECUN VOIl ıhnen SInd Mädchen 16 Jugendliche Sınd katho-
1SC ZWEeI evangelısch, ZWEeI konfessionslos. Der ıtTaden, VO Autoren methodisch
bewusst, als „Scharnıier zwıschen JTheorıe und Empirie“ /70) bezeıchnet, operatıonalı-
sıert aDel 10 und substanzıelle Definitionen VOoOn elıgıon und iragt sowohl
nach der Bedeutung VON institutionell gebundenen Gestalten Von elıgıon als auch nach
der Alltagsrelıgion der Jugendlichen. Die Untersuchung 01g dem methodologischen
Pfad der Grounded Theory, eren analytısche DI Ja der Entwicklung empirisch
gehaltvoller gegenstandsbezogener Theoriıen esteht Diese methodische Entscheidung
erwelst sıch angesichts des Interesses, Ekrgebnisse Religiosıtät den Dıenst korrela-
tionsdi|  iIscher Konzeptionen stellen, als außerordentlich produktıv. Prokopf DE
lıngt C5S, das Interviewmater1a]l In nachvollziehbaren chrıtten analysıeren. Aus-
gehend VON °diıchten Beschreibungen’ indiıvidueller rel1g1öser Profile VON Relıg10sität,
schreıtet dıe Analyse fort Vergleich relevanter Phänomene und trukturmer)  ale
der Religiosität und mundet In /usammenfassungen, dıe auf rel1g10nssOz1i0logi-
sche und theologische Dıskurse zogen werden. Die ytıschen Verfahren werden
iImmer erläutert, sodass dıe yse zugleıich eiıner fal  zogenen Eıiınführung dıe
nwendung VON Grounded Theory gera das IsSt für dıe empIrische relıg10nspädagogi-
sche orschung als VOrD1  IC bezeıchnen.
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TOS Thorsten NAauth

DiIe Ergebnisse der Analysen scheinen auf den ersten 1C nıcht spektakulär SeIn
SIe bestätigen den hinlänglich bekannten und relig10nspädagogI1scC auch diıskutierten
TeNn ZUT Indıvidualısıerung und Subjektivierung VON elıgıon. Prokopf kann dıe inter-
viewten Jugendlichen somıiıt auch einer VoNn Hans-Geor2 Ziebertz, ONLS eım und
TIC Riegel entwıckelten Typologıe jugendlicher Religiosität zuordnen, dıe einen
kirchlich-christlichen, einen christlıch-autonomen, einen konventionell-rel1g1ösen, einen
autonom-relıg1ösen und einen nicht-relig1ösen Iypus VON Religjosität annımmt.
Bedeutsam werden dıe Ergebnisse aber unterhalb der Bestätigung ekannter TIrends
Der Autor kann herausarbeıten, dass kırchlich und tradıtionell gebundene elızıon nıcht
überflüss1ıg wırd. SIıe bleıibt ezugspunkt, und ZWal als Materı1al und Gegenstand für dıe
kritische Auseimandersetzung und dıe grenzung der eigenen, individuellen Orientie-
rung, dıe sıch den vorgegebenen Sprachspielen abarbeıtet. Tradıtion wıird gleichsam

Katalysator 1ür Indıvıduelle elıgz10n. IDER Ist der Ausgangspunkt für rel1g10nNSpä-
dagogische Überlegungen: Hıer grel der Autor auf semiotische Ansätze VON Relig1-
nsdidaktık zurück UurCc. dıe terminologısche Brille des Zeichenbegriffes erscheımnt der
Dualısmus VOIl Erfahrung und Tradıtiıon als künstliche Irennung und kann den Pro-
ZC5S55 eINes aktıven Gebrauches relig1öser Zeichen hineingenommen werden. Partızıpato-
rische Kommuntkatıon über und mıt relıg1ösen Zeichen verflüssigt festgefügte rel1g1öse
Tradıtion Erfahrung, rlaubt Ccu' und Neudeutung und ermöglıcht IC We!l-
terschreibung VON Tradıtion.
Man INUSS den relig1onspädagogischen ückegr1 auf semilotische Religionspädagogik
nıcht für e1N zwingende Schlußfolgerung AUuUSs der empirischen yse en Prokopf
kann aber UrC| e1IN! überzeugende Verbindung VON empIirischer Analyse und relig1-
onspädagogıschen Überlegungen zeiıgen, dass einer subjektorientierten und dıialogisch
angelegten Konzeption relig1öser ung Tradıtiıon und Erfahrung keine Gegensätze
Se1IN mussen.

Orsten NAU|



Detlev Schwartz, Tillıch Erbe USDIIC: auf e1IN anskulturelle Relıgionspädagogık
(Relıgıion der Offentlichkeit: 9), Franktfurt/M (Peter Lang) 2007 184 S
ISBN 978-3-63 1-56357-1|
Die 2006 als Diıssertation der Unımversıtät Oldenburg ANSCHOMUNE: Arbeıt ist A1ll-

ders als der 1te vermuten lassen Onnte VOT allem eine LTillich-Interpretation und WC-

nıger eINn Entwurf eiıner relıg1onspädagogischen Konzeption. Schwartz ıll Z7e1-
SCH, dass „das ädoyer für dıe Entwicklung eINeESs sıch auf dıie transkulturelle Sıtuation
beziehenden Relıgionsunterrichts der eologıe Paul LLULCHS begrün
Ist. Die für diese Absıcht wichtigsten Spe. der Theologie LLLLCHAS Sınd dessen 1 heo-
og1e der Kultur SOWIE dıe Symboltheorie. SIie bılden deshalb das ge|  1C)  e ückgrat
der e1] Was mıt einem „trans.  rellen Relıgi0onsunterricht” Einzelnen gemeınt
ISt, wIird erst auf den letzten Seılten 158-160) kurz skIi771ert.
Ausgangspunkt ist das ebeneıilnander DZW dıe Begegnung verschiedener en
postnationalen Gesellschaften, denen das /Zusammenleben möglıch wird, WE

Bıldung und relıg1öse ung transkulturell wiırd, dıe Überschreitung der Giren-
CT der enund Relıgionen Zael macht Bevor Schwartz diese Bıldungsaufga-
be VOI Tillıch her egründen versucht, g1bt CE eiınen Durchblick UuUrc die sehr VeCI-

schliedenen Tillich-Rezeptionen der bısherigen Relıg1onspädagogık (Hubertus 'alb-
Siegfried Vierzig, Thomas Ruster, Peter LE, Hans-Günter el  YOCK, Horst

AUS erz Der USSs LULCHS wırd AaDEe1 nıcht iImmer Eınzelnen deutlich
Schwartz wıll diese Linıen Uurc eIN! SCHAUCIC Untersuchung der Verbindung VON Re-
lıg10N und be1 Tillich einer relıg10nspädagogischen Konzeption weıterführen,
dıe der aktuellen kulturellen und relıg1ösen Sıtuation ANSCHICSSCHCT Ist.
Den Kern der Arbeıt en dıe beıden der eolog1e LLUCHS gewı1ldmeten Hauptteile.
/Zunächst geht CS das entscheidend Neue In LULCHS Kulturtheologıie: Tillıch sieht

und elıg10n als untrennbare en Se1n Begriff VOI elızıon weıteren
SInn als „ultımate concern“ DZW. „Ergriffensem VON dem, Was un unbedingt angeht“,
Trlaubt CS der einen relıg1ösen erkennen, elıgıon als
der r’ als FOorm, als Ausdruck der elıgı0n sehen Die Irennung VON

und elıgıon 11USS ständıg überwunden werden, WE elızıon nıcht einem
VON der Wiırklichkeit des alltäglıchen Lebens losgelösten ymbol- und Rıtualsystem
werden soll
Hıer MNg Schwartz 191088! ausführlic LLELLCHLS Symbolbegrıff INS pIeE DIie 5Symbolspra-
che der elıg10n ist Tillıch dıe „eEINZIgE Möglıchkeıit, der Begegnung mıt der iTrans-
zendenten Dımensıion Ausdruck verhelfen (80) indem SIC diese mıt der imma-
nenten Dımens1ıon verbindet: mıt der Kultur Ohne das Verstehen der Symbolsprache
g1bt CS keiınen /ugang elız10n2, keine relıg1Ööse T  g, und auch eme KOom-
munıkatiıon zwıschen elızıon und Und schlıeßlich für Schwartz besonders
wichtig bletet das Verständnıis der elıgzıon als 5Symbolsystem dıe Möglıchkeıit der
Öffnung anderen Kulturen und Relıgi0nen, deren ymbolen iıche Erfahrungen
ZUT Sprache ommen WIE In den eigenen. Darın leg tür Schwartz dıe Begründung der
Tans.  ralıtät, der Begegnung und des Dıialogs zwıischen den Kulturen WIEe zwıschen
den Relıgionen.

Religionspädagogische ıträge
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Diese hlıer sehr verkürzt und auf das Wesentliche reduzılert wledergegebene These
Schwartz wIrd Hauptteil der Arbeiıt welıt ausholend und mMıt einer VON spek-
ten und Exkursen entwickelt. AaDe1 kann der Grundge  e für den Leser In der Fülle
des Materıals, das hıer welılt ber Tillıch hınausführt, leicht Aus dem IC geraten
Schwartz versucht SeIN Ziel. dıe transkulturelle Perspektive der Relıgionspädagogı1k,
IC ehalten, geht1 aher über allgemeın gehaltene Andeu:  gen kaum hınaus
rst Schluss gewinnt das rel1ig1onspädagogısche Konzept onturen Schwartz
de  Z eINe Welıterentwicklung des Relıg10nsunterrichts einem „Kulturunterricht”
(159); der W und Relıgionskunde Ist, aber erfahrungsorientiert und mıt firıedens-
ethıschem Schwerpunkt ET soll efähıgen, über gemeInsames Erleben verschlıedener
Religionen einem Austausch ommen, Girenzen erkennen und überschre1-
ten. Schwartz wıll damıt „Wege eröffnen, dıe spirıtueller und damıt relıg1öser Erfah-

tühren“
Das ist NUN, angesichts VON bald ZWEe] Z  en Diskussion über interrel121öses Ler-
NCH, nıcht gerade IIC und welterführend. Schwartz grei diese Dıskussion auch nıcht
auf, mıt Ausnahme 11UT eINes ihrer wichtigen Beıträge, 1C| arl Ernst Nıipkows
„Bildung eiıner pluralen 1t 06 1998).‘ ichtige relıg1onspädagogıische Problemstel-
ungen diesem /Zusammenhang kommen be1l Schwartz nıcht Sprache SO erkennt
ST 7 B richtig, dass interrel1g1Öses Lernen Identitätsbildung durch Grenzüberschreitung
ist, siıeht aber nıcht das entwicklungspsychologische Problem, dass Kınder nächst Ee1INt
tragfähıge Orılentierung der eigenen und elızıon brauchen, also eINne eigene
rel1g1öse Identität, bevor S1IE egegnung mıt dem Fremden und miıt Ur fähıg
werden (GGJanzen ble1ibt der Eındruck, dass Schwartz eigentlich einen Beıtrag FE
lich-Interpretation hefern wiıll, aber das espräc mıiıt der Relıgi1onspädagogıik nıcht
sucht

Eberhard Rolinck

Vgl arl INnst 1D  W, Bıldung In ıner pluralen Welt Moralpädagogık Pluralısmus
Relıgionspädagog1ik Im Pluralısmus, (Guüterslioh 1998



Jan WOoppOowa, 1ders und 1oleranz Tundlınıen Jüdischer Erwachsenenbildung
be1 Ernst S1imon (1899-1988) (Praktiısche eologıe heute; TP); Stuttgart
(Kohlhammer) 2005 325 S E ISBN 3-17-018996-4
Person und Werk des bedeutenden Jüdıschen Pädagogen und Relıgionsphilosophen
Ernst Akıba IMON anden der I1sUÜcChen Religionspädagogik bısher 1UT wen12
Aufmerksamke:i: Als chüler und Miıtarbeıiıter Franz Rosenzweig2s und Martın ubers
entfaltete 8 Kontext seiner hrtätigkeıt der Jüdıschen Erwachsenbildung den
1920er und 1930er Jahren Deutschland und ah 0235 als Professor für 1losophıe
und Geschichte der ädagogık Jerusalem en reflektiertes Bıldungsverständnis, das
der Polarıtät eines rel121Öös posıtionıerten Widerstands gegenüber Bedrohungen des Hu-
IHanum und einer einem relıg1ösen Humanısmus begründeten Toleranz Se1IN spezıfi-
sches Profil erlan: Jan Woppowa rekonstrulert der vorlıegenden, VON der atho-
lısch- Theologischen der Unınversität Bonn als Dissertation ANSCHNOMMENECN Un-
tersuchung dıe Grundlinien und den systematıschen Z/usammenhang des ildungsden-
kens SIMONS und gewınnt Horıizonte und konkrete Anregungen für eine Weıterent-
wıcklung der Theorıie relıg1öser Erwachsenenbildung aktuellen Dıskurs IsUÜiCHAer
Relıgionspädagogik. Er elistet damıt zugleich eiınen gewichtigen Beıtrag der VOoNn
einleıtend angemahnten „ermmnerungsgeleiteten“ 19) relig1onspädagogischen Theorie-
bıldung.
Der umfangreiche Teil 32-233) der Arbeıt verdeutlıicht 1V dıe CNSC Korrela-
t10N VON bıldungstheoretischer Reflexion und hıstorısch-biographischer S1ituation Bıl-
ungsdenken SIMNONS, daran anschlıeßend dıfferenzlert die zentralen Motive und
Elemente SEINES Ansatzes analytısch Z/Zusammenhang des Gesamtwerkes und krI1-
tisch Vergleıich mMıt den epochal gleichzeıntigen Ansätzen Kosenzweig2s und ubers
herauszuarbeiten und pomtieren. udısche Erwachsenenbildung Iindet be1 IMON ihre
Gestalt der polaren Ausrichtung den ufgaben der Indukatıon und der Edukatıon,
der Befähigung indung und 1ders ; unter dem doppelten ;Druc eines
„gelstigen Wıderstan (  9-1 gegenüber den efährdungen des Humanum und
einer „praktıschen Toleranz“ gegenüber dem Anderen, als „ Pr  ische Phıloso-
phıe  C6 (82-91) mıt der Zielperspektive eıner „verpflichtenden Lebensform  C6 und
dem Bıldungszie einer „zweıten Naıvıtät“ 200-214) Humanısmus und elıgıon kOn-
vergleren einem „relıg1ösen Humanısmus“ (  -1 ‚W:  en CS sıch dıe elıg10n

Aufgabe machen hat, den Menschen VOTL Prozessen der Entfremdung MHre den
Verkauf seiner Freiheit totalıtäre (GJÖötzen‘ 1L11USS der relıg1öse Humanıs-
INUS auch und gerade dıe elıg10n dıe Krıterien der personalen Autonomie und der
unbedingten Toleranz verwelisen und deren r  ung einfordern. “
Der zweıte Teıl (234-299 der e1] verknüpft dıe CWONNCHNECNH Ergebnisse mıt dem
gegenwärt  1gen relıg1onspädagogischen Dıskurs und macht SIE als pulse für dıe 1 heo-
re einer pluralıtätsfähigen „rel1z1öse[n] Erwachsenenbildung 15  ıcher Verantwor-
tung“ chtbar WOoppowa Jädıert diesem /usammenhang für eine „relı1g1öse
Erwachsenenbildun: des geistigen Wıderstands“ dıe relig1öse Örlentierungs- und
Posıtionierungsfähigkeit ebenso fördert WIE posıtionierte Toleranz und krıitische dentif1i-
katıon. Er Jädiert terner eINne „relı1g1öse Erwachsenenbildung des Lernens“

Religionspädagogische ıträge
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einem polyperspektivischen Bıldungsprozess: „Denn 1Ur einem plurıform
angelegten und rel1g1öse Pluralhtät zulassenden Lernprozess kann Orljentierungsfähigkeit
und Posıtionierungsfähigkeıt erlernt werden, dıe zugleich Kommunikationsfähigkeıt
und Toleranz gegenüber dem Anderen äahıigt.“ (279%°)
WoppDowa IIt mıt der vorlıegenden Trbe1 eine Forschungslücke und erhilft einer
dıfferenzierteren Wa  (  ung des Jüdıschen Bıldungsdiskurses 1im 20 Jahrhundert, des-
SCI1 Relevanz dıe chrıstlıche Religionspädagogik ß exemplarısch und überzeugend
aufwelılst. DIe problembewussten Aus  ngen SInd argumentatıv Lransparent und
verschränken In gelungener Weiıise hıstorısche und systematische Forschungsperspekti-
VC)  - Die me'  1SC. reflektierten ysen und Interpretationen basıeren auf eıner bre1-
ten Quellenkenntnis. DIie Impulse für eine Welıterentwicklung der Theorlie relig1öser
Erwachsenenbildun: sınd, WIE WOpDOWaG selbst 1NSC|  end tfeststellt, och keın
„konsistentes Onzept” 23) SIe markıeren gleichwohl Koordinaten, dıe CS erlauben,
die noch ZUT welteren arung anstehenden Fragestellungen präzıse verorten WOopD-
DOWAG erinnert mıt eC dıe allenfalls „begrenzte Strukturanalogie” (24) Jüdiıscher
Miınderheıitenerf:  gen der eıt der Weılimarer Republık und des Nationalsozıialıs-
INUS und istlıcher Miınderheıtenerfahrungen Kontext der pätmoderne. Sie verbile-
tet Ee1INt unreflektierte Übertragung der CWOHNNCHCH Einsichten auf die gegenwärtige
Situation. Gleichwohl gelıngt CS Woppowa überzeugend, die über den hıstorıischen
hinausweılsende systemaltische edeutung der dem untersuchten Bıldungsdenken auf-
geworfenen Fragestellungen auch für dıe Dıskussion und Theorijebildung In der egen-
WAarTt euUıc und Cchtbar werden lassen.

Werner IMON



Andreas enk
‘ Neu gelesen’: Günter Stachel Hg.) DIie Religionsstunde
beobachtet und analysıert 1976)'

DiIe Maınzer okumen!  10N VON Reliıgionsunterricht
90’774 verabschiedete dıie Würzburger Synode ihren Beschluss „Relıg10nsunterricht
In der CHule-. der auf der Grundlage eiıner Sıtuations  yse en Konzept des Relıg1-
onsunterrichts erarbeıtete und daraus Forderungen und Folgerungen ableıtete. er-
dings gab CS bıs überhaupt keine umfassenden empirischen Studien über dıe tai-
sächliche S1ituation des Relıgi0onsunterrichts en erstaunlicher WC) be-
denkt, dass sıch dıe Erziıehungswissenscha: schon angs als „pädagogische Tatsachen-
forschung“ (Peter Petersen U.a tablıert und entsprechende Unterrichtsforschung be-
trıieben hatte Dieses eNz1 motivlierte Wıntersemester 9/3/7/4 den Maınzer Relig1-
ONspädagogen und Katechetiker (Günter Stachel gemeınsam mıt seinen Mitarbeitern
„Erhebung des Ist-Standes VoN Religi0onsunterricht eiıner auftf hundert Stunden geplan-
ten Dokumentatıon quer urc dıe Bundesrepublık Deutschl.  c (9) Am Ende egte
dıe „Maiınzer Dokumentatıon VOl Relıgionsunterricht“ auf rund Z  S Seliten Verbal-
protokolle VON Relig1i1onsstunden vor“, VON denen ZWEeI vorlıegenden Band CXCIN-

larısch dokumentiert und analysıert werden Protokaolle und ysen problemorI1-
entierten Relıg10nsstunden bzw Bıbelunterric) Inden sıch darüber hınaus Zwel
welteren Auswertungsbänden. ° Außerdem befassten sıch ZWel Diıssertationen beteilhgter
Mitarbeiter mıt der Maınzer Dokumentation.*

Die Verbalprotokolle und ihre uswertung
CANhonNn dıe Lektüre der Protokolle hat zunächst großen Unterhaltungswert: S1e vermiıtteln
anschaulıch Relıg10nsunterricht, WIE ich meılner eigenen damalıgen Schulzeıt oft

erlebht habe OML Spannung, Langeweıle es Ist geboten, und manchmal
erscheinen die protokollıerten Dıaloge auch WIE eIN Vorlage für bsurdes Theater,
WECeNN ein dıplomierter Ordensangehöriger und J Hauptschüler/innen 45 Inuten lang

TIThema Gebet’ sehr ireundlıch, aber konsequent anelnander vorbeıireden (83-100)
Das Protokall der Relig10nsstunde einer ersten Grundschulklasse ayern, In der CS

„dıe DBAaANZC katholische elıg10n” geht, Ist eradezu kabarettreif
(Günter Stachel 1953 Die Relıgionsstunde beobachtet und analysıert. Miıt eıträgen VOml ugenPaul, Hans Schuh, Werner 5S1Imon, unter Stachel, lex 0CC und Herbert Zwergel (Relıg10ns-

den Beıtrags ange‘ Seitenzahlen verweıisen auf diesen Band
padagog 1 heorıe und Praxıs:; 31) Zürich (Benziger) 1976 aupttext des vorliegen-
ehrere theologısche NS! führen dıe Gesamtdokumentation der Verbalprotokolle In ıhrem Prä-

senzbes ä sıehe Ookumen!  10N VON Relıgionsunterricht, erste. und herausgegebenSeminar für Relıgi1onspädagogık, Katechetik und achdıdaktik „Relıgion“ des Fachbereichs „Kathol1-sche Theologie“ der ohannes Gutenberg-Universität Maınz, Maınz 1974
Vgl („ünter Stachel Hg.) Bıbelunterricht dokumentiert und analysıert. Eıne UntersuchungPraxis des Bıbelunterrichts, Fürich 1976 SOWIE ders. Hg.) Sozlalethischer Unterricht doku-

Zürich 1977
mentiert und analysıert. Eıine Untersuchung ZUT Praxıs des problemorientierten Relıgionsunterrichts,

Vgl Hans CNU Interaktionsanalyse. Eıne empirische Untersuchung Praxıs des Relıgionsun-errichts, /ürich 1978 SOWIe Werner SImon, Inhaltsstrukturen des Relıgionsunterrichts. Eine
Untersuchung ZUI11 Problem der Inhalte relıg1ösen hrens und Lernens, Zürich 1983
Religionspädagogische Beıträge
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A Fuür WCI eigentlich aben WIT ge|  ‚5 WIsSsSt inr ’s noch? Wır haben uch gebetet jemanden,
ge Für Jjemanden anderen, Franzı!

Für heben Gott.
Neın Fur WCIN aDen für WCI haben WIT Jetzt erst gebetet? drea! (Pause) etra!

Jesus.
Stefan!
Für Klausı.
Fuür Klausı seinenF DE
Ja
Das WwIsst cht mehr‘ aben WIT doch Jesus ge! Und hat auch UNscI ‚ebhet

erNO!] 1eb Und habt alle en kleines Gebetlein CSagl, cseht Und uer ebet-
lein hat be1 Jesus auch geholfen. Klausı sSeIN Ist wlieder ziemlıich gul geworden. 66 USW usf.
Komödie? Trauerspiel”? Bedauerlicheusoder peinlicher Regelfall”? Be1 der 1 ek-
türe der Verbalprotokolle stellt sıch unvermeı1dlich dıe rage, WIE diese ANSCHMICSSCH
ausgewertel werden können. DIie Maınzer Dokumentatıon Ist „der einz1ge der Fach-
Ööffentlichken bekannt gewordene Versuch, einer Unterrichtsstunde verschliedene m_

thodısch-analytische Z/ugänge erproben. “° vorliegenden Band tellen die ete1lig-
ten Autoren zunächst dıe eweıls VON ıhnen ewählten Methoden VOL und belegen diese
dann Uurc. Fallstudıen Z7WEeIl Stunden Als Analysemethoden werden Einzelnen
angewendet: die Interaktionsanalyse mıt Darstellung der dommnıerenden Interaktions-
uster Hans Schuh), die Inhaltsa:  yse muıt Beschreibung und Bewertung des ınh:  1
chen Geschehens der Unterrichtsstunde ( Werner IMON), dıe thematische Unterrichts-
analyse, die den Unterricht als ext betrachtet. der textwissenschaftlıch untersucht wird
EeX StOCK), dıe Strukturanalyse, die nach Sach-, Lern- und kognitiver und
deren wechselseılıtiger Relatıon iragt Herbert Zwergel) und schlıeßlich dıe nterde-
pendenzanalyse, dıe dıe Beziehungen zwıschen Lemvoraussetzungen der Schüler/ınnen.
gewählten Methoden und Lernziıelen berücksichtigt (Eugen Paul) Den SCHIUSS bıldet
Jeweıls Ee1INt zusammenfTfassende fachdidaktıische Gesamtwürdigung der Religionsstunde
Günter Stachel) Wiıederholt ergeben sıch AQUuSs der unterschiedlichen Perspektive des
Jeweılligen analytıschen /ugangs eutlic aDweıcChenNde Bewertungen der einzelnen
Stunden Eiındrucksvo. WIT| damıt dıe Komplexıtät des Unterrichtsgeschehens VeTanl-
schaulıcht und zugleich sıchtbar, WIE methodiıische eschrä  g und rel1g10nspädagogI1-
sche orgaben unvermeı1dlich dıe Bewertung einer nde mitbestimmen. °

Ernüchternde 11anz
TOLZ wıiederholter Hınwelse der Autoren, nıcht VOIl oben era| Aaus theoretischer Per-
‚pektive ber Religjionsunterricht urteijlen wollen, und ausdrücklıch geäußertem Re-
spekt VOTL den vielfältigen und unberechenbaren ufgaben, dıe Religionsunterricht

ewältig werden mussen, zeichnet dıe Dokumentatıon insgesamt ein csehr CI -

nüchterndes Bıld VON der Wırklichkeit des Relıgi0onsunterrichts. Stachel selbhst befürch-
teL: die kritischen Analysen könnten „einen desolaten Eiındruck bewiırken“ „Die:
SC}  = Unterricht schemnt dıe ehrz. der Lehrer nıcht gewachsen sein“ (JSSE) est-

Oorsten NAUI Unterricht und Schülersicht. FEın Forschungsüberblick, In ers Sıbylla L eutner-
Ramme Ooliram Weiße, Relıgionsunterricht AUus Schülerperspektive, Münster 2000, 9-39,
Vgl z B Stachel 1976 | Anm



E3‘Neu gelesen

1B  ‘Neu gelesen’: Günter Stachel (Hg.), Die Religionsstunde - beobachtet und analysiert (1976)  gestellt werden insbesondere mangelnde Effizienz des Unterrichts, unverbindliches Dis-  kutieren, Aneinander-vorbei-Reden von Lehrern und Schülern sowie fehlende theologi-  sche Sachkenntnis (vgl. u.a. 144, 220). Im Hinblick auf den Bibelunterricht fällt das  Urteil besonders kritisch aus:  „Die Methode ist zumeist trocken; es wird mit Begriffen und Formeln gearbeitet. Der Unterricht  erfolgt fast ausschließlich verbal. Es begegnen in fast jeder Stunde Sachfehler! Affektive oder auf  das Handeln bezogene Zielsetzungen können nicht erschlossen werden.“7  Annähernd die Hälfte der dokumentierten Stunden wird von den Autoren dem ‘prob-  lemorientierten Unterricht’ zugeordnet. An nicht wenigen Stellen, bemerkt Günter Bie-  mer 1996 im Rückblick auf die Mainzer Dokumentation, „ließe sich die kritische Invek-  tive von Josef Ratzinger aus dem Jahre 1983 bestätigen, dass ReligionslehrerInnen an-  gesichts der Schwierigkeit der Erschließung des spezifischen Glaubensgutes auf den Be-  reich anthropologischer Erfahrungen und sozialethischer Praxis ausgewichen sind.“*  Während Simon den problemorientierten Ansatz unter Verweis auf die „anthropologi-  sche Wende“ der Theologie rechtfertigt - „Nur dann, wenn ich zugleich vom Men-  schen und der Situation spreche, in der er sich befindet, kann ich verständlich und rich-  tig von Gott sprechen“ (187), äußert Stachel massive Vorbehalte gegen problemorien-  tierten Religionsunterricht (vgl. 220). Zwar lehnt auch er einen rein fachwissenschaft-  lich konzipierten, problemfernen Religionsunterricht ab, doch stellt Stachel apodiktisch  fest: „Am wichtigsten scheint es allerdings, dass Religion sagt, was sie ist, und Glaube  erkennt, was er hic und nunc zu glauben hat, und darstellt, wie man aus ihm leben kann  und soll“ (221). Ein steiles Wort, das ähnlich auch heute immer wieder begegnet, wo  verschärfte (konfessionelle) Profilierung des Religionsunterrichts eingefordert wird.  4. Wie mit Kindern und Jugendlichen von Gott sprechen?  Nun wird niemand bestreiten, dass Rede von Gott nicht nur zentrale Aufgabe christli-  cher Theologie ist, sondern dass sie auch das Spezifikum des Religionsunterrichts aus-  macht. Wie aber ‘Gott’ im Religionsunterricht angemessen zur Sprache bringen? Auch  Stachel stellt bezüglich des dokumentierten Bibelunterrichts fest, das „Reden über Gott“  stehe in dem affektiven Kontext einer ausgesprochenen Realitätsferne: „Es hat keinen  oder fast keinen Lebensbezug; Transfer zum Leben kann nicht vermutet werden.“? Be-  züglich des Gebets verdeutlicht Stachel, wie Gottesrede lebensnah sein kann, ohne  zugleich dabei die Unverfügbarkeit und Unbegreiflichkeit Gottes zu missachten:  „Die Analogie eines Dialogs zwischen Gott und Mensch muss [...] von der Lobpreisung (und vom  Notschrei) her verstanden werden, die im Kontext eines in der Geschichte Israels und des Glau-  benden mitwirkenden Gottes und der lebendigen Erfahrung solcher Hilfe (oder solchen Geschla-  genwerdens!) zu erfassen ist.“ (151)  Bei beiden analysierten Stunden beanstandet Stachel allerdings auf Seiten der Lehrkräfte  ein mangelhaftes Bewusstsein der unüberwindlichen Grenzen unserer (allenfalls analo-  7Ebd.; 124.  * Günter Biemer, Glauben lernen zwischen zunehmender Theorie und abnehmender Praxis: Vierzig  Jahre erlebte Religionspädagogik, Vortrag an der Akademie in Stuttgart-Hohenheim, 1996 (veröffent-  licht unter: www.guenterbiemer.de/cat/glauben.htm).  ° Stachel 1976 [Anm. 3], 126.
Ünter Stachel Hg.) Die Religi0nsstunde ReODAC! und analysıert (1976)

gestellt werden insbesondere mangelnde Effizienz des Unterrichts, unverbindliches DIis-
tieren, Aneınander-vorbei-Reden VON Lehrern und chülern SOWIE ehlende theolog1-
sche Sachkenntnis (vgl 1 220) Hınblick auftf den Bıbelunterric) fäallt das
er besonders krıtisch aus

„Die eth! ist Zzume!lst Tocken: wırd mIıt Begriffen und Orme! gearbeıtet. Der Unterricht
erfolgt fast ausschlıeßlich ver! ESs begegnen fast jeder Stunde Sachfehler! Affektive der auf
das Handeln ezogene Zielsetzungen können cht erschlossen werden. 66 /

Annähernd dıe der dokumentierten Stunden wırd VON den Autoren dem prob-
lemorlentierten Unterricht’ zugeordnet. nıcht wenıgen tellen, bemerkt („ünter Bıe-

1996 Rückblick auf die Maınzer Dokumentation, „heße sıch dıe krıtische nvek-
t1ve VON ©SC Ratzınger aus dem Jahre 1983 bestätigen, dass RelıgionslehrerInnen Ad11-

gesichts der Schwierigkeit der Erschließung des spezıfischen Glaubensgutes auf den Be-
reich anthropologischer rfahrungen und sozlalethischer FAxXIS ausgewıchen sind.“®
en LIMON den problemorientierten Ansatz Verwels auf dıe „anthropolog1-
sche ende  06 der T heologıe rechtfertigt „Nur dann, WC) ich zugleich VO Men-
schen und der Situation spreche, der sıch befindet, kann ich verständlıch und rich-
t1g VOoON Gott sprechen“ außert Stachel massıve Vorbehalte problemorIien-
tierten Relıgi0onsunterricht (vgl 220) /Zwar ehnt auch G einen rein fachwissenschaft-
ıch konzıplerten, problemfernen Religi0nsunterricht ab, doch stellt Stachel apo|  SC}
fest „Am wichtigsten scheımnt CS erdings, dass elızıon Sagl, Was SIE ISt, und Glaube
erkennt, Wäas CT hıc und 1UNC lauben hat, und arste: WIE AUus eDen kann
und 11 c Eın ste1lles Wort, das ahnlıch auch heute ImMmmer wıieder egegnet,
verschärfte (konfessionelle) Profilierung des Relıg10nsunterrichts eingefordert wIird.

Wıe mıt iIndern und Jugendlichen Von Gott sprechen?
Nun wIırd nıemand bestreıten, dass Rede VonN nıcht 11UT zentrale Aufgabe Hhrıstlı-
cher Theologıie Ist, sondern dass S1IE auch das SpezIi  m des Relıgi0nsunterrichts aus-
MacC) Wıe aber “Gott’ Religionsunterricht ANSCINCSSCH Sprache bringen? uch
Stachel stellt ezüglıc des dokumentierten Bıbelunterrichts test, das eden über (jott“
stehe dem affektiven Kontext einer ausgesprochenen Realıtätsferne: „Es hat keinen
Oder Tast keinen Lebensbezug; Transfer Leben kann nıcht vermutet werden y Be-
züglıch des Gebets verdeutlicht Stachel, WIEe Gottesrede ebensnah sSeIN kann, ohne
zugleıich aDel die Unverfügbarkeıt und Unbegreiflichkeit Gottes missachten:
„Die ogıe 1nes Dialogs zwıschen (Gott und ENSC! 11USS VOI der Lobpreisung (und VOIN
Notschrei) her vers'  en werden, dıe Kontext ınes der Geschichte sraels und des Jau-
benden mıtwırkenden es und der lebendigen Erfahrung olcher (oder olchen Geschla-
genwerdens!) erfassen Ist.  e
Bel beıden analysıerten en beanstandet Stachel erdings auf Seıiten der hrkräfte
en mangelhaftes Bewusstsemn der unüberwıindliıchen Grenzen uUulscIer (allenfalls analo-
Ebd 124
Günter Bıemer, Glauben lernen zwıschen zunehmender Theorie und bnehmender Praxıs: VıerzigJahr:  'a Trlebte Relıgi1onspädagogik, Vortrag der ademıe In tuttgart-Hohenheim, 1996 (veröffent-IC unter www.guenterbiemer.de/cat/glauben.htm).
Stachel 1976 |Anm 34 126
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gen) Gottesrede (vgl 150-152:;: 211-213). Dieses efz1 scheımmnt bIs die Gegenwart
unter Lehrkräften weiıt verbreıtet. Wer freiliıch obpreıs und Notschre1 der Menschen

Ausgangspunkt nehmen Wiull, WeT ihre rfahrungen VON (Gottes Beı1istand und (10t-
tesverlassenheıt als unverzıchtbaren Kontext erkennt, LLUSS sıch Intens1vV und dıfferen-
ziert mıt der eNSWE der Schüler/innen auselnander und aDel insbesondere
mıt den VON ıhnen explıizıt und implızıt artıkuliıerten Gedanken und Erfahrungen DIe
damalıge Untersuchung konzentrierte sich noch tast ausschheßlic) auf dıe verbalen Au-
Berungen der Lehrperson, dıe einzelne CAhulerın und der einzelne chüler (immer LUT

mıt 95  0 gekennzeıichnet) Oonnen den Protokollen nıcht als Indıyiduen ldentifiziert,
Gedankengang darum auch nıcht hypothetisch rekonstrulert werden. Heutige Untersu-
chungen wenden nıcht zuletzt AUus AaCcNels (Gründen! ihre besondere uiImerksam-
eıt einzelnen Schüleräußerungen Entsprechend wurden auch dıe meIlsten en-
tatıonen und ysen VO Religionsunterricht selten erdings VOI vollständıgen Reli-
o10NSStunden) den VETSANSCHCH Jahren auf dem Gebilet der ‘Kinderthi  eologıe’ C=
legt

„Ist-Stan Gc des Religionsunterrichts der Gegenwart?
Das Projekt VOI Stachel und seinen Mitarbeıitern bedeutete den überfälligen Eıinstieg der
Religionspädagogik in die empirische Unterrichtsforschung. Die damalıgen erbalpro-
okolle tellen bıs heute e1IN och nıcht ausgeschöpfte undgrube dar Bedauerlicher-
welse folgten diesem Emstieg nächst 1LIUT vereıinzelt und sehr verzögert iche
dien  1 Wünschenswert waren heute, 1emlıch eine (Jjeneration später, ergle1-
chende Studıen, dıie dazu nächst einmal den heutigen „Ist-S des Relig10nsunter-
richts rheben mussten 16 11UT die technıschen Möglıchkeiten, sOondern auch dıe
ompetenz der Religionspädagog/innen Hınblick auf dıe Methoden der empirischen
SOZI:  orschung aben sıch der 7Zwischenzeilt derart verbessert, dass CS anders als
1973 auch möglıch ware, hıer e1IN! tatsächlich repräsentatiıve Dokumentatıon erstel-
len Dazu edar 68 TENC nıcht L1UT entsprechender inanzıeller und personeller Res-
OUTICCH, sondern auch eInes sehr und ausdauernd kooperierenden 1eams, das sıch
WIE Stachel und seine Miıtarbeiter e1IN solche Aufgabe wagt Diese Aufgabe
(und ISt) umfassend, dass S1e nıe 211 SCHOMNUMNCH worden wäre, atten dıe Au-

verschlıedene Unzulänglichkeıiten ihres Projekts nıcht VOoONn Anbegınn auf
SCHOMHMMNCH.

1() Vgl Englert, Motivatıon, Ziele und methodische Präfterenzen der Referendar/iınnen ZA1=
sammenfassung und Dıiskussion der Ergebnisse, In ers Burkard Porzelt Annegret Reese 1sSa
Stams Hg.) Innenansıchten des Referendarlats Wılie rleben angehende Relıgionslehrer/innen
Grundschulen ihren Vorbereitungsdienst?, Berlın 2006, 225-235, 226

Dazu ählen dıe rojekte ZUT Unterrichtsforschung der Augsburger Arbeıtsgruppe Curriculum
11€' VOINl ugen Paul) und der übınger TuUuppe ITLEedFIC Schweitzer (vgl dıe Aufstellung VOIl
Hans Mendl, Relıgiöses Lernen als Konstruktionsprozess. chülerinnen und Schüler egegnen der
ıbel. In Burkard Porzelt alp! (Güth Hg.) Empirische Religionspädagogık. rundlagen /u-
gange rojekte, Müuünster 139-152,
12 Vgl Stachel 1977 |Anm (dort Anm
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