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Orwort (° E
'Im Blıckpunkt’ des vorliegenden es der Religionspädagogischen Beıträge stehen
Fragen der Evaluatıon und der Leistungsüberprüfung ı Relıgionsunterricht DIe diesen
thematiıschen Chwerpu: en!  enden Beıträge gehen auf Vorträge zurück dıe beım
16 eutsch ıtalıenıschen Relıgi1onspädagog/innentreffen gehalten wurden das VO 13
DIS L4 September 2009 ıtershoifen stattfand und dem ema Evaluations-
perspektiven auf (guten) Relıgionsunterricht“ stanı
Katrın ederna pomtiert CINEIMM Problemaufriss den aktuellen Dıskussionsstand SIe
analysıert das dıesem Z/usammenhang begegnende Verständnıiıs VON "Evaluatıon und
iragt nach den Gründen Warum Relıgi0onsunterricht evaluıert wiıird In der Perspektive
CCS „guten Relıg10nsunterrichts lädıert SIC für dıe Notwendigkeıt sowohl CiINeTr PTO-
ZESSOTIENT! als auch produktorientierten Evaluatıon IC Rıegel stellt

Beıtrag vergleichender Relıgionspädagogik dıe Ergebnisse CAHOT empirıschen
1e VOL welche dıe 16 ıtalıenıscher und deutscher Relig10nslehrer/innen auftf den
„1dealen Relıgionsunterricht aufzelgt Er problematısıert und dıskutiert dıe den Be-
funden aufscheinenden /1ıelperspektiven für den Reliıgionsunterricht Kontext CIHGT
Sıtuation zunehmender rel1g1öÖser Pluralıtät „Nun SdY, WIC hast du MIt der Le1ls-

unter 1ese rage stellt Annegret Reese Schnutker ihre Trlegungen denen
SIC pädagog1sc und theologısch gebotene Dıfferenzierungen /Zusammenhang C1INECET

relıg1onspädagogischen Dıskussion über Leıistungsorientierung, -IMCSSUNG und -hbewer-
wung Erinnerung ruft und anmahnt Abschließende 1hesen formulıeren Krıterien für

rel1g10nspädag0og1SC. verantwortete; MIıt istung und ı1stungsbewer-
(ung Relıg10nsunterricht
uch dıe beıden folgenden Beıträge VON R  0  ngle und Andreas Prokopf tellen dıe
rage „Was 1ST guter Reliıgi1onsunterricht?“ S1e gewähren INDIIIC der
Universıtät ulsburg Essen durchgeführtes Unterrichtsforschungsprojekt „ Varlıanten
korrelatıver Dıdaktık und veranschauliıchen exemplarısch ZWCI Dıssens ZUSC-
Spıtzten Interpretationen CINET Unterrichtsstunde dıe unhintergehbare Maßstabgebun-
denheıt der Wahrnehmung und Interpretation unterrichtliıcher Wiırklıchkeit und
einzelfallbezogen werden relıg10nspädagogische rundifragen aufgeworfen ‚Wann IST
Relıgionsunterricht wiıirklıch rel1g1Ös relevant”? elche hat der Relıgionslehrer
Prozess relıg1ösen Lernens? Inwıeweıt ehındern und INWIEWEIL ermöglıchen schulısche
und unterrichtliıche ren relıg1ösen Erkenntnis- und Kompetenzgewinn?“
WEe1 weıtere Beıträge Impulse für den wıissenschaftstheoretischen Dıskurs der
Relıgionspädagogıik „PTült es und eNalte! das Gute!“ esSs 21) An-
schluss theologısche Interpretationen dieses Pauluswortes und deren diszıplinge-
schıichtliıche pädagogische Rezeption be1 UQUS Hermann Niemeyer geht AUS /erer

wı1issenschaftsmethodisch fokussıerten der rage ach Inwlefern sıch
Eklektik als CII auch heute chtbare Methode pädagogischen Denkens und Handelns
CI WEISCI Onnte In Aufsatz iragt Matthıas Gronover nach der SYStem-
theoretisch entfalteten E1genlogik der Relıg1onspädagog1 dıe ihre TODIemMe nıcht als

gegebene infach 191008 wahrnımmt sondern Uurc ihre ahrnehmung auch
hervorbringt ETr beschreıibt dıe „Ordnung der Relıgionspädagogik” als C1LIA perspekti-
Relıgionspädagogische Beıträge /2010



visch Beobachtungsebenen ausdıfferenzierte selbstbezüglicher eobachtun-
SCH
In der UDIT' „Neu gelesen” bespricht Bernhard (G(rümme das 1972 veröffentlichte
Buch „Schule und elıg10n” VON Grert Otto Vergleich der amalıgen und der heut1-
SCH rel1ıg1onspädagogischen Herausforderungen gewımnnt 61 aDbel anregende Impulse für
dıe Diskussion mıt1 auf e1IN auch gesellschaftlıch und polıtısch kontextsen-
i Religionspädagogık.
uch dieses Heft der Religionspädagogischen Beiıträge en! einen Rezensı1ionsteil. In

werden ZWO NECUETC wissenschaftlıche Fachveröffentlichungen vorgestellt und be-
sprochen.

Werner IMON und Burkard PorzeltMaınz/Regensburg, Januar A() V 57
KDl
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Aalrın Bederna
Evaluationsperspektiven auf Religionsunterricht‘
Evaluatıon Ist der Spätmoderne Rıtual geworden. Es g1bt nıchts und nıemanden,
der nıcht irgendwann evalulert worden ware guter etzt auch der Unterricht. Ob
dieses Rıtual hohle Form Ist (dıe Kapazıtäten verschlıngt, der alle mittun, deren Ge-
halt und edeutung aber neglert wiırd) oder ob CS eINe spezıfische Welse der EeIDStver-
gewIlsserung, Legıtimation und gesellschaftlıchen Konsensbildung darstellt, INAaS der
Eınzelfallentscheidung überlassen leiben * Fallübergreıifen kann eın konstatiert
werden. dass VON Seıten der Schulaufsicht Evaluatıon geforde: und VON Seiten der Päd-
agogık und diverser Fachdıidaktiıken Evaluation konzipilert, reflektiert und kriusıiert
WwIrd. atıonen ema g1bt CS wohl fast viele WIE Evaluationen selbst
Ziel der Lolgenden Ausführungen ist CS, den diesbezüglichen rel1ıg10nspädagogischen
Dıskussionsstand systematısch darzustellen und davon ausgehend Anregungen für rel1-
g1onspädagogische orschung und Praxıs formulıieren. Leıtend SINd aDel olgende
dre1 Fragen:

Was ist Evaluatıon?
W arum wiırd der Religionsunterricht evalıert‘?
Visıonen guten Religi0onsunterrichts: Prozess- Oder Produktevaluatıon?

Was ist Evaluation?
Schulische Evaluatıon hat WIE dıe verwandten Worte value, valutazıone, aluta Z7e1-
SCH mıt Wert und Bewertung, ist prıma facıe also Erfassung und Bewertung
des Kerngeschäfts VOoONn Schule des Unterrichts. Präzıser und Im großen Bereıich der
möglıchen Wortbestimmungen wohl onsensfähıg Ist dıe Definiıtion VoNn Andreas elm-
ke „Evaluatıon Ist systematische Erfassung

der Durc'  ng oder der Ergebnisse
eInes Programms oder elıner aßn:
verglichen mıt vorgegebenen tandards, Krıterien, ywartungen oder Hypothesen

3mıt dem Ziel der Verbesserung des Programms Oder der aßn:
Evaluatıon kann also „Erfassung der Durchführung“, sprich: prozessorlentiert SeEIN
Jer OmMmMeN den 1C bsSpw Strukturierung, Methodenwahl, Lernwege oder Grup-
D' Evaluation kann aber auch „Erfassung der Ergebnisse“, also DVO-
Aduktorijentiert seIN. Ergebnisse reichen \40) rnerfolg (mıt der großen rage elche
Lernerfolge sınd überhaupt evalulerbar”) bıs mıt Hans Mendl formuhert

4welträumigeren Prozessen „angesichts des Glaubens also Einstellungsentwicklungen,
dıe VOIl den ubjekten selbst reflektiert und adurch evalulert werden können. eDen
Unterrichtsprozess und -pro| können eINn SAaANZCS Fach und Se1IN Stanı der Schule
egenstan der Evaluatıon sein. Evalujlert wırd, e’ anhand bestimmter 95
—— Eınführungsvortrag beım deutsch-italienischen Relıgionspädagog/innentreffenS
In Leıtershofen).
Vgl Chrıstine Schwarz, Evaluatıon als modernes Rıtual Zur 1valenz gesellschaftlıcher Ratıo-

nalısıerung e1Sple) virtueller Universıitätsprojekte, Hamburg 2006
Andrease Unterrichtsqualität: erfassen, bewerten, verbessern, Seelze Stuttgart °2007, 152
Hans en Religionsunterricht evalueren eın weıltese in KRBI E 241-248, 247

Religionspädagogische Beıträge /2)10



atrın ederna

dards, Krıterien, ywartungen oder Hypothesen  “5_ Die IgBewertung ISt
alsSO nıcht wiıllkürlich, sondern krıteriengeleıtet, SscChulıschen Kontext urc Bıl-
dungsstandards Und Evaluatıon Nı zielgerichtet, nNeNnNt hlıer als zentrales Ziel
die Optimierung des Unterrichts. Das Ist allerdings nıcht das einzige Ziel
1 lele der Evaluatıon
Unmiuittelbar Evaluatıon den (Grenzen ihrer Fragestellungen, Methoden und Kri-
terlen) ZUr FErkenntnis dessen, Was ist bzw SCWECSCH Ist Diese Erkenntnisse dıenen

der Kommunikatıon, Optiımierung, Innovatıon und (Schul) Entwicklung
der Kontrolle Evaluatıon, insofern S1Ie VON urchgefü und VON vorgegebenen

Ndards geleıtet Ist, Ist immer auch Mac)  usübung. In aden-Württemberg ist die
Evaluatıon beım Landesinstitut für Schulentwicklung angesiedelt, also bewusst getlrennt
VON der Schulaufsicht, den Machtaspekt mıinımleren, und VON vielen, z B
olfgang2 Michalke-Leic. wırd elıne interne Evaluatıon propagılert, dıe Beteıiligten
VO sachlıchen SIinn der Evaluatıon überzeugen und den achtfaktor VOTeEerStLt he-
rauszuhalten ©

der Legitumation: 1e] Lebenszeıt VOIN Kındern und ehrern und viel eld fheßen In
die chulen inder, Lehrer, Famılıen, dıe Gesellscha: agen eshalb berechtigterwel-

nach der Legıtimität dieser ‘ Veranstaltung” Zum Legıitimationsaspekt gehö auch
dıe posıtıve 10N das Temd- und Selbstbild der ehrer/inne: Evaluatıon des
Unterrichts kann ihnen fundıiertes eedbaC geben, Handeln wird bewertbar, ihre
istung öffentlıch, die Lehrerschelte Dsolet

der Selbstreflexion, Selbststeuerung des Lernens, Lärkung der Subjekte des Lernpro-
zesses Diese 10N rfüllen kann besten dıie interne Evaluatıon, In der dıe Bete1-
lıgten selbst den Lernprozess und ihre Erfolge und ntwicklungen reflektieren.
E Ormen der Evaluatıon
Eıine solche interne., VOIl ‘unten’ ausgehende Evaluatıon wırd Evaluatıon hottom Ü g-
nannt S1ie ist teıls Selbstevaluation (ıch als Lehrerin evalıere DSDW meılnen gehaltenen
Unterricht anhanı eINESs Fragebogens; die Klasse Lerntagebücher, reflektiert A1ll-

hand VON ıtfragen ihre Lernwege, Lernstände, Eınstellungsentwicklungen), teıls
Fremdevaluatıon, WC) Schüler/innen das orgehen VoNn Mitschüler/innen DbZW der
Lehrenden betrachten. DiIe Evaluatiıon UrC| externe Fachleute mıttels vorgegebener
Ndards he1ißt entsprechen Evaluatıon LOD OWN eıide, dıie Evaluatıon LOD down WIEe
om upD, können produktorientiert Oder prozessorientiert sSeIN. Die produktorienthierte
Evaluatıon LOD OWN rhoben wırd der rnerfolg der Schüler/innen mıt dem Zıel,
dıe Qualität des Unterrichts bestimmen bıldet heute dıe dominante und Ööffentlich-
keıitswırksamste Form der Evaluatıon: VON den großen teıls internatiıonalen Lernstands-
erhebungen bıs hın Vergleichsarbeiten, allesamt mıt dem Chwerpu:l alleın auf den
‘großen Fächern Deutsch, Mathematık und Fremdsprache. Im ıttelpu der
Evaluatıon des Religionsunterrichts hıngegen kann und sollte VON übergre1-

2007 Anm 157
Vgl olfgang Michalke-Leicht, Bıldungsstandards und Evaluation: Eın IC ach aden- Württem-

berg, In (Mauß 'eter ajal Hg.) Bıldungsstandards für den Relıgionsunterricht und nun? Perspek-
t1ven für en Instrument Im Relıgionsunterricht, Münster 2007, 237-259, AT



Evaluationsperspektiven auf Religionsunterricht
fenden und produktorientierten alßnahmen dıe schul- und lerngruppenımnterne Valu-
atıon Im Sinne VOI Selbstreflexion und Feedback-Kultur stehen!’: Die Subjekte des Ler-
1IC)  Z und Lehrens geben siıch und einander Rückmeldung über Lernprozesse und Ent-
wiıcklungen Bereich VONl Kognition, Kommunikationsfähigkeit, Einstellungen und
Haltungen

Gejfahren der Evaluatıon [OD OWN bzw. einer einseitig produktorientierten
Evaluatıon

OWO. dıe interne als auch dıe EXTerTNEe Evaluatıon aben, WIEe gerade gesehen, pezifi-
sche Funktionen und tarken (Selbstreflexion einerseıts, Legıtimation andererseıts),
ahber auch spezıfische Schwächen SO Sınd DSpW die Kriterien der Evaluatıon bottom UD
oft schwer fassen DbZW einzuhalten, Was diese wenig belastbar macht und ihre Über-
zeugungskra mındert, en dıe Evaluatıon LOP down efahr Jäuft, nıcht ANDC-

werden, also das primäre Ziel der Prozessoptimierung vertfehlen. DiIie
umstrittenere Form Ist dıe Evaluatıon LOp down. Dreıi (jefahren werden in der Literatur
refrainartıg wıederholt
(1) eder Unterricht, ob athemaı Oder elıgıon, VON dem weıß, dass CI

durch Ergebniskontrolle evalulert wird, Tronhe einem “ Teachmg the evaluatıon’
verkommen.
(Z) IC evalıwerbare bZzw testierbare Kompetenzen (hier VOT allem Bereıich der
Fınstellungen und Haltungen) drohen den Rand gedrängt werden Das trıfft WIe-
derum alle Fächer (SO wiıll dıe athemal Freude mathematıschen Problemen, KTEe-
atıvıtät bel der Problemlösung und Sozlalkompetenz fördern, allesamt schwer testierba-

Kompetenzen), doch beutelt s den Religi0onsunterricht besonders Verstärkt
wırd diese Betonung testierbarer Kompetenzen sıcher noch UrC| dıe aktısche polıtisch-
ökonomıische Motivatıon der Umstellung auf Bıldungsstandards.
(3) 1C| zuletzt TO e1IN Abseıtsstellung der kleinen Fächer, DSpW
weıl SIC Was die Bundesrepublıik ange nıcht WIEe die großen Fächer VO Berliner
Institut für Oualitätsentwicklung ImM Bildungswesen be1 der Operationalısıerung der
Bıldungsstandards erhalten®. aber auch, weıl dıe externe Evaluatıon aller Fächer, zumal
solcher, die UrCc. Tests kaum evaluıerbar SINd, viel wäre, SOdass dıe kleinen
und schwer evaluıerbaren ausgeschlossen bleiben werden
Diese Gef:  welse diskredıitieren die produktorientierte und externe Evaluatıon
des Unterrichts nıcht Wenn WIT Evaluatıon als einen Weg vorstellen, Sınd S1eE keıine
chılder ınfahrt verboten‘’ aber doch Ach! einschlag‘.

Warum wırd der Religionsunterricht evalulert‘?
(Ganz knapp se1 hıer Erinnerung gerufen, WIE dıe Evaluatıon dıie bundesrepublıka-
niısche Bildungslandscha kam PISA 2001 War hıer eın mıittelgroßes eben. Die
seıther laufenden Wiederaufbauarbeıten sSınd VOIL em Umbauarbeiten. Und dıe Bau-
pläne egen 1U Bıld bleiben nıcht mehr dıie Farbe und öhe der auser

Vgl eDd;- 2AZEE en 2007 |Anm 745
Vgl0Englert, Bildungsstandards für elıg10n. Was eigentlich w1ssen sollte, WeT solche fOr-

mulıeren wollte, In Sajak 2007 9-28,
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fest. Es WIrd 1Ur noch jestgelegt und anschließend auch kontrolliert, WIEe diese Aauser,
abßen, pIel- und Sportplätze eicC auf die dort wohnenden Menschen wırken sollen
Übertragen he1ißt das en ZUVOL Curricula vorgaben, Waäas lernen Wal (input)
aren 11U Bildungsstandards, welche Fähigkeıten Ende eInes bestimmten CcChulab-
schnıiıtts VOIl den Schüler/innen erworben worden se1In sollen output)
Wegweısend IsSt hlıer dıe uftrag der Kultusministerkonferenz verfasste und
2003 veröffentlichte Klieme-Studie.? Ihre Leıtworte SInd Kompetenzen, tandards und
Evaluatiıon: Es brauche en Kompetenzmodell. Aus diesem Kompetenzmodell werden
Miındeststandards entwıckelt (dıe eine ‘Philosophie der Schulfächer formulıeren Diese
Miındeststandards Mussen operationalısıerbar SeEIN und werden Form VON eSsISs evalu-
lert Das he1ißt (und das ist nochmals eın Schild Achtung Steinschlag ): Nur das, Wäas

evalulert werden kann, wırd als Standard formulıert. DiIe Kultusministerkonferenz
daraufhın Dezember 2003 Bıldungsstandards e1n, denen sich 218 Schuljahr
2004/05 bundesweıt dıe mıiıttleren Schulabschlüsse Deutsch, Mathematık und erster

Fremdsprache orlentleren. Und bereıts Im 2004 reagJerte dıe Deutsche 1SCHOfS-
konferenz und veröffentlichte Kırchliche CAtimıen Bıldungsstandards für den katho-
ischen Relıgionsunterricht der Sekundarstufe IIO, 2006 Lolgte asselbe für dıe
Primarstufe!!. DIe Basıs des Trios ‘'Kompetenzen, tandards Evaluatıon’ bıldet ein
Kompetenzmodell (an dessen en Ja bekanntlıch die VOT der eıt G:
schrıiebenen Bıldungsstandards In Baden-Württemberg kranken)
In der fächerübergreifenden Debatte eıtend Ist dıe VOIl der Klieme-Studt Anlehnung

Franz Emanuel Weinert formuherte Definıtion VOoONn Ompetenz Markus Tomberz2
nenNnt Ss1e Sal das „Mantra” der Bildungsdiskussion‘“): Kompetenzen sel]len „dıe be1 In-
dıyiıduen verfügbaren oder VON ıhnen erlernbaren kognitiven Fähigkeıiten und Fertigke1-
ten, bestimmte TODIemMe lösen, SOWIE dıie damıt verbundenen motivatiıonalen, volıti-
onalen und sozlalen Bereıitschaften und Fähıigkeıten, dıe Problemlösungen In varıablen
Sıtuationen erfolgreich und verantwortungsvoll nNnutzen können.  << 13 Kompetenzen SE1-

Fähigkeıiten und Fertigkeıten, die verfügbar also auch aktıylerbar und evaluıerbar)
und erlernbar also schulısch beeinflussbar Ssınd Das 1st wohl völlıg konsensfählg.
Schwieriger ist sıcher die ‘Problemlösefähigkeıt‘, dıe AdUusSs der Mathematık- und Natur-
wIissenschaftsdidaktık 1er eingewandert Ist iINne roblemlösedidaktık” (bspw nach
Martın Wagenschein““ kann auf den Religionsunterricht übertragen csehr fruchtbaren
Stundenideen und -strukturen führen (SO WEeNNn e1IN! nde mıt dem ema „Die 1DEe
Ist eın Buch, dem Erfahrungen überhefert sind, dıie Menschen mıt Gott emacht ha-

Eckhard Klieme Ü Zur Entwicklung natiıonaler Bıldungsstandards. Eıne Xxpertise (hg VOIl
Bundesmintisterium für Bildung und Forschung), Berlın 2003

Vgl Sekretarıat der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Kırchliche Rıc)  Inıen Bıldungsstan-
ar für den katholischen Relıgionsunterricht den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstuft« (Mittlerer
Schulabschluss), Bonn 2004

Vgl Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz (Hg.), Kırchliche Rıchtlinien Bıldungsstan-
dards für den katholischen Relıgionsunterricht In der Grundschule/Primarstufe, Bonn 2006
12 Vgl ArKUSs Tomberg, elıg10n, Evaluatıon, Bıldung. Was I1Nan WwIsSsen INUSS, en rel1g1öser
ensch se1n, RDB 60/2008, 19-30, DE
13 Klieme 2003 1 Anm.

Vgl In Wagenschein, Verstehen lehren. Genetisch Sokratisch Exemplarısch, Weıinheim
A4SE.



Evaluationsperspektiven auf Religionsunterricht
ben  .. das Einstiegsproblem kreist „ Wır aDen e1IN Kınderbibel gem: und brau-
chen eın eCc Was soll darauf?”, WE dann schrıittweise geme1insam OTaus-
seizungen der Problemlösung erworben DZW. reaktiviert werden VOoNn WC]  Z Ist dort dıe
Rede, Wa aben SIE geme1lnsam, gehö (30tt ihnen? und WE das Zusammenkle-
ben VON inzelbildern schließlich ermöglıcht, dieser Kinderbibel einen 1te geben)
uch kann dıe Fassung VON Kompetenz als Problemlösefähigkeıt, WIE das VO SC-
ıschen Comenuwms-Institut entwıckelte Modell relıg1öser Oompetenz zeigt, sinnvollen
und praxistauglıchen Evaluationsaufgaben (dıe hıer teıls rnaufgaben SIN verhelfen
(bSpw Eın Mädchen spielt mıt dem Gedanken, dUus der Kırche auszutreten Darf S1e
Taufpatın werden?”). Als ernanlass und für Lernerfolgsfeststellungen Ist der Problem-
lösebegriff also auch Religionsunterricht chtbar machen Als definıtorisches
Merkmal rel1g1öser Ompetenz erscheımnt CT MIr allerdings wen12g gee1ignet. Denn SallZ
verknappt gesagtl (Jott und Mensch SInd sıcher eın Problem allerdings kein m..

thematıschen Sinne kompetent lösbares Weıter bestimmt dıe Klieme-St  1e Kompetenz
als motivatıonale, volıtıonale und sozlale Bereıitschaften und Fähigkeıten dıe TOoOblileme
auch tatsächliıch lösen Hıermıit SInd WIT dann miıtten in der rage, eiınerseıts, WIE
weıt dıe Beemflussung der Motive und des ıllens Uurc! den Unterricht tatsächlich SE
hen kann und darf, andererseıts, ob dıe Kompetenzen hıer noch Rahmen des Evalu-
lerbaren leiben
Schlıchter und hılfreich 1st da siıcher das zweiıte (nun relıg10nspädagogısche) Ompe-
tenz-‘Mantra’: ach ICI eMmMe:| Ist relıg1öse ompetenz „dıe erlernbare, omplexe
ähıgkeıt Zu verantwortlichen mıt der eigenen eliıgıon in ihren verschiede-
1cH Dımensionen und In ihren lebensgeschichtlichen Wandlungen  c416. Dies Ist AUSZU-

buchstabieren: elche Fähigkeıiten (Kenntnisse, Sprachfähigkeit GIE.) ehören
Umgang mut Religion? Was sınd ihre verschiedenen Dımensionen eıgene elıgıon und
ihre Tradıtion, andere Religionen WAaTUulll 1Ur mıt der eigenen Relıgion?
rel1g1öse Pluralıtät:; Oder indıyıduelle Bedeutsamkeıt, instıtutonelle Verfasstheıt, kultu-
re Prägekraft), welche ihre lebensgeschichtlichen Bedeutungen (existenzıelle (GirenzsI1i-
tuatiıonen, thiısche Entscheidungsfragen)?
DIieses Ausbuchstabieren eısten verschiedene Kompetenzmodelle, darunter das Berliner
Odell VOINl Dıietrich Benner und Rolf ChLEder (das allerdings ohne Not dıe Dıfferenzen
zwıschen eigener elıgıon und iremden Religionen ber Bord wirft und zwıschen indı-
vidueller, sozlaler und kultureller Diımension unterscheıdet, orunter m.E dıe TeNN-
chärfe zwıischen den ompetenzen und dıe Praxistauglichkeit leiden‘’) Oder das bereıts
erwähnte Modell des Comenms-Instituts. Es ist hier nıcht der O ° dıe Tiefen der VCI-

schliedenen Kompetenzmodelle und ıhres Vergleichs hınabzuste1igen. Um einen iıhrer
zentralen Punkte verdeutlichen, SE1 abschließend der erfreulıch bescheidene OMpe-
15 Dietlind Fischer, EKın Kompetenzmodell für relıg1öse Bıldung Entwurt der kxpertengruppe
omen1us-Institut Münster, In aja 2007 |Anm 92 0®
16 IC emel, 1ele relıg1öser Erziehung. eıträge eıner integrativen Theorıie, Ta
1988, 674
1/ Vgl Rolf ChLEder, Verordnete, gefühlte der messbare Biıldungsstandards” Konzeption und FOr-
schungsstan eINes interdiszıplinären Berlıner Projektes, In aja 2007 |Anm 67-806; vgl
Tomberg 2007 ı Anm 12], 25f
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tenzbegriff der Deutschen Bischofskonferenz Aaus den Rıchtlinien den ildungsstan-
dards der Primarstufe zitlert:
„Kompetenzen bezeichnen katholischen Religionsunterricht dıe Fähıigkeıten und dıe ıhnen
zugrunde lıegenden Wiıssensbestände., dıe für en verantwortliches en und Verhalten Hın-
1C| auf den christlichen Glauben. dıe eıgene Relıg1i0sı1tät und andere Relıgionen notwendig SInd.

18Sıe diıenen gemeınsam dem Erwerb persönlıcher Orljentierungsfähigkeıit.
Bemerkenswert ist dıie hler eschränkte Reichweıiıte des Kompetenzbegriffs. ” Ompe-

werden nıcht verstanden als äahıgkeıt Umgang mıt elıgıon, sondern eine
Stufe t1efer als Fähigkeıiten und Wiıssen., dıe dıie V oraussetzungen des Umgangs mıt
elızıon bılden Kompetenzen SINnd überprüfbare V oraussetzungen verantwortlichen
enkens und CR  ens und diıenen der Orıijentierungsfähigkeit, sınd diese also noch
nıcht selbst In einem anderen Sprachspiel formuhert: Wer rel1g1Öös kompetent Ist, Ist
och nıcht Jäubıg. Glaube ist mehr Glaube Ist e1e Jat und Geschenk zugleich lau-
be Ist In gewIlsser Weılse auch weniger, insofern CS gläubige Menschen geben INaQ, de-
LICH dıe omplexe und intellektuell anspruchsvolle Fähigkeıt Umgang mıt ıhrer Re-
lıg10N und anderen Religionen fehlt Glaube Ist nıcht evalujnerbar und selbstverständlich
ist auch eın Leistungswettstreıit ‘Wer Ist der gläubigste ChNhuler e1IN contradıctio In
oblecto. Der Kompetenzbegrı SEeTzZT damıt 1ICUC Akzente einer alten Debatte, ze1gt
Wäas Relıgionsunterricht elısten kann und schützt VOT überzogenen Erwartungen
Bestehen bleıbt das dass der für den Reliıgionsunterricht wichtige Bereıich der
Haltungen und Eıinstellungen AUusSs dem T10 VOoNn ‘'Kompetenz, Standards Evaluatıon’
ausgeschlossen bleıibt Das he1ßt aber noch ange nıcht, dass sıch der Unterricht auf CVd-

lu:erbare, also auf Kognitive Dımensıionen, USCTUCKS- und Urteilsfähigkeıit besc  en
müusste Ich alte CS hier mıt der Bıschofskonferenz, dıe eben dıe Begrenztheit der

321dards benennt“” sle, WIE Bernhard Grümme formulıert, ’entzaubert IC doch In
ee Denn erstens Ist dıe zentrale Kompetenz der Schule dıe breıte und

tiefe geistige Auseimnandersetzung. Und zweıtens bıldet das das der Religionsun-
terricht eıstet, keiınen Gegensatz kognitiven und kommunikatıven Fähigkeiten. Es
SEeTZT S1Ce VOTAaUS und erleichtert S1e

Visionen guten Relıgionsunterrichts der Evalujıerung des
Unterrichtsprozesses der der Unterrichtsergebnisse?

Was Ist gulter Relıgionsunterricht? Diese rage markıert en entrum der aktuellen rel1-
g10nspädagogıischen Diskussion. *“ SIıe gehö CHE Evaluationsproblematık, da elner-
seIts Evaluatıon feststellen will, ob diıeser oder jener Unterricht gul Ist, und andererseılts
18 Sekretarıalt der deutschen Bischofskonferenz 2006 |Anm E
19 Kıne detaıiılherte Würdıgung findet sıch In Bernhard Grümme, Entzauberung eiıner Zauberformel”?,
In 132 279-283
2U Vgl Bernhard Dressler, el121ös gebildet kompetent rel121Ös. ber die Möglichkeıiten und Gren-
Z der tandardısıerung des Relıgionsunterrichts, in Sajak 2007 |Anm 161-178, 176

Grümme 2007 |Anm 19]
»° Vgl DSpW. A (2006) „Was 1st Relıgionsunterricht?“; Manfred Pırner, Auf der SUu-
che ach dem Relıgionsunterricht. Perspektiven relıgionsdıdaktıscher Lehr-Lern-Forschung,
RpB 60/2008, 3-17 nnegret Reese-Schnitker Katrın Bederna, Qualität VON Religionsunterricht.
Fın Überblick über die rel1g10nspädagogische orschung, In rhs ö53 140-148



Evaluationsperspektiven auf Religionsunterricht
dıe tandards, nach denen evalınert Wwırd, geleıtet werden VOIl Vısıonen nter-
richts: Wer evaluneren wollte, musste WISSen, Wäds guler Religionsunterricht ist. Statt
hıer 1Un möglıche Gütekriterien dıskutieren, soll 1Ur EINt rage verfolgt werden:
Wılıe ängen Unterricht und dıe heute favorIıisierte produktorientierte Evaluatıon
zusammen? Anders gefra Ist guter Religionsunterricht en Relıgi0onsunterricht mıt
gutem oder mıt gutem Prozess oder Ist beıides identisch?
Der Entwicklungspsychologe und adagoge schreıbt seinem bereıts oben 71-
tierten Standardwer: ZUT Unterrichtsqualität: „Unterricht Ist gu 9 WIE dıe ırkungen,
dıe CI erzielt.  6623 Das Ist einmal einleuchtend Eın Unterricht, In dem dıe Schüler
nıchts lernen, kann nıcht SCWESCI SeIN. Und In einem schlechten Unterricht
(‘schlecht‘ he1ßt unstrukturiert, einlinıg, mıt einem a und Chulern desıinter-
essierten Lehrenden) werden Schüler/innen wen12 lernen. Nun Sınd aber dıe vorliegen-
den Konkretionen, Wäas denn guler Unterricht respektive Religionsunterricht sel,
fast urchweg prozessorIentiert. Das gılt für die bekannten nNormatıv CWOIMNCNCH Krıte-
rıen Hılbert eyers are rukturierung, T: Anteıl echter Lernzelt, Methodenviel-
falt 24) oder Anton Buchers guter Relig10nsunterricht ermöglıcht dıe Selbsttätigkeıit
der Schüler/innen, bereıtet diesen FreudeEvaluationsperspektiven auf Religionsunterricht  9  die Standards, nach denen evaluiert wird, geleitet werden von Visionen guten Unter-  richts: Wer evaluieren wollte, müsste wissen, was guter Religionsunterricht ist. Statt  hier nun mögliche Gütekriterien zu diskutieren, soll nur eine Frage verfolgt werden:  Wie hängen guter Unterricht und die heute favorisierte produktorientierte Evaluation  zusammen? Anders gefragt: Ist guter Religionsunterricht ein Religionsunterricht mit  gutem Output oder mit gutem Prozess oder ist beides identisch?  Der Entwicklungspsychologe und Pädagoge Helmke schreibt in seinem bereits oben zi-  tierten Standardwerk zur Unterrichtsqualität: „Unterricht ist so gut, wie die Wirkungen,  die er erzielt.“?® Das ist zuerst einmal einleuchtend: Ein Unterricht, in dem die Schüler  nichts lernen, kann nicht gut gewesen sein. Und in einem schlechten Unterricht  (‘schlecht’ heißt u.a. unstrukturiert, einlinig, mit einem an Sache und Schülern desinter-  essierten Lehrenden) werden Schüler/innen wenig lernen. Nun sind aber die vorliegen-  den Konkretionen, was denn guter Unterricht respektive guter Religionsunterricht sei,  fast durchweg prozessorientiert. Das gilt für die bekannten normativ gewonnenen Krite-  rien Hilbert Meyers (klare Strukturierung, hoher Anteil echter Lernzeit, Methodenviel-  falt ...”) oder Anton Buchers (guter Religionsunterricht ermöglicht die Selbsttätigkeit  der Schüler/innen, bereitet diesen Freude ... ”) bis hin zu den von Ulrich Riegel aus  diversen empirischen Erhebungen extrahierten Kriterien der Schüler/innen (guter Reli-  gionsunterricht ist informativ-existenziell”®). Erzielt solcher Unterricht gute Wirkungen?  Das ist bei den Kriterien Meyers wohl klarer mit Ja zu beantworten als bei denen Bu-  chers. Um die Frage nach dem Zusammenhang von Visionen guten Religionsunter-  richts und seinen Wirkungen zu klären, bedarf es allerdings empirischer Unterrichtsfor-  schung zur Korrelation von Prozess (von bestimmten Unterrichtsmethoden, -stilen oder  -eigenschaften) und Produkt (Lernergebnissen), wie sie in der Allgemeinen Pädagogik  durchgeführt wird.”  Man könnte natürlich stattdessen, wie bspw. Friedrich Schweitzer es tut, die von Helm-  ke favorisierte Output-Orientierung ablehnen und in erster Linie auf die Prozessqualität  schauen: Für den Religionsunterricht sei der Weg das Ziel. ‘Das Beste am Religionsun-  terricht’ werde „von den Standards nicht erfasst“.”® Schüler/innen erlebten im Religi-  onsunterricht Heil, tragfähige Beziehung, Anfänge des Reiches Gottes und das sei gut in  sich. Diese Zuspitzung hat ihr Recht, auch wenn es - ob der Ausgrenzung aus dem Ka-  non der Schulfächer und aus Gründen der gesellschaftlichen Legitimierung — fatal wäre,  die Ergebnisse des Religionsunterrichts zu vernachlässigen: Die Qualität des Religions-  unterrichts geht nicht in evaluierbaren Wirkungen auf. Die Beziehungs- und Anerken-  nungsdimension des Unterrichts lässt sich vermutlich eher in Merkmalen des Unter-  3 Helmke 2007 [Anm. 3], 19.  * Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, Berlin *2007, 23-126.  5 Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-  chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a. 2000,  26-32.  * Ulrich Riegel, Gerecht - spannend - anspruchsvoll. Der ideale Religionsunterricht in den Augen  von Schülerinnen und Schülern, in: JRP 22 (2006) 113-123.  ?7 Vgl. Pirner 2008 [Anm. 22], 11.  ® Friedrich Schweitzer, „Guter Religionsunterricht“ - aus der Sicht der Fachdidaktik, in: JRP 22  (2006) 41-51, 46.25) bıs den VOI Ulriıch Rıegel dUus

diversen empirischen Erhebungen extrahıerten Krıiterien der Schüler/innen guter Reli-
g]onsunterricht 1st informativ-existenziell“®). Erzielt olcher Unterricht gule ırkungen?
Das Ist be1 den Krıterien eyers wohl arer mıt Ja beantworten als bel denen Bu-
chers. Um dıe rage nach dem /usammenhang VON Vısıonen gulen Relıg10nsunter-
richts und seınen ırkungen klären, bedarf Q allerdings empirischer Unterrichtsfor-
schung U: Korrelatıon VON Prozess (von bestimmten Unterrichtsmethoden, -stilen oder
-eigenschaften) und Produkt (Lernergebnissen), WIEe S1C In der Allgemeınen ädagog]
durchgeführt wird.“
Man Onnte natürlıch stattdessen, WI1Ie bSpw Friedrich Schweitzer CS (uL, dıe VON elm-
ke favorısierte Output-Orientierung blehnen und In erster inıe auf dıie Prozessqualıität
schauen: Für den Religjionsunterricht sSe1 der Weg das Ziel ‘ Das este Religi0onsun-
terricht‘ werde „VONn den tandards nıcht erfasst“.  « 28 Schüler/innen erlebten Relıg1-
onsunterricht Heıl, rag  gC eziehung, nfänge des Reiches Gottes und das sSe1 gul
sıch. Diese ‚uspitzung hat CC auch WC) CS ob der Ausgrenzung N dem Ka-
1ON der Schulfächer und N Gründen der gesellschaftlıchen Legıitimierung fatal wäre,
die Ergebnisse des Religionsunterrichts vernachlässigen: Die Qualität des el1210NS-
unterrichts geht nıcht In evalujnerbaren Wiırkungen auf. Dıie Beziehungs- und Anerken-
nungsdimension des Unterrichts assı sıch vermutlıich eher er.  alen des nter-
23 'elmke 2007 |Anm
24 ılbert Meyer, Was 1st Unterric! Berlın *2007,
25 AionNn Bucher, Relıgionsunterricht zwıischen erniac. und Lebenshiılfe FEıne empirische Untersu-
chung ZUM katholischen Religionsunterricht In der Bundesrepublık Deutschland, gar! 2000,
26-32
26 IC Rıegel, (Jerecht spannend anspruchsvoll. Der ıdeale Religionsunterricht In den ugen
VON Schülerinnen und Schülern, In (2006) ISS
27 Vgl Pırner 2008 |Anm Z 1:
28 FNeEedrYrIiC| Schweitzer, uter Religionsunterricht” Aaus der 1C. der Fachdı  1  9 In
(2006) 41-51,
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richtsprozesses reıfen als dessen iIrkungen. otwendıg SINd olglıc e1IN Stärkung
sowohl der prozessorlentierten Evaluatıon als auch der Produktorientierung der V1sS10-
1CcH gulten Religi0onsunterrichts. Fur orschung und Praxıs bedeutet das bıs hiıerher Aus-
geführte Einzelnen
Erstens raucht CS qualitative Forschungsprojekte, dıe dıe Prozessqualität VON Unter-
richt evaluleren WIeE das auifende VOIl udoEnglert der Unımversıität Duisburg-Es-
SCI „ Varılanten korrelatıver Dıda) Solche Forschung Ist SCAHON en eshalb nötig,
damıt dıe aktuellen Ööffentlichkeitswirksamen Studien Produktqualität nıcht das Bıld
domimniıeren.
/Zweıtens ollten Visıionen guter Relıgionsunterrichtsprozesse auch formulıert WeTI-

den, dass S1e zumıindest teilweIise evalujlerbar Sınd, dass S1E also als Krıterien für Evalua-
t1on om und klassenıinternes eedbacCl| fungleren können *”
Drıttens sollte T heorıe und Praxıs eine sowohl PTOZCSS- als auch produktorientierte
Evaluatıon bottom u gestär) werden, dıe Subjekte des Lernens In ihr eC

und dıe Freiheit des Gilaubens wahren
Viertens raucht CS Unterrichtsforschung ZUT Korrelatıon VO Prozess und Produkt, WI1IEe
schwier12 hler eine SCHAUC Bedingungsanalyse auch SeIN INa Erzıielt für gehaltener
Unterricht gute Produkte” Was 01g dUus gewIlssen Produkten für eine Verbesserung der
Unterrichtswirklichkeit?
Fünftens ollten Visiıonen des Relıgionsunterrichts angesichts der aktıschen Anforde-

der Praxıis auch produktorientiert formuliert werden, WIE 5 präzıse und fÖr-
dernd Norbert Meftte mıt i (8 auf dıie gesellschaftliche Pluralısıerung {ut
„Eın guler Religi0onsunterricht hat darauf abgesehen, dıe Schüler und Schülerinnen Ause!l-
nandersetzung und Entscheidung ezüglıc) ihrer eigenen relıg1ösen bzw weltanschaulıchen Posıti-

herauszufordern und S1Ie dazu befähıgen, auch über andere relıg1öse Überzeugungen und
Haltungen zumindest ihren Grundzügen eschel WIssen, SI1E würdıgen, erlich AllZUCT-
kennen und In ınen Dialog mıt ihnen 6 30)

29 Vgl Pırner |Anm 22} 2008, I
4() 'Oorhert ette, uter Religionsunterricht eIn zentrales relig1ionspädagogisches Anlıegen, 1in

11-19,
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Die Ndards der Akteure.
Der Ideale el Lonsunterricht LG ıtalıenıscher und deutscher
Religionslehre
Die relıg1öse andscha: kuropas ist Bewegung, Prozesse VOIl Säkularısierung kön-
HCI ebenso beobachtet werden WIE Prozesse VON Sakralısıerung. Der Relıgi0onsunter-
riıcht kann diese Veränderungen nıcht übergehen, denn Cl wird mıt ihnen der Relig10-
SItät seiner Schüler/innen konfrontert. Eın wesentliches Kennzeıichen der Veränderun-
SCH In der relıg1ösen andscha: kuropas ist dıe zunehmende 1e sowohl nnerhalb
des Chrıistentums als auch nıcht-chrıistlicher elıgıon. Wıe reagleren dıe professionel-
len Akteure relıg1öser rzıehung, dıe Lehrkräfte den chulen und dıie Kate-
chet/innen den Pfarrgemeinden auf diese eränderungen? elche spielt relıg1-
OSse 16 In /Zielen für den Religi0onsunterricht? Dieser Beıtrag geht dieser rage Ail-
hand VOI Daten idealen Religionsunterricht dUus Italıen und Deutschland nach Er
Lut dıes vier chrıtten /uerst wırd dıie relıg1öse S1ıtuation Italıen und Deutschland
SOWIE dıe Gestalt des Religi1onsunterrichts In beıden andern beschrıeben (Kap
Dann werden dıe Konzepte, dıie Methoden und dıe Stichprobe der Untersuchung C
stellt (Kap Es folgt dıe Darstellung der empirischen (Kap und deren
Dıskussion (Kap 4

Religionsunterricht angesichts relıg1öser Pluralıtät
Dieser Abschnıiıtt beginnt mıt der Darstellung der relıg1ösen Lage In Italıen und Deutsch-
land, bevor dıe Sıtuation des Religi0nsunterrichts beıden andern beschrieben wiırd
und dıe Forschungsifragen formulıiert werden

Säkularısierung und Sakralisierung In talıen und Deutschland
In Europa Te Identtät und sozlale Zugehörigkeıit ursprünglıch stark mıt
dem Chrıistentum verwoben. Der „sacred Canopy““ EW dıe Te
Eıinheıt, indem OT: gemeinsame Tradıtionen, Bräuche und Werte ZUTr Verfügung tellte
In der modernen Gesellscha ist dieser Baldachın zerbrochen. An die Stelle des eINI-
genden Chrıistentums Ist eIN relıg1öse 1e. gelreiecn, welche dazu ©: dass
eliıg10n einen großen Teıl ihrer sozlalen Bedeutung verlor Heute ergıbt sıch en ZWIE-
spältiges Bıld Auf der einen Seı1lte llegen zahlreiche empırische Belege VOTL für Prozesse
„DY 1 rel1g10us Institutions, aCHONS and CONSCIOUSNESS lose theır socılal s1gnıfican-
Cce  ”3 Auf der anderen Seıte mehren sıch Beobachtungen einer Wiılıederkehr relıg1öser

DIe ıtalhıenıschen aten dieses eltrags wurden VoNn Francıs-Vincent Anthony (Universitä Pontificıa
Salesiana, Rom) ZUT erfügung gestellt. gılt meın herzlicher Dan!  Z
elter Berger, The sacred CaNODY ements of soclological theory of relig10n, New ork 1967
Bryan ılson, Religion In soclologıcal perspective, (Oxford 1982, Vgl Grace Dayie, elıg-10N In Briıtain SINCE 1945 Belıeving wıthout Belonging, Oxford 1994; Aare: Dobbelaere, Secularıza-

t10n: An nalysıs hree vels, Brüssel 2001: IAVI IN, General Iheory OT Secularıza-
tion, (OQ)xford 1978; Detlef Pollack, Säkularısierung ein moderner ythos? Studien ZUTN relıg1ösenWandel Deutschland, übıngen 200  9
Kelıgionspädagogische Beıträge /2010
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Überzeugungen und Vollzüge.“ erner plelen dıe beıden 1SsStTlichen Kırchen den
me1lsten europäıischen en nach WIEeE VOIL eIne wichtige olle, z B 1mM Wohlfahrtssys-
tem Schließlich scheımmnt gerade In eıner Juralen Gesellscha elızıon Ee1INt gee1gnete
ESSOUTCE se1N, eiIne Tuppe VON Menschen eıner (Gememnschaft zusammenzufüh-

»6
IC  S SO deutet AMVL Herbert den europäischen Islam als einen „master sıgnıfNer ‚ mıt
dem CS europäıischen Muslımen elıngt, eine eigene Identität In eiıner zwlespältigen Welt
aufzubauen und einen alt eıner Gesellscha: ınden. In der S1e eine Minderheıt
darstellen. In diesem Sınn CM traditionel!; Reliıgionen WIEe das Chrıstentum, das
Judentum, der Hinduismus oder der Tao1smus Überzeugungen und Werrte, dıe dıe rein
rel1g1Ööse Sphäre übersteigen. S1e sSınd In der Lage, dıe strukturelle Dıfferenzierung des
modernen Alltags überbrücken und TE Z/ugehörigkeıt vermitteln.
erdings aben sıch der modernen Gesellscha dıie Umstände geändert, denen
Zugehörigkeıt hergestellt wird./ In tradıtiıonellen Gesellschaften soOzlale Kateg20-
rıen WIE asse, Status Oder KRang gültıg, welche dem Indıyıduum seiInen Platz In der
Gesellscha: zugewlesen abDben. In der mModernen Gesellscha: Ist CS dagegen einzel-
1ICH Menschen selbst, sıch selnen Platz In der Gesellscha suchen. Charles aylor
iıllustriert diese Veränderung eISpIeE. rel1g1öser Zugehörigkeit.“ In tradıtiıonellen (Ge-
selilschatiten wurde INan In eIne rel1g1Ööse emeInscha: ineingeboren, der 1L1all zeıt SE1-
NCes Lebens angehörte Heute richtet sıch dıe Mitgliedschaft In eıner relıg1ösen Geme1nn-
sSscha: VOT em anaC) ob eınen dıe OtsSscha und der Lebensstil dieser Gememschaft
persönlıch ansprechen. Seinen deutlichsten Ausdruck 1nde': diese veränderte Orm VOIl

Zugehörigkeıit den USA ber auch kuropa, die me1lsten Menschen noch
CATISULC getau: werden, bekennen sıch In der e9C LIUT noch dıie Menschen ZUT Kır-
che, dıe VOIl ihren Lehren überzeugt SInd. Paul Heelas und Linda Woodhead enken
diıesen Gedanken ihrer T Hese der Subjektivierung“ weiter .? e1de prognostizieren,
dass In der mModernen Gesellscha:; L1UT noch dıe Ormen VON elızıon CHA Zukunft ha-
ben, die den einzelnen Menschen INnd1ıv1due ansprechen und bringen. Dem-
nach Ist relıg1öse Zugehörigkeıt individualisiert. Der Clou Heelas und ODOdNean
Argumentation Ist, dass SIE tradıtıonellen Formen VOl elıgıon keine Zukunft tIrauen,
Vgl eter Berger (Hg.), The Desecularızation of the or Washington 1999; Jose CasanoVa,

Publıc rel1g10ns In the modern WOT.| Chicago 1994:; Yves Lambert, Turning Point in Relıg10us
Evolution Europe, In Journal of (Contemporary Religion 29-45; 1DDA Norrtis
ONa Inglehart, Sacred and Secular elıgıon and Polıitics Worldwiıde, ambrıdge 2004:; 'Aarel
1 Oomka, Persistence and change f rel1g10s1ty and f StereOLYDES f (30d In Eastern Central Europe,
In ans-'  eorg Ziebertz Hg.) Imagınıng (10d Empirical explorations Irom international PCI-
spective, unster 2001, Hans-Georz2 /iebertz Wıilliam Kay, Hg.) outh In Europe il An
internatıional empirical study AaDOU! rel1g10s1ty, Münster 2006: aul Uulenner Isa ager Regine
(0]70) ehrt elıg10n wıieder‘? elıgıon Im Leben der Menschen (Ostfhildern 2001

Vgl Birgit FIxX, Soclal work of Relig1i0us elfare Assocılatiıons In Western Europe”, In EURÖO-
ATA Newsl/1etter 16-17/2003, 1-6: Anne eun2 Nınna Edgardh Beckmann Per Petterson,
urches in kurope Agents of Welfare England, ermany, France, Italy and (‚reece: Uppsala
2006

IAYVL erbert, Islam, Identity and Globalısatıon. In 1mon Coleman 'eter Collins Hg.) Relig-
10N, dentity and change, Bodmin 2004, 155-173, 160
Vgl Wolf-Dietricı UKOW, eDen In der multikulturellen Gesellschaft, Opladen 1995
Charles AaylOFr, Varıleties 8 elhg1i0n. Wıllıam James revisıted, ambrıdge 2002, 75-79
aul 'eelas Inda Woodhead, 1Ihe ‚pırıtual Revolution Why elıgıon 1S 1ving Way Spirıtu-

alıty, ()xford 2005
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weıl deren Orilentierung einer transzendenten Wiırklıchkeit nıcht dem modernen elt-
gelst entspreche. Stattdessen erwarten SIE eine „Spirıtual Revolution”, der sıch Sanz-
heıtlıche spirıtuelle Oormen gegenüber tradıtıoneller Religiosität durchsetzen.
Gıilt diese allgemeıne Dıiagnose Lage VOIl eligıon auch In Italıen und Deutschland”
Italıen erscheımt auf den ersten 31& als ein katholisches Land, In dem dıe katholische
Kırche fest In Gesellscha und verankert ist 95 % der iıtalıenıschen Bevölkerung
SINd katholısch: 4% ehören anderen Religionsgememnschaften all, darunter EIW. Mil-
10N Muslime . UÜber die der Italıener esucht den (Gottesdienst mıindestens en
Mal onat, Zwel Driıttel VOoONn ıhnen beten wenigstens eın Mal In der Woche * Das
Vertrauen der Italıener In dıe katholıische Kırche Ist groß, der (Glaube einen PCISONA-
len (Jott ungebrochen, WIEe auch dıe Z/ustimmung tradıtiıonellen relıg1ösen Überzeu-
gungen. “ Allerdings verheren diese Überzeugungen zunehmend ihre edeutung all-
tägliıchen Leben vieler Itahener. Roberto Ciprian pricht In diıesem /usammenhang VoNn
eıner „dıffused religion  “13. Demnach ste1gt ZWal dıe der Italıener, dıe sıch
katholischen Glauben ekennen In der relıg1ösen Praxıs und VOT em der es  ng
des Alltags plelen kırchliche Rıchtlinien jedoch eIN immer geringere 1ele Ita-
lener eDben ihren Glauben individualısiert, S1Ce entscheıiden selbst, welche Verbind-
iıchkeıt relıg1ösen Überzeugungen In der Gestaltung ihres ens zukommt. Insgesamt
erwelst sıch talıen als eın Land, dessen tief eprägt Ist durch den katholiıschen
Glauben, dessen Bevölkerung diese jedoch partıell und pragmatısc rezıplert.
Damıt wiıird elıg10n In Italıen mıt dem Katholizısmus assozuert, der star. subjektiviert
gelebt wIrd. ıne relıg1öse 1e Ist SOmIt Nnnerha des Chrıistentums rlebbar,
andere Religionen Ssind kaum ‚pürbar
GFs stellt siıch dıie Lage In Deutschland dar Es gehö den Süs °“konfessionell
gemischten’ Natıonen mıt einer angen Tradıtion der friedlichen KoexI1istenz VON Protes-

und atholıken e1 Konfessionen sınd EIW: gleich oTr0OD, wobel dıe Protestan-
ten Norden Deutschlands domimmnieren,. die atholıken en Selt der Wilederver-
ein1gung Deutschlands 990 gehö eiIwa eın Driıttel der evölkerung keıiner elig10ns-
gemeıinschaft d}  , wobe!l diese Menschen VOTL allem Osten Deutschlands eben Damlıit
erg1bt sıch bzgl der Religionszugehörigkeıt folgendes Bıld 32% ehören keiner Ge-
meılinschaft d]  ‚ %n SINd ıtglie| der evangelıschen chen, % ıtglıe, der katho-
ischen ICHe, 4% SINd Muslıme Betrachtet dıe Relıg10s1tät In der Bevölkerung,
gehö Deutschland den meılsten sakularısıerten Natıonen In Europa. “ ‚War ist
der Glaube Gott oder Ee1INt höhere aC| nach WIEe VOT groß, tradıtionelle relıg1öse
UÜberzeugungen und ollzüge werden jedoch 1Ur och VON einer Minderheit geteilt.
eniger als en Driıttel besucht wen1gstens ein Mal 1Im Monat einen Gottesdienst und
weniger als 40 % der Deutschen beten wenıgstens ein Mal in der OC| Das Vertrauen
10 Massımo Introvigne Hıier ULQ1 Zoccatellt, Le relı210N1 In Italıa, Torino 2006 l

Loek '"ALMAaNn "uud ‚UUJKX arza VUunNn as of European Values, en 2005
12 NZO Pace, I he YOUNSCI generations’s images of (G0d and relıg10n In Italy, In JeDertz 2001
ı Anm Ti28€E)
13 Roberto Cipırani, Secularızation sed relıg10n””?, anuel Franzmann T1STE (Järtner
Nıcole Öck Hg.) Religiosıtät In der säkularısıerten Welt JTheoretische und empirısche Beıträge
Säkularısıerungsdebatte In der Relıg10onssozi0logıe, Wıesbaden 2006, E3 1:4(}

'"alman 2005 11|
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dıe beıden chrıistliıchen Kırchen ist sehr ger1ng; ausschlıelßlic. das sozlale Engagement

der chen fındet Anerkennung. pezie unter Jugendlichen en stark indıviıdualı-
sierter Glaube beobachtet werden, der nach dem Sınn des ens jense1ts relıg1öser In-
stitutionen sucht. ? Insgesamt spielt elıgıon 1Im Oofentlıchen Leben Deutschlands aISO
191008 noch eine untergeordnete und dıe me1ılsten Deutschen eDen ihren Glauben
abhängıg VO den Kırchen sofern S1e Leben überhaupt nach relıg1ösen (srundsät-
ZC ausrichten. eliıgı0n wırd ZWarl nach WIEe VOT stark mıt dem Chrıistentum assozuert,
VOT allem Westen Deutschlands ehören Begegnungen mıt Mitgliedern anderer

Glaubensrichtungen jedoch
aSsSsS INan e1ıde Länderportrats erwelst sıch dıe Lage VOIl elıgı0n als
vielschichtig. In beıden andern verliert das institutionell gestutzte Christentum zuneh-
mend Bedeutung; seine Stelle treten individualisıierte Ormen der ensgestal-
(ung, dıie entweder pragmatisch auf christliche Überzeugungen zurückgreıfen oder ke1-
1901 Bezug dieser elıgz10n mehr aufwelsen. Andere Religionen werden 1Im
zunehmend sıchtbarer, im Westen Deutschlands Ist ihre alltäglıche Präasenz bereıts NOT-

mal, sten Deutschlands und In Italıen SINd SIE eher prasent. ESs scheımint aber
L1IUT e1IN rage der Zeıt. bıs Ss1Ie auch hıer öffentlıchen Bıld VOoNn eligıon gehö-
ICN

Religionsunterricht In talıen und Deutschland
elche spielt relıg1öse 1e angesichts dieses Szenarı10s 1mM Religionsunterricht
beıder Länder? In Italıen hat eın katholischer Religionsunterricht, dessen Inhalte VON der
katholischen TCHE verantwor«e werden und der für alle Schüler/innen verpflichtend
ist, e1IN! ange Tradıtion. s handelte sıch hıerbeli faktısch eINn Katechese in der
Schule Ist se1mt den 1970er Jahren wurde dieses katechetische Verständnis hinterfragt.
Das ONKOTt VoN 1984 bestätigte ZWal dıie erantwortung der katholıschen Iche für
den Religionsunterricht, band diesen aber dıie pädagogischen 1616 der jewelnigen
chulart Der Religionsunterricht hatte damıt dıie Gewissensfreiheit der Schüler/ınnen
achten und se1ne ehrer brauchten auch dıe Anerkennung HT die Schulbehörden. *®
aralle diesen Reformen des Religionsunterrichts urchlıe Italıen e1IN! Debatte über
dıie pädagogischen j1ele schulıscher Bildung. *’ S1e mündete 2003 1Im SOs ‚Moralttı-
Gesetz  .  s dem Bıldung als Selbstbildung der Lernenden beschrieben wiırd. Es stellt dıe
Schüler/innen in den ıttelpu: sSschulıscher ngebote, insofern Schule Kınder und
Jugendliche In dıe Lage versetizen soll, sıch selbst entwiıckeln. ine spiırıtuelle und
moralısche Bıldung gehö ausdrücklich den Zielen VON Schule Hiıer kann der katho-
lısche Religionsunterricht In Italıen nknüpfen. Zusammengefasst urchlıe der Relig1-
onsunterricht talıen den letzten hundert Jahren damıt eine Entwicklung Von einer
kırchlichen Katechese der Schule hın einem ordentlichen Schulfach, das den

15 Vgl ans-  'orz Ziebertz IC Rıegel, Sicherheıiten. KEıne empirische Untersuchung
Weltbildern Jugendlicher, Gütersloh Freiburg/Br. 2008
16 Vgl Emilio Bultturini Profilo StOF1CO talıa, in Zelındo Trenti H2:) Manuale
dell ’ ınsegnante dı relıgi0ne. Ompetenza professionalıtä, Torıno 2004, 13-
1/ Vgl Guglielmo Malızıa, LO Sscenarı10 rıforma, in ers /Zeliındo Trent1 Serg10 Cicatellı
Hg.) Una discıplına in evoluzıone. Terza indagıne nazıonale sull’ınsegnante dı relıg10ne cattolıca
ne. scuola rforma, Toriıno 2005, DA
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Bıldungszielen der Schule beıträgt Diese außere eIorm lässt sıch auch eIDsStver-
ständnıs der Relıgionslehrer/innen nachvollziehen 19  S erbrachte EeIN Umfrage
ihnen, dass INan en Fach unterrichtet, welches die ade der ergangenheıt verlässt. '©
2005 Warcn sıch dıe Relıgionslehrkräfte sıcher, dass der Relıgionsunterricht ädagog1-
schen Zielen folgen mMUuSSe, Was auch Folgen tür das Selbstverständnıiıs der hrkräfte
aben WIrd.
TOLZ dieser eIOorm olg der aktısche Relıg10nsunterricht Oft einer katechetischen
Zielsetzung.““ Vor em In der Grundschule wırd Wert darauf gelegt, dıe Schüler/iınnen
mıt einer istlıchen bensführung vertraut machen. ber auch weıterführenden
chulen gelıngt CS 1Ur selten, Relıgionsunterricht als Auseimandersetzung mıt der chrıst-
lıchen gestalten, dıe eine möglıche Quelle ıtahenıscher Identtät Ist Entspre-
en ıtahlhenısche Relıgi0onslehrkräfte VOL allem tradıtionelle Methoden eIn, dıe
dem dıdaktıschen Modell einer kognitiv-deduktivem ermittlung der Inhalte verpflichtet
sind *} DIe tagser  ngen der Schüler/innen pIelen dagegen e1N eher untergeord-
nete olle, ODWO. dies rel1ıg10nspäda20g21SC immer wlieder eingefordert wird ** Dieses
innere emma spiegelt sıch auch In der JTatsache wıder, dass dıe VO Gesetz VOTSCSC-
hene Alternatıve Relıgionsunterricht, eEINt thısche Unterweılsung, uden
lıens praktiısch Sal nıcht und Norden fast 1Ur oroßen tädten angeboten wird.“
Relıg1öse Erziıehung wırd praktısch noch sehr star. mıt kırchlicher Katechese aSSOZ1Iert
und 1elmals auch als solche estaltet. eıches gılt für dıe Auseımandersetzung mıt rel1-
o1ÖSser 1e WO dıe Berücksichtigung anderer Reliıgionen bereıts n den ebat-
ten der 1970er Jahre angeregt wurde, spielt S1E iIschen Relıgionsunterricht 11UT

e1INt untergeordnete Analog dazu befürwortete in der Umfrage VON 2005 eINe
Miınderheit der Relıgionslehrer/innen EINt pluralıstische Zielsetzung den Rel1g10ns-
unterricht. DiIie oroße enrnel! stimmte einem konfessionellen TO Allerdings be-
kannte etiwa dıe der Antwortenden Interesse interrel1g1ösen 1alog und
EIW. en Viertel VOoNn ihnen sıeht In einen Ausweg aus den Schwierigkeıiten des ak-
tuellen Religionsunterrichts.““
eDen dem Religionsunterricht In der Schule hat Italıen eine lange Tradıtion der Jau-
bensunterweisung der Pfarrgemeinde.“ Lag der Chwerpu: dieser Katechese UuT-

sprünglıch auf der Vermittlung christlichen Wiıssens, rückt seI1lt den 19/0er Jahren ZU-
nehmend das Ziel In den ıttelpunkt, die inder und Jugendlichen mıt einer hrıstlı-
chen Lebensgestaltung vertraut machen Grundsätzlich baut die rel1g1öse rzıehung

der Pfarrgemeinde darauf auf, dass die Nder und Jugendlichen einen chrıistlichen
18 Vgl Guglielmo Malızıa Trenti Hg.) Una dıscıplına In CAamMM1noO. Rapporto sull’ınsegna-

relıg10ne cattolica nell  Italıa egl1 '90, Toriıno 1991
19 Vgl Malızıa 2005 ı Anm 17|
20 Vgl Ser210 Cicatelli, L’Identi in ebd., H125

Vgl Roberto Romıilo, La prassı dıdattıca ebd., LEAr
20 Vgl Vgl Emıillio Alberich, cateches1 0221 anu:; dı Catechetica fondamentale, Torino 2001
23 Vgl (icatellı 2005 201
24 Vgl Malızıa 2005 | Anm 17|
P Vgl Uhaldo l1anetto, La cateches]ı nNe| stOr1a: aglı IN1IZ1 IN0O al rIinnovamento concılıare,
stituto dı Catechetica Universıtäa Pontificıa Sales1ana Heg.) atfe insegnate. anuale dı ‚ate-
chetica, Torino 2002, 59-80)
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(Glauben aben, der entfaltet und vertieft werden 11USS Entsprechend zielt dıe Kateche-

arauf, das christliche Erbe dıe nächste Generation weıterzugeben. Katechese ll
dıie Lernenden auf den Empfang der Sakramente vorbereıten, das Verständnıis der
i1stlıchen Lehre vertiefen, eiıner Lebensgestaltung AUuSs dem Glauben heraus CI1L1U-

tiıgen und kEngagement In der Pfarrgemeinde einladen Diese 3e1e SINd nıcht 91008 In
den katechetischen Diırektorien genannt, sondern werden auch VOI den Katechet/innen
als kern iıhrer Aufgabe erachtet +° Relıg1öse Vıelfalt spielt damıt in der relıg1ösen Erzie-
hung der Pfarrgemeinde keine olle, S1e ist auf dıie christliche Lehre und eNSZES-
taltung ausgerichtet und ll In diese einführen.
In Deutschland kooperieren Staat und Kırche beım ScChulıschen Religionsunterricht. Der

Religionsunterricht Ist nach dem Grundgesetz ordentlıches Unterrichtsfach, das In
Übereinstimmung mıt den (srundsätzen der Religionsgemennschaften erteılen ist
(Art Der Staat stellt die finanzıellen für das Personal und dıe Organısa-
t10N des Religionsunterrichts ZUT Verfügung und prüft dessen Inhalte, ob S1e pädagog]-
schen und demokratischen Grundsätzen entsprechen. DIe Relig1onsgemeinschaften
bestimmen die Inhalte des Relıgi0onsunterrichts und formulhieren dıe spirıtuellen niIOr-
derungen, denen dıie Lehrer/innen erecht werden mMussen Praktisch heı1ißt das, dass
elıgıon als katholischer und als evangelıscher Religionsunterricht erteılt wird *' Seine

iolgen einer konfessionellen Agenda und der Unterricht geht davon aus, dass
diese Inhalte Kınder und Jugendliche weıltergegeben werden, dıie diıeser Konfession
angehören. Das Prinzıp des konfessionellen Religionsunterrichts wırd In manchen Regı1-
OC Uurc. Projekte eINeESs konfessionell-kooperativen Relıgi10onsunterrichts UurchDro-
chen. DIiese Unterrichtsform will die wesentliıchen Gememnsamkeıten und Unterschiede
der beiden großen chrıistlichen Konfessionen In Deutschland erschließen.“® Die (Grenzen
zwıschen den beıden chrıstlıchen Konfessionen werden hler 7Z7ZWal überschrıtten, Institu-
1onell leiben gemeıInsame Projekte jedoch dıie evangelische und dıe katholische Kır-
che zurückgebunden. Im Schulıschen Religionsunterricht der meIlsten Bundesländer
spiegelt sıch eine Siıtuation wleder, WI1IEe S1E für dıe Bundesrepublık Deutschland In der
Miıtte des letzten unde 1SC. war“? elıg10n g1bt 6N praktısch 191088 als vangelı-
schen Oder katholischen (Glauben und dıe beıden istlıchen Kırchen domminlieren dıe
rel1g1öse Erzıehung der Schule Wer dem Christentum krıtisch gegenübersteht,
bestenfalls einen rel1g1Ös neutralen Nterrıc. besuchen.
Arbeıts-Migration und die Wiedervereinigung aben diese Sıtuation jedoch grundsätz-
ıch verändert. elızıon ist nıcht mehr identisch mıt (Chrıstentum und dıe Zugehörigkeıt

einer Religionsgemeinschaft Ist nıcht mehr der Normalfall In ecklenburg-Vor-
und Sachsen-Anhalt wIrd eshalb neben dem evangelıschen und dem kathol1-

26 Vgl ulseDDE Morante 1t0O Orlando, Catechistı cateches1 all’inızıo del miıllenn10 Indagı-
SOC10-rel1g10sa nNe| 10CeS1 ıtalıane, Torino 2004, 1 14-1

T7 Vgl Rıchard Cchlüter, Konfessioneller Religionsunterricht heute‘? Hıntergründe Kontroversen
Perspektiven, arms) 2001.; 1-3  ©
25 Vgl NEdFICi Schweıitzer Blesinger, (Gemeinsamkeiten stärken Unterschieden gerecht
werden. Er  ngen und Perspektiven ZU111 onfessionell-Kooperativen Relıgionsunterricht, (Jüters-
loh Freıiburg/Br. 2004
29 Vgl Werner Simon, Relıgionsunterricht INn staatlıchen Schulen, In HRPG (2002) 362-368, 362-
365
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schen Relıgionsunterricht das Fach „Philosophie” DZW „ Ethık angeboten alle dre1
Fächer SInd gleichberechtigt und bılden ZUSammmen C1INC Fächergruppe Ohne konfess1-
nellen Bezug wıird elıgıon Bremen („Biblısche Geschichte”) Hamburg „Relig1-
onsunterricht für e und Brandenburg „Lebenskunde Ethık Relıgionskunde ”
unterrichtet 31 In Berlın schlıeßlıch <1bt CS keıne verpflichtende rellg1öse rzıehung
OTtfentlıchen chulen ZU) Schuljahr 2006/07 wurde Jedoc. „E als oblıgatorısches
Unterrichtsfach für alle Schüler/innen der DIS 10 Jahrgangsstufe einge dıe-
SC}  3 Fach sollen dıe Schüler/innen auf CI eDen der multı  rellen Gesellscha
vorbereıtet werden Relıg1öse nhalte pIelen 95  06 1UT dann CI WE SIC

helfen CIMn gesellschaftlıches Problem Osen
Idealtypısch ZzugesSpItzt tformuhert findet relıg1Ööse Erzıehung deutschen Schulen
ZWEEC1I arıanten STAl Vor em den Oöstlıchen Bundesländern gılt elıgı1on als C1INEC

Ressource vielen welche ethıschem Verhalten und dıe CISCNC Identi-
tat begründen kann eben ordentlıchen Unterrichtsfach das elıgıon weltan-
schaulıch neutraler Perspektive aufgrei tiınden sıch verschledene Konstellatıonen reli-
S10SCI Erzıehung der erantwortung relıg1öser (emelnschaften Relig1öse uralıl
1ST diıesem Idealtyp der Normalfall Ansonsten herrscht konfessioneller Relig10nS-
unterricht VOlL, dessen Inhalte VON der zugehörıgen relıg1ösen emeınscha I'_.
tet werden und der erster Linıe mıt eren UÜberzeugungen und ollzügen vertraut
machen ıll Der konfessjionelle Relıgionsunterricht Ist ZWal offen gegenüber anderen
Religionen und SIC werden auch angesprochen pädagogıischen Ge-
samtkonzept tellen SIC aber dıe Ausnahme ınnerhalb konfessionsspezılıschen
Agenda dar

Fazıt und Forschungsfrage
Fasst 1I1lall dıe bısherıgen UÜberlegungen ZUSamMeN findet rel1ıg1Ööse Erziıehung Italıen
und Deutschland Umftfeld STa dem sıch Anzeıchen relıg1öser 1e

zumındest Horıizont ahbzeiıchnen TOLZ eindeutiger Omente VOIl Säkularısıe-
spielt das Christentum beıden Ländern nach WIC VOT CIM Öffentlıchen

Raum In beıden andern wiıird das (hristentum indıyıdualıisıert gelebt sodass sıch das
elebte Chrıistentum pluralısıe: ber auch nıcht chrıistliche Relıgionen pIelen be1-
den 1 ändern C1IN1C IMMET rößere Deutschlands Westen gehö ihre Präsenz
3() Vgl Werner Siımon KOooperatıon der Fächergruppe egungen und Impulse AUuSs ostdeutschen
Bundesländern atthıas Ulrich KTO 1rJam Chambec. (Hg Subjektwerdung und
rel1g1öses Lernen Für 1116 Religionspädagogik dıe den Menschen TNSL Nımmt (FS eorg Hılger)
München 2005 218 2728

Vgl Jürgen Lott Lebensgestaltung Ethik Relıgionskunde 11l (  ) 1159 1164 Karın
OC Henning Schluß elıgıon unterrichten Brandenburg, Martın othgange! ern
Schröder (Hg Evangelıscher Relıgionsunterricht den 1 ändern der Bundesrepublık Deutschland
Empirische aten Oontexte Entwıicklungen Leipzıg 2009 109 Jürgen Lott NULQ CAFrOder-
en Relıgion unterrichten Bremen ehbd H4 X Folkert Doedens Wolfram el el1-
101 unterrichten Hamburg, ehbd 129-156
37 Vgl ANtON Bucher Relıgionsunterricht zwıischen rnfach und Lebenshiılfe Eıne empirische Un-
tersuchung ZU111 katholischen Relıgionsunterricht der Bundesrepublık Deutschland 2000

102 114 'AUS Petzold elıgıon und thık hoch Kurs Repräsentatiıve Befragung und d-
Uve Dıdaktık Leıipz1ıg 2004 Jochen Sautermelister Relıgionsunterricht der berufsbildenden
Schule Eıne exemplarısche 1e ZUr ahrnehmung und inschätzung des Faches elıgıon UrC|
Schülerinnen und Schüler Norderste« 2003 205 211
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bereıts g7 Deutschlands Osten und In talıen ist diese Präasenz In naher /7u-

aDsSeNDar TOtz dieser zunehmenden relıg1ösen Pluralısıerung iınde!l relıg1öse KT-
ziehung in talıen und Deutschland Me|  EeILC als konfessioneller Religionsunterricht
bzw Katechese STAl Ihre Inhalte werden VOIl einer konkreten relıg1ösen Gemeninscha:
<  er und andere Relıgionen kommen ıhnen bestenfalls Rand den IC
ıner lebensweltlıchen relıg1ösen Pluralıtät steht SOomıt Ee1INt konfessionelle Konzeption
der relıg1ösen Erzıehung gegenüber.
Angesichts dieses Dılemmas stellt siıch die rage, welche jele dıe Akteure relıg1öser
rzıehung anstreben, Religi0onslehrer/innen und In Italıen auch Katechet/innen.
Folgen SIE den orgaben der Instıtutionen, be1 denen SIEe beschäftigt Sind? der riıchten
S1IE sıch ihrem sozlalen Umfeld auS, In dem S1e leben? der vertreten Ss1e ein breıtes
/ielspektrum, das verschliedene Optionen 1C auf relıg1öse Pluralıtät offen lässt?
DıIe Forschungsfrage lautet SOomıt:
CD} Welchen Zielperspektiven für den Reliıgionsunterricht angesichts rel1g1öser Pluralı-

tat stimmen die Beiragten ZU, welche ehnen S1e ab‘
Be!l den VON unls Befiragten handelt 65 sıch Professionelle s kann erwartet werden,
dass S1E nıcht 1Ur eiıne Vıelzahl VON /ielperspektiven vertreien, sondern diese jele
konkreten Clustern bündeln, die für en pädagogisches Programm stehen. DiIie zweıte
Forschungsfrage lautet SOMIt:
(2) elche charakteristischen Antwortmuster lassen sıch In den /ielperspektiven für

den Religionsunterricht unterscheıiden”?
Schlıeßlich eIInden sıch In uNnseIer Stichprobe Akteure AUuSs Italıen und Deutschland,
Katecheten WIE Religi0onslehrer, und be1 den ehrern nochmals katholische und DroteS-
tantısche. Oben wurde bereıts geze1gt, dass sıch die relıg1öse andscha: Italıen
ders arste als in Deutschland, dıie Nationalıtät alsSO en dıfferenzierender Faktor In
den /Zielperspektiven SeIN eıches gilt aher auch für den der Erziehung, da
e1IN! Katechese NnNnerha eINes kırchlichen Rahmens stattfindet, en der el1g10ns-
unterricht eiıner öffentlichen Schule mıt einem staatlıch verantworteien iıldungsan-
SPIUC) verortet ist Schlıeßlich aben der Protestantismus und der Katholizısmus sehr
unterschiedlich auf dıie moderne Gesellscha und dıe ihr geltende relıg1öse 1e
reagiert””, SOdass auch die Konfessionszugehörigkeıt einen realıstischen Kandıdaten für
Unterschiede /ielspektrum darstellt DiIie drıtte Forschungsfrage lautet damıt
(3) (nbt CS Unterschiede der Zustimmung den charakterıistischen Antwortmustern

bzgl Natıonalıtät, Konfession und dem rel1g1Ööser Erziıehung”

Konzepte, Methoden und Stichprobe der Untersuchung
Um diese Fragen eantworten, werden Folgenden dıe Konzepte argelegt,
dıe der Untersuchung verwendet werden, SOWIE dıe Methoden und die Stichprobe.

Konzepte und Instrumente
DIie zentrale rage dieser Untersuchung richtet sıch auf /ielperspektiven für den Relıg1-
onsunterricht angesichts zunehmender relıg1öser Ur Für dıe Formulierung mMOg-
33 Vgl IVLIn, (Jeneral COTY of Secularization, Aldershot 1978
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lıcher 1ele Ist S1e deshalb auf eiıne Konzeptualisierung angewIlesen, welche neben kOon-
fessionellen und pädagogischen Perspektiven auch solche beinhaltet, dıie der Tatsache
relhlg1öser 1e Rechnung iıne solche Konzeptualısıerung hat iıchael Grim-
mutt vorgelegt.“” Grummutt unterscheı1idet dre1 idealtypısche Formen relıg1ösen ernens,
NnNamlıc. „learnıng relıg10n”, „learnıng ahout relıgion” und „learnıng fIrom relıg10n”. Im
ersten Konzept sollen die Schüler/innen mıiıt den Überzeugungen und Vollzügen einer
konkreten elızıon vertraut emacht werden;: „learnıng relıg10n” ıll dıe Schüler/innen

ihre eigene relıg1öse Tradıtion einführen. WO. relıg1öse Uur. anerkannt wırd,
lässt dieses Konzept keinen /Zweıfel daran, dass der Weg wahren eıl 11UT der
eıgenen elıg1on efunden werden kann Es o1bt 11UT Ee1INt ahrheıt, welche ausschheß-
ıch dıe eigene relıg1öse Tradıtıon spelst. „Learnıng relıgıon” vertriıtt damıt einNe 1LHNONO-

relıg1öse Posıtion anderen Relıg10nen gegenüber. Der Unterricht konzentriert sıch auft
dıe Erzählungen, Symbole und Konzepte der eigenen elıgzıon bzw Konfession. SIie
bılden den Schwerpunkt der relıg1ösen rzıehung. Andere Relıgi1onen ommen 1918008

Rand in den 1C. und WE WIrd kaum en Zweıfel daran gelassen, dass S1ICe keıine
wiıirklıche Alternative eigenen elıgz10n SIınd iınen Religionsunterricht, der diesen
Iyp rel1ıg1ösen Lernens Ziel hat, WIr „RE relıg10N”.
„Learnıng about relıg10n”, der zweiıte Idealtyp nach Griummultt, wıll dıie Schüler/innen
über dıe verschledenen relıg1ösen Tradıtiıonen informıeren. HBr stellt dıe Überzeugungen
und Vollzüge der verschliedenen Relıgionen neutral dar:;: S1IE werden nıcht gewichtet oder
bewertet. Vergleıiche zwıschen den verschıiedenen Relıgionen Sınd möglıch, ange S1Ie
nıcht einer Rangfolge der Relıgionen hren ESs geht diesem Konzept objektive
Informatıon. Miıt ihrer sollen die Schüler/innen en umfassendes Bıld über dıe
1e der Relıgionen erhalten, sodass s1e In der Lage SInd, sıch rel1g1Öös Juralen

Orlentieren. Be1l „Learnıng about relıg10n” gelten alle Relıgionen als gleichbe-
echtigt DiIe Religionen verwej_sen alle auf 1eselbe transzendente Wiırklıchkeıit, dies
jedoch mıt den ıhnen eigenen erzeugunNgenN und ollzügen. DIieses Konzept hat SOMmMIt
einen multirelig1ösen (C’harakter Der Unterricht konzentriert sıch auf dıe zentralen HT-
zählungen, Symbole und Konzepte der verschledenen Reliıgi0nen, dıe ämtlıch gleichbe-
rechtigt ZUT Sprache gebrac) werden. Eıne bestimmte relig1öse Tradıtion wırd nıcht
bevorzugt behandelt ınen Relıgionsunterricht, der diıesen 1yp relıg1ösen ernens
/Z1el hat, WIT „RE about relıg10n”.
„Learnıng firom rel1ig10n”, der drıtte Idealtyp Grimmitts, begreıft elıg10n als eine Res-
SOUTCC, die den Schüler/innen helfen kann, SIinn und OÖrlentierung Leben Mn-
den Dieses Konzept SEeTtzt be1 den Problemen der Lernenden und bletet ıhnen Ant-

der Religionen DIie Schüler/innen sollen eINne eigene dentität ausbılden und
Antworten auf gesellschaftlıche Fragen ınden Grundsätzlıch Ist „learnıng irom rel1g1-

alsSo nıcht e1IN! bestimmte rel1g1öse Tradıtiıon gebunden, denn alle Religionen
kommen als Quelle für Sınn und edeutung in Betracht. Ausschlaggebend ist alleın,
dass dıe ausgewä  en rzählungen, Symbole Oder Konzepte den Schüler/innen helfen,
ihre TODIemMe bewältigen. Faktısch 1eg CS aber nahe, dass VOTL allem dıe relıg1öse
34 ıchael TUMM Relıg10us ucatıon and the eology of Pluralısm, Brıtıish Journal Tf el1ı-
Q10US ucatıon, 133-147/
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Tradıtion, dıe den Lernenden geläufigsten Ist, als Sinnressource herangezogen WIrd.
Dieses Konzept kann SOmIt sowohl interrel121Ös als auch monorel121Ös interpretiert WCI-

den. Es STe relıg1öser Ur neutral gegenüber, denn N ezieht sıch auf elıgıon
VOT em Adus einem pädagogischen Interesse heraus. „Learnıng irom rel1ıg10n” stellt
elıgzıon In den Dienst der SC  er/ınnen Unterricht werden VOT allem dıe FEirzäh-
lJungen, Symbole und Konzepte ZUT Sprache gebracht, dıe das ogrößte Potenzıal aben
bzgl der Identitätsarbeıt der Lernenden und der großen Fragen der Gegenwart. Ob dıe-

AdUuSs einer relıg1ösen Tradıtion Sstammen Oder dUusSs verschıedenen, Ist egal ınen Reli1-
g]onsunterricht, der diıesen 1yp relıg1ösen rnens Ziel hat, WITr „RE from
relıg10n”
Diese dre1 Konzepte wurden in M) ems operationalısıert, wobel eweıls ems auf
„RE relıg10n” und „RE about relıg10n” entfallen Für „RE from relıg1on” wurden

Items formulıert, dıe explızıt auf elıgıon als Sinnressource Bezug nehmen, und
welıltere ems ohne dıesen explizıten Bezug Auf diese Welse sollte eın Doppeltes
sichergestellt werden /um einen Ist gewährleıstet, dass e1ıde Optionen, diesen Idealtyp

unterrichten, abgedec. Sınd /um anderen kann überprüft werden. ob dıe Akteure
Im drıtten Idealtyp nochmals zwıschen einem explızıten ekurs auf eligıon und ıhrem
ımplızıten Angebot unterscheiden. Damıt erg1bt sıch die olgende Operationalısıerung,
wobel der uC VOTL dem Item die Posıtion Nstrument bezeıichnet3

In religion
NINZS tudents closer belıef
rngs the tudents closer the church/rel1210us Communıty
makes tudents famılıar wıth the faıth truths of the OW confession
introduces estudents the taught Dy the OW  — relıg10N
elps tudents SIOW accordıng theır ()W)  — rel1210uUs tradıtıon

ADOU: religi0n
g1ves tudents objective ımage of the WOT. relıg10ns
elps tudents understan« hat rel1g10ns re:  y I1NCcAan

enabhles tudents CHNBALC in dıalogue wıth values and OTTINS deriving Iirom 1ıMneren reli-
Q10US tradıtions and WOT'! VIEWS
o1ves informatıon QOU! dıifferent rel1210Ns and Churches
g1ves tudents the readıness understanı research into relıg10n irom sc1entific approac.

RE from religı0n
elps tudents in theır search for meanıng and ırecti1on

the understandıng of socıletal quest1ons and problems
adds UT general owledge
SUppOTTS students In formulatıon theır OW) VIEWS OT ıfe

35 Dıie ems wurden den folgenden Studıien eNtInNO: a-] Hans-Georg Ziebertz Borts alh-
eım IC Rıegel, Relıgiöse 1gnaturen eute Eın relıg1onspädagogıscher Beıtrag Z empirischen
Jugendforschung, (Gjuütersioh Freiburg/Br. 2003:; Patrıck ena FLS Hermans Peer CcCnhee-
DEerS, Depend utonomy. 1owards C'ontextualized and Dıalogıc Aım for Ora| Educatıon, In JET

2/2004) 172-196:; 1-0 Isolde Driessen Arıts Hermans de Jong, Towards typology of
generals al1ms f christian AQdU educatıon, in JET 235-261: p.. Arto Kallıoniemi,

SeN10T secondary school tudents COM concerning rel1210us educatıon from qualitative
perspective, In Brıiıtish Journal of Relıg10us Educatıon 2 185-199
36 rundlage dieses Beıtrags Ist ıne internationale Studıe In europäischen Ländern Dıe ems sınd
dem englıschen Master-Fragebogen EeNTtN!
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tudents CODC wıth the changıng soclety and WOT.

DUtS students position discover the AaDOU! Dy 111Calls of relig10ns
DULS tudents posıition ADOU! rel1210us questi1ons
.enables tudents form theır OW. 1eW of socJetal 1SSUES irom erıitical theological PEITSPCC-

Uve
evelops sensIitIVI! of the tudents for rel1210uUs images that lıe en CVCLIY CISON.

SUDDOTTS tudents shape theır OW) identity the basıs of rel1g10us values
Im Fragebogen konnten dıe Relıgionslehrer/innen Jeder dieser M) Aussagen auf eiıner
5-Punkt 1kert-Skala entscheıden, ob S1Ee auf ea des Relıgionsunterrichts über-
aup! nıcht zutrifft (1I) nıcht zutrıfft (2) Teil nıcht zutrıfft, Teıl utrıfft (3).
zutrifft (4) Oder voll und zutrifft (5)

elihoden
Dıie Antworten wurden mıt der deskriptiven Statıstik, der Faktorenanalyse und der
einfaktoriellen mıt Games-Howell-Prozedur analysıert Zur Beschreibung der
Stichprobe wurden Häufigkeitsauszählungen VOTSCHNOMMECN. amtliıche Befunde wurden
mıiıt der statıstischen Solftware VON SPSS Version EL, berechnet.
78 Stichprobe
Der Beıtrag beruht auf Daten, dıe zwıischen Oktober 2006 und Februar 2007
HCI elıner internationalen Untersuchung 16 europälischen Ländern Thoben wurden  37
Er konzentriert sıch auf dıe Antworten N Italıen und Deutschland (N  617) Im Ver-
gleich beıider Länder <1bt CS einen edeutsamen Unterschiet en sıch Deutsch-
and 1Ur ehrer/innen der Untersuchung eteıl1 aben, die chulen unterrichten,
en Italıen neben ehrer/inne auch Katechet/innen geantWwOTTeEL, die arrge-
meınden elıgıon unterrichten. Für dıie Analyse ergeben sıch damıt dre1 Unter-
STUDPCH, die Folgenden unabhängıg voneınander beschrieben werden sollen (vgl
Abb

Italıenısche Katecheten Italenısche rer deutsche Lehrer
(16%) Br (30%) 3723 (54%)

Altersdurchschnitt Altersdurchschnitt Altersdurchschni
Jahre Jahr:  'a Jahre

Geschlecht Geschlecht Geschlecht
weıblich männlıch weıblich 1C| WEIDIIC| 1C|

(46%)  \ FV /U ] 45 (54%) D3 Z) F (45%) 245 (67%) (33%)
Konfession Konfession Konfession

'Oöm-kath prot röm-kath prOL. rom-kath DTrOL.
(100%) 174 (100%) 126 (40%) 179 (60%)

Status Status Status
Laıe geweılht/ordin. Lale geweılht/ordin. Laıe geweılht/ordın.
(68 %) (32%) 131 (79%) (21%) 189 (59%) 129 (41 %)

Abb Beschreibung der Stichprobe”®
57 Hans-Georz2 /ueDertz IC} Riegel (Hg.) HOow JTeachers In Kurope eaC| elıg10n. An Interna-
tional Empirıcal Study In 16 Countries, Münster 2009
35 GE angegeben SInd Jeweıls die gültigen Prozentwerte: aufgrund VON mI1ssıng values sınd dıe
Summen der Fallzahlen einer Unterkategorien kleiner als dıe möglıcher ıner KategoriIie.
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Antworten entfallen auf itahlıeniısche Katecheten., dıe damıt 16% der Stichprobe AauS-

machen SIie SInd iIm Durchschnitt 4() Jahr:  'a alt, wobe!l eIWwAas mehr Männer als Frauen

gaben (54.% 46%) NTe Katecheten SINnd römisch-katholısch, Was der
relıg1ösen Lage Italıen entspricht. ‚WEe]1 Driıttel dieser TuUppe Sınd Lalen, eın Driıttel
sınd Priester Oder ehören einem rden (68% 32%)
DIe italıenıschen 1 ehrer machen mıt LL} NLiWwOTrTtenN 30% der Stichprobe AUuSs S1e SInd

Durchschnuitt 47) Jahre alt; ihnen eiImden sıch mehr Frauen als Männer
(55% 45%) uch die ıtalıenıschen hrer/innen ehören ämtlıch der katholıschen
Kırche SIie SInd überwiegend 1La1ıen (79%) LUr 31 ersonen SInd Priester Oder SC
hören einem rden
DiIie deutschen Lehrer bılden mıt 3773 Antworten den rößten Teıl der Stichprobe (54%)
uch S1IE sınd Durchschnuitt 472 Jahre alt WEe] Driuttel VOI ıhnen sınd WEI1DIC: eın
Driıttel männlıch (67% 33%) Diese Quote entspricht In ETW dem Verhältnıis der
Geschlechter in deutschen chulen Niter den deutschen Lehrern eiImnden sıch euUlic
mehr Protestanten als Katholıken (60% 40%) Da sıch den protestantischen
Lehrpersonen csehr viele ordinlierte befinden, ist das erna| zwıischen Lalıen und (Je-
weihten/Ordinlierten (59% 41%) nıcht repräsentatiıv für dıe Sıtuation deutschen
chulen Für dıe inordnung der empIirischen Befunde Ist aDel VON Bedeutung, dass
die eiragten VOIL em aus dem en und der nordwestliıchen Miıtte Deutschlands
ommen
DIe Verteilung der Konfession in der ruppe der deutschen ehrer rlaubt dıie Bıldung
zweler weıterer Untergruppen: dıe der deutschen protestantischen ehrer und dıe der
deutschen katholiıschen Lehrer Inhaltlıch J1eg] diese Unterscheidung nahe, da in
Deutschland der Protestantismus offener auf relig1öse 16 zugeht als die katholische
TCHe ber auch In ıhrem Profil unterscheiden sıch e1| Gruppen euUı1Cc. (vgl Abb
Z en dıie protestantische Tuppe VOI allem AUuSs ordıinlerten Frauen besteht, do-
mıinleren der katholıschen ruppe dıe Lalen (92%) dıe ZWEeIl Drıtteln WEIDIIC und
zu einem Drittel 1C Ssınd (62% 38%)

eutsche protestantische rer eutsche katholische Lehrer
179 (60%) 126 (40%)
Geschlecht Geschlecht

weıblich männlıchWE1DI1C| 1C|
195 (1 %) (29%) (62% 47 (38%)

Status Status
Laıe ordıinıert Laıe Priester/Orden

109 (62%) FES (92%) (8%)(38 %n
Abb Beschreibung der deutschen Untergruppen””

Aus altlıchen WIE analytiıschen (Gründen macht 6S a1SO Sınn, Vergleich der Ziel-
perspektiven zwıschen vier Gruppen unterscheiden: italıenıschen Katecheten. italıe-
nıschen Lehrern, deutschen protestantischen ehrern und deutschen katholischen Leh-
ICI Das gılt insbesondere für dıe drıtte Forschungsfrage.
30 305; angegeben Ssind Jeweıls dıe gültıgen Prozentwerte; aufgrund VOIl missing values Ssınd dıe
Summen der Fallzahlen einer Unterkategorien kleiner als dıie möglıcher eıner tegorIie.
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mpirische Befunde
Die Beschreibung der empirischen tolgt der Ordnung der Forschungsfragen.
Die ersten beıden Forschungsfragen werden auftf der rundlage der Stichprobe
eantwortet, die drıtte Forschungsirage auf der Basıs der soehen beschriebenen vier
Untergruppen.
5 Zustimmung2 und Ablehnung der Zielperspektiven für eIne relig1Ööse Erziehun2

angesichts religiöser Pluralıtät
DiIie Forschungsirage richtet sich auf das rte1l der Akteure den einzelnen Ziel-
formulıerungen Betrachtet 11la dıe Mittelwerte, fällt sofort auf, dass dıe efragten al-
len vorgeschlagenen Zielen einer rel1g1ösen Erzıehung zustimmen (vgl Abb Der
nıedrigste Miıttelwert beträgt 3 231 und leg damıt EeUiC In der oberen der Ska-
la, deren Mıtte UrC| den Wert 3 () markıert Ist Für dıe VOIN efragten eure ist
aIsSO das geSsaMtTE Spektrum vorgeschlagener J1ele prinzıplell erstrebenswert.

Item sd
612elps students in theır search for meanıng and direction 4,42

DULS tudents in position AaDOU! rel1g10us questi1ons 608 4,29
adds UT general owledge 609 427

608enables estudents CNSALC dıalogue wıth values and LOTHIS 4,26 ,
deriving from ımneren! rel1g10Us 'adılO0NS and WOT'| VIEWS
makes students famılıar wıth the faıth truths of the ()W) confes- 611 4,17 s
S10N
Tthe understandıng of sOoc1etal questions and problems 611 411
o1ves information AaDOU! ıTieren! rel1g10ns and churches 609 4 .06 ‚ö1
helps students understand hat rel1210ns really ILICAall 611 4, 1.85
SUppOTTS tudents formulatıon theıir (IW)  — VIEWS of 1fe 612 3,98 ‚81
enables tudents form theıir ( W 1eW of Oc1letal 1SSUES irom 612 3 07 ‚88
erıtical theologıical perspective
evelops sensitiviıty of the tudents for rel1g10us images that lıe 611 3,96
hıdden In CVEIYV PCISON.,
SUPPOTTS tudents shape theır (OW!] identity the Dasıs of rell- 601 3,91 ‚ÖÖ
Q210US values

611 3,90g1ves students objective image of the WOT| rel1210ns
MNZS tudents closer belıef 611 3,89 1,.01
DULS tudents In position discover the AaDOU! Dy 609 3,83
INCAans of rel1g10ns
introduces tudents the taught DYy the ()W)] rel1g10n n  612 3:  9L ,
PDITCDATCS estudents CODC wıth the changıng soclety and WOT. 613 365

611 ‚91elps tudents STOW accordıng theır IW rel1210uUs Tadı- 497
107
g1ves students the readıness derstand research Into relıg10n 610 S L:A
from scientific approac
brings the students closer the church/rel1g10us COMMUNI 610 431 ‚961

Abb Miıttelwerte der Zielperspektiven auf relıg1öse Erziehung“”

Die gestrichelten Liniıen markıeren die unterschiedliche Z/Zustimmung Es gılt mıttlere
‚ustimmung; TKke Zustimmung; sehr starke ‚ustiımmung.



IC Riegel
Im stimmen dıe Katecheten und Lehrkräfte VOT allem den Zielen Sstar. ZUu; dıe
elıgzıon In den Dienst der Lernenden tellen. DiIe ersten vier Formulıerungen des Mit-
telwert-Rankıngs entstammen dem Konzept „RE irom relıg10N”. Miıt einem Miıttelwert
VOIN 4.47)2 nımmt das Zıel, den Schüler/innen beı ihrer uche nach Identität und Orjentie-
rung helfen, den absoluten Spitzenplatz en ber auch dıie Miıttelwerte der folgenden
ems stehen für eıne csehr starke Zustimmung: Relig1öse Erziıehung soll dıe Lernenden
In dıie Lage sıch über verschiedene relıg1öse Fragen verständıgen, ZUT All-
gemennbildung beıtragen und dıie Schüler/innen efähıgen, einen Dıalog über Werte und
Ormen aus verschliedenen relıg1ösen Tradıtionen führen Die welteren ems des
Konzepts „RE from relıg10n” eiInden sıch saämtlıch Bereich starker oder sehr STar-
ker Zustimmung Den nıedrigsten Miıttelwert erreicht das ZACH die Lernenden auf eiıne
sıch verändernde Welt vorzubereıten (m  3.65) ber bereıts das Item mıt dem zwelılt-
schwächsten Miıttelwert dıe Lernenden In ihrer Identitätsarbeıit auf der rundlage reli-
g1Öser Werte begleiten eiImmde sıch oberen Viertel des Bereichs starker FA
stimmung (m  3.91) nsgesamt steht CS für dıie VON efragten eure also außer
rage, dass sıch elıgzıon der relıg1ösen Erzıehung den Problemen der Lernenden
ausriıchten MUSSe
DIie Jele. dıe dem konfessionellen Konzept „RE relıg10n” zugerechnet werden, fin-
den sıch ihrer unteren Ende des Mittelwert-Rankıngs (vgl Abb 3)
WEeI1 dieser 1e1e ommen auf e1IN! mıttlere Zustimmung, 1C. dass relıg1öse Erzie-
hung dıe 1 ernenden näher ZUT Kırche bringen soll (m  3319 und dass S1e den Schü-
ler/iınnen helfen soll, gemäß hrer eigenen relig1ösen Tradıtion aufzuwachsen
(m  3:57) WEeI1I weıtere jele eiImMmden sıch Bereich starker Zustimmung. ESs han-
delt sıch dıie ems, dass relıg1öse Erziehung dıe Lernenden dıie ahrheiıt einführt,
WIE SIE VoNn iıhrer Konfession gele! wırd (m  3:/3) und dass S1e dıe Lernenden näher
ZU  = Glauben bringt (m  3.69) DIie us bıldet das Zıel, die Lernenden mıt den
Glaubenswahrheiten ıhrer eigenen Konfession vertraut machen. Es hat einen ıttel-
werTt VOIl 4AT welcher für eıne sehr starke Zustimmung steht nsgesamt fiınden kon-
fessionelle Zielformulıerungen also durchaus dıe Zustimmung der Katecheten und Reli1-
g1onslehrkräfte, SIE Vergleich den anderen Zielen aber geringer AdUus

uch die ems des Konzepts „RE about relıg10n” fındet INan In en dre1 Zustim-
mungsbereıchen. Sehr starke Zustimmung fiınden die jele: dass relıg1Ööse rzıehung
ber verschlıedene Kırchen und Religionen informileren mM  ==  4.06) und den Lernenden
helfen soll verstehen, WAas dıie Relig10nen wirklıch wollen (m  4.00) TK /7u-
stimmung erfahren dıe Items, dass Lernende objektiv über dıe Weltreligionen informiert
(m  3.90) und befähigt werden sollen, die ahrheıt ber (jott UurCc| dıe Konzepte der
verschliedenen Relıgionen finden (m  3,835) Die geringste Zustiummung ntfällt auf
das Ziel. dass dıie 1 ernenden dıe verschliedenen Religionen N eiıner wissenschaftlıchen
Perspektive heraus betrachten sollen M Damıt stimmen dıe efragten den
Items dUus dem Konzept „RE about relıg10n” In der Summe stärker als OnTieS-
s1ionellen Zielsetzungen, nıcht jedoch stark WIE den ems, die elızıon in den Dienst
der Lernenden tellen
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Charakteristische Antwortmuster
Bısher wurden dıe Miıttelwerte entlang der theoretischen Konzepte ausgewer(teLl. ESs han-
delt sıch 1erbel1 ahber eine theoretische /uordnung, dıe nıcht notwendig der
ne  ung der Akteure entsprechen 111USS ANEe Faktorenanalyse erg1bt jedoch, dass die
Akteure dıe vorgegebenen jele tatsächlıch gemäß den theoretischen Konzepten wahr-
nehmen (vgl Abb 4

Konzept Item irom about
irom ‚270ITS students shape theır ()W)]  . identity the

asıs of rel1210uUs values
irom elps students theır search for meanıng and dırection
from adds general knowledge ‚655 ‚216
irom students Ormulatıon theır VIEWS of ‚654 273

ıfe
irom enables students form theır W  — 1eW of socI1etal ‚569 ‚241 ‚321

1SSUES irom CTI0C: theologıical pespective
Iirom DULS students In position about rel1210uUs ‚5606 417

questi1ons
irom DromoOteSs the understandıng of SsOcC1etal questions and 3530 332

problems
iTrom DICDAICS students wıth the changing SsoCI1ety and ‚519 2205

WOT|!
from evelops sensitivıty of the students for rel1g10USs 1Im- 02 328

ADCS that he en CVETY.
brings the students closer the CANUTrC| rel1g10us COMN- ‚ /45
munıty

AL%ntroduces students the taught by the rel1g-
1071

elps students STOW according theır (IW]  s reli- ‚688
Q10US tradıtlon.
makes students famıhıar wıth the faıth of the ‚291 335 275
confession
brings students closer belıef ‚350

irom DULS students position discover the about ‚540 }
Dy INCcAans f rel1g10ns

aDOUl g1ves students objective image of the WOT'| rel1g10ns 33
OU! Q1ves ormatıon about ıltTerenı rel1g10ns and ‚241 ‚695

churches
AaDOU! o1veSs students the readıiness derstand research Into ‚296 ‚609

elıg10n irom sc1entifc approac]
AaDOUI! helps students derstand S  — rel1g10ns really 111CcAall ‚483

Eıgenwert 5.49 1.98 1.34
TONDAC. Alpha 4 .06 375 3 .80

s
Erklärte Varıanz: 46.%

Abb Faktoranalyse den Z/ielperspektiven auf relıg1öse Erziehung“
auptkomponentenanalyse; Rotation: Varımax: Scree-Kriterium. Das Item „enables tudents

CNYALC In dialogue wıth values and HOTIUS deriving from dıfferent rel1g10us tradıtions and WOT:
vIiews” about) wurde cht berücksichtigt, weıl auf Faktoren gleich stark ädt



IC Rıegel
Die aktorenanalyse erg1bt dre1 Faktoren ersten Or ınden sıch IICUN der zehn
ems des KoOonzepts „RE Iirom relıgıon” wlıeder. Miıt einem Cronbach-Alpha VON hat
dieser Faktor einen gulen Inneren 7Zusammenhalt Inhaltlıch geht DN beı der Zielperspek-
tiven Ee1INt rel1g1öse Erziehung, die den Lernenden hılft, Leben auf der rundla-
SC relıg1öser Überzeugungen, Werte und Vollzüge bewältigen. Sein TO entspricht
a1SO dem theoretischen Konzept „RE irom relıg10N”, weshalb der empirische Faktor
ebenso werden kann Der zweıte Or beinhaltet sämtlıche ems des KOnN-

„RE In relıg10n” SOWIE das Zel, die Lernenden befähıgen, dıe ahrheıt ber
(zott mıt den Miıtteln der Religionen herauszufinden. etizteres gehö theoretischen
Konzept „RE irom relıg10nN”, kann aber auch Sınn der konfessionellen /ielperspek-
tive verstanden werden. Insofern entspricht der zweıte Faktor dem theoretischen Kon-

ZepL „RE relıg10n” und wırd ebenso genannt. Se1in innerer usammenhang ist mıt
einem Cronbach-Alpha VOI S gul Der rıtte Or esteht aus vier ems des eOTre-
tischen KOonzepts „RE ahout relıg10n”. 1C geht 6S In diıesen ems dıe objekti-

Informatıon über dıie 1e der Religionen und eine wissenschaftlıch-
distanzıerte Herangehensweise diese 1e Sein Profil entspricht alsSO dem des ent-

sprechenden theoretischen Konzepts, sodass D „RE about relıgion” wIrd. Se1in
Cronbach-Alpha ist mıt 64 noch zufriedenstellen
Betrachtet I1lall dıie Bewertung der dre1 Faktoren UrC| dıe Katecheten und el1g10nS-
ehrkräfte. bestätigen Ss1e den Eindruck, den dıe Analyse der Miıttelwerte ergeben hat
Dem aktor „RE irom relıg10n”, der elig10n den Dienst der Lernenden tellt, wIıird
Uurc dıie Akteure sehr stark zugestimmt (m  4.06) Auf starke Zustimmung stoßen dıe
beıden anderen Faktoren, wobel der Miıttelwert der objektiv-informierenden Zielper-
pektive about relig10n: Il er Ist als der Miıttelwert der konfess10-
nellen Zielperspektive In relıg10n: m =
3.3 Unterschiede INn der Zustimmung den charakterıstischen Antwortmustern bzel.

Nationalıtät, Konfession und des Orts religiöser rziıehung
Oben aben WITr gesehen, dass dıe Stichprobe der Untersuchung sehr heterogen Ist Na-
tionalıtät, Konfessionszugehörigkeıt und der rel1ıg1ösen rzıehung SINd potenzielle
Einflussvarıablen auf das inhaltlıche Profil rel1g1Ööser Erziehung. Um Überlagerungen

uss zwıschen dıesen dreı Kategorien berücksichtigen, wurden AUusSs ihnen vier
dısjunkte Untergruppen gebildet: katholiısche italıenısche Katecheten, katholıische ıtalıe-
nısche Lehrer, protestantische deutsche Lehrer und katholische deutsche Lehrer Sie
unterscheiden sıch in ıhrem C über dıie dre1 empirischen Faktoren 1Ur in einem,
wobe!l dıie Trennlinie zwıischen den Katecheten und den Lehrern erläuft (vgl Abb 5)

italıenische ıtalıenısche deutsche DTrOoL eutsche kath
Katecheten Trer Lehrer 1 ehrer

irom relıg10N 3 0/ A 11 4_ 08 AI
rel1g10n 3 74 3 81 3 76 3 78

ADOU! relıg10n 341  ......... 3.,95 8
Abb Miıttelwerte der 1er Berufsgruppen auf den Zielperspektiven Religionsunterricht”“
42 Einfaktorielle ANOVA mıt Games-Howell-Prozedur:; signıfıkante Dıfferenzen be1 „RE aDOout reli-
2101 ”: 18.060; df:  == Der gepunktete Rahmen markıe: dıe signifıkanten Untergruppen.
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Ile efragten SInd siıch In ihrer ınschäi  g der pädagogıischen und der konfessi0nel-
len /ielperspektiven praktısch eIn1g eder beım Faktor ARE irom relıg1on” och beım
Faktor „RE in relıg10n” ergeben sich s1gnıfıkante Unterschiede DIe beobachteten DIf-
ferenzen den Miıttelwerten SINnd damıt zufällig. DıIe Akteure relig1öser rzıehung Ssınd
sıch in beıden Fällen also ein1g, unabhängıg davon, ob S1e aus talıen oder aus Deutsch-
land Sstammen, ob S1E einer arreı Oder einer Schule unterrichten, oder ob S1Ce Drotes-
tantısch Oder katholisch SINd
ers 1eg der Fall, WC CS darum geht, objektiv ber dıe Vıelfalt der Relıgıonen
informleren. Dieses Ziel iInde be1 den ıtahenıschen Katecheten eine eulic geringere
/ustimmung als be1 ıhren Kolleg/innen, dıe elıgzıon der oMentliıchen Schule er-
riıchten. Es ist also der der Erzıehung, der diesen Unterschied EWITT. Dagegen Ist
6S egal, ob dıe Akteure aus Italıen kommen Ooder AUuS$s Deutschland, oder ob S1IE protes-
tantısch sınd oder katholisch

Diskussion
Miıt den vorlıegenden Befunden lassen sıch 1U dıe dre1 Forschungsfragen beantworten.
DIe professionellen Akteure relıg1öser rzıehung stimmen einem breıiten pektrum
Zielen ZU, dıie sıch VOI der Konzentration auf dıe eigene Konfession bıs Offenheit
für und objektive Informatıon über die 1e der Religionen erstreckt (Forschungsfra-
SC NnnernNa| dieser /ustimmung S1IE keın dıffuses Miıschmasch Zielper-
spektiven, sondern unterscheiıden zwıschen dre1 konkreten Ausprägungen: elner OoOnfes-
s1ionellen rel1g10n), eiıner pädagogischen Iirom relıg10n) und eıner bjektiv-
informıerenden Zielperspektive about rel1210n). Innerhalb dieses Spektrums st1im-
ICI S1e der pädagogischen Perspektive csehr star. ZU,; den beıden anderen star. For-
schungsifrage Z Gruppenspezifische Unterschiede g1bt CS hınsıchtliıch der bjektiv-
informıerenden /ielperspektive: wırd VoNn Lehrkräften stärker zugestimmt als VON

Katechet/innen (Forschungsfrage 3)
Was 1st VOI diesem Befund halten? /uerst kann festgehalten werden, dass elızıon
sowohl der Gemeinde als auch In den CcChulen weıtgehend ideologiefreı unterrichtet
WITrd. ntgegen manchen Klıschees befürworten die efragten nıcht 11UT konfessionelle
lele: die die chüler/innen mıt dem christlichen Glauben vertraut machen und S1e na-
her die Kırche heranführen wollen Die professionellen Akteure relıg1öser rzıehung
verstehen sıch nıcht als Miss1ionare pädagogischen Feld eder In Italıen, och
Deutschland Umgekehrt verfolgen S1e aber auch keine antı-kırchliche Linte, dıe
Heıl ausschließlich der Auseimnandersetzung mıiıt rel1g1öser Vıelfalt sıeht und einen
Religjionsunterricht fordert, dem CS eıne relıg1ösen Wahrheıtsansprüche geben darf.
er In Deutschland, noch in talıen Stattdessen dıe eiragten en breıtes
Spektrum /ielsetzungen, das sowohl offen ist andere Relıgi1onen als auch dıe
Möglıchkeıit einräumt, die Wahrheıtsansprüche der eigenen Konfession anzusprechen.
Berücksichtigt dıe urchweg hohe /ustimmung beıden /ielperspektiven, stehen
S1e praktısch gleichberechtigt nebene1lnander. uch dıe posıtıven Ladungen der Items
eines OTrS auf andere Faktoren In der Faktoranalyse egen CS nahe, dass dıe efrag-
ten In dem breıten Zielspektrum eher ein In sıch harmoniısches (Ganzes sehen als sıch
gegenseılt1g ausschlıießende 1C  gen elıgıon hat damıt In den ugen der profess10-



28 C} Rıegel
nellen Akteure keıne ideologische Kraft mehr, dıe andere Posıtionen prinzıplell AauUS-

cChlıeßt.
nnerhalb dieses breıten Zielspektrums dommıert dıe pädagogısche Perspektive, der als
einz1ger sehr stark zugestimmt wırd und das VO en ohne Unterschilet DıIie eirag-
ten tellen elıgıon damıt In erster Lınıe den Diıienst der Lernenden. SIıe sehen Re-
lıgıon nıcht LIUT Ee1INt ınnvolle Ressource für dıe Identitätsarbeıt und Orlentierungssuche
der inder und Jugendlichen, S1e Sınd auch bereıt, diese ESSOUTCE problemorientiert
ZUT Sprache bringen. Ausschlaggeben sınd dıe Fragen der Schüler/iınnen,
nıcht dıe theologische Logık des kırchlichen und wissenschaftlıchen Dıskurses. DIe DIO-
fessionellen Akteure nehmen den allgemeınen Bıldungsanspruch relıg1öser rzıehung

Und ZWaal nıcht LU den OoTfentlichen chulen, in denen dieser ‚Druc VO

Staat eingefordert wiırd, sondern auch In der pfarrlıchen Katechese. en efragten
geht CS ihrem Iun die inder und Jugendlichen en welılteres Indız dafür, dass
weder In talıen noch Deutschland relıg1öse Erziıehung VOIN professioneller Seılte AUS

ideologısch inszenlert WIrd. Es herrscht eINne pädagogische Orilentierung VOL ffen
bleıibt jedoch dıe rage, WIE sich dieser ‚pruc oben referlerten verhält,
dass der aktısche Religionsunterricht talıen csehr oft noch katechetische /üge trägt
erner Ist rel1g1öse Erziıehung zumındest VOoN ıhrem Anspruch her offen für andere
Relıgionen und dıie relıg1öse1 des Alltags. Der objektiv-informierenden Zielper-
pektive WIT! noch stärker zugestimmt als der konfessionellen Angesichts der
oben referlerten Daten iIschen Religi0onsunterricht kann gefragt werden, ob sıch
dieser Anspruch auch im konkreten Religionsunterricht nıederschlägt. Die aten N

talıen und Deutschland lassen 1er berechtigte 7 weıftel autkommen (sıehe oOben en-
siıchtlıch wırken sıch konkreten Religjionsunterricht, der beıden Ländern Ja VOT

em als konfessioneller Unterricht erteilt wiırd, dıe Ichlıche rogrammatık und dıe
damıt verbundenen Materıialıen auUS, dass andere Relıgionen 91008 e1IN! untergeordnete

plelen Nıchtsdestotrotz aben dıe efragten dıe relig1öse Pluralıtät 1Im 16 Sıe
erkennen S1Ie als wesentliche Zielperspektive für rel1g1öse rzıehung und zumındest

den wenıgen omenten, In denen andere Relıgionen Religionsunterricht aNSC-
sprochen werden. kann aMn  N werden, dass dies mit orößtmöglicher Objektivıtät
undel geschieht.
Dass CS sıch be1l der objektiv-informiıerenden /ielperspektive Ee1INt ensıble Dimensı1i-

relıg1öser Erzıehung handelt, ze1gt auch, dass 1Ur S1E VON den eiragten unterschied-
iıch befürwortet wırd Katechet/innen stimmen wenıger als Lehrkräfte ffentlı-
cher chulen Die Daten geben keıne uskunft darüber, ob CS sıch hıer EeINt Dıffe-
EGILZ In der persönlichen Einstellung der Akteure handelt oder ob der Kontext des Un-
terrichts den usschlag gibt Offensichtlich ISst dıe rel1g1öse 1e oMentüuıchen
Schulen orößer als In der pfarrlıchen Katechese. s 1eg daher nahe, dass dıe bjektiv-
informierende Zielperspektive Lehrkräften bewusster ist als ihren Kolleg/innen In den
Pfarrgemeinden. Das 1UUSS aber nıcht bedeuten, dass SIE VOIl ihnen auch cstärker befür-

WIrd. ahrschemlicher ist C5, dass dıe I1hemen der Katechese andere Relıgionen
weniger ım IC aben. Der Katechese geht CS dıie Vermittlung christlich-konfess1-
neller UÜberzeugungen und einengder Katechumenen In dıe Geme1inschaft der
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Gläubigen. SIie hat alsSOo eiınen dezıdiert konfessionellen Fokus Von daher kann vermutet
werden, dass die objektive Informatıon über andere Relıgionen In der Katechese keine
zentrale edeutung hat WdsS sıch In den /ustimmungswerten niıederschlägt.
Abschließen: sSEe1 och mer dass sıch relıg1öse Erziıehung In beıden untersuchten
Ländern iıhrem Profil kaum unterscheı1idet zumındest auftf der ene der /Zielperspek-
tiven der professionellen Akteure ‚gesichts der kulturellen Unterschiede beıden
andern scheımnt das bemerkenswert. Diese Harmonie sollte jedoch nıcht eneralı-
sıert werden. /um einen wurden /ielperspektiven er  a der spiegelt also dıe
Eıinstellung der eiragten Religi0nsunterricht wiıder, nıcht deren realen Unterricht.
Der aktısche Religionsunterricht beıden andern kann sıch also sehr wohl unter-
scheıiden. Zum anderen eben die eiragten saämtlıch Regılonen, denen elıgıon en
selbstverständlicher Teıl des gesellschaftlıchen Wurzelgeflechts Ist Das Ist Insofern VOl

edeutung, als In der Stichprobe keine hrer/innen AdUus den Bundesländern pra-
sent SINd. Angesichts der strıttigen Debatte den Relıgi0nsunterricht dort kann be-
gründet gefragt werden. ob dort andere Zielperspektiven wichtig SINd Diese Antwort
I11USS Jedoch eIN! andere 1e lıefern
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nnegrei Reese-Schnutker
°Nun 5SdY, WIE hast du mıt der Leistung?’
Leistungsverständnıs und eıstungsorientierung IM Religionsunterricht‘
"Nun Sas, WIE hast du mıt der istung?' Dieser sSoOgenanntien Greichen-Frage, dıe
Gretchen der klassıschen ragödıe VOIl Oohann olfgang dem gebildeten
Faust tellt, möchte ich diesem Beıitrag nachgehen und ZW: Kontext des schul1-
schen Relıg10nsunterrichts. eNSOo WIe für Giretchen dıe rage nach Fausts Verhältnıs
ZUr eligıon Menschen Zzwel Gruppen teılt, paltet dıe rage nach dem mıt
Leıistungsorientierung und -bewertung dıe gegenwärtige Relıgionslehrerschaft Z7Wwel
ager Fuür dıe e1IN ruppe spielt Leıistungsbewertung Relıgionsunterricht eine SCr
rınge olle, wırd als notwendiges Übel und unlıebsame Pflicht In auf SCHOIMNMCECNHN be1
gleichzentiger Überzeugung, dass diese eigentlich nıcht notwendig se1 Religi0nsunter-
richt MUSSEe VOT allem Raum für persönlıche und vertrauliche I hemen bereıtstellen. DıIe
andere ruppe votlert für einen anspruchsvollen und leistungsorientierten Religionsun-
terricht. elıgıon MUSSE In Analogıe anderen Fächern Leıstungen fördern
und fordern. dıe auch einer Bewertung zugänglıc. sind..“
Meıner Ansıcht nach wırd dıe öffentliche Dıiskussion über 15  g’ Leistungsmessung
und -bewertung vielerorts undıfferenzilert geführt.” Es Ist klären, Wäas SCHAU Ianl
unter Leıstung versteht und welche verschıiedenen Formen VOl Leıistungen unterschle-
den werden OnNnNnen udem 1st den 1C nehmen, Walulll Leıistung rhoben und
beurteilt wird, mıt welcher Absıcht und Konsequenz DIie 15 der Schüler/innen
kann mıt unterschiedlichen Intentionen beobachtet, und bewertet werden
dıe Schüler/innen fördern und iordern, mıttels der abschlıeßenden Note der
Selektionstfunktion VON Schule erecht werden oder en eedbaCc über den e1ge-
NCN Unterricht bekommen. .“

—— Der vorlıegende ext geht zurück auf einen Vortrag e1ım deutsch-ıtalienischen Religi0onspäda-
gog/ınnentreffen ema „Evaluationsperspektiven auf Relıgionsunterricht” VOI 13.-17.09.2009
In Leıtershofen
Vgl bereıts Hans Schmid, Leıistungsmessung Im Relıgionsunterricht, In 129 3/2004) 212-219,
Z DIe Unterteijlung findet Bestätigung In der Essener Referendarıiatsstudie, dıie die ehramtsanwär-
ter/iınnen In Wel Einstellungstypen unterteılen Onnte I'yp begreıft den Relıgionsunterricht als
notenfre1ie Qase (21%) 1yp will, ass der Religionsunterricht en reguläres Fach Ist mıt eiıner C -
benso konsequenten Notengebung (27%) DIe der Referendar/innen hat och keıin festes Kon-
ZCpL ZUT otengebung. Vgl Stefan 'atern Stejan Wachner nnegret Reese, Zielsetzungen und
Vorstellungen VOU! Relıgionsunterricht. DIe Ergebnisse der Befragung quantıtativ analysıert, In
Rudolf Englert Porzelt Annegret Reese 1sa Stams Hg.) Innenansıchten des Referen-
darılats. Eıine empirische Untersuchung ntwıcklung rel1ıg10nspädagogıscher Handlungskompe-
(eNZ, unster 2006, 209-224, 271

So beklagt der ecologe Volker Eıd bereıt den 198%0er Jahren, der Leıistungsbegriff se1 unscharf
geworden, verschlıedene rsprünge und Inhalte würden für den Begriıff ausgemacht. Vgl ders. Der
Begriff der Leıistung aus anthropologischer und eologıischer 1C| Arbeıtskreis katholischer
Schulen In frelıer Trägerscha: Hg.) Leistung und Leistungsbewertung eıner katholiıschen Schule,
öln 1988, 9-19, 1Of. Der Grundschulpädagoge Hans rügelmann krıtisiert, AaSsSSs uch ach den
internationalen Leistungsstudıen LTOTZ oONner OÖffentlıcher €eSONaAanz wen12 dıfferenzilerte Einschätzun-
DCH und Interpretationen erfolgen. Vgl ders., PISA und © Eın Versuch der Eiınordnung, In
ahrbuch Grundschule 119-124, 1L19

Vgl dazu weıterführen« nnegret Reese-Schnitker, Der diffızıle /usammenhang zwıschen der
Qualität Von Schülerleistungen und der Qualität VOIl Schulen und dıie unbeabsıichtigten Vermischun-
SCH ıtısche Anfragen das Konzept der Bıldungsstandards aus der Perspektive der en De-
Religionspädagogische Beıträge /2010



nnegret Reese-Schnuitker

Dıie rage nach der 1S der Schüler/innen Nı somıt CI19 verbunden mıt der rage
nach der ıstung des Religi0onsunterrichts und doch VOI unterscheıiden. DiIe
bundesdeutsche Debatte dıe Bıldungsreform ure Bıldungsstandards konzentriert
sıch auf dıie 1S VON Unterricht und Schule UrC| das schlechte Abschneıiden
deutscher chulen den internatiıonalen Vergleichsleistungsstudien” wurde Deutsch-
land EIN breıte öffentliche Dıskussion ZUT Qualität Sschulıschen Unterrichts ausgelöst
und wurden Forderungen einer Jeistungsorlientierteren Schule gestellt. Schülerleistung
wurde als Indıkator auch für dıe 1stung des staatlıchen Schulsystems in den 1IC. DC-

Biıldungsstandards versuchen festzulegen, Was Schüler/innen nach 10 Jahren
(Religions) Unterricht können ollen, welche Kompetenzen S1IEe erworben aben sollen
Daran soll dıe Qualität der Schule bzw des Unterrichts erfasst werden. Das möchte ich
ausdrücklich betonen Be1 den Bıldungsstandards geht CS prımär nıcht die Leistun-
SCH der Schüler/innen, sondern die Qualität und Optimierung VOIl und Pn
terricht.®
DIe Örderung eINeEs theologısch und rel1g10nspädagog1sC. verantworteten Umgangs mıiıt
istung Ist eINe dringliche Aufgabe der un!versıtären Lehrerausbildung. Umso mehr,
da empirische Studien’ herausgefunden aben, dass Leistungsbewertung Ee1INt besondere
elastung für dıie Relıgionslehrerschaft darstellt und, WIeE die kssener Referendarı1atsstu-
die® ze1igt, angehende Referendare sıch VoNn der Universıität kaum darauf vorbereıtet tüh-
len Das ema Leistungsbewertung wurde In Deutschland In den letzten Jahren VCI-

stärkt auch in den relıg1ionspädagogischen Fachzeıltschrıften aufgegriffen.” EsS Ist damıt

batte Leistungsbewertung, In TIheo-Web Zeıitschrift für Religionspädagogik 1/2009) 141-150,
141{.
Vgl Jürgen Baumert Hg.) PISA 2000 DIe ander der Bundesrepublık 1im Vergleıch, Opla-

den 2002; CeIKe Schmoll, und WAasSs nun? 1lanz des innerdeutschen Schulvergleichs, St Au-
gustin 2002; Klieme Ü. Zur 8l  iıcklung natıonaler Bıldungsstandards. Fıne Expertise,
Berlın 2003
°Vgl Reese-Schnitker 2009 14117

In der Untersuchung VON NANLON Bucher und elene ıklas bestätigen 36% der ehrenden, ass
dıe otengebung ıne elastung darstellt Dies. Hg.) Zwischen Berufung und Frust Dıie eInNd-
iıchkeıt VO katholischen und evangelıschen RelıgionslehrerInnen In Osterreich, Münster 2005, 64{;
vgl dıe Schweizer 1€e VO!]  S efanıe olz IN SIrAaumann, Problemanalyse des 1 ehrerbe-
rufs Eıine qualitative Untersuchung der Belastungen und Ausbildungsdefizıte VoNn Kindergärtnerinnen
und Primarlehrer/innen In nNton Solothurn, Solothurn 2002

Vgl Stefan alern Stefan Wachner Elısabeth Hennecke, Faktoren der Kompetenzentwicklung.
Die Ergebnisse der efragung quantitatiıv analysıert, In Englert 2006 |Anm 291-301, 291

Vgl den Literaturüberblick ZUMM ema VOIl Lothar Kuld, Neuere Veröffentlichungen ZUT Le1ls-
LU  g SscChuliıschen (Relıgi1ons-) Unterricht. Eın Lıteraturbericht, In rhs 51 2/2008) 94-97,
ebenso dıe einschlägigen rel1ıg1ionspädagogischen Ze1itsc)  en 132 4/2007) ZUI ema „Eva-
luatıon”, rhs Al ZUIN ema „Relıgıon messen”? /PI ema TuIen
Messen Bewerten Leıstungsevaluatıon Religionsunterricht” und weıltere grundlegende Litera-
tur Harrıet aU, Osaık Bausteine und emente FEın Leıtfaden für AusbildungslehrerlIn-
NCN und BerufsanfängerInnen, München 2000: eler Klıemann, Leistungsmessung Notengebung
Evaluatıon, In Irıs Bosold eter Klıemann Hg.) „Ach, Sıe unterrichten Relıgion?” Methoden,
1pps und Irends, Stuttgart 2003, 202-206; MirjJam /immermann, Religionsunterricht evaluıeren.
Leistungen beurteilen Neue Formen der Bewertung, In Michael ermke (Gottfried Adam 1in
Rothgangel Hg.) Relıgionsunterricht In der Sekundarstufe EB Fın Kompendium, Öttingen 2006,
43 1-4 72: eorg MNANı olfgang Michalke-Leic. Leistungsmessung 1Im Religionsunterricht.
Handreichung für den RelıgionsunterriCc| In der Sekundarstufe und 1, Freiburg/Br. 200  —<



"Nun 3US, WIE hast du mıt der Leistung ?'
höchst aktuell und umfasst eın weltes thematisches Feld, VON dem ich hler 11UTr e_
wählte Aspekte ansprechen Folgenden wırd der Leıistungsbegri dıfferenziert

den IC SCHOMUNCNH, für dıe omplexe Problematık der Leistungsorientierung
sensıibilısıeren.
Der Beıtrag Ist In dreı C geglıedert. /Zunächst werden einem dreıfachen au
der Leıistungsbegriff und das Leıstungsverständnis geklärt etymologısch, pädagog1sc.
und theologisch (Kap [) Kap wıird egründe tellung zogen Gretchenifra-
DC, dem mıt Leıistungsbewertung Relıgionsunterricht. Kap werden
Chancen und Gefahren VON Evaluatıon und dıe pädagogische Balancıerungsaufgabe

mıt Leistungsbewertung herausgestellt. Abschliıeßen werden zentrale Thesen
einem relıg10nspädago0og1sC) VerT:  TE mıt 1S und istungsbe-

präsentiert (Kap

äarung VON Leistungsbegriff und 1stungsverständnıs
/uerst soll der Leıstungsbegri geklärt und für Nalıle inhärenten Ambivalenzen sens1bi-
lısıert werden. Was el Erfolg Relıgionsunterricht? Was elsten Schü-
ler/innen? Wıe kann Ian ihre Leistungen Religionsunterricht dıfferenzıe beschre1-
ben?

Aufschlüsse UNCı etymologısche Untersuchungen,
Es 1st zunächst herauszustellen, dass Feis kein einheimıscher Begrıff der Pädago-
o1k ist. !0 Das Stichwort Leistung’ erscheımnt 978 das Mal In pädagogischen Lex1-
ka 11 Der Leıistungsbegriff ist VOL allem dem Ökonomischen, physıkalıschen und sportlı-
chen Verwendungskontext Allerdings ‚pıelen schulischen Sprach-
gebrauc LTOTLZ der kurzen Geschichte die Wörter ‘Leıstung' und "leiısten’ heute eine
bedeutende
Der Ursprung des es ‘le1isten’ leg gotischen ‘laıstjan’ Il folgen, nachfolgen),
welches VO Substantıv ‘Leılisten’ (germ lalstı Spur, TUC: ußspur bgele1-
tet wird. ° Leılsten’ geht auch zurück auf dıie indogermanısche urzel ıs I! gehen)
und das gotische ‘la1ls Il ich we1ß) al dıesen Bedeutungen zeıgt sıch zwelerle!l: (1)
Der dynamısche Charakter VON “leiısten’: Es geht hıer einen Prozess. (2) DIiIe Ee1IS-
(ung bezıieht sıch auf eine vorgegebene Spur, auf eINe normatıve Komponente dessen,
Was geleıistet werden soll istung Ist somıt unumgänglıc. kontextuell verortet und be-
ıng e1 Ist, WC) ich mich der Bıldsprache weıter bedienen darf, nıcht indıvıdu-
elle, eigene Wege edacht; die Spur welst bereıits dıe Rıchtung
Peter (aude und Wolfgang-P. Teschner machen zudem auf e1In Synonym, einen ande-
Icn Wortstamm für "leiısten’ auifmerksam, das In einıgen VOL allem romanıschen Spra-
chen uftaucht Jat vor-stehen, voranstehen, sıch auszeichnen: ita|  S
prestazıone:; franzÖös : prestation istung) Dieses Wort geht auf die vieldeutige 1IN-

10 Vgl osef Mayer, Leıistung und Leistungsbewertung einer katholıschen Schule, In Arbeıtskreıs
katholischer Schulen In freier Irägerscha: 1988 |Anm 42-62,

Hermann Schwartz, Pädagogıisches Lex1ikon, Bıelefeld-Leıipzıg 1928, AFt-ı  1Q UFCK,
Das pädagogısche Problem der Leıstung In der Schule., eiınheim ase I



nnegret Reese Schnuitker

dogermanısche urzel M stehen tellen Stand a.) zurück die allerdings das
Statiısche und Abgeschlossene hıer Sınne C111C5 Ergebnisses 1881001t12
Fassen WIT als Zwischenergebnisse der etymologıschen Vergewısserung
(1) Der Leistungsbegriff kann sowohl den Prozess als auch das TO| Hand-
lung beschreiben er 1ST heute mMmodernen Verwendungskontext, der adagoge
Karl-Ludwig UurCK, „Bedeutungswandel“ * beobachten, CIM Einengung des
Begrılfs ‘Leistung‘ auf das Ergebnıis und Resultat andlung. Übertragen WIT dıes
auf dıe Leistungsbewertung, 1st 1390198138 zwıischen TO| und Prozessorientierung
unterscheıiıden Be1l Ormen der Leıistungsbewertung wırd zudem C1iNeE drıtte Per-
pektive dıe Präsentationsleistung“, also dıe 1stung, dıe Schüler/innen
erbringen WC)] SIC ıhren Arbeıltsprozess und ihre Ergebnisse VOT der gesamiten Cchul-
asse vorstellen
(2) Der Leistungsbegr1 1ST Beziehungsbegriff und I1USS kontextuell verortet und
konkretisiert SCII 1S und für sıch kann CS nıcht geben Es INUSS eutlCc| WeI-

den Wäas erwartet WIrd welche ıstung erbracht werden soll Hınblick auf Was

auf welchen nha) und welcher 1tuation Hıer DIelen der aktuellen Dıiskussion
sıcherlich dıe relıg1ösen Kompetenzmodelle mıiıt iıhren verschlıedenen Kompetenzbere1-
chen und Dimensionen relıg1ösen Lernens CIiNC klärende Gleichzeıitig wıird deut-
iıch Wenn Leıstung 1CUalıVvV verankert 1St CSSCII Vergleıichstests verschiıedenen
Klassen und chulen mMIıt unterschiedlichen Start- und Rahmenbedingungen 1Ur bedingt
1ese1IDbe Leıstung
(3) Der Leıistungsbegriff als Verhältnisbegriff bedarf Maßstabes DC-
zeichneten Lern- und Entwicklungsweges orJ1ıendert sıch vorgegebenen Norm
AaDel werden dre1 verschıedene Ormen innerhalb der Leıistungsbewertung unterschle-
den dıe subjektive Norm der indıvıduelle ortschriıtt dıe sozlale Norm
der rnfortschriıtt Vergleich der jeweıluigen AaSSE und dıe sachlıche Norm der
Lernfortsc)  1tt INDIIC. auf dıe tachlıchen Anforderungen Kompetenzdımensionen
UuSssemn daher auft verschiedene Kompetenznıveaus hın ausformulhiert werden Hıer IST
noch vıiel rel1ıg10nspädagogische Aufbauarber elsten udem wırd EeuUiCc dass C1-

UÜbertragung des Leistungsbegriffs der Oökonomischen und technıschen und
damıt berechenbaren Kontext ENISPNINGT, uf menschlıches Iun und pädagogısches
ande. problematiısch ISL und Grenzen SstÖßt da menschlıiches Handeln 191088 S

änglıch mıiıt Zahlen messbar 1ST ine ınfache Orme. C111C iınfache Messl]1atte tür den
komplexen Begriff 18 kann CS daher der Religionspädagog1ik nıcht geben

Der Leistungsbegriff derpädagogıschen Diskussion
Z7u egınn möchte ich den einschlägıgen pädagogischen Leıistungsbegriff des eKannten
Marburger Erziehungswissenschaftlers olfgang afkı prasentieren der bIs heute

pädagogische Studien grundlegend 1St

12 eler (aude olfgang Teschner Objektivierte Leıstungsmessung der Schule

13 UNCI 1975 |Anm HA 19
Vgl orsten onl Schulische Notengebung TOoObleme und Entwicklungsmöglıichkeıiten

132 249 254



‘Nun 53US, WIE du mut der Leistung
afkı versteht „  1S als Ergebnis und (0) einer Tätigkeıt, dıe mıt Anstrengung
und gegebenenfalls Selbstüberwindung verbunden Ist und für dıe Gütemaßlßstäbe AllCc1-
kannt werden, dıe also beurteiılt WIrd.
TO|  &, und Prozessorientierung SINd für afkı keıne Alternatıven, sondern gleicher-
maßen berücksıichtigen. Außerdem begreıft diıeser dıe Anstrengung, dıe starker
usprägung als Selbstüberwindung bezeıchnet wırd, als konstitutives Merkmal
VON 18 eINı Handlung, dıe ohne ogroße Anstrengung vollzogen Wwırd, wırd
hler nıcht als istung angerechnet. Nımmt diesen Gedanken erNSst, he1ßt dies für
einen leistungsorlentierten Unterricht, dass dieser alle Schüler/innen nach ihrem Jewel-
1gen Leistungsstand fördern und fordern INUSS, möglıchst S dass n]ıemand über- DZW
unterfordert Ist Eın olcher für alle Kınder leistungsorlentierter Unterricht hat damıt
nthendigerweise en dıfferenzierender und INndıvy1due ausgestalteter Unterricht
SCIIE E A en  Außerdem gılt nach afkı dıe Tätigkeıt als 1S und kann als solche bewertet
werden, für die Gütekriterien festgelegt sınd, also für dıe e1In normatıver aßs be-
stimmt wiırd, eiıne Zielperspektive, en WEeC und Sınn diıeser 1S Wır sollten
Kınder und Jugendliche vehementer dazu erziehen, immer wleder IIC ihre ehrer/innen
mıt folgenden, eindringlıchen Fragen .  Nnerven Was soll mıt diıeser Lernauf-
gabe ezweckt werden? W arum sollen WIT dies lernen? Warum sollen WIT da  e}
anstrengen? Welchen Sınn macht dies?}!®
Eınen zweıten thematischen Bereich in der aktuellen pädagogischen Dıskussion möchte
ich näher betrachten. Die In der Schule und Religionsunterricht erbringenden
Leistungen werden heute vorwlıegend Kompetenzformuliıerungen beschrıieben Der
Lernzielbegri wırd immer stärker VO Kompetenzbergrıff abgelöst. “ Das Spezıfische
des Kompetenzbegrıffs ISt, kann bereıts 986 be1 Meinert Meyer lesen, dass
erjen12e, der diese Oompetenz besıitzt, auch Situationen bewältigen kann, „dıe
CI der Ausbildung der entsprechenden Kompetenz noch nıcht eindeutig VOTaus-
zusehen SIN KOompetenzen beschreıiben alsSOo Potenzıiale und Disposıitionen, dıe
Bewältigung verschlıedener Anforderungssituationen verwendet werden können und dıe

> Wolfgang (8)  1 Sinn und Unsinn des Leıistungsprinz1ıps In der Erziehung, dersS:: Aspekte krT1-
tisch-konstruktiver Erziehungswissenschaft, eınheim ‚4Se. 1976, 141-176, 138° vgl ders. ,
Leistung, In Dieter Lenzen Hg.) Enzyklopädıie Erziehungswissenschaft. 1 1983,
491-495
16 Vgl Karl FINSt 1DKOW, Relıgionsunterricht in der Leistungsschule. utachten Dokumente. GüÜü-
erslioh 1979,
| / Vgl Bernhard Dressler, Relig1ös gebildet kompetent rel1g1ös. Über die Möglıchkeıiten und
Grenzen der Standardisierung des Relıgionsunterrichts, In lauß eter Sajak Hg.) Biıldungsstan-dards tfür den Religionsunterricht und nun’? Perspektiven für en Nstrument Relıgi0onsun-
erricht, Münster 2007, 161-178, 165 Der Kompetenzbegrif| unterscheide: siıch VoNn den „Qualifika-
tıonen, auf dıie in den 197/0er Jahren dıe (urriculumtheorie abzıelte, dıe cht zuletzt ihrem tech-
NOkratiıschen Anspruch scheiterte, schulısche Lernzıiele prognostisch AUS gesellschaftlıchen Bedarts-
ysen herleiten und dann lernprozesslıch operationalisiıeren können.“
18 einert Meyer, Handlungskompetenz, in Hans-  jeter Haller Hılbert ever (Hg.) Ziele und
Inhalte VOIl Erziehung und Unterricht (Enzyklopädıe Erziehungswiıssenschaft; Stuttgart 1986,
452-459, 452
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dıe jeweillige Person gebunden Ssind  19 Kompetenzen sınd somıit eDeNSo WIe L eıstun-
SCH LU iıhrer sichtbaren (Gestalt der Handlung wahrnehmbar „Wer andlungs-
ompetenz besıitzt, kann richtig, erfolgreich und vernüniftig tätıg werden.  6621 Das rgeb-
NIS der Handlungsfähigker Ist beobac  ar, nıcht dıie Handlungsfähigkeıit sıch. Der

Kompetenzbegriff beschränkt sıch somıt nıcht 191008 auf das Lernprodukt, das beobac  ar
ist, sondern ezJieht sıch auf dıie Handlungsfähigkeit, dıe eben besonders auch Pro-
7685 en der Lernsıtuation und nach der Lernsıtuation als erworbenes Potenzıal
ex1Istent ISt — Nımmt diese Überlegungen ernst, wundert CD, dass gerade der De-
batte Biıldungsstandards, der dıe essbarkeı| VON Lernergebnissen und Ee1S-
tungsprodukten zählt, der Kompetenzbegrıff eingeführt wurde, der sıch In weıten Teılen
gerade eiıner eobacht- und Überprüfbarkeit entzıeht.
Fassen WIT
(1) Leıstungen als Kompetenzen beschreıben, mMaCcC eullıc. dass bereıts durch dıie

Konstitution VON Ompetenz als eın dıe Person gebundenes Potenzı1al Leıistungen
nıcht In en Dımensionen eiıner essbarkeı! zugänglıch SINd.

(2) Der Kompetenzbegriff und das pädagogische Verständnis VON 15 sens1bilisie-
ICH für den Prozesscharakter VON15

(3) Eın pädagogisches Verständnıiıs VON Leıstung fordert eine enlegung des SIinns
VOoNn 1stung.

(4) Eın Jeistungsorlentierter Unterricht. der keıin Kınd unterfordert. hat eın dıfferenzle-
render und INnd1ıv1due ausgestalteter Unterricht SCIN.
Das theologische Verständnıs VoN Leistung: Schöpfungsauftrag, Gnadengabe und
Leistung IM Kontext VonN Gerechtigkeit

Welches Verständnis VOI istung vertritt 1U dıe Theologıe und Religionspädagogik?
eder Mensch als eschöp Gottes hat se1Ine eigenen aben, Fähigkeıten mıt besonde-
IC  Z Charakter, er/sıe elistet etwas Leıstung kann damıt als eın wesentliches Moment
schöpferischer istung verstanden werden, WC 1S N der Perspektive
des bıblıschen Weltgestaltungsauftrages deutet und den Leistungsanforderungen den
göttlıchen Auftrag den Menschen qals eNDL (Gottes ZUT Ausgestaltung der ChÖp-
iung versteht “ twas leısten, ist damıt allerdings nıcht 1Ur en Auftrag den Men-
schen, sondern ebenso en Geschenk, eine Gnadengabe. Menschen, dıe Großes gele1stet
aben, tühlen sich manchmal ihrer eigenen istung nıcht vollständıg mächtig SIe ah-
19 aher mussen Wel Aspekte beım Kompetenzbegrıiff unterschıeden werden: (1) Der indıyıduelle
ognıtıve spe' wiırd als Disposition modelhert, dıe als generatıver Mechanıismus für dıe Produktion
1Nnes estimmten er!  ens interpretiert WIrd. (2) Der sozlale Aspekt firmıert unı der Bezeiıchnung
Performanz, der als beobachtbares Verhalten eINESs anten zugeschrieben und 1m ahmen ıner
Kompetenzkultur bewertet WIrd. LE  1El Schmidt, LEeMen: Wiıssen, Oompetenz, Kultur Orschla-

ZUT estimmung VON jer Unbekannten, Heıidelberg 2005, 163)
M Ebd A „Wer Ompetenz als Disposıition für erfolgreiche künftige Problemlösungen, ISO s
w1issermaßen als atente Performanz konzipilert, der gesteht VON vornhereıin e1n, aSss Dıispositionen
als ognıtıve Größen NIC! direkt beobac  ar und C  5 sondern LIUT ndırekt ber Indıkatoren
operationalısıerbar und erschlossen werden können.“ (ebd.., 194)

Meyer 1986 181, 452
” ompetenz INUSS prozessorientiert gedacht werden. Sowohl der Erwerb als uch der Eıinsatz VOI

Kompetenzen verläuft prozessartıg. Vgl Schmidt 2005 |Anm 191, 207
23 Fıd 198% |Anm O
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NCI, spuren eine größere Kraft, dıe S1e rag und begleıtet. Gerade solche T ngen
verdeutlichen, dass nıcht alle Leıstungen, dıe enschen erbringen, N eigenen en
herstellbar SInNd, Ssondern ihre urzeln auf einem eigenen, unbedingten (göttlichen
Tund stehen. Das rbringen VOIl Leıstungen 1st damıt Aufgabe und (Jabe zugleich Als
Mensch wırd der EeNSC| hıer auf Tden allerdings auch mıt seilner Unzulänglıichkeıit
und seiıner Unvollständigkeıit konfrontiert. Damıt 1st das Scheıitern, das Nıchterbringen
eıner 1S e1IN! menschlıche runderfahrung. Menschen rleben sowohl erfolgre1-
che istung als auch mısslungene Versuche. Z/u 1S) kann Anstrengung und Ent-
C  ng ebenso ehören WIEe Leichtigkeit und ohlgefühl. DiIe Ambiıvalenz der LeIls-
tungse gehö konstitutiv Menschseın.
Welcher /usammenhang zwıschen Leistung und Lohn wIird N theologıscher 1C VCI-
treten‘?
Der Wert eInes Menschen äng dus CArıstlicher 1C) nıcht VOoNn selinen Leistungen ab,
OR eıgnet en Menschen aufgrund ihrer Gottebenbildlichkeit und der unbedingten
Heilszusage Gottes“* auch denjenıgen, dıe nıchts elısten oder elısten können Diese
Logık des chrıistlichen Gnadenbegriffs STE einem Leıistungsverständnis, das marktför-
mM1ıg, konkurrenzorientiert und ausschlhießlic ökonomisch funktionalısıert ISt, diıametral

SIie durchkreuzt, der Kölner Systematıische Theologe 'ans-Joachım Höhn,
„das ökonomische Verhältnis VON ufwanı und Ertrag, Eınlage und Rendite, 15
und Hre ein Verhältnis der Unverhältnismäßigkeit. ““ Beim neutestamentlichen
Gleichnis der Weinbergarbeıter ze1gt siıch ZB dass 1er (vor ott) eiIne andere Gerech-
1gkeıt herrscht: He Arbeıter erhalten den gleichen Lohn LTOLZ unterschıiedlicher ArT-
beıtszeıten. Der theologische Begrilf der Gerechtigkeit orlentiert sıch nıcht einem
Normatıven aßs; der Leıistung, WeCI WIE lange gearbeıtet hat Das Gleichnis verdeut-
1C dass Jesus sıch In selnen Taten allen Menschen zuwendet, dass das 1 Gottes
für alle Menschen bereıtet IsSt besonderer Weilse wendet CI sıch denen
Rand der Gesellscha Voraussetzung seiner Heılszuwendung SInd nıcht dıe erke
der Eıinzelnen. Was dies für relıg1onspädagogische Bemühungen he1ßt, hat Georg Hıl-
SCr auf den gebracht:
„Der Indıkativ der Zuwendung ottes Sste VOT jedem peratıv. Gerade den Leistungsschwa-
chen gılt dıe /uwendung es Hıervon Ahnungen ermöglıchen, dürfte en wesentliches 1el
eines theologisch begründeten Reliıgionsunterrichts Se1INn.  S «26
Fassen WITr Aus theologischer und relıg1onspädagogischer IC ist CS wıch-
t19 herauszustellen:
(1) Die theologische 16 relatıviert jegliche Leıistung. Der eENSE| hat seINe urde

als eschöp Gottes und nıcht Uurc. seine istung.
Vgl eor? ilger, Welche ırkung hat der Religionsunterricht? Leistungsbewertung, In ers:

Stephan eımgruber Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Eın Leıtfaden, München 2001,260-270 265f.
25 Hans-Joachim Hönn, Postsäkular Gesellscha: 1ImM Umbruch elıg10n andel, aderborn
2007, 197

Georz2 ılger, Relıgionsunterricht zwıschen Leistungsmessung und Wiırkungsüberprüfung, In rhs
51-60, Vgl Herıbert Bastel Was elsten Schülerinnen und Schüler Reliıg10ns-unterricht? Konturen einer relıg1onspädagogischen Sschulıscher Leıistung, In CPB A

163-166, 163f.
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(2) Als eschöpf es Ist der eENSC| ZUT 1S berufen, ZUT Mitschöpfung und
ZUT es  ng der Welt beauftragt. Das bedeutet auch er ENSC| 1st eistungsS-
willıg, ejE kann und soll Freude aDel empfinden.

(3) 1S Ist geschöpfliche Aufgabe und göttlıche abe zugleich Allerdings kennt
jeder auch gescheıterte, misslungene Versuche.

(4) emäß der unverhältnısmäßigen Gerechtigkeit (Jottes gılt auch den ersagern, ETr-
folglosen und (GGestrandeten Anerkennung und Wertschätzung und eINne besondere
Fürsorge

In dre1 begrifflichen Annäherungsversuchen wurden dıie Wiıdersprüche und Dılemmata
siıchtbar, mıt denen besonders in der PraxIı1s der Leıistungsbewertung konfrontiert
Ist twa dıe Spannung zwıschen Prozess- und Produktorientierung, die Ambivalenz
zwıschen sichtbarer und unsıchtbarer 1S  S, dıe theologische Spannung zwıschen
1S als göttlicher abe und geschöpflicher Aufgabe, dıe rage ach der Gerech-
igkeıt In der Leistungsbewertung und nach einem theologısch Ver‘:  eie

istungsbewertung Religionsunterricht Fıne rel1ig1onspädagogische
Stellungnahme

Nachdem das Leistungsverständnıis und dessen inhärente Spannungen dıfferenzierend
dargestellt wurden, Ist 1010001 dıe Bewertung VON Leistungen Religionsunterricht den
1C nehmen. elche Grundintentionen verTolgt Leıistungsbewertung schuli1-
schen Religionsunterricht? Miıt welchen Schwierigkeıiten und Dılemmata Ist S1Ee ONITON-
tiert‘”? Zunächst möchte ich miıch den Erfahrungen VON Religionslehrer/ınnen mıiıt LeIls-
tungsbewertung Religionsunterricht wıdmen und miıich damıt der rage nähern, ob
sıch der Religionsunterricht überhaupt dieser ‘unliıebsamen), mühevollen, auireıbenden
und zeitraubenden“” Aufgabe der Leistungsbewertung unterziehen soll

Verunsicherung und Onher Austauschbedarf über Adie Bewertun2SpraxXts heı
Religionstehrer/innen

IC zuletzt dıe In Deutschland zunehmende aC:  age nach Fortbildungsveranstaltung
Leistungsbewertung ist en Zeichen dafür, dass dieses Thema Religionslehrer/innen

auf den Nägeln brennt und diesbezüglich eine große Unsicherheit esteht Ich möchte
egınn ZWEel Beıispiele AUus dem Schulalltag VOl irJam Zimmermann präsentieren,

dıe das Dılemma des Relıgionsunterrichts als, WIE S1e CS nNenNnNT, „(un-)ordentliches
fach“28 verdeutlichen.

Religionsunterricht als ‘(un)ordentlichesa Zwel Beıispiele:
otenkonferenz Klasse Eın Schüler hat neben der ote Englısch uch eine Religion.
DIe Schulleitung dıe Religi0onslehrerın, dıe eINe umzuwandeln, weıl die ote den
ern cht kommunizierbar se1 Wır könnten schlıeßlich nıcht UTrC. den Religionsunterricht SC-

ektieren. Außerdem se1 dem Schuüler SOWIEeSO jedem Zeıtpunkt des Jahres gestatiel, Aus dem

27 Der Schulpädagoge Orsten ohl Z beklagt den immensen Aufwand für Korrekturen und NO-
tengebung, ohne ass dıie Schüler/innen iıhrer Lernen!  icklung wirklıch davon profitieren ers.
2007 1 Anm. 14], 250)
285 Mı am Ziıummermann, Leistungsmessung und Leistungsbewertung des Religionsunterrichts
Schulalltag, In 7PT 4/2008) 296-309, 298T1.
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Rgligionsunterricht auszuste1gen, sodass damıt umgehend dıe ote nıcht mehr versetzungsrelevant
SC1

Be1l ınem espräc) 1Im Lehrerzımmer folgende Außerung über den schlechten Ausftall ınes
ests 1DEe'! „Ich hasse diese ständıgen Korrekturen und das anschließende Feilschen

und oten. besten du g1bs en gule Often, dann hast du Ruh:t  D Eıgentlich mMusstes| du
Religionsunterricht doch SOWIESO jedem eiINe geben, dıe Absurdıtät EeutlICc| machen, In
der WIT 1j1er handeln mMussen: 1er Menschenbild, dort Leistungsgesellschaft. Gestern habe ich dıie
e1] Voxn der korriglert. Wenn ich da den otenschlüssel VOIN letzten verwendet hätte,
ware eiINn Durchschnitt VOIl 33 herausgekommen. Das kann ich doch In el1 cht bringen. IDannn
hab ich einfach alles hoch gEeSEIZL. Jetzt g1bt doch dre1 insen WeIl Fünfen und der Schnitt
Ist mıt 2‚ noch Urdnung.
Der Relıgi1onsunterricht Ist den me1lsten deutschen Bundesländern immer noch ordent-
lıches Lehrfach Es Ist UHre den L grundgesetzlıch abgesichert, der aller-
ings In /usammenhang mıt GG, dem eCcC auf elıg1onsfreıiheılt und el1g10ns-
ausübung, esehen werden 1LL1USS Im Relıgionsunterricht soll WIE in jedem anderen
Fach beurteilt werden. °‘Unordentlich” wırd der Relıgionsunterricht dann aber, WC)
Schüler/innen aufgrund VON schlechten Noten und einer möglıchen Versetzungsgefähr-
dung entscheıden, sıch dUus aubens- und Gewissensgründen’ VO Relıgionsunterricht
abzumelden Das geht etiwa Nordrhein-Westfalen jedem Zeıtpunkt Schuljahr
und stellt adurch das Fach elıg10n eindeutig als nıcht ordentliches hrfach In eine
besondere Situation.“ DiIe Abmeldeoption Ist olge der garantıierten Religi0onsfreihelt.
urc. das Abmeldeverhalten und dıe konfessionelle Aufteilung Ist der Relıg10nsunter-
richt der Schule oft das schwier1igsten organısierende Fach Kommt CS a1SO
laufenden Schuljahr vermehrten Abmeldungen, 7B aufgrund eines (ZU) oNnen E1IS-
tungsanspruchs DZW schlechter Noten, dann drohen organıisatorische Schwierigkeiten,
WAas Je nach Schulleitung dem entsprechenden ollegen OTWUFr emacht
werden kann Wiıssen solche /usammenhänge wırd CUulIC: dass dıie besondere
tellung des Faches Fächerkanon Auswirkungen auf die TaxXIls der Leistungsbewer-

hat >
Bereıts Hans Schmid hat en Unbehagen der Relıgionslehrerschaft gegenüber Ee1S-
u  g und Unsıicherher bel Notengebung festgestellt. Relıg10nslehrer/innen
würden dıe Notengebung als eine „entwürdıgende Prozedur  0o erleben., häufig dıe NO-
tengebung als unangenehme und unerireuliche urde auf sıch nehmen., selen aber e1-
gentlıic: der Überzeugung. dass dies nıcht notwendig sSe1 Die otengebung stehe dem
Kern des Religionsunterrichts, dem CS eine vorbehaltlose Annahme und
nıcht C  eılung vinge.* Ich denke, Ian kann es  en Notengebung wiıird
Religionsunterricht staärker rage gestellt als anderen Fächern. *
azıt Offensichtlich Ist dıe Praxıs der istungsbewertung en aktuelles Ihema, en
ema, dem sıch eben auch dıie (jelster sche1iden. Dies ist bemerkenswert, da sıch
29 Vgl eı  >
4() Vgl hrıiele ObDst, Kompetenzorientiertes ehren und Lernen 1Im Religionsunterricht, Göttingen
2008, Dr und Z10 Zimmermann 2008 |Anm 28], 298

Schmid 2004 DE
42 Ebenso Johann Hofmeier, Kleıine Fachdıidaktık Katholische elıgıon, München 1983, Vgl
Posiıtion der Religionslehrer/innen uch und
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dıe Relıgionslehrerschaft ansonsten UrC| eine starke Meınungshomogenıität auszeıch-
net

DE Zum Dılemma der Leistungsbewertung In der Öffentlichen Schule und
Auswirkungen aufdas O, des Religi0onsunterrichts

Miıt der Greichen-Frage miıt 1S und Leistungsbewertung gelan:
den Kern eINes Dilemmas”. ScChHhulısches Lernen aufgrund der teıls WI1-

dersprüchlichen Funktionen VOoOn Schule** und den daran anknüpfenden, teıls unvereın-
aren, Grundaufgaben der Lehrpersonen orundsätzlıc) betroffen SINd Lehrer/innen SOl-
len Schüler/innen indıyıduell fördern und gleichzeıntig dUus diıesen dıe Besten auslesen
Auslese und Förderung Sınd erdings polare Prinzıpilen. ehrer SINnNd Berater und
Lernbegleıter und gleichzeıntig Bewertende und Zeugnisgeber. RBe1 der Realisierung be1-
der ufgaben entstehen zwangsläufig Spannungen und Konflıkte
Das pädagogische Dılemma der Leıistungsbewertung zwıschen Örderung und eleKTI0on
T1 den Relıgionsunterricht meılner Ansıcht nach besonderer Welse. Der el1g10NS-
unterricht hat einerseılts, WIE alle anderen Fächer, als ordentliıches hrfach Leıistungen
der Schüler/innen mıt Noten honorIieren, andererse1ıts handelt und erzählt der Relıg1-
Oonsunterricht auf selner Inhaltsseıte VoNn der nade und der Gerechtigkeıit Gottes Wiıe
kann sıch dazu verantwortungsvoll verhalten‘
Wile kann sıch dıe Reliıgionspädagogik diıesem Dılemma der Leistungsbewertung
sıtıonıeren? Ist das oben sk1izzlerte theologische Leıistungsverständnis auf dıie 1stungsS-
bewertung Religionsunterricht übertragbar”? Müsste arau fußend nıcht VON chrıstlı-
chen Religi0onslehrer/innen erwartet werden, dass S1Ie ognädıg benoten, nliemanden mıt
der Note dıffamıeren und daher en Schüler/innen eine gule Note geben ogıe
ZUT neutestamentliıchen Weınbergparabel” urde INan die Jesuanische Haltung des
Weıinberg-Gleichnisses auf den heutigen leistungsorientierten Religionsunterricht über-
9 dann musste sıch dieser konsequent VON der Notengebung und der damıt einher-
gehenden Versetzungsrelevanz des Faches verabschieden. Damıt würde sıch der Relıg1-
onsunterricht allerdings In 1Tierenz den anderen Schulfächern begeben
33 In der pädagogischen Diskussion der 19/0er Jahre wurde diıeses Dılemma den Sinn und Unsınn
VON Leistungserziehung (vgl 1976 |Anm 5|) bereıts kontrovers 15.  16€) ehrer/iınnen sol-
len einerseılts den gesellschaftlıchen Leıistungserwartungen Unterricht gerecht werden, dıe sıch
.hben In der Leistungsbewertung und Notengebung konkretisıieren, und SInd andererseıts als Pädago-
SCH interessiert der individuelle Örderung und Entfaltung des Eınzelnen und dadurch mıt der
grundsätzlichen Infragestellung eines einseıtigen, Öökonomisch funktionalısıerten Leistungsprinz1ps
konfrontiert In Deutschland, die Ergebnisse der Vergleichsuntersuchungen (vgl cdie 1SA-Studien
der ECD, dıe se1mt dem Jahre 2000 in dre1)jährıgem J urnus den meılsten Mitglıedstaaten der
ECD durchgeführt werden, DSDW PISA-Konsortium Deutschlani Hg.) PISA 2003 Der Bıldungs-
stand der Jugendlichen In Deutschland Ergebnisse des zweıten internationalen Vergleıichs; Uunster

2004: PISA-Konsortium Deutschland Hg.) PISA 2001  O Dıe Ergebnisse der drıtten internationa-
len Vergleichsstudie, unster 200 7), 1st dıie Selektion darüber hınaus inakzeptablem Maße mıt
sozlalen Herkünften verkoppelt. Allerdings darf NIC. VELBCSSCH werden, ass die Örıentierung
istungen als Auswahlkriterium für gesellschaftlıche Posıtionen StTatt Status- der Geburtsrechten
N historischer Sıicht einen demokratischen Fortschriutt darstellt (obgleich cht TSI seıt PISA deutlich
Ist, ass bıs eute aufgrund der unterschiedlichen Sschuliıschen Startbedingungen und der aran an-
knüpfenden schulıschen Örderung hinsıchtliıch soz1laler Herkunft eiıne wirklıche Bıldungsgerechtig-
keıt erreıicht wurde.

Qualifizieren, Sozlalısiıeren, Selektieren, Legıitimieren und Integrieren, vgl elmut Fend, Neue
Theorie der Schule Eınführung In das Verstehen VOIN Bıldungssystemen, Wiıesbaden 2008
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Der evangelısche Systematische eologe Tom Kleffmann versucht dem Gegensatz ZWI-
schen einem leistungsorlentierten und einem 1stlıchen Werten OrlıentIerten Relıg1-
onsunterricht adurch begegnen, dass CI auf dıe ‚we1ı-Regimente-Lehre Bezug
nımmt und zwıschen dem weltliıchen und dem göttliıchen Lebensbereıch untersche1det.
„Gebt dem Kalser, Wäas des Kaılsers ist, und Gott. Wäas (Gottes ist!“ (Mit „Die An-
erkennung eiıner Person durch 1S als Prinzıp der bürgerlichen Gesellscha: CO-

mundo’)” Ist „VOoxhn ıhrer erkennung COTaM Deo, ohne 1S  g7 dus grundloser
JeDe, unterscheiden.  «35 (Gerade Religionsunterricht sSe1 CS notwendig, diıese
Irennung konsequent durchzuführen und en Beteıiuligten transparent machen Ist
dies e1INt tragfähıge LÖSUNg für das relıg10nsunterrichtliche Leistungsdilemma”? Ich finde
nıcht, denn das Dılemma etr1fft Ja bereıts den weltlichen Lebensbere1ic nnerhalb der
pädagogischen Dıskussion über den Sinn und Unsınn VON Leistungserziehung WIrd se1it
Jahren auf die mbigultät der Leıstungsorjentierung ScChulıiıschen Leben hingewıle-
SCI1

In den 1970er Jahre hat die evangelısche Kırche arl Ernst Nipkow?' beauftragt, en
(sutachten der rage vorzulegen, ob der Relıgionsunterricht als ordentliches Unter-
richtsfach In der Notengebung und der damıt verknüpften Versetzungsrelevanz den A1ll-

deren Fächern gleichgestellt werden I11USS Auf dieses (Jutachten beziehen sıch bıs heute
katholische und evangelısche Relıg1onspädagogen. Das Ergebnis Kürze: (1) Be1l der
Entscheidung handele CS sich eINe rage pädagog1sc abwägenden Ermessens. (2)
Der Weg einer olchen usnahmeregelung mıt Freiraum Irg sıch erdings dıe Ge-

der solıerung und Nıchtwertschätzbarkeıit (3) 1DKOW entscheıidet sıch für den
Weg eiıner konsequent SONdAaTISC. gedachten Miıtarbeiıt der Schule, unter enselben
Bedingungen, WIE S1Ie für dıie anderen Fächer gelten, mıt der efahr einer problematı-
Sschen Anpassung, aber mıt der Hoffnung auf Übertragbarkeit des theologischen An-
spruchs.”®
Miıt Nipkow U.CA  39 möchte ich dıesen Weg eiıner konsequenten, krıtisch-konstruktiven
Solıdarıtät pädagogischen mıt istung In der Schule enselben realen
edingungen, WIE SIE dıie anderen Fächer gelten, beschreıten. Ich bın der 1C.
dass siıch der Religionsunterricht nıcht dUus der ScChulıschen erantwortung und In Ee1IN
pädagogische Nısche zurückziehen dart. Gefragt Ist eINt kriıtisch konstruktive Solıdarıtät

pädagogischen mgan: mıt IN Miıt Hılbert Meyer bın ich überzeugt, dass der
mıt Leistungsvewertung e1IN! VOIl vielen notwendıigen „Balancıerungsaufga-

ben  «40 des Lehrerdaseıins Ist Es handelt sıch Ambiguiltäten, die SCHhUullıschem Lernen
45 Tom Kleffmann, Bildungsstandards und Leistungsmessung 1Im Relıgionsunterricht ıne ‚ySstema-
tisch-theologische berlegung, Z/PI 309-318, 318
36 Vgl Anm
&7 arl INnsSt 1DKOW, Relıgionsunterricht In der Leıstungsschule. Gutachten Dokumente, Gütersloh
1979 ktualıisierte Stellungnahme In ders., 18  g, Leistungsbewertung, in LexRP
S 1214
15 1D betont ausdrücklich, AaSSs Leistungsorientierung cht ine Rücksicht auf Schwächere
und Behinderte ausschließt. DIe Achtung VOTI dem Indıyıduum fordert eine innere Dıfferenzierung
und en Sens1bilıtät 1Im mıt Leıistungs-Versagen und dessen kKomplexen Ursachen und Fol-
SCH
39 Ebd 1245 Vgl Schmid 27004 2412° ılger 2001 |Anm 24|, 266
4() ılbert Meyer, Was 1st guter Religionsunterricht”, Berlin 2004, 1661.
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und gesellschaftlıchem Leben inhärent Sınd Diesen Balancıerungsaufgaben hat sıch der
Religionsunterricht der Menschen en stellen! Es kann nıcht darum gehen, LUL

eIN! Seıte wählen. Ich plädiere daher für das inbringen chrıstlıch verantworteter

ormen, Krıterien und Maßlstäbhe der Leıstungsbewertung, EIW.: dass VOT er 1S
N ıstlıcher Perspektive zuallererst der einzelne EeNSC als Person sehen, wert-
zuschätzen und fördern Ist
Fın möglıcher mıiıt diesem Dılemma ist CS, nıcht e1IN! Dıfferenz zwıschen Reli-
g1onsunterricht und anderen Fächern herausstellen, sondern innerhalb des Religionsun-
terrichts selbst e1IN! Dıfferenz markıeren, „dıe Diıfferenz zwıschen dem, Was SCDIU:
wırd und überhaupt prüfbar Ist, und dem, Wäas nıcht abprüfbar Ist (was aber eDbeNsSo ent-

41scheıdend, WC nıcht och wesentlicher sSeInNn kann)
Um semn spezıfisches Profil als ordentliches Unterrichtsfach gegenüber der Offentlich-
keıt auswelsen können, sollte der Religionsunterricht erdings transparent machen,
Wäas dıe besonderen Leıstungen dieses Faches SInd, Wäas Schüler/innen 1Im Relıgi1onsun-
terricht lernen können, Was SIE dort eisten.““ Ich csehe ein großes Defizıt darın, dass dıe
chüler/ınnen selbhst oft nıcht WIssen, Was S1Ce Religi0onsunterricht ernen Es fehlt eın
Verständnis dafür, Inwlefern der Religionsunterricht auf das L eben vorbereıtet, für das
en nützlıch Ist, einem gottgewollten und gelıngenden Miıteinander beıträgt. Schuü-
er/iınnen Oonnen ihre erworbenen Lernkompetenzen elıgıon nıcht benennen. Über
den Erwerb relıg1onskundlıchen Basıswissens hınaus WIssen S1e nıcht, Wäds S1IE dort kOon-
kret lernen. Gegensatz dazu 1st ern WIE Schüler/innen geme‘ verständlıch und
einsichtig, Wäds Fach athemaı gelernt wiıird und welche Lebensrelevanz diese
erbringenden mathematıschen Leıstungen aben, VOT em den ersten Schuhahren:
1inder ernen Rechnen, den Umgang mıt Preisen, aßen, Gewichten u.a  43 Damıt
Schüler/innen ernen, Wäas SIEe lernen, Sınd 1Im Unterricht rege  12 Phasen der Meta-
kognition und Lernreflexion integrieren, denen mıiıt den Schüler/innen über dıe
erworbenen Lernkompetenzen reflektiert Wwırd, en Unterricht über den Unterricht
stattfindet. der verpflichtenderes des Relıg1onsunterrichts werden musste (Ge-
rade be1 ] ransparenz über dıe rnleıstungen Religionsunterricht SINd dıie Entwick-
Jung VON Kompetenzmodellen und -bereichen und die vers  ıche Ausformulıerung In
Kompetenzdimensionen sehr hılfreich Hıer VOIL em sehe ich auch dıe besonderen
Chancen, die In der eIorm UurCc| Bıldungsstandards und der Evaluatıon VOI Unterricht
lıegen.

(C’hancen und (Gjefahren e1IN Evaluatıon notwendıgen
Balancıerungsaufgabe der Leistungsbewertung

Begreifen WIT den mıt Leistungsbewertung als eine VOoNn vielen anclerungs-
aufgaben der Schule, dann gılt CS, mıt den pannungen und Ambivalenzen, den (’han-

(Gerhard Büttner Veıt-Jakobus zeterıcı Zwischen Besser und Schlechter DIe Selektionstfunkti-
der Erzıehung, In dies.., Relıgion als Unterricht Eın Kompendium, Göttingen 806-100, ST

42 Konkrete Beispiele o1bt Bastel 2008 |Anm 26];, 1651
43 DIie Lebensrelevanz des athemaı  nterrichts kann allerdiıngs in den weılterführenden Schuljah-
ICH, WC) Algebra und Analysıs auf dem Lehrplan stehen, eDenTalls fraglıch und unverständlıich WeTI-
den
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CC und (Jefahren konkreter Ormen der Leistungsbewertung verantwortungsvoll und
reflektiert umzugehen. Dies fordert dazu auf, das Spannungsgefüge, mıt dem jede Form
der Leistungsbewertung konfrontiert Ist, zunächst als egeben wahrzunehmen und dann
möglıchst9 kommunikatıv und verantwortungsbewusst gestalten. Emige
zentrale Orıientierungspunkte möchte ich nachfolgend herausstellen.
Formen der Leistungsbewertung ollten erster Inıe dazu dıenen, Kınder und Jugend-
IC ihrem Lernprozess unterstutzen, SIE ollten Lernhilfen anbıleten bZw.

Denk- und Entwicklungsprozessen herausfordern. Die und Weilse der LeIls-
tungsbewertung hat allerdings UuSSs auf dıe Lernmotivation der Schüler/innen Aus
lerntheoretischer IC beispielsweise verhindern Noten als Lernteedback eher den 16
auf Lernprozesse, da wenıger darüber gesprochen wird, WIEe und Was gelernt WIrd, SOM-
dern den Vordergrund trıtt, Wäads für welche Note gelan werden INUuSS und WCTI welche
Note bekommt.“* Aus der Note erschlıeßen sıch zudem keıinerle1l welıtere Informatiıonen

den ausstehenden Lernprozess, 7.B Lernproblemen Oder besonderen Stärken
Bestimmte Ormen der Leistungsbewertung können SOmıIt SORar dem Lernen chaden
und O eNnındern Ebenso hat der Umgang mut Fehlern Lernprozess entscheidenden
Eıinfluss auf die Lernmotivation. Eın beschämender mıt ern kann Lern-
OC  en führen Begreıift INan er als wichtige Schritte Lernprozess und als
eiche Hınweilse für möglıche Lernschwıerigkeiten, dann erhöht en tehlerfreundlı-
cher dıe Qualität des Lernprozesses. erden dagegen er 191008 als Fehltritte
Im rnweg egriffen und dıejenıgen, die diese ET machen, ausschlıeßlic kritisiert
und blamıert. dann bıldet sıch en Lernver'  en auUS, dass rıskante rnwege möglıchst

vermeılden und eigene Aktıvıtäten VOT der Klasse reduzıeren versucht. Eıne das
Lernen eher blockJıerende Lernhaltung kann sıch dadurch verfestigen. aher I1sSt CS

wichtig, e1ne onstruktive hlerkultur UrCc| en positives Klıma aufzubauen, In dem
einerseıts dıe Angst VO ehlermachen abgebaut wırd und andererseıts das Lernen N
Fehlern stattfindet.”
Hıilger plädıert dafür, Leistungsbewertung und irkungsüberprüfung unterscheiden
und verstärkt vielfältige Formen der Wiırkungsüberprüfung Relıgionsunterricht eIN-
zuführen.“® Ormen der Wiırkungsüberprüfung sınd für dıe Lehrperson en zentrales
Diagnoseinstrument, adaptıve Lernprozesse inıtlleren und begleıten können Hr-
folgreiches Lernen bedarf eINeEs adaptıven Unterrichts, In dem die rnanlässe optım:

das Jjeweilige Leistungsniveau angepasst SInd und dıe Schüler/innen ihrer LeI1ls-
tungsfähigkeiıt bestmögliıch herausgefordert werden. Hıerfür SINd dıagnostisches Wissen
und dıagnostische Kompetenz grundlegende Voraussetzungen. Be1l der Diagnostik rel1i-
g1Öser Lernentwicklungsprozesse steckt die Relıgionspädagogik allerdings noch den
Kinderschuhen Hıer esteht besonderer Nachholbedarf.“” en Formen der Wir-

Vgl 'ohl 2007 |Anm 14|1, 250
45 Vgl nandt Michalke-Leicht 2007 |Anm 31
46 Vgl ılger 2008 |Anm 26]
4] Vgl Friedrich-Wilhelm Schrader Andreas elmke, Alltäglıche Leistungsbeurteilung UrCc. Leh-
Ier, In Franz eiınert Hg.) Leistungsmessung Schulen, Weıinheim “2002, 45-58 Diesen sehr
anregenden Artıkel ZUr Dıiagnostik, dem zwıschen expliziten und implızıten Formen des dıagnosti-schen Urteils unterschieden wiırd und zentrale Hınweise gegeben werden, findet In Na
Michalke-Leich 2007 |Anm J1
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kungsüberprüfung ausschlıeßlich der Lernbegleitung und Örderung dıenen, werden
Formen der Leistungsüberprüfung auch mıt der Absıcht der elektion angewendet. DIe-

Funktion der Leistungsbewertung In der Schule nıcht ausgeklammert und sollte
daher nıcht geleugnet werden Sıiıcherlich Ist 6S notwendig, eıne möglıchst große Tans-

herzustellen, mıt welcher Absıcht beobachtet und WIe mıt den jeweıllig erhobe-
1CIH aten umM£CSaNSCH Wırd, S1IEe der ptimıerung VON Unterricht dıenen und
Wä) 6S sıch Leistungsüberprüfungen Selektionszwecken handelt
Um Iransparenz über dıie praktizıerte Form der Leistungsbewertung und inhärentes
Spannungsgefüge herzustellen, SInd Kommunikatıon und( orundlegend. Im
eSpräc über die eigenen Leıistungen und erworbenen Kompetenzen sehe ich gleich-
zeıtig eIne ance für selbstreflex1ives Lernens Formen der Leistungsbewer-

sensıibilisıeren SC  er/ınnen für dıe eigenen Lernfortschritte und die spezıfiısch
indıvıduelle rnhaltung. Wıe ich bereıts erwähnt habe, esteht meıner Ansıcht nach
en Deftizıt Bewusstseimn der Religionsunterricht erwerbenden Leistungen. Was
lerne ich Religionsunterricht? elche Kompetenzen kann ich mIır dort ane1ıgnen, dıe
miıch auf Herausforderungen In meıInem zukünftigen eben vorbereıten‘? (01979| habe
ich Verständnisschwierigkeiten? Wenn Ormen der Leistungsbewertung genNutzt WC1-

den, reflexive Lernprozesse inıtneren, tellen S1E eınen besonderen Gewıinn dar
Wıe den vorausgehenden apıteln euUlıc wurde, ist das Jjeweıllge Verständnıiıs VON

istung und Leistungsbewertung CN mıt einem bestimmten und Lernverständnis
verknüpftt. Die Leistungsbewertung hängt ohnehın unmıttelbar mıt dem gestalteten Un
terricht und den dort erlernten Inhalten, Methoden und Schwerpunkten Je-
der sollte sıch bewusst Se1IN Eın schlechter Unterricht kann keıne Leistungen CI-

warten! Es 1st notwendıg, die Ormen der Leistungsbewertung dıe Jeweılige Lehr-
rnformen Neue Lernformen WI1IEe etiwa eı1e Arbelıt, Projektlernen,
Gruppenarbeıiten, asthetische Gestaltungsformen fordern daher zwingend eine LICUC

des Feedbacks und der Leistungsbewertung.““ Wıe onNnen be1 indıyıduellen
Lehr-Lernforme Wirkungsüberprüfungen und Förderm:  en urchgeführt und
auch Selektionsentscheidungen egründe werden? Diese ehr-Lernformen stel-
len die Leistungsbewertung VOL NECUEC Herausforderungen mıt besonderen (C’hancen und
en
Exemplarısch möchte ich hıer eIne klassısche Form der Leıstungsbewertung, den
schriftlichen Test, mMiıt einer Form der Leıstungsbewertung, dem Portfolio-Ansatz,
esk1izz1erend vergleichen und dıe jeweılligen Spannungsgefüge beleuchten Das OTrLIO110
stellt eINe zunehmend verbreıtete Form des Leistungsfeedbacks auch Relıgionsunter-
richt dar Hıer werden VOL em selbstständige rnformen geförde: und indıvıduelle
Lernprozesse begleıutet
48 uld stellt heraus, aSSs dıie Verbreıtung Unterrichtsformen eiIne CUC Reflex1ion ber dıie
Leistungsbewertung und -INCSSUNG dieser Formen fordert ers 2008 |Anm 9l, 94) Kıne übersicht-
iıchNe Darstellung aktueller Formen der istungsbewertung inde: sıch In Zimmermann 2006
|Anm 458-472 Vgl Hans-Ulrich Grunder orsten 'ohl Hg.) Neue Formen der Le1s-
tungsbeurteiuung, Baltmannsweıiıler 2004
49 Vgl Ulrıch Rıiegel, elıgıon LHNESSCI1 vermessen? Möglıchkeıiten nd Girenzen einer Messung
VOoONn Leistung Sschulıschen Religionsunterricht AaUsSs empirıscher Perspektive, In rhs 51 6()-
6/, 66f. Vgl Rainer Lemaıre, Lernen mıt Portfolio-Methode, in 132 260-263



Nun JUS, WIE hast du mut der ‚eistung 4/

azıt ıne Reflexion über dıe eigene ahrnehmung, dıe unbewussten Eıinfluss  oren
und dıe Chancen und Gefahren der verschiedenen Ormen der Leistungsbewe  g SInd
für eIne möglıchst faıre Bewertung der Leıstungen zentral Alltäglıche Leıistungsbeurte1-
lung IsSt eıne schwıer1g2e, anspruchsvolle und fehleranfällige Aufgabe für die ehrer-
Sscha be1 der SIE me1ner Ansıcht nach drıngend dıagnostischer Hılfestellungen und
fachlicher Unterstützung bedarft.

Ihesen einem relıg10nspädagogischVer‘ mıt
Leıstung und Evaluatıon Religionsunterricht

Zum Schluss sollen grundlegende Krıterien für einen rel1ıg10nNspädagog1sCe_
ten mıt 18 und Leistungsbewertung präsentiert werden aDel fasse ich
zentrale Ergebnisse des Vortrages und greife vereıinzelt der Weıte des
Themas entsprechend bısher nıcht Erwähntes quf.

(I) Indıyıduellen Leistungen aum geben und dıiese wertschätzen
er eNSC als eschöpf (Gottes hat seine eigenen aDen Fähigkeıten mıt esonde-
IC  3 (C’harakter Im Religionsunterricht sollte daher en welıter Leistungsbegriff TavoOrI-
sıert werden, der vielfältige Dımensionen menschlıcher Fähigkeiten einschließt und sıch
nıcht 1Ur auf überprüfbare, kognitive Fähigkeıiten begrenzt OWO der Lernprozess als
auch das TO| und die Präsentationsleistung der Ergebnisse ollten berücksichtigt
werden. DIe indıyvıduellen Stärken der chüler Mussen wahrgenommen, wertgeschätzt
und geförde werden Um eine Über- bZzw Unterforderung der Kınder vermeıden,
ollten daher Ormen der Leıistungserziehung die INndıyıduelle relıg1öse Lernentwicklung
Im 1C eNnalten und ein breıtes Spektrum Leıstungsanforderungen und Formen der
Leistungsbewertung bereıtstellen. Religionsunterricht sollte somıt dıfferenzierend und
iImmer auch anspruchsvoll Sse1InN und dıe Schüler/innen ihrer Leıistungsfähigkeit her-
ausfordern.

(2) Beurteilungsfreie Zonen und Zelten kultivieren
Gerade In elıner zunehmend leistungsorientierten Gesellscha ist CS meılner Ansıcht nach
zunehmend wichtig, freie Gesprächs- und Gestaltungsräume Relig10nsunterricht
schaffen, die als leistungsfre1e aume und beurteilungsfreie OoOnen und Zeıten kul-
tivieren kann Auszeıten, Unterbrechungen, Phasen der tılle, aber auch Dıskussionen
und persönlıcher Austausch. Diese MuUussen die Schüler/innen als solche transparent
SCIN

(3) Fehlerfreundliche Lern- und Feedbackkultur entwickeln
Besonders fatal erhalb der Schulıschen Lernkultur Ist die domiınant defizıtorlentlierte
16 be1 der Leistungsbewertung VOT em In den weıterführenden chulen 1SstungS-
bewertung wird wenıger als Örderung und -teedback, denn als Selektionsinstru-
ment eingesetzt. er und Fehlvorstellungen werden häufig 1Ur als Hınweis und Be-
55 Besonders anschaulıc. beschreı1bt 168 E1ıd 1988 |Anm „Erziehung ZUT Leistungsfähigkeitdes Ontrapunktes der Erziehung Fähigkeit des echten Genießens: des CS und der
Freude Beziıehungen und Al ingen der Umwelt, Dıingen der Kultur Be1 all dem bedarf
der Fähigkeıt kreatıven pılel, ZUT SE  lı und ZUT miıtfühlenden und respektvollenne|  ung der andersartıgen Oder/un« begrenzten Leıistungsfähigkeit. c
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gründung für die Zuweıisung VOIl Oten benutzt aDel SInd er notwendıg für jedes
1 ernen und eIC| für die weıtere Planung des Lernprozesses. Es ist dringlıch, Feh-
lern als ass eıne besondere didaktiısche zuzusprechen, sodass S1IEe in PIO-
uktiver Welse notwendigen Lernanlass werden Oonnen Eıne konstruktive enler-
kultur nnerha) der Leistungsbewertung unterstutzt rel1g1öse Lernprozesse.
(4) Den pädagogischen und kommunikatıven Kontext der Leistungsbewertung achten

und stärken
rundlage jeglicher Leistungsbewertun: 1st der pädagogiısche Kontext, dem dıie DU
lıngende Beziehungsarbeıt als Basıs VOINl -Lern-Prozessı egrıffen wırd, wobe!l dıe

Perspektive den tärken und RKessourcen der bewertenden SC  er/ınnen gılt
Ziel sollte 6c5S se1n, e1IN! gegenseıltige (!) wertschätzende Feedbac!  tur auszubiılden, dıe
eıner vertrauensvollen ezlehung hedarf. ° eNSo kann dıe Kommunikatıon ber NO-

tengebung als Chance genutzt werden, über 1S  , Gerechtigkeıit und dıe eigenen
Talente mıt den Schüler/innen Ins eSpräc. OmmMen.: aDel kann das Dılemma der

Leistungsbewertung angesprochen werden, EIW. mıt den Fragen: Was Ist gerecht? Wıe
bewerte ich? Was 1st der aßs; me1lner erKenNNun: und me1lnes Lohnes’”? ine sol-
che Vorgehenswelse Irg In sıch große Lernchancen für gesellschaftskrıtische und PCI-
sönlichkeitsstärkende Kompetenzen. Leistungserziehung als Beziehungsgeschehen
begreifen bedeutet N 1C der Lehrperson auch, dass diese sıch ihrer Fürsorgepflicht
stellt

(5) Grenzen der Leistungsbewertung und -MEeESSUNS anerkennen
Jede überste1gerte€ der Leistung verkennt ihre Relatıivıtät und Vorläufigkeıit.
Eın relig10onspädagogI1scC verantworteter mgan: mıt ıstung sollte In vielfältiger
Weise dıie TrTeNzen menschlicher Leistungsfähigkeıit achten und dıe renzen ihrer
essbarker tolerleren. Besonders relıg1öse Kompetenzen Bereich der Haltungen
und Eınstellungen sınd schwer hıs gal nıcht messbar. eDen den Messbarkeıtsgrenzen
sınd allerdings auch Grenzen Schutz menschlıcher und relıg1öser Integrität ach-
ten.  57 Es darf nıcht alles und bewertet werden! Außerdem ollten der Schu-
le dıe Grenze der Leistungsfähigkeıt und dıe Notwendigken VON Ruhephasen beachtet
werden.°®

56 Vgl MANı Michalke-Leicht 2007 |Anm FKıne gegenseltige authentische Feedbackkultur
(vgl bereıts Schmud 2004 |Anm 21) bıldet eınen fruchtbaren Oden für Lernprozesse, WE 1ler dıe
erbrachten Leistungen UrC| konstruktive Rückmeldungen wertgeschätzt und CUuU«C Herausforderun-
SCH geme1insam bedacht werden. aher plädıert ılger 1ür dıe Notwendigkeıt vielfältiger, VOTI em
kommuntikatıver Formen der Wirkungsüberprüfung ers 2008 261)
57 Bereıts die (G(emeinsame NO ihre große Besorgnis UDEr den wachsenden Leıistungs-
druck auf en en des Bıldungswesen. DIie Begrenzung des Angebots Bildungsplätzen darf
NIC! r1gOroser Konkurrenz und einer Gefährdung menschlıcher Entwicklung führen Dıie DYy-
ode S1E) In der derzeıtigen UÜberbewertung schulıscher Abschlüsse 1ne erkennung unterschiedli-
her Begabungen und Befähıgungen und ehnt ab, ass der ensch 1UT anacC: beurteilt WIrd. ”
Beschluss chwerpunkte kırchlicher Verantwortung IM Bildungsbereich, in Ludwıg Bertsch
Hg.) emelınsame Synode der Bıstümer der Bundesrepublık Deutschland. Beschlüsse der Vollver-
ung Offizielle Gesamtausgabe K Freiburg/Br. 1976, 518-5458, 524 Für Chrısten und dıe
Religionslehrerschaft gılt dıe bedingungslose Nnna| des Menschen UrCc (Jott VOT er Leistung.
5 Vgl Fıd 1988 |Anm
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(6) Dıie Ambıvalenzen einer gerechten Leistungsbewertung olfentegen und

kommunizieren
Aus Schülersicht Ist dıe zentrale E1igenschaft eINes guten hrers, dass CI erecht Ist
Damıt wırd erster Linıe verbunden, dass e1IN! gerechte Notengebung praktızıert
och SCHAU hler beginnt die Verlegenheıt: Was SCHAU versteht unter ‘gerecht‘” Ist
CS gerechter dıe Leıistungen der Schüler/innen eıner sachlichen Norm CSSCI1 Oder

dem Je indıviduellen rnerfolg” iınden Kınder CS gerecht, WC| dıie Religionslehre-
rn alle Schüler/innen gleich ande. n]ıemanden bevorzugt bzw benachteilligt Oder
WCNN SIE sıch allen unterschıiedlich verhält, alle unterschiedlich fordert und fördert
den Je indıvıduellen Ausgangsb.  ingungen und Lemvoraussetzungen gemäß
Miıt diesem Dılemma verantwortlich umzugehen, he1ßt dıe oben bereıits angesprochene
Balancıerungsaufgabe anzugehen, ETW: eigene Konflıkte anzusprechen, gemeınsam
kommunizlerte und ans LÖSUuNgSwege suchen und dıe negatıven ONSEQqUEN-
ZCI für Schüler/innen aDbDzumıldern. IstUıchen Sinne erecht se1N, kann dann
bedeuten, die Je unterschiedlichen Ausgangsbedingungen, dıe kontextuellen Lernsıituati-
ONeN und das JE INndıvıduelle Leistungsvermögen der Schüler/innen berücksichtigen.
Es bedeutet auch., sıch bel der Notengebung fürsorgepfilichtieg dıe Folgen der Betroffe-
1lCcH bewusst machen, sıch beım Leistungsversagen eINe besondere persönlıche
Betreuung kümmern und sıch immer wlieder IIC Ee1INt hebevolle und gerechte
Beurteiulung bemühen Wichtig WAare sıcherlıch, allen Schüler/innen beharrlıch mıt
eıner optimıstischen Lernerwartungshaltung”” entgegenzutreten. Kın gerechter
mıt Leistungsbewertung verlangt ußerdem e1IN! Iransparenz über dıe bewerteten Le1ls-
tungszeıten, -anforderungen und Bewertungskriterien.

Leistungen Jfordern und INn hıeten
„Wer 15 fordert, MUSS Sınn bieten!“ © erklärt der eologe und äadagoge
Norbert Öller ine sinnvolle Leistungserziehung lässt Schüler/innen en, dass
das rbringen VON Leıistungen ihrem Leben einen SInn g1bt, dass Leistungen EIW;
des eigenen Wachstums wıllen notwendig Sınd und einen Beıtrag für eın erfüllendes Le-
ben für S1E selbst und für ere hefern maßstab der erbrachten 1S Ist

nıcht Effektivıität, sondern das erfüllende eben, Motivatiıonsanlass nıcht dıe ANlDC-
zielte gute Note, sondern dıie auf Sınn zielende Herausforderung. Eın Olcher Unterricht
fordert dıe Schüler/innen ‚pürbar iıhrer 1S heraus. Wır brauchen in der Schule
Bereıche, In enen dies unmıittelbar rfahrbar wiırd, und solche, dıe auberha| der üblı-
chen Nützliıchkeitserwägungen stehen: etwa dıejenıgen Tätigkeıiten, dıe ihren Sınn
sıch selbst aben und nıcht erst einem übergeordneten Kontext iınden. Die rage
nach dem SIinn fordert auch dazu heraus, jeden 1stungsanspruc| krıtisch nach seiInem

59 DiIie jeweılıgen Erwartungen, dıe en ehrer einen Schüler tellt, und die damıt einhergehende
rwartungshaltung dem Schüler gegenüber aben bereıts Einfluss auf dıe Leıistung, die der Schüler
dann erbringt. Dıieser Erwartungs- der Pygmalıon-Effekt 1st VOI Lehrer krıtisch reflektieren und
ons)  1V NU!  JLE indem en Schüler/innen mıt ıner posiıtıven Lernerwartung egegnet.

Oorbert Öller, Leistungsfähigkeit, Leıstungsbereıtschaft, Leistungsmotivation, Arbeıtskreis
katholıscher Schulen In freier J rägerscha: |Anm /73-81,
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WEeC befragen”” und sıch ZUE Wehr „ gege eIN! eindeutig posıtıve Aus-
deutung des Schweren und des Arbeitens: dıe Muüuhe 1st nıcht DCI das Gute, noch

S1Ee notwendig EIWAaSs (sutem

(6) Weıitere, nachhaltıze schulısche Reformprozesse durchführen
„Vom Wiıegen alleın wıird das Schweıin nıcht fett!“ FEıne dıfferenzierte Leıistungsmes-
SUNg alleın optimıert den Unterricht nıcht, WC) nıcht daran anschließend (1) eine nNitier-
pretation der Beurteilung (Attrıbution) ©  (0) der erkl1ä3; wırd,. auf welche TSAacCchen
die 18 zurückzuführen Ist, (2) dıie rage nach TSAacChHen VON Leistungsdefizıten
geklärt Ist und (3) konkrete Maßlßnahmen getroffen werden für Ee1INt Verbesserung des
Unterrichts. eben der Prozess- und Produktqualität des Unterrichts Sınd auch
nahmen durc  führen., dıe dıe St  Tqualität SCANUllsSscChen Lernens stärken.®

Leıstungsanforderungen Ssind „STELS daraufhın efragen, ob S1e dem Menschseın seiner (Janz-
heıt dıenen und en solıdarisches Leben fördern.“ (Hilger 2008 |Anm 26], 54)
02 aul Schrömbges, Leıistungsdruck, Leistungsverweigerung, Schulversagen, In Arbeıtskreis katho-
ischer Schulen In freier Trägerschaft 1988 S 82-93, 91
03 Vgl Ziener 2008 541, 341f.



Englert
Dıskussion 1ner Unterrichtsstunde.
Ein Beıtrag ZUF rage WAas 1LSt eliıgionsunterricht ?
Es g1bt Unterricht, der augenfällıg misslıngt, auch der verantwortliche Lehrer ohne
Wenn und ber eingesteht: Diese nNde ist ' danebengegangen’. Und Cr g1bt Stunden,
AUus denen selbst Beobachter mıt unterschiedlichen relıg1onspädagogischen Auffassungen
den alles beherrschenden Gesamteimdruck mıtnehmen: Das e1IN Sternstunde! eht
DA Jedoch dıe Bewertung des normalen Alltagsunterrichts, sıch viele Fra-
SCH aqautf und dıe Ibekannten Kataloge mıt Merkmalen gulen Unterrichts’ SInNd ke1-
NCSWCOS schon die Antwort auf all diese Fragen. Qualitätskriterien aufstellen und be-
ogründen Ist Itenbar einfacher als SIE In einer tür alle Beteıiulıgten nachvollziehbaren
WeIlse auf dıe unterrichtliıche Wiırklichkeit anzuwenden. Darüberhinaus ze1gt sıch iImmer
wleder: Unterricht Ist e1IN! Konfiguration, eiıne Gesamtkunstwerk und eben nıcht,
WIE CS e1Nı bestimmte VOI Unterrichtsforschung iImmer och VOrauszusetzen
scheınt, dıe Obe Summe VON Eiınzelmerkmalen Das alles MacC die yse und Be-
wertung VON Unterricht SCAHNON schwıer1g och richtie ‚pannend wırd CS da,

ein iInzeiTa ass wird, Sınn der Maßstäbe selbst zweıleln, Ja,
dieser Eıinzelfall auf einmal eIN! Vısıon alternatıven Unterrichts freisetzt, eInes Unter-
richts, der vielleicht völlıg anders ISt, als die gerade geltenden Fachdı  en CHID-
en In diıesem Sinne lese ich dıe olgende Analyse VON Andreas Prokopf Relıg1-
onsunterricht VON Olıver undt fıktiver ame)
Die Unterrichtsreihe VON Herrn un über das ema UIZI! bzw ‘Selbstmord’ (10
Klasse einem kırchlichen Gymnasıum) wurde VON der relıg1onspädagogischen For-
schungsgruppe der Universıität Duisburg-Essen Vvideographisch aufgezeichnet. DIe
nde dus dieser Reihe wurde., weıl SIE besonders viele Fragen aufzuwerfen schıen, für
eInNe gründlıche Fallanalyse ausgewählt. S1e wurde VON einem kleinen 1eam nach elner
modifizierten Version der Objektiven Hermeneutik chrı für chrı analysıert AaDe]
SInd aus der der Jedem einzelnen unterrichtlicher Kkommuntikatıon grund-
Aätzlıch möglıchen Lesarten zunehmend bestimmter diejenigen 'herauszumendeln), dıe

den 1Im uktus der Analyse erkennbar werdenden trukturen und Mustern besten
PASSCH. DIie mıt dieser Vorgehensweise verbundene efahr 1eg auf der Hand Ab e1-
1IC)  Z bestimmten kann dieses (Grund sehr stark nduktiv angelegte Verfahren In
e1IN! Subsumptionslogik umschlagen: Dann sıecht 1Ur noch bestätigt, Wäas
schon 'herausgefunden’ hat Jedenfalls kommen selbst WC die einemd-
Iytischen turn-by-turn-Verfahren getroffenen Eınschätzungen eigentlich nachvoll-
ı1ehbar se1In ollten auch 1er normatıve Kategorien INS plel, über dıe INan Eın-
zelInen sehr wohl streıten Und WE sıch strıttige uslegungen häufen, kann dies
dazu iuhren, dass dıe analyse dann auch ihrem abschließenden Befund egens-
tand eINes tiefgreiıfenden Dıissenses Ist Genau dies Wal be1 der Rundt-Stunde der Fall
OÖffensichtlich g1bt 6S grundverschiedene und Je sıch durchaus plausıbilisıerbare
Möglıchkeiten, diese Nde ‘lesen’ und bewerten.

Relıgionspädagogische Beıträge 2010



Rudolf Engtert
DiIe beıden Interpretationen, auf dıe sıch der Dissens zuspıitzte, sollen hıer ZUT Dıskussı-

gestellt werden Aus Platzgründen kann dies 11UT csehr usschnitthaft geschehen.
Gleichwohl ist damıt dıe ('’hance egeben, rel1g10nNspädagogısche rundiragen einmal
nıcht erster Linıe aDS) und ogrundsätzlıch als 1elmehr und einzelfallbezo-
SCH diskutieren. Und solche Grundifragen wirft dıe nde VOIl Herrn Rundt etliche
auf: Wann ist Religionsunterricht wiırklıch rel121Ös relevant”? elche hat der Reli-
g1onslehrer Prozess relig1ösen Lernens? Inwıiewelilt ehındern und inwlewelt ermöglı-
chen schulısche und unterrichtliche trukturen relıg1ösen Erkenntnis- und Kompetenz-
gewınn? Und VOT em und Immer wlieder: orauf kommt CS Reliıgionsunterricht
eigentlich an”?



Andreas Prokopf
Eın ehrer ass laufen
Vom Sein-Lassen INn religionspädagogischer Praxıs

Eın ogroßer Strang theologıschen enkens, nıcht erst seIit arl Rahner Oder Edward
Schillebeeckx, rechnet mıt der Unberechenbarkeiıt und UnverfTügbarkeıt (Jottes
Verfügbar jedoch, auch INDIIC auf den Relıgionsunterricht, SINd geselzle Unter-
richtsziele und deren rreichung, efinierte Kompetenzen und deren Vermittlung SOWIE
die Evaluatıon dieser Vermittlung, verfügbar Ist eINe Präsentation VON bestimmten
en und deren uordnung den Bereichen VON z.B (chrıstliıcher) Tradıtion bzw
enbarung, eNSs- und rfahrungswelt Jugendlicher, verfügbar Ist vieles, das
eıner guiten Professionalıtät der hrerın und des hrers Fach Katholische Relıg1-
nsliehre gehö 1C verfügbar, unberechenbar und Glück) autonom ist der ‘CGe-
genstand , Gott, auftf den der Religionsunterricht bzielt Bernhard Grümme spricht hler
VON eliner „nıichtstillzustellendeln Offenheıt“, dıie VOIl der „offeneln Flanke des Erfah-
rungsbegriffs  «] herrühre
Eckhard ordhofen, ehemalıger Leıter der Zentralstelle Bıldung der Deutschen Bı-
schofskonferenz, einen entscheidenden Grund für dıe UnverfTügbarkeıt (Jottes und
damıt uUuNnseTe offene r gsflanke
Der., der sıch offenbart, ist eIn verborgener (Gott. Seine Präsenz Vernu| sich Dieser Wiıderspruch
wırd bewusst inszenlert. Beıispiel brennender OTrNDUSC| Dıeser TeNN!I und verbrenn! cht CC MO-

LL1USS dort seine auszıehen, „dıe Zeichen der Heılıgkeıit SIınd Zeichen der uSsgrenzung.
Sıe entziehen dem en der Tatsachen Se1IN absolutes eC| und konstruleren eINEe Asthetik

der Andersheit. “ Nordhofen folgert: „Monotheismus Ist elıgıon der nıcht aufgehenden Rechnun-
SCH 6»

Wenn dem Ist, ware nıcht auch Religi0onsunterricht 1C 11UT dem Vorbehalt
der nıcht aufgehenden Rechnung °‘erteilen’? uch WC) CS, WIEe Hans Mendl trefflich
teststellt, Im Relıgionsunterricht nicht erster Linlie „ Beheimatung’ In der eigenen
elig10n und ıhrer PraxIıs, sondern das Verstehen der elıg10n” geht, zielen el1g1Öö-

Lernprozesse Relıgionsunterricht „Immer auch auf dıe us  ung eInNes reflek-
tierten indıyiduellen Glaubens 663

Hıer stellt sich dıe rage, ob sıch reflektierter (laube über verfügbare Kompetenzkrite-
rıen hınaus nıcht auch auf Unverfügbarkeıt ihres egenstands selber einlassen 11USS
Ich gehe 1m 1INDIIC auf ‘Relıgion’ VON einem dynamıschen e  DC dUS, deren Subjek-

und Objekte lebendig und autonom SINd: Die ache (Jottes und der Menschen, das,
WOTUMM CS 1Im letzten DbZWw präsentisch (jetzt diesem Moment), geht, ist unVve:  1gbar.

Bernhard Grümme, Vom Anderen ero  ete Erfahrung. Zur Neubestimmung des Erfahrungsbeg-rı In der Relıgionsdidaktik, Güterslioh Freiburg/Br. 2007, 283
Eckhard Nordhofen, Dıe des Monothe1ısmus, in er (605-606/1999) 839-842, 841
Hans Mendl, oher, WIE und wohinn? Praxıs reh- und Angelpunkt VON Asthetik und Kognition,In RpB 62/2009, 27-33,

Relıgionspädagogische Beiträge ./2010



54 TeaAs Prokopf
7wel Theorıen elıg10n In der Schule

Burkard Porzelt hefert ZWEe]I Theorien diıeser Unverfügbarkeıt: Theorıe rechnet
nıcht damıt, dass elıg1on authentisch Sschulıschen Zusammenhängen ANDC-
troffen werden
„ Werden relıg1öse alte, Vorstellungen und andlungen dıe Schule 'importiert', dann L1USS

ursprünglicher Sınn nachvollziehbar bleiben, obgleıich diıeser ursprünglıche Sınn 11U11 schulisch
vermuittelt den 1C kommt Der ursprünglıche SINn relıg1öser Zeichen wırd in der Schule

cc4zwangsläufig ‘ge-brochen’, Jedoc! cht zer-brochen werden.

Alles, Wäas rel121Ös Schule begegnet, scheımnt In diıeser Perspektive sekundär und
gebrochen, denn dıe Aufgabe relig1öser emantık wırd Schule nıcht eingeholt:
„Dıie rel1g1Ööse Zeichenwe dient dazu, sıch des göttlıchen Letztgrundes Studium und Medi-

5tatıon, Gebet und Feıer bejahend vergewIssern.
Relig1öse Zeichenwelten erscheinen hler als Sıcherungssysteme: Rückbindung, Selbst-
versicherung und Erklärung stehen dann Vordergrund. Diese relıg1öser Zel-
chen siecht Porzelt 1Im Unterricht nıcht mehr verfügbar, SIE soll Jedoch als ıtTaden tür
„Relıgion der SC gemenn welter estehen und nachvollziehbar leiben.
Später stellt Porzelt jedoch klar (ich 19010° das These I), dass 2 der schulısche eDTrauCc
relıg1Ööser Zeichen keine ople und keın Abzıehbild ihrer kırchlıchen erwendung sSeIN

und dass „der ‘“Inneren Kraft‘ der überheferten Glaubenszeugnisse ebensovı1el“
ZUuzutrauen Sse1 „WwIle der kreatıven Eıgenständigkeıit uUuNscIcer Schüler/innen 5 Porzelt ruft
als Ziel auUS, den „Schüler/innen ebenbürtigen Dıalog mıt der relıg1ösen Zeichenwe

eigener Handlungsfähigkeıt und Horizonterweıiterung verhelfen 6 /

Hıer ist CI urchaus bereıt, einer eigenständigen, ynamıschen Authentizıtät relıg1öser
Prozesse In der Schule das Wort reden, wohingegen ß Vorausgegangenen den
rsprungssınn relıg1öser Zeichen der siıchernden Selbstvergewıisserung der o]äubı-
SCH, cAÄArıstliıchen Identität esehen hat
e1de JI hesen Porzelts stehen der Spannung, einerseılts dıe relıg1Ööse Zeichenwe auf
dıe 1075 der Siıcherung VON bekanntem (1m Doppelsınn) Glauben estzulegen und
somıiıt aufgrund der Erosion VOIl Glaubenswissen und _bekenntnissen für dıe Schule
verabschıieden, andererseits ihnen einen den Lebensgeschichten und —entwürfen der
SC}  er/ınnen Tortlaufenden, mıt relıg1ösem Neuheıitswert ausgestatteien, namıschen
E1ıgensinn zuzusprechen.

Wiırklichkeit als 1ssıng
Das Miıssıing Link zwıschen beıden dıverglerenden Theorien Porzelts scheımnt 190008 e1-
He Konzeption VOxn Wırklichkeit lıegen, die nıcht mehr zwıischen einem profanen
(hıer Schule) und en hıer Kıirche) unterscheidenden Religionsverständnıs endelt
und deshalb keiınen Bruch mehr zwıschen beiıden Sphären ausmachen 11USS Wıirklichkeit

Burkard Porzelt, „Wer wechselt, wandelt CI Schulische TansiTtormatıon des Relıgiösen Spie-
gel eıner Lehrererzählung, RpB 58/2007, 53-60, 53
Ebd
Ebd
Ebd



Vom Sein-Lassen In reltgionspädagogischer Praxıs

wurde als Begrıilf Miıttelalter VOl eologen e  en und VON Thomas VonN quin
als (Gottesdefinition verwendet (actualıitas ACIUUM omnium).°©
Es ergeben sıch einıge oravierende Konsequenzen, WC] mıt dem Aquinaten (Gott
nıcht als en höchstes esen Oder als EeINt Wiırklichkeit neben er unter) anderen
Wiırklıiıchkeiten versteht, sondern als das Wirklichsein es Wırkliıchen und das egen-
wärtigsem es Gegenwärt  igen. Praktisch auch Hınblick auf den Relıgionsunter-
richt kulmımnıert Wıiırklichkeit der Vergegenwärtigung VON Gegenwart qls der (Ge-
W: (Jottes
eister Eckhart übersetzte die “actualıtas’ des Thomas mıt wercelicheit uch das
englische actually I! tatsächlıch) könnten WITr enken Auf jeden Fall bringt der Begrilf
actualıtas der Gottesdefinition be1 Thomas Waırklıchkeit, Gegenwart und ahrheıt
(Tatsächlichkeit) nahe Dieser Wiırklıichkeitsbegriff cheınt MIr 1DUIISC: DC-
deckt DIe gesamle Predigt Jesu wırd zusammengefasst In dem Satz „Das Königreich
der iımmel Ist unmittelbar nahe“ (Mt 4;17):; kurz (Gott 1st unmittelbar nahe, gegeENWAT-
g apokryphen homas-Evangelıum he1ßt 6S (Jott ist „Inwendig kEuch und
Euch herum“ WI1e die Wirklichkeit In der berühmten Rede then VOL dem Areo-
pa identifiziert us den (Gott Jesu mıt dem „unbekannten Gott”, dem dıe Athener
einen JTempel gebaut hatten Dies Ist ach Paulus der Gott, dem WIT atmen, weben
und sınd Apg 17) offensıichtlı keın eLWAaS, keın einzelnes Selendes neben anderem
Sejıenden, sondern eben das Sein selbst (phılosophısc. gefasst). Besonders hiler ist deut-
iıch erkennbar, dass der Jüdısche (Jott einerseılts gegenwärtig ISt, andererseıts
aber doch keine feste Gestalt als ein Selendes anderen annımmt, sondern eiıne
Ganzheit und (l bezeıchnet, dıe phılosophısch mıt dem Begrıff Se1mn, Wiırklıchseımn,
Gegenwärtigsein (actualıtas) etroffen wIird.

DiIe Plattform Das Essener Forschungsprojekt
Eın Kennzeıiıchnen dieser theologisch gefassten ‘Wiırklıchkeit" scheımnt MIr se1n, dass
S1E unmıttelbar 1st und nıcht hergestellt werden braucht
Um diese Ihesen die schulısche Realıtät anzulegen, zıiehe ich ler Unterrichtsauf-
zeichnungen dUus der 10 AasSse eInes Gymnasıums geblet heran.
Diese wurden aufgenommen Rahmen eInes VON Englert geleıteten FOor-
schungsprojekts Varıanten korrelatıver Der der Universität ulsburg-
Essen eingerichteten Forschungsgruppe ehören 35 vorwiegend Universıität und
Schule tätige Reliıgionsdidaktiker/innen Das Projekt wırd VON der Deutschen FOr-
schungsgemeinschaft geförde und über tunden Vvideografierten Re-
lıg10nsunterrichts AUus den Jahrgangsstufen und 10 AUN
DIe hler ausgewählte Stunde ‘hbesticht‘ urc einen erstaunlıch nıedrigen Strukturie-
rungsgra des Unterrichts Uurc den Lehrer, eine 1Im Kontext der anderen 1Im For-
schungsprojekt beobachteten en durchaus ungewöhnlıche Nnde Damıt ISt S1E
jedoch für dıe Dıskussion der Porzeltschen Thesen und 11 SOWIE dıie theologische DIs-
kussıon über dıe Unverfügbarkeıt VON relıg1ösen Zeichenkomplexen überaus gee1gnet:

Dıie folgenden Überlegungen theologıschen Konzeption VO Wiırklichkeit verdanke ich dem
Blog VON LSsSiaN Ooppe www.brainlogs.de/blogs/blog/wirklıchkeit/gott
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Der Lehrer ve hıer nıcht, WIEe sıch zeigen wird, über Ihematık. Verlauf und Rıch-
wung der Nde Wenn en Lehrer weder leıitet noch moderiıert och Ihemen vorgıbt
noch Themen verfolgt noch sanktıonıert, sondern den Unterrichtsprozess aC sSein
lässt‘, Wäas geschieht dann? Wenn nıchts (ut, außer seinen Schüler/innen Raum
lassen”? e1g] sich dann die Gebrochenheit der Thematıisıerung VON relıg1ösen TIThemen

Unterricht erst recht? ()der aber ermöglıcht en zwangloser Unterricht ande-
ICS, nıcht Geplantes” Kann Wırklıchkeit oben geschilderten Sinne dann wırksam
werden” Ich entscheıide miıch mür e1IN Lesart, dıe letztgenannte rage eJjaht, WO.
andere Lesarten In der Forschungsgruppe favorıisıiert wurden
Im Folgenden emühe ich mich, dıe Wırklıichkeit dieser Schulstunde einzufangen, In
der wiıirklıch kaum geplant SCWECSCH se1IN scheımnt. Hıer wIrd keıne Korrelatıon
hergestellt, sondern Wirklichkeit scheımnt sıch zeıgen, WIEe SIE ist ungeplant.

Olıver unl Eın ehrer aSsSS CS laufen
Nachdem der Fehrer: Olıver Unı Name eändert), seınen Unterricht mıt einem VOIL-

gebeteten "modernen salm nach Ps 120 begonnen hat, lässt CI dıe Chulerıin Carolın
Name ebenTalls eändert) eine Zusammenfassung der VOTANSCLANSC  N Stunde 'a-
SCH Eın wahres Sammelsurium VON Ihemen., Problemstellungen und Inhalten kommt
AaDel Vorscheimn:
Sequenz DA
TSC A tragt Aufzeichnungen vor Also Anfang der letzten Stunde en

CIn Bıld ezüglic| dieses LO Und anacC aben S1IC gefra WeT
denn alles be1 Christi Hımmelfahrt In der Kırche War Das Wäd)  = DANZC dre1
ersonen acht)) Danach ham Uuls natürliıch wıeda dıie Frage
geste ob Cr noch 19101 Sınn Sınn hat diese CArıstlhıchen Felertage erhal-
ten. (Was WIT dann abgebrochen aben, WIE auch ımmer.) Dann
InNusSsten WIT dıe letzte nde ohne Protokaoll zusammenfassen. Und durch
dıesen den WIT dann nochmal Sprechen kamen, WITr wlieder dem
Unterthema Vorbilder WO der X/m en Kurzreferat hatte

258-55 ()
9-A/w Ich wollt gerade agen WCI X/m ist.
30-55 (DS achen
L A Lassen WIT das
AD n Ta D Weılß ich nıcht
3_A/w Keıine Ahnung
34-S5 (Reden durcheimander))
A Shht! (Reden weıter)) Shht!
6-C/w Ohm egen der der der Relatiyvitätstheorie e=MmcC?*
SJl 1€6$ NOC Den letzten Satz hab ich nıcht verstanden.
S8-C/w Ja da kam CS halt einem Kurzreferat über Albert Einstein der dıe Relatıv1i-

tätstheorıe aufgestellt hat Und dann kam halt die rage auf, WIESO 1st der
berühmt? Der Wr halt Physıker und eNSC. (War menschennah, Jude, Pa-
zıflst, hat Waffensysteme entwickelt.) ET ist Maärz S80 Ulm
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eboren worden und mıt 25 Jahren hat T: halt die Relativıtätstheorie aufge-
stellt Er brauchte halt SeE1IN täglıches en Von gesagl WAar en EeW1-
SCS KI1nd, damıt GE sıch halt diese Formeln aufstellt Und hat auch gesagl CI
wollte keıine Verantwortung aben (L macht kurz Pause)) Er hast als
Genıle nıcht geschafift eben Er hast halt mMiıt dem aus nıcht hınge-
1e2 und hat beım Rechnen iImmer r Pa es sıch herum VEITBCSSCH. Und

der hat auch den (Semra) Nobelpreıs ekriegt. Und dıe Theorıe orei
halt Leben en Und WIESO der en Vorbild SEIN könnte ist halt
dass CL nach seıinen Prinzıplen gelebt hat, dass CT denen iIreu geblieben IsSt
Und da kam auch Wäas VON X/m mıt dazu VOoN Ihema Unendlich-
keıt, dass OT gesagt hätte, dass CS 7WEe] Dınge o1bt ezüglıc der Unendlichkeit

Die Unendlichkeit des Unıversums dıe nendlıichkeıit der menschlıchen
Dummheıt, wobe!l C sıch be1 der Unendlichken des Unıiversums noch nıcht

sicher se1 Dann aDen eIn Arbeitsblai ekriegt und SIN dadurch ZU-
rück ema Selbstmord ekommen Und dann aben nachher noch
11C1H Fılm DCQUC. beschreıibt den Fılm)) Da War SOn 1yp, der War
beım Frühstück und auf Klo (SS achen Dann hat dıie er Geld da-
gelassen und der hat halt TODIemMe mıt 191500 Mädchen und der Schule Hat
dann gEe!  en und sal; nachher ahngleıisen und CS ist nıcht klar
geworden, ob sıch nachher selbst umgebracht hat oder nıcht

9-A/w spricht unaufgefordert Der Ist doch
0-D/m Ja, aber der Fılm War Ja noch nıcht Ende
1-C/w ez1ieht sıch auf dıie Aussage VOLL Ja auf den Gleisen
2-E/w Vıelleicht dem Z/ug
3_A/w Tamatısc. Dem Zug (SS achen
44-SS$ (SS sprechen durchemander))
5-A/w richtet sıch 1re L)) Was SIie da denn zu? (SS unruh1g))
Die Entkopplung des Lehrerhandelns VON jedem alktı und rkennbar Z  rendem
Handeln lässt siıch der Vagheıt festmachen, mıt der un das Stundenprotokoll der
VOTaUSSELANSCNECN Nde inıtlert: Er NeNnNtT selbst nıcht das Thema, fordert CS auch
nıcht e1n, möchte 4C „‚darüber sprechen”. In der VOTANSCSANSCHCH Stunde hat sıch
dıe Klasse ITfenbar mıt 1SUCHeEN Festen allgemeın SOWIEe Hımmelfahrt 1Im Besonde-
ICn, Vorbildern 1Im Allgemeıiınen und dem Vorbild FEinstein Besonderen,
WIE dem ema (8)8 beschäftigt.
Hıer scheımnt en Unterricht vorzuliegen, der CS mıt (Ab)Brüchen hält, der sıch nıcht
ausgearbeıtete IThemenftfelder hält, der sprungha Ist und SCAW.; SO z.B dıe rage
der Sinnhaftigkeit 1stlıcher Feste DiIe rage se1 abgebrochen worden, „WIe
auch iImmer  e Bemerkenswert Ist dıie Protokall dokumentierte Chılderung des °Vor-
bılds’ Einstein, der „se1mn täglıches enken“ gebraucht habe, der Jude, Pazıfist und
Entwickler VON Massenvernichtungswaffen SCWESCH sel, mıt dem ausha nıcht klar-
kam und dennoch seınen dealen treu 1€e| SO der VON Herrn un nıcht kommentier-

und mıt Applaus edachte ortrag der Schülerin, der eigenartig füssıg übergeht In
dıe Schilderung eINeEs sulzıdgefährdeten Jungen Mannes. OWO. Einstein WIE auch der
Junge Mann werden fast karıkaturhaft geschildert.
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ES ist für dıe chülerın möglıch, dıie Biıografie Einsteins, dıe der letzten nde Of-
fenbar ema SCWESCH Ist, OCkerem Plauderton vorzutragen nach dem Muster °Kıll

yOUI Idols’ Das Gente FEinstein wird nıcht NUr mıt der Relativitätstheorie In Verbindung
gebracht, sondern biografisc) relativiert: als lebensuntauglıcher Haushaltsversager. Es
scheımnt S dass Unı dıe Schüler/innen mıt dieser der Unterrichtsgestaltung eher
In TrTobleme hineinführt, als SOUveran und geplant Lösungsvorschläge moderIıleren.
Beım Referat auf, dass dıe Chulerın SCINC besondere den allgemeınen
Erz: einbaut. Dass der Protagonist des 11mMSs egınn „auT K10“ WAal, INas
auberTl1C: betrachtet unerneDIlIC. erscheınen, Ist CS aber dıe CAhulerın nıcht
DIie vortragende CANulerın hält sıch ZWal beım Protokall den Verlauf der vorherigen
nde, S1Ie STIreut aber immer wieder eigene Kommentare en Man kann deshalb den
FEiındruck erhalten, dass CS sich nıcht einen rnsthaften und geEWISSE  en ortrag
handelt So kann dies als der Relatıvierung Hınblick auf die Miıtschüler DCSC-
hen werden: °Ich 11USS hlıer Jetzt urch‘ Man kann dıe Eiınwürtfe aber auch als aktıves
eedbacCc. und somıt Beteiligung Unterricht interpretlieren. Zwischengespräche wäh-
rend des Vortrags des Protokoalls lassen arau schliıeßen, dass sıch mehrere iınformelle
oren Ihema ‚U1ZI gebilde abDben. Das allgemeıne Unterrichtsgespräc) fındet
siıch plötzlıc) vielen kleineren, besonderen Zirkeln wıeder.
DIe Schüler/innen schaltfen CS, hler nıcht dokumentierten weıteren Verlauf des Un-
terrichts neben der bloßen Reproduktion VON en dUus einem den vorhergegange-
en en gesehenen Fılm ZUT Suizidproblematı eines Jugendlichen dıe Debatte auf
eine abstraktere ene transformıieren: Es scheınt, als ob dıe Schüler/innen den
Unterricht Weıteren VoNn sıch dus vorantreıben. Eın Dreijergespräch darüber, welche
Anweısungener aben, WC)] sıch Jjeman auf den Gleisen efindet dürfen S1e
bremsen?, onnen SIE bremsen?, ng einen völlıg Sspe‘ ohne erkennbaren
Zusammenhang Vorhergegangenen In das Unterrichtsgespräc. e1n. An dıeser Stel-
le wiırd eın großes Erregungspotenz1a. unter den Schülern EeuUlICc: DIe Schüler/innen
bringen VOI sıch N andere., Ontrare Siıchtweisen vorher geäußerten, eigenen
Posıtionen eın SO WIrd 7B eiıner Stelle VOI eiıner CAulerın e1IN! vorher geäußerte
Theorie ZUT Feigheıt VON Sulizıd später wıieder dekonstrulert.
6-G/w Ich hab gesagt „Ich we1ß nıcht ob das als eigheıt be

SOI“ weıl ich das eigentlich eher als empfinde WC] Jjeman das nıcht
mMac. Weıl ich find, dass sıch umzubringen ist eigentlich e1ge

T A ber Prinzıp auch wlieder mut1g.
8-G/W eıl sıch selber das Leben nımmt?
9-A/w rıng erstmal den Mut auf, das machen KöOnntest du den Mut aufbringen,

dır hler Pulsader einmal YUuCI aufzuschneıiden? deutet
IUNS an))

0-B/w Da du erst mal verdammt verzweiıfelt Se1INn. Und geht es

125-F/m Also, Me1n ater ist selber Lokführer
261 O ‚ hörn WIT mal aus einem Lokführerherz), Sohn eINeESs kführers

Kkomm Shht (35 werden eutliıch ruh1iger))
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127-F/m Ja, Meın Vater hatte selbst mal 1TICH Fall Er hat dat aber selbst Sal nıcht
gemerkt Also merkt rC nıcht, hOörtS SOn dump-
fen ufschlag. Man de‘  Z erst Ist über 1ICH Stein gefahren Oder Dann
wurd der angerufen und SaC. du hast emanden uber  en Man merkt dat

nıcht, IX weiıl
128-A/w Aber sıeht das doch, oder nıcht?
129-F/m Neın, WC) e1ISpIE) Jjemand den Büschen sıtzt, der /ug kommt und

dann springt der VOIL auf dıe Gleise Man merkt das nıcht Fn za N Das kommt
1emlıch oft VOIL dass da Leute Su1zıd begehen Meın Vater Ofters fürn
ollegen, dıe Urlaub SCHNOMMECN aben, weiıl die das ınfach nıcht da-
Mıt klar kommen.

130-A/w Kam deın ater damıt klar?
131-F/m Der hat selbst erstmal Urlaub SCHOMUNECN.
132-A/w
133-F/m Der auch erstmal voll eddich, weıl der hät’ ich das irgendwıie erhindern

können, hät’ ich da irgendwas machen Oonnen aber kann nıchts 111a-
chen

134-A/w Ja kannste auch nıcht
135-F/m Er hat noch nıcht mals gesehen, hat Sar nıchts gemerkt Man hat e1IN-

fach 11UT angerufen und gesagt Du hast emanden uDer‘  en
136-A/w Wenn ich das noch nıcht mals merk, dann würd ich glaul ich den anschreıen,

der das Ssagt Weıl dann war glau' ich total ende mıt MIr
137-B/w Was wıllste machen, ne‘?
138-G/w Also eigentliıch deswegen würd ich miıich Nnıe mıtm Zug umbringen, weıl ich

dat total unfaır gegenüber demjenigen fınde, der miıch überfährt (SS achen
139-B/w Is N auch Du machst Ja einem voll dıe Albträume und Schuldgefühle (dann)
140-A/w Ja aber E kannste auch du dar{fst dich nıcht umbringen, weıl dann

deıne Famıiıhe traurıg Ist.
So bıldet sıch en Dreıieck ‘Feıigheit Mut Verzweiflung‘ heraus: Die These, CS sSe1
e1ge, VO gefassten Sulzıdbeschluss zurückzutreten, wıird VOIN einer Schülerin mıt eiıner
Gegenthese wiıderlegt (es Se1 elge, sıch umzubrıngen), Was erneuten Wiıderspruch
Bezug auf die Gegenthese (es sSe1 mut1g, sıch umzubringen hervorruft Es kommt
eıner welteren ese 1C Mut Oder eigheıt sınd relevante Aspekte, sondern edig-
iıch der Tad der Verzweıllung (vgl „Und dann geht anes.): diıese 1 hematık Ist
den chülern lebensweltlich zugänglıch.
uch WC) CS Folgenden un dıe Ausgangsthema dıskontinuilerliche Debatte
geht, ob CS ethisch gerechtfertigt Ist, den LokTführer d Selbsttötung dazu zwingen,
emanden Oten, werden VOoNn den Schüler/ ınnen das ema kontinulerlich welterfüh-
rende Unterscheidungen herausgearbeitet. Der ehrer dıe Klasse nıcht, CH lässt
Igemeine Privatdiskussionen laufen Aus einer olchen ergıbt sıch Jedoc eine beson-
ders authentische Einlassung eInes chülers, urc die dıe prinzipiell sehr unruhige
Klasse wlieder aufmerksam WIrd. Nachfragen kommen erstaunlicherweise nıcht VO
Lehrer, sondern VON Mitschülern, der Unterricht eT. SOmIt eine Eıgendynamıik.
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Wenn die nNnde auch nıcht rkennbar leıtet, bestätigt un doch sehr Oft den
Schüler/innen stichwortartıg, wobe!l ß auch unterschiedliche Lesarten hervorhebt, dıie
dus deren en entstanden SInd. Dadurch wiırkt C: unterstützend und es  en
Im welteren Verlauf der nde (hier nıcht dokumentiert) dıskutiert sehr offen und
ungeschützt VOT dem Lehrer und findet eative Lösungen Reue Miısserfolg be1
Frauen Drogenkonsum werden als TtTunde für Su1zıd beleuchtet Im Aau{Te
des Unterrichtsgesprächs kommt das ema Sterbehilfe auf
An manchen tellen schärft Herr Rundt Ergebnisse e1n, z.B dass en UZ
Konsequenzen auch für Hınterbliebene hat dass die TuUunde UZ ersönlı-
cher und struktureller Natur se1n können SOWIE dass dıe Schüler/innen ens1ıibel
auf. möglıche Anzeıchen VON Suizıd-Gefährdung reagleren ollten
Kann Einsamkeiıt en (Grund für einen ‚UIZI| se1n? (2771t.) An einıgen tellen wiıird dıie-

Dıskussion unsachlıch, der Lehrer musste, Ist versucht fordern, sanktıo-
nMeren und eingreıfen. Er ass dıe Diskussion iıhrer SaNZCH Heftigkeıt Samıt ıhren
sachliıchen teılen Jedoc. laufen An einigen tellen diıeser Dıskussion 1UUSS

tischformat dıagnostizliert werden: Die Korrelatıon der Unterrichtssituation mıt der
mıttelbaren eNSWE der Schüler/innen ist späatestens hler vollzogen.
Darüber hınaus werden eative ysen erstellt, z.B Entscheidungsgewalt des
Menschen über SeEIN Leben SOWIe ZUT ınnhaftıgkeıt eInes Sulzıdverbots
382-Q/m Denk mal nach Glaubst du ernsthaft deimne ern würden dich umbrın-

gen?
38Z3_A/w Was?
384-Q/m Wenn du solche Geräte angeschlossen bıst und deıine Eltern können das

verfügen.
38S-G/W Ja wurden dıe Weıl ich denen das esacht hab, weıl ich wırd unter-

brochen))
386-1/Ww Ja dann machen dıe das auch
38/-Q/m Wüurdest du das mıt deinem Kınd machen‘?
38RS8-G/W Wenn ich wusste,
389-B/w Wenn das SEIN Wiılle ist
300-G/w dass (sıe das) nıcht will,
3091-F/m AauU| ich nıcht

auU! ich auch nıcht392-Q/m
303-G/wWw dann würd ich das machen.
394-F/m Wenn du eINn Kınd (hast) machst du das nıcht
395-G/w Doch, glaul ich
396-B/w Wenn dat SeEIN ISt, natürlıch. Wenn
307-A/w CHhon mal Wäds VON dem letzten unsch gehört?
S )
309-A/w Ja 6S geht Ja auch nıcht
400-B/w für die ern das 1ınd dıe SaAaNZC eıt mıt Schläuchen überall lıegen

sehen.
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401 A/w Ja und dann) deın Kınd jeden Tag Krankenhaus esuchen Du we1lst Br
11au WE da iırgendemin chlauch da rauskommt dat aC Wat INı das
denn?

BA ()
403 G/wWw Du doch abwägen Was das dann für’n Leben ISt Wenn ich SdSC

„Wenn das und eintrıfft
S/m J dass das Kınd wleder normal eben kann

405 G/w Ne CS <1bt nıcht IMMeETr dıe ance dazu (Störung der und WC ich
WC) ich SdLC ”II1 diıeser und dieser Sıtuation möchte ich das aCcC nıcht
mehr Dann erwarte ich VOoON ern dat dıe letzten Wunsch
WIC dıe A/w esacht hat respektieren und dat dann ınfach machen WIC
ich das moöchte

406 A/w Und ußerdem uSsSsen das Ja machen das Ja nıcht deine Eltern
Garantiert nıcht

7 ga }
AT K/m das INUSS ich Jetzt 1Ur mal für miıch auch Mınute länger eben

Onnte und SC1I CS unter Schmerzen und WC) ich dann noch iırgendetwas 1L-

endwıe Ööh für NC  z sozlales Umfeld für irgendjemanden könnte und SCI
s 11UT 1esSEe CINEC Mınute dann würd ich das welıterleben wollen

428 I/w Du we1lt nıcht Wal nach dem 10d kommt
429 SS (
430 K/m Man kann glau! ich selbst WC) Wachkoma 1ST ob

nıcht noch ırgendwas ırgendwas kann Wd> ırgendwıe WAaSs verbes-
SEeTT Und solange In ch) hat nıcht das eC hat nıcht das eC|
TUuDer entscheıiden —

431 Shht
437 A/w Ja aber das 1SL doch deın Leben Und du kannst doch aruber entscheıden ob

du weıterlebst Oder nıcht
433 / w Ja aber du we1lßt doch auch nıcht WIC das 1ST WC) du Wachkoma

lıegst Vıelleicht egs du Ja MmMIıt Was dıe enschen diıch
434 (G/wWw Ja aber du kannst i nıchts Was wiıllste denn machen? D-du legst da und

Hmmm
Selbst dıe der CISCHNCNH ern Del der dıskutierten kuthanasıefrage WIT: reflektiert
(382/386)
War CS Vorangegangenen noch CIM ‚UMU' für Lokführer ulzıdale Menschen

uber  en wırd hıer VON CiNner Schülerin fest dass dıe CISCIICH ern den
verfügten ıllen iıhres indes nıcht mehr eıter eben wollen würden
Einige chüler halten dass ern nıemals CISCNCS ind würden
andere halten gerade das für geboten WC) Extremsıituationen ern den ıllen in-
ICS Kındes respektieren.
Es kann festgehalten werden, dass dıe Schüler/innen diıesem Unterricht selbsttätig
verschiedene Lesarten VON en einbringen DZW entwıckeln können
DIe rage 1ST aben CS dieser Relıg1onsstunde wiırklıch mMiıt CINECIMM espräc) ber
elıgzıon enNno dies dazu’”? Neıin WC) WIC Porzelt elıgzı0n ICHe
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verortet. Ja, WC) 111all das Leben, den Augenblıick, dıe Welt sıch als Arena des
auDens betrachtet. Neın, WCIL Relıgi10nsunterricht immer wleder SCINC Wle-
derholungen und Reproduktionen VON ekannten relıg1ösen Formeln und tradıtiıonellen
Sprachspielen wünscht Ja, WC) der ex1istenziellen Offenheit und dem Rıngen

Antworten Horızont des Unverfügbaren en Qualitätsmerkma. sıcht

Thesen Rundt-Stunde
DiIe auptthese dieser alternatıven Fallanalyse der Rundt-Stunde Ist, dass der Lehrer
mıt eiInem Korrelationsmodus arbeıtet, der 1Im Sinne VON Dietrich illeßen qals entsichert
beschrieben werden kann Allerdings wIird nıcht 16 ob diese Entsicherung einem
alkül, einer anung, einer Strategie entspringt. Jedenfalls SETZT un keinen
als Ausgang Unterricht, Se1 ß 1U thematısch denn hıer varılert CT immer wlieder
cheınbar unmotiviert und wechselt dıe Themen), sSe1 CS auf der lebensweltlichen ene
der Schüler/innen (denn deren Thematısıerung überlässt (OT: fre1 der asse), Nl CS auf
der rel1ıg1ös-substanzıellen ene Eıneusbildet en hoch rıtualısıert den An-
fang der Nde ebet, das auf salm 120 Improvisliert und das Überthema
unbedingtes Vertrauen den Raum stellt Rundt macht aber keine Anstalten, dieses
ema ertrauen welteren Verlauf der nde aktıv anzuknüpfen.
Rundts schwache Vorstru  rlerung des Unterrichts und se1Ine ockere Art, dıe ese
weıter, Sınd dıe V oraussetzung dafür, dass Schüler/innen überhaupt Bereıitscha: zeigen,
ber die S1e wiırklıch bewegenden lebensweltliıchen Fragen authentisch und ohne Ruück-
or1ıff auf en Religionsstunden-Über-Ich sprechen. DıiIe ance, lebendigen Relıig1-
Onsunterricht gestalten, wächst mıt dem Raum, den diıeser Unterricht für das icht-
Planbare bereıthält
Das bedeutet aber auch zwangsläufig einen Kontrollverlust auf der Seıte der Lehrenden
In dieser Perspektive sınd, und das INAaS verstörend ingen, Reliıgionslehrende nıcht
mehr Herr/innen eigenen Haus, ODWO)| dıe ordnungsgemäße Durc  ng die-
SCS Pflic  a verantwortlıich.
Von daher Sınd SCHAU die Merkmale, die Ian Aus der 1C eines leistungS- und CI-

tragsorientierten Relıgi1onsunterrichts für problematısch halten kann, Ermöglichungsfak-
dafür, dass Themen, die unbedingt angehen, wirklıch ungeschminkt aufgegriffen

werden können Wenn sıch elızıon LU als das verstehen ässt, Was mıt letztem
Trnst ange) ware der Religionsunterricht VON Rundt durchaus be1 selner ache
In der Korrelationsdidaktık, auch In einem weıten Verständnıis VON Korrelatıon, wırd
oftmals mıt der Vorstellung des /Zueinanders Zzweler WIE auch immer umschriebener
Pole gearbeıtet: Man SEIZT damıt fast zwangsläufg einen substanzıellen Relıgionsbegriff
VOTauUus
Man könnte erdings auch versuchen, OUOffenbarung und Erfahrung als immer schon
Inelinander verstrickte Kategorien verstehen. !© Dann würde die Entdeckung eiıner
/u Zilleßens Konzept der Entsicherung vgl Bernd Beuscher, „Immer ertitudoVV  62  Andreas Prokopf  verortet. Ja, wenn man das Leben, den Augenblick, die Welt an sich als Arena des  Glaubens betrachtet. Nein, wenn man im Religionsunterricht immer wieder gerne Wie-  derholungen und Reproduktionen von bekannten religiösen Formeln und traditionellen  Sprachspielen wünscht. Ja, wenn man in der existenziellen Offenheit und dem Ringen  um Antworten im Horizont des Unverfügbaren ein Qualitätsmerkmal sieht.  5. Thesen zur Rundt-Stunde  Die Hauptthese dieser alternativen Fallanalyse der Rundt-Stunde ist, dass der Lehrer  mit einem Korrelationsmodus arbeitet, der im Sinne von Dietrich Zilleßen als entsichert  beschrieben werden kann.” Allerdings wird nicht deutlich, ob diese Entsicherung einem  Kalkül, einer Planung, einer Strategie entspringt. Jedenfalls setzt Rundt keinen Punkt  als Ausgang im Unterricht, sei er nun thematisch (denn hier variiert er immer wieder  scheinbar unmotiviert und wechselt die Themen), sei es auf der lebensweltlichen Ebene  der Schüler/innen (denn deren Thematisierung überlässt er frei der Klasse), sei es auf  der religiös-substanziellen Ebene: Eine Ausnahme bildet ein hoch ritualisiert an den An-  fang der Stunde gesetztes Gebet, das auf Psalm 120 improvisiert und so das Überthema  unbedingtes Vertrauen in den Raum stellt. Rundt macht aber keine Anstalten, an dieses  Thema Vertrauen im weiteren Verlauf der Stunde aktiv anzuknüpfen.  Rundts schwache Vorstrukturierung des Unterrichts und seine lockere Art, so die These  weiter, sind die Voraussetzung dafür, dass Schüler/innen überhaupt Bereitschaft zeigen,  über die sie wirklich bewegenden lebensweltlichen Fragen authentisch und ohne Rück-  griff auf ein Religionsstunden-Über-Ich zu sprechen. Die Chance, lebendigen Religi-  onsunterricht zu gestalten, wächst mit dem Raum, den dieser Unterricht für das Nicht-  Planbare bereithält.  Das bedeutet aber auch zwangsläufig einen Kontrollverlust auf der Seite der Lehrenden.  In dieser Perspektive sind, und das mag verstörend klingen, Religionslehrende nicht  mehr Herr/innen im eigenen Haus, obwohl für die ordnungsgemäße Durchführung die-  ses Pflichtfachs verantwortlich.  Von daher sind genau die Merkmale, die man aus der Sicht eines leistungs- und er-  tragsorientierten Religionsunterrichts für problematisch halten kann, Ermöglichungsfak-  toren dafür, dass Themen, die unbedingt angehen, wirklich ungeschminkt aufgegriffen  werden können. Wenn sich Religion nun genau als das verstehen lässt, was mit letztem  Ernst angeht, wäre der Religionsunterricht von Rundt durchaus bei seiner Sache.  In der Korrelationsdidaktik, auch in einem weiten Verständnis von Korrelation, wird  oftmals mit der Vorstellung des Zueinanders zweier wie auch immer umschriebener  Pole gearbeitet: Man setzt damit fast zwangsläufig einen substanziellen Religionsbegriff  VOoraus.  Man könnte allerdings auch versuchen, Offenbarung und Erfahrung als immer schon  ineinander verstrickte Kategorien zu verstehen.'” Dann würde die Entdeckung einer  ? Zu Zilleßens Konzept der Entsicherung vgl. Bernd Beuscher, „Immer certitudo ... nie securitas“.  Von der Gewissheit des Glaubens als Entsicherung. Eine protestantische Zumutung, in: Zeitschrift  für Gottesdienst und Predigt 3 (1/2003) 9-12.  '° Vgl. Rudolf Englert, Religionspädagogische Grundfragen. Anstöße zur Urteilsbildung. Stuttgart  ?2008, 137f.nıe securıtas“.

Von der Gewiissheit des Glaubens als Entsicherung. Eine protestantische /umutung, In Zeıitschrift
für (GGottesdienst und Predigt 1/2003) Y-12
10 Vgl Englert, Relıgionspädagogische rundfragen. Anstöße ZUT Urteilsbildung.“2008, Ka
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CAhulerın der undt-Stunde (Ich würde, völlıg abhängıg Von „Schläuchen“, nıcht
mehr en wollen), en Evıdenzerlebnis werden können oder auch eiIne Ent-
EC mıt ‘offenbarendem)’ Charakter Wenn also In einem derartıg weılten Sinne VON

‘Oflfenbarung’ gesprochen wiırd. ist dieser Pol nıcht zwangsläufig bezogen auf den kon-
eten Oder SOSar dıe konkrete Materı1alıtät der 1stlıchen UOffenbarungszeug-
NISSE DZW der chrıstliıchen Iradıtion. In diıesem Sinne könnte Ian den der M
fenbarung‘ also auch der analysıerten Rundt-Stunde als angesprochen betrachten.

Wiırklıiıchkeit provozlert Authentizıtät
Dıieser inszenı1erte, geplante Oder ungeplante Kontrollverlust, den ich 1er andeute, Ist
nıcht der Res1ignation, sondern der Ausgangslage des CArIS  iıchen aubens heute und
dem Evangelıum geschuldet.
Die und Weiıse, WIE dieser /usammenhang zwıschen Kontrollverlus und thematı-
scher Nähe iIstlıchen Kernthemen Orma| aufzuspüren Ist, erg1bt sıch AUus der SEe-
milotik VON Charles Sanders Peıiırce. S1e analysıert dıe ähıgkeıt VOIl Zeichen, sowohl
KHealıtät prasent machen als auch S1IE gestalten. Peiırce ging davon dUS, dass CS dre1
handlungsleitende Schlussmodiı der Wiırklıchkeitswahrnehmung o1bt, zumındest ZWEeI
VON ihnen werden tagtäglıch der Schule SCNUTLZE.: Deduktion Ist eIHe Methode, dıie
e1IN! unbekannte Sıtuation aufgrund eInes übergeordneten, allgemeınen (Gesetzes verste-
hen lässt nduktion lässt aufgrund VOoNn Erfahrungswerten allgemeınen Regeln
und SOMIt Aussagen über dıe Wiırklıichkeit kommen Wırklıch Neues kann AUuUSs der
induktiven WI1Ie N der deduktiven Perspektive nıcht geschehen. Das Neue bricht nach
Peiırce en WIe en Blıtz, 1 nennt CS Abduktion. UuKtU0nN Ist nıcht methodisierbar und
eshalb schwer VOI Kontrollprozessen vereinnahmen. Aus einem anderen Blıckwin-
kel Ist 6c8S für rnende WIE für Lehrende plötzlıc. möglıch, Jenseıts der vorbereıteten
Unterrichtseinheit dıe Zeichen TICUu lesen, sehen und benennen. An dieser Stelle
sehe ich In abduktiv-semiotischen Theorıen durchaus die Möglıchkeit, empowerment’

betreıben, rnende bestärken, Wiırklichkeit IICU interpretieren. Dies nıcht
lediglich, E1INt US1ON nähren, sondern kreatıv und damıt handelnd den Ze1-
chenprozess aktıv besetzen: Zeıicheninterpretation Ist en Mac  TOZESS.
Religionspädagogisc. mMache ich 1er mMıt allen Vorbehalten, dıe Ian aDel aben
kann den Versuch, eine beschreıben, dıie CS SeEIN lässt DIe CS se1In ässt,
eligıon einem bestimmten festzustellen, mıt eiıner bestimmten ahrheıt auftfzZu-
aden. Und dıe CS geschehen lässt, dass Neues, Lebendiges, Unerwartetes, nıcht Plan-
bares sıch ereignet.
Theologisch wIırd hler eine rel1g1öse Kommunikation vorgeschlagen, dıie weder alleın
elner indıvidualisierten Subjektivität noch eiıner außer-subjektiv vorgestellten yjektiv1-
tat vertraut Nndem S1IE sıch den „ long-run‘ der Zeichen  «11 hält, der sıch Verste-
hen erschließt, bleıibt eine solche Theologie den Wechselfällen des ens und der
Geschichte orlentiert. SIe {ut dies, ohne sıch auf tradıtionelle Modelle besc.  en.
aber auch, ohne sıch dem Zeıtgelst anzudıenen.

Charles Sanders Peirce, Schrıften ZUIIN Pragmatısmus und Pragmatızısmus, Frankftfurt/M 1991, 197



Teas Prokopf
ESs kommt daher Relıgionsunterricht nıcht 1L1UT arau d relıg1öse Zeichenkontexte

präsentieren: Dies kann und 11USS dıdaktısch-planerisc. geschehen. Das ware AT
Es geht auch den Freiıraum für dıe Zeichenkontexte selbst Dies Ist unbedingt nötig,
gehen WITr VON der ußerhalb Verfügungsmacht bestehenden transzendentalen
Realıtät es dus 1DUI1SC. ormulıert Der (Ge1lst weht, CI wıll In dieser Hınsıcht
Ist das Eıngeständnıs und Praktızıeren VON Ohnmacht unbedingt notwendıg.
„Die ede VOIl (hrıstus hat eINE eigene Welt VOl /Zeichen eErZeUgl; S1IE erschöp sıch nıcht darın,
ür alle leicht verständlich se1n, sondern markılert die Fähigkeıt, wıder alle Selbstverständlichkeli-
ten erge Der Jesus-Glaube und die Christus-Botschaft tellen eIne solche Semiotik
der befremdlichen Menschwerdung dar, ihre CKdaten schreıiben eINe Grammatık des eiremdens
Es 1st elementar für den herausfordernden Sınn und dıe befreiende edeutung dessen, Wds über
Jesus (hrıstus Ist Das hält Jesus cht VOIl Leben eutiger Menschen fern, vielmehr wırd

12eINe Menschwerdung vorgestellt, die bısher a  © Lebensressourcen ireulegt.
Nun ist dem vorgestellten Unterricht nıcht explızıt VON Jesus, Gott oder Iche die
Rede SCWECSCH. ber natürlıch VOL ertrauen, VON der rage nach dem BC über se1n
eigenes en bIıs UI1ZI| verfügen, über Abhängigkeıt VON den ern
‚Abduktion Peirce’schen iInne ware CS, das womöglıch CUC IThema der Schüleräußerung
erfassen, welche dıe Deflizıte des vorbereıteten Themas freilegt, und dıe Probleme heranzuge-
hen, die mıt dem vorbereıteten I hema cht bewältigt werden. ;: 13

Wiıchtig Ist dıie Erfassung der edeutung des Glaubens, nıcht eine sinnvolle Außerung
oder die Entdeckung eINnes ten Dogmas. DIe vorkommenden Zeichenkontexte Sınd In
ihrer Relevanz entdecken. Es geht aISO dıe rzeugung eINes Ortes, VON dem AdUus

Jjeman siıch mıt eigenen Zeichen Ööffentlich präsentierten relıg1ösen Anschauungen
kompetent und ıtısch, vernünftig und lJebensgeschichtlich verhalten er fasst
ZUSaLIiNeN

„Glauben ISt dıie semılotische Präsenz VON Religion und entsteht ber Abduktionen Nur mıt 1nem
entsprechenden Glauben elıgıon jene D unter Menschen bleıben, die SIE einst ZUT Ent-
deckung ihrer Zeıiıchen geführt hat. 14

Wır Ssınd wieder Machtspiel, und hler WwIrd CO ernNst Der Salzburger Fundamental-
theologe wörtlich
„Relıgıonen SINd prımär ihrer Selbster!  o ausgerichtet. Als gesellschaftlıche undT
Größen SIN s1e nıcht das Wohlergehen der Menschen zentriert, wohl ber dıe e1gene Orlen-
tierende aC| unter Menschen organısıiert. DiIie rage ist eiınen, WIE Relıgion in den Humanlı-
sierungsfaktor der Schule eingepasst werden kann, und anderen, ob relıg1öse Zeichen In der

15Schule Subversiv ıner welıteren Humanısıerung der Ordnung der Dıinge arbeıten können.
In diesem Sinne Ist un In seInem Unterricht In der Tat Herzen des Christentums:
Denn Zeichenkontext SEINES Unterrichts (Universum/Relativıtätstheorie, Vorbilder,
SUu1z1d) geht CN in der T af alles, aber keıine Rechnung In diesem Unterricht geht auf,
12 Hans-Joachımer 1C| verleugnen. DiIie befremdende Ohnmacht Jesu, ürzburg 2001,
13 Ders., Von der uktion relıg1öser Zeichen uktion des Glaubens UTrC| semiotische Prä-
SCI17. VON Relıgion, In ans-'  eorg Ziebertz Stefan eıl Andreas Prokopf Hg.) Abduktive KOT-
relatıon. Relıgi1onspädagogische Konzeption, Methodologıe und Professionalıtät interdıszıplınären
Dialog, Münster 2003, 53-66,
14

I Ebd



Vom Seinm-Lassen In religionspädagogischer Praxtıs

we1l un CS plant Oder nıcht plant DiIe Offenheit und Weıte der Nde ermöglıcht CS

aber, dass dıe Schüler/innen en Netzwerk VON semantischen und relıg1ös-pragmatischen
Verweılsspuren aufbauen, denen sıch, (JoOtt will, en kann, Wäds alle
unbedingt ange!
HEs Ist aufgrund der erstaunlıchen Zeichenprozesse, dıe In Rundts Unterricht stattgefun-
den aben, sıcherlich möglıch, Jüdisch-christliche Iradıtionen anzuknüpfen. Bevor
das geschieht, aben Schüler/innen aber die Fraglichker und Brüchigkeıt ihres eigenen
Daseıns ausgelotet: Das Ist der rag des ‘Sein-Lassens’ VOIl Olıver Un Ist das
schulısch gebrochene’ Relıgion? Ich denke, CS Ist die einz1ıge elıgz10n, die dieser
Welt vorgefunden werden kann, se1 S1Ee 1UN IrCAIC oOder nicht Der, der für S1e bürgt,
wurde schließlich gebrochen alle
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Englert
Verhıindert Evıdenz?
Anfragen Andreas rYokopfs LE gelingenden Reli2.0nsunterrichts
ESs soll Folgenden dıe Dıskussion einer Unterrichtsstunde gehen AaDel kommt
CS Kontroversen, die zentrale Kriterien fachlicher Urteilsbildung etreffen Kkern
geht CS die rage Wiıe elıgıon Rahmen VOI Schule und Unterricht für
Heranwachsende heute relevant werden‘?

Der Hıntergrund: Eın Forschungsprojekt Varıanten korrelatıver

Die hıer Dıskussion gestellte Nde (aus der 10 Jahrgangsstufe eINes kırchlichen
Gymnasıums wurde Rahmen eINnes aktuellen Essener ForschungsprojJekts aufge-
zeichnet. Das Projekt soll Aufschluss aruber geben, auf welchen egen real eX1IS-
tierenden Relıgionsunterricht der Dıalog zwıschen rel1g1öser Tradıtion und egenwärt1-
SCI eNnsSwe eingefädelt und vorangetrieben wırd In relıg1onspädagogischer Fach-
prache formuhert Onnte 190181 auch ESs geht dıe Untersuchung des Varıan-
tenreichtums der in der SCANUlScChen TaxXIls anzutreffenden korrelatıven Unterrichtsstra-
tegJen.
Der age des Projekts lıiegen anderem olgende Eınschätzungen zugrunde

Der Begriff der Korrelatıon hat sıch AauTe der eıt eıner “Stopfgans’ eNnt-
wiıckelt, der sehr heterogene relıg10nNsunterrichtliche Strategien untergebracht werden.
In vielen Fällen bedeutet ‘Korrelatıon’ bloß noch das VaLC Versprechen, elızıon

TIThema machen, dass ihre gegenwärtige Relevanz hervortreten kann Nsofern
aben WITr 6Cr hıer nıcht mıt eiıner fachlıchen Konzeption der Alternatıven
möglıch wären), sondern muıt einem unumgänglıchen Erfordernis (von dem sich
7 nıcht verabschıeden kann)

Dass allerorten ‘korrelatıver Religionsunterricht’ stattfinde. Ist Anbetracht dessen
eine Erkenntnis ohne größeren Klärungswert und Tunde lediglich dıie Bestätigung
elner ftunktionıerenden Konsensrhetorik. Eıne solche Rhetorik hat für dıe icherung
programmatıscher Leıtlinien durchaus ihren gulen SIinn Aufklärung dessen, Was

Religionsunterricht verschıedener Schulformen heute faktısch geschieht, Ist S1Ee Je-
doch ungee1lgnet. Das Interesse des Forschungsproje ist CS daher, empIırisch unter-
suchen, mıttels welcher verschıedener Ansätze und Strategien das espräc zwıschen
elig1on und Lebenswelt unterrichtspraktisch derzeıt in Gang gebrac) und entwickelt
wırd
Eın welıteres, über eINe solche atalogisıerung korrelationsdidaktischer Basısmodelle
hinausreichendes Ziel Ist CS, das mıt diesen Odellen eweıls verbundene relıg1onspäda-
gogische Potenzı1al begutachten. Damıt geht 6S nıcht mehr 1Ur eIN! typologische
Beschreibung, sondern auch eINe achlıche Bewertung: Was können bestimmte
terrıc)  iche Strategien leisten, und lıegen ihre Grenzen? Diese Bewertung Ist SCHNON
eshalb schwier1g, we1ıl dıe verschıiedenen Strategien In den videographisch erfassten
Einzelfällen uDer Religionsstunden AdUuSs und 10 Jahrgangsstufen Ja keineswegs
Religionspädagogische Beıträge 64/20) 10



Englert
iImmer optım: repräsentiert SIınd eben der VON daher erTOrderlıc werdenden Unter-
scheidung zwıschen Real- und Idealtypen' implızıert e1IN! solche egutachtung aber 11ld-

IC auch ein SEWISSES Verständnis dessen, Wäas Religionsunterricht heute Soll und
Waäas (SI: kann uch WC) dieses Verständnıis möglıchst nah der videographierten Un-
terrichtspraxI1s plausıbıilisie: werden ollte, {ut sıch hıer doch en Feld möglıcher Kon-
iIroversen quf. (Jenau dıes Ist der dem dıe 1er ZUT Dıskussion gestellte nNde

der Essener Forschungsgruppe Streıtfall wurde einem unNnserer eigenen
ahrnehmung allerdings produktiven und erkenntnisträchtigen Streıtfall
DIie rage WäarTr und Ist Was kann en Relıgi1onsunterricht, WIE GT der Lerngruppe
VOI Olıver un Iıktıver ame stattfindet, elsten und llegen se1INe (Grenzen”?
elche Möglıichkeıiten lässt OE unausgeschöptit? Andreas Prokopf hat eINEe Analyse VOL-

gelegt, die geWISSE achlıche und handwerkliche Schwächen der hler erörternden
nde keineswegs leugnet, dıie In der Bılanz aher dem Ergebnis kommt Gerade Wäas
hler ZUNACANS als CAhWAaCNHeE erscheımnt (schwache Vorstru:  lerung des Unterrichts,
teilweise Aufgabe der errolle, weıtgehender Verzicht auf eIwas WI1Ie “Klassen-

USW.), SeTtzt auf den zweıten @ bemerkenswerte taärken frei“ Wo 6S der
Lehrer WI1Ie Prokopf Sagl ‘laufen Jasst“- könnten dıe Schüler/innen den freı eworde-
NenN Raum mıt ihren eigenen Thematisıerungswünschen und ihren e1igenen Gesprächs-
und Arbeıitsformen besetzen: auf diese Weise komme CS höchst spannenden 1skus-
S1IONSSEQUENZEN, Ja ‘Evıdenzerlebnissen’ und Entdeckungen mMiIt offenbaren-
dem (har:  er
In nde (Rahmenthema “Selbstmord’” werde also, diese ichtung geht Pro-
KODfS Fazıt, über elıgz10n nıcht 1Ur eredet (n estal: VON ..  ngen, dıie Anderen
irgendwann SIAUCI Vorzeıt wıderfahren SIM sondern hler geschehe elıgıon gEWIS-
sermaßen In Echtzeıt (insofern hlıer und Jetzt Ihema werde, „ Was mıt letztem rnst
angeht“).“ Prokopf sıeht hler (Jott selbst INs ‚ple) kommen, Insofern sıch diıeser eben
gerade olchen Erfahrungen des ‘Gegenwärtigseins’ ernehmbar mache. Das soll
wohl auch en: Die Schüler/innen VON Lehrer Rundt sınd Gott In dieser el1g10ns-
stunde, In der VOIl elıgzıon und VON (Gott explızıt kaum dıe Rede Ist, in bestimmten
Evıdenzerlebnissen näher gekommen, als CS eıner 1DUIISC Oder theologıisch orlentier-
ten Stunde vermutlich der HFall SCWESCH ware Kann VON Religionsunterricht mehr
erwarten‘
Im Folgenden möchte ich Ee1INt Eimschätzung der fragliıchen nNnde geben, die eutliıch
anders akzentulert ist ODel 6S natürlıch nıcht möglıch Ist, dıie nNnde hıer auch 1Ur

halbwegs vollständıg analysıeren. nhand zweler ausgewählter Unterrichts-Sequen-
Vgl dazu Susann uLE, Empirisch begründete Iypenbildung. Zur Konstruktion VON Iypen und

Typologien In der qualitativen Sozlalforschung, Opladen 1999, 5811
Vgl dıesem Heft 53-65
Aus Andreas TOKODfS Sicht 1nde: Olıver Rundts Stunde ISO In gewIlsser Weıse „performatıver

Relıgionsunterricht“ stal nter den VOI Hans Mendl unterschıedenen Praxısfeldern performatı-
VCIl Relıgionsunterrichts kame dem Rundtschen odell wohl hesten jJenes nahe, in dem
lebensweltliche Fragen geht („Im Mittelpunkt der Mensch”; vgl ders. , elıgıon rleben Eın Ar-
beıtsbuch für den Religionsunterricht, Munchen 2008, wobel das eigentlich performatıve
Oment lebensweltlichen Relıgionsunterrichts bel en allerdings deutliıch anders bestimmt wırd als
be1ı Prokopf.



ernlUrEviıdenz?
ZCH sollen aber wen1gstens einıge Ansaı der Weıteren entwıckelten Interpre-
tatıon EeuUÜCc werden.

DIe tunde Zwel Proben
SEquENZ Das Protokaoall
Die Sequenz gehö Anfangsphase des Unterrichts. uch Prokopf hat In se1-
11C)}  3 Beıtrag auf S1e Bezug SCHOMMMMNECN. Es geht dıe Wiıederholung der letztene
anhand des Stundenprotokolls eiıner CAulerın
26-L. 50, etzte nNnde SIN WITr en bisschen ö ohne Kommentar auselnander

SCHANSCH. Ich hoffe WIT Kriegen das Stundenprotokoll mıt, vielleicht kÖönN-
H1CIH WIT Eeute aruber sprechen. So, WeT fasst Jetzt zusammen?
(SS zeigen auf, nımmt (C/w ran C/w Shht!

P Also Anfang der en nde hatten en Bıld VOoONn Frere oger N
alze Und, anaC aben SIie geiragt, WeT denn es be1 Chriıstı Hım-
me der Kırche War Das SaAaNZC dreı ersonen acht)) Da-
nach ham dann natürliıch wıeda dıe Trage geste: ob CS noch 1ICH
Sinn Sınn hat diese CArıstlichen Feıjertage erhalten Was WIT dann aD-
gebrochen aben, WIeE SONSL auch Immer. Dann IMussten WIT dıe letzte
Stunde ohne Protokall zusammenfassen. Und UrcC. diesen Frere oger, auf)
den WIT dann nochmal sprechen kamen, kamen WIT wieder dem nitier-
thema OI!  er WO der ((Spitzname für chüler /m) en Kurzrefe-
rat hatte

28-SS5 ()
9-A/w Ich WO gerade agen WCI Ist
30-S5 (SS achen
1-A/w sSsen WITr das
A Weıß ich nıcht
33_A/w Keıine Ahnung
34-S5 (Reden durcheimander
e Shht! (Reden weıter)) Shht!
6-C/w Ohm egen der der der Relatıivıtätstheorie e=MmMcC*
3°7-1_ 1€e6Ss nochmal Den letzten Satz hab ich nıcht verstanden
-C/w Ja, da kam CS halt einem Kurzreferat über Einstem, der dıie Relatı-

vitätstheorie aufgestellt hat Und dann kam halt dıe Frage auf, WIESO ist der
Der halt Physıker und ENSC.

Das 1er allerdings nıcht vollständıg wledergegebene) Kurzprotokoll VON Schülerin
wiırft en IC auf den rnertrag, der dem hler analysıerten Unterricht erzielt wırd
In diesem OLl0K0O wırd unter anderem eIN! Dıskussion über den Sınn chrıstliıcher Fe1-
ertage angesprochen, die offenbar schon äufiger In dieser Klasse geführt wurde „Da-
nach ham dann natürlich wıeda die rage gestellt, ob CS och 1901 Sınn hat dıese
chrıistlichen Fejertage erhalten.“ Der Eıindruck, dass CS sıch be1 der Fejertagsdiskus-
S1I0N en In dieser Lerngruppe ekanntes Muster handelt, wırd och verstärkt urc
den eradezu fatalıstischen Kommentar der CAulerın: „Was WITr dann abgebrochen ha-
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ben, WIEe auch iImmer. “ Bezıieht sıch das LIUT auf dıe Fejertagsdiskussionen, Oder
hat dıe Protokollantın überhaupt dıe Hoffnung aufgegeben, CS könne Religi0nsunter-
richt dieses hrers Gespräche geben, dıe einem gewlssen SCHIUSS und Ergebnis
gelangen?
DIie Vermutung, dass der Relıgionsunterricht aus der IC der Protokollantın insgesamt
‘wenig rıngt‘, lässt sıch HIrC) sprachliche Nndızıen stutzen Eın Hınweils Ist eIwa das
auffällig ehäufte Auftreten der Abtönungspartıikel 99 Ende dieser Sequenz. Be1-
spie Da kam 6 halt einem Kurzrefiferat über Einstein“. Die Chulerıin o1bt
eine Nacherzä  ung des mäandernden Unterrichtsverlaufs, der über das Bıld VON Frere
oger über die Feljertagsdiskussion „wleder“ beım „Unterthema Vorbil| ANSC-
kommen Ist Ihre Sprache lässt vermuten, dass S1IE hınter diıesem Ablauf keine Logık
oder auch 1U Ee1INt bewusste Planung erkennen kann, sondern sıch arau beschränkt,

registrieren, WO CS Unterricht 99: kam Aus ihrer IC könnte N der
Stelle des Kurzreferats über FEinstein wohl auch irgendetwas anderem SC-
kommen sSein.
DIie geheiıme OtfScha dieses Protokolls scheıint Se1InNn. (laube doch nıemand, dass

dUus einem derartiıgen Konglomera VON Merkwürdigkeıiten irgendetwas ernen kÖön-
Nun darf dem Protokall einer einzelnen Chulerimn gEWISS nıcht zuvıel edeutung

beigemessen werden. Es 1st Ja keineswegs eine 1  ung der VOTAUSSCLANSCHCH Stun-
de aßsı I4 Andererseıts ist das Stundenprotokoll der CAhulerın für den Leh-
ICI auch keın ass Vertiefungen, Korrekturen oOder ergänzenden Hinweisen *
Selbst dıe In der Zusammenfassung beiläufig untergebrachte Krıtık der notorischen
Ergebnislosigkeıit der ‘seinem’ Religionsunterricht C  en Diskussionen lässt der
Lehrer unkommentiert. /usammen mıt anderen Hınwelsen erg1bt sıch das Bıld eINESs
Unterrichts, beı dem CS keinen Plan o1bt, sondern be1 dem en kollektives WIT. 'aC|
abwartet, WO) CS alles kommt

SequenZ Das Bekenntnis
DiIe zweıte Sequenz Ist der Schlussphase des Unterrichts entnommen Vorausgegangen
Ist eiIne ängere Dıskussion über unterschıiedliche Aspekte des Verhaltens VON ulzıden-
ten DZW VON lebensmüden Menschen, zuletzt usammenhang mıt der wehr le-
bensverlängernder Malßnahmen „Du weılißt SCHAU, WC) da irgendein chlauch da Laus-

kommt, dat(te) (abkackst). Wat 1st das denn‘?“ dieser Stelle ruft der ehrer den sıch
schon äanger meldenden chüler auf. Dieser trägt daraufhın eın längeres Statement
VOT. An dessen Ende o1bt ß das olgende persönlıche Bekenntnis ah (während dessen CS

In der Aasse ungewÖhnlıch ruhig Ist)
5-K/m Und WC) ich selber,
426-L. Shht
EK das MUSS ich Jetzt mal für mich 9 auch 1Ur Miınute anger leben

könnte, und se1 CS Schmerzen, und WCIHN ich dann noch irgendetwas,
ırgendwıe, öh, für meın sOz1lales Umteld, für irgendjemanden OÖnnte, und
sSEe1 CS LIUT 4diese e1IN! Miınute, dann würd ich das weıterleben wollen

Vgl AaZU den längeren Ausschnitt aus der Transkrıption dieser Sequenz 1m Beıtrag VOoNn Prokopf; In
diıesem Heft 506f.
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428-1/w Du we1llßÖt Ja nıcht, Walt nach dem 10d kommt
9-5 (
0-K/m Man kann, glau! ich, Nnıe 5 selbhst WE Wachkoma Ist, ob

nıcht noch Irgendwas, ırgendwas kann, WAas, ah’ iırgendwıe, ah, Was VETI-
bessert Und solange fınd Ch) hat nıcht das Recht, hat nıcht das
eC| aruber entscheiıden

4A31 _1 Shht
43972-A/w Ja, aber das Ist doch deın Leben. Und du kannst doch aruber entscheiden, ob

du weıterlebst oder nıcht
Es seht diıesem des Unterrichts dıe rage 95 sıch der ENSC selbst
töten‘?“ Vorher hat Schülerin dıe uffassung vertreien, dass CS beım Selbstmord nıcht

dürfen oder cht-dürfen gehe; 1elmehr mache diesem Fall einfach, „ Wa
wıll“ geht aDel OIfenDar davon auUS, dass dıe Verzweıiflung eInes ZU UZ

entschlossenen Menschen diesen für ethische Erwägungen gänzlıch unzugänglıch 111a-
che Damıt unterstellt S1IE runde, dass en olcher ensch Sal nıcht mehr dıe
habe, se1Ine Entscheidung bedenken und es dann eventuell eben auch nıcht
chüler beschränkt dıe Geltung SeINES Statements zunächst auf dıe eigene Person
„Jetzt 1Ur mal für Ch“) Der VON für seinen unbedingten Lebenswillen e_
bene (irund Ist die Verantwortung, die 8 seinem “sozlalen Umfeld’ gegenüber empfin-
det Solange Ianl noch „Irgendwas kann, Was irgendwie Was verbessert”,
habe „JI11all nıcht das eC| aruber entscheiden.“ diesem wiırd dUus»s dem
persönlıchen Statement dann doch e1IN! Aussage mıt allgemeınem Geltungsanspruch
und dem Menschen das CC ZUI Selbsttötung Im TuUunde abgesprochen; denn WC
selbst en Mensch Extremfall eines Wachkomas aus der 1IC. VON noch „Irgend-
Wäads kann  . 1st kaum eine Siıtuation vorstellbar, In der INan dUus der Verantwortung
gegenüber seInem "sSoz1lalen Umfeld’ entlassen ware DIe Chulerıin hat für diesen
altruıstischen Heroismus keın Verständnis und verwelst noch einmal darauf, dass CS
sich hiler doch „deın eDen  66 handele und über dieses eigene Leben doch wohl
auch selbst entscheiden könne.

diesem hıegen mıt den Statements der chüler und ZWEeI konträre Posit0-
HCI ZUIN EC| des Menschen auf Selbsttötung VOT. Damıt böte sıch dıe ance, eInNe
pro.  1Vve Opposıtion aufzubauen, aus deren Bearbeıtung sich der Funke der Erkennt-
NIS chlagen 1ee An einem olchen Punkt könnte der Unterricht inhaltliıche Struktur
sgewınnen, STAl sıch immer wlıeder thematıschen Wendungen überlassen. Die-

Chance bleibt hıer allerdings UNgeENUTLZL und Ist ähnlıchen en auch vorher
schon ausgelassen worden.

Ende dieser nNnde SInd alle bıs angesprochenen Fragen offen geblieben:
Kann CS für e1IN! Selbsttötung “ausreichende‘’ Tunde geben? Ist eINE Selbsttötung eher
en der eigheıt oder en letzter., mutiger Selbstbestimmung” Darf VON Su17z1-
denten moralısch erwartet werden, dass S1e ihre Selbsttötung auch mIt Rücksıicht auf
deren Folgen für Andere ausführen DbZWw unterlassen? uch WC) klar Ist, dass hıer
keıne einfachen Ösungen möglıch sınd, vielleicht auch das ware Ee1INt Frage! über-
aup! keine allgemeingültiıgen Antworten, bleıibt dıe Stunde doch, Was dıe Auslotung
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dıfferenter Sichtwelsen ange! Eeuttlc hınter den bel dieser Thematık gegebenen MöÖög-
lıchkeıiten zurück SIie bletet keıne über dıie Urteıile der Schüler/innen selbst
hinausreichende Expertise, S1Ee fordert dıe Schüler/innen kaum eınmal heraus, ihre UT-
teıle argumentatıv vertiefen, SIEe bletet keın noch vorläufiges Ergebnis; S1IEe lässt
auch__die rage, ob CS In der rage des ulzıds einen /usammenhang zwıischen elı121Öö-
SCT Überzeugung und thıschem el o1bt, auf sıch en Z/u all dem "kommt es
nıcht

Unterrichtliche Qualität Drel Krıterien
Miıt einer solchen, noch dazu verkürzt dargestellten Interpretation VOI 1Ur ZWEeI Sequen-
ZCI lässt sıch natürlich noch keıine Gesamteimschätzung der Stunde begründen In einem
nächsten soll dıie aglıche Stunde daher als (GGJanze betrachtet werden. Dafür sol-
len dre1 zentrale Kriterien unterrichtlicher Qualität herangezogen werden”, wobhe!l ich
bewusst solche Kriıterien ausgewählt habe, dıe eut1Cc erkennen lassen, WIE er-
schiedlich Andreas ProKopf und ich den Unterricht VON Lehrer un einschätzen.

Strukturierung
Damıt en Nde das bekommt, Was Hılbert Meyer eiınen „Drive“ nennt®, raucht S1e
einen °roten aden und eIN Dramaturgıe. Von alters her hat versucht, dieser
Dramaturgıie durch Artıkulationsschemata eine gewIlsse Grundstruktur
geben Auch Lerntheoretiker WI1IEe Heinrich Roth und Hans und selbst moderne
Unterrichtsforscher/innen gehen davon dUS, dass E eın lernpsychologisch unbeliebiges
Nacheimnander unterrichtlicher Schriıtte gibt.‘ Eıne gule Dramaturgie hat e1IN! Ganzen
progressive, voranschreıtende Struktur, die gleichwohl Eıinzelnen ırkuläre Omente
( Verlangsamung! nıcht ausschließt. S1ie sollte e1IN! ynamı entfalten, dıe möglıchst
dUusSs der Klärungsbedürftigkeit der bearbeıtenden ache selbhst resultiert. Wıe Ist das

dem hıer aufgezeichneten Unterricht?
ach ebet, Protokoll und Wiıederholun: 1€| das Unterrichtsgespräch EPSt einmal
ohne jeden Wechsel VON Arbeıltstorm und us gleichförmıg VOT sıch hın.
zweıten Teıil der nNnde orlentiert sıch der Lehrer dann 95kleinen Arbeıtszet-

o Von dem „h0fft“ $ die Schüler/innen mögen „zuhause angeschaut und auch
ein1geEs oder es ausgefüllt  DA aben. Dies o1bt der Stunde für eiINne gewIlsse eıt eIwas
WIeE eine grobe thematische Struktur, wobel sıch en eispie. für dıe relatıve elıebig-
keıt des Voranschreitens dıe der auftf dem Arbeıtszette enthaltenen vier Fragen
auf einen bezıeht, der mındestens SCANON drıtten Mal in dieser Reihe und
zwelten Mal dieser Nde angesprochen WITN! (Gründe, dıe ZU) Selbstmord tühren
können). uch seiner drıtten und letzten ase, WC INan hler überhaupt VON einer
Phasıerung sprechen will, bleıibt die Struktur des Unterrichts undeutliıch Das Unter-
richtsgespräc 1e einfach weıter, mal small-talk-mäßieg verhalten, mal durchaus tem-

Vgl dazu ılbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, Berlın 2004:; vgl 1KO Jürgens Jutta SLIAN-
dop Hg.) Was 1st ‚66  „guter Unterricht?, Bad Heılbrunn 2010
Vgl Meyer 2004 |Anm Sl
Vgl z sabelle Hugener, Inszenierungsmuster Unterricht und Lernqualıtät, Münster 2008,

insb. 4517. 8 It.
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peramentvoll, und SX angewlesen auf dıe Jeweiligen Eiıngebungen der Schü-
er/innen. Und auch WE CS Verlauf der nde durchaus gewIlssen thematıschen
und emotionalen Verdic|  gen kommt., wiıird kaum können, diesem Unter-
richt SE1 WIE e1IN Dramaturgie entnehmen.

Klassenführung
Die Rollen In diesem Unterricht DZW dieser Lerngruppe SInd nıcht STA verteılt. Je-
denfalls nımmt Lehrer Rundt nıcht dıe erwartende herausgehobene en Da-
UurCc wırd Kaum trel, SOdass die Schüler/innen Funktionen übernehmen können und
müssen), dıe üblıcherweise mıt der erTolle verbunden Sınd, z.B die Funktionen des
Fragens Oder auch des Diszıplinierens. SO ruft beispielsweise egınn der nNnde en
chüler ichtung eines anderen: „Du sollst die appe halten! Wır machen hler Un-
terricht“
Der Lehrer sıeht sıch integriert das kollektive „WITr der Lerngruppe „SO, 1UN SInNd
WIT welt. “ Das 1st In diesem Fall mehr als 1Ur en pädagogıischer Gestus, denn un
lässt tatsächlich ZU, dass die institutionell zugewlesene Sonderrolle weıtgehend AauSs-
gehebe WIrd. Das ze1gt sıch auch darın, dass die Schüler/innen In sehr großzüglig
gesteckten Grenzen das machen, Wäas IC wollen (und das heı1ßt be1 vielen: nıchts’) Es
wırd kaum erkennbar, dass der Lehrer hıer gegensteuert: Er versucht nıcht aktıvie-
ICH, WeCeT sıch anderen Dıngen zuwendet, CT lässt den reden, der gerade reden will, CIr
verschafft nıcht einmal dem Rederecht gegenüber den wortführenden Schüler/innen, der
sıch anhaltend meldet
Gleichwohl kann VON dieser Stunde den Eiındruck gewınnen: Weıl der Lehrer dıe
mıt selner klassıscherweilse verbundenen inhaltlıchen und methodischen Steue-
rungs  jonen weıtgehend lgnorIert, werden be1 den Schüler/innen Potenzı1ale entbun-
den, dıe unterrichtliıchen Regelfall vermutlıiıch nıcht N  a  2 kämen. eden-

erreıicht dieser Unterricht In verschıedenen Phasen eIn relatıv ONes Selbst-
läufigkeit, das he1ßt CT wiırd VOI den Schüler/innen, der E1ıgendynamı des Themas
DbZw des dazu In Gang gekommenen Gesprächs folgend, eigenständig vorangetrieben.
Allerdings Ist CS 1Ur eiIne sehr kleiıne ruppe 9 dıe sıch espräc wirklıch kontinuler-
iıch beteıiuligt; über längere trecken finden SOBar 191008 /weler- oder Dreiergespräche
STatt, währenddessen sıch dıe Mehrheıit Sanz offen mıt anderen Dıngen beschäftigt.
Meıner Eıinschätzung nach wuürde eine erkennbarere Klassenführung eIN deutlıch bre1-
tere eteilıgung der Schüler/innen olge aben. In diese ichtung welst unter ande-
IC}  3 der zweıte Abschnıiıtt der hıer untersuchten Unterrichtstunde. Hıer bringt sıch der
Lehrer als Moderator und J aktgeber eIWwAas stärker ple: aDel ze1gt sıch: Miıt der
Präsenz des Lehrers erhöht sıch der mfang der Schülerbeteiligung und geht 1U deut-
iıch über dıe bıs dahın 1emlich einseltig Zuge gekommenen Schüler/innen hınaus.

Gespräc.  Iur
Die hler aufgenommene Religionsstunde hat fast durchgängı1g die Form des Unter-
richtsgesprächs en ample UuUNseTEeS Forschungsprojekts eher seltener Fall einer
“methodischen Monokultur’ Dieses eSspräc| erfolgt weıtgehend Tre1lau Es WCI-
den eINe ‘Schaltungen’ VOTSCHONMNNCNH, CS wırd nıcht eschleunı: Oder verlangsamt; CS
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g1bt kein qualıifiziertes eed-DaC es kann sıch entfalten, WIEe CS gerade kommt
Dıies schafft Räume., dıe VON einıgen wenıgen Schüler/innen selbsthbewusst besetzt WeI-

den, CS cschafft aber auch dıe Möglichkeıt, sıch dıe gesamte Stunde über 'durchhängen‘
lassen und sıch mıt anderen ingen beschäftigen eine Möglıchkeıit, VOIN der dıe

enrher der Klasse eDTrauCc macht Der Lehrer scheımnt dıes, solange dıe wortführen-
den Schüler/innen des ärmpegels ein1germaßen verständlıch SInd, nıcht weıter
1  rdıg ınden Auf diese Weılse kann sıch hıer en Gesprächsstil entwıckeln,
der mancher Hınsıcht eine Wirtshausdiskussion erinnert. Wiıe tammtısch oder
Iresen Ist das espräc) auch hıer durchaus temperamentvoll, 1emlıch emotional und
gelegentlich wiıtzıg, aber eben auch zurällig selner Dramaturgıe, redundant In seinen
nhalten und unverbıindlıch seinen Ergebnissen. Zeıtwellıg löst sıch selne

auf und der Unterricht verlhert sich In allgemeınem Palaver

Gesamteinschätzung
DIie dieser nde VOTSCHOMMCECNCNI Beobachtungen und Deutungen ergeben en AUSs

meılner 1C insgesamt csehr klares Bıld Das hervorstechendste Merkmal dieses Unter-
richts Ist selne1 111lall könnte auch se1ıne Dıffusion Diese S10N
ze1gt sıch auf mehreren Ebenen
e auf der ene der Lehrerrolle In verschledener Hınsıcht Ist dıe dieses Lehrers
nıcht wirklıich klar (janz besonders euUuIlC ISt dıes be1 der Funktion der esprächsle1-
wung (SO überlässt der Lehrer den wenıgen wortführenden Schüler/innen das Feld und
nımmt In Kauf, dass Schüler/innen, die sıch wenıger selbsthbewusst Szene
nıcht Zuge kommen)

auf der ene der Klassenführung: Es wırd nıcht (20180(0 dass CS dem Lehrer en
Anlıegen Ist, möglıchst alle Schüler/innen In den Unterricht einzubezıiehen. SO tolerJjert
der er dıe andauernden Nebenbeschäftigungen ein1ger Schüler/innen, Was einer
entsprechend starken Dıffusion der ufmerks:;  eıt In der Klasse oder w'ß formu-
hert Aufgabenstellungen derart unbestimmt, dass unklar bleibt, ob CS sıch aDel e1IN
verbıindlıche Anforderung Oder lediglich Ee1INt unverbıindlıche Möglıchkeıit handelt

auf der ene der Unterrichtsplanung: Es bleıibt ar, WIE die verschliedenen In
dieser Unterrichtsreihe Jragen ommenden thematıiıschen Aspekte miıteinander
verbunden sınd Besonders eutlic wırd dies In der VO) Lehrer offensıichtlich gebillig-
ten /Zusammenfassung der letzten nde, AUS der hervorgeht, dass mıindestens der Pro-
tokollantın nıcht klar geworden Ist, Wäas das „Unterthema orbılder  06 mıt dem aupt-
thema “Selbstmord’ hat Unklar bleıbt auch, WIE sıch dıe analysıerte Nde
die Gesamtstruktur der Reihe einfügt DZW welche edeutung In diesem Rahmen
zukommt.
& aufder ene der Inhalte Es bleıibt häufig undeutlıch, welche thematıischen Aspekte
auf welche Fragestellungen hın bearbeıtet werden sollen Der Verlauf des Unterrichts-
gesprächs wird zeitweılig sehr stark UrCc. die SpONlanNeN Thematısıerungsinteressen der
wen1ıgen wortführenden Schüler/innen bestimmt, Wäas dazu dass das eigentliche
ärungsanlıegen des Gesprächs dıffus bleibt
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auf der ene der Ergebnisse: Es ble1ibt undeutllıc. WAas für dıe Schüler/innen dUus
der analysıerten Nde lernen ware DIies hängt damıt ZUSAaMUNCNH, dass dıe Anlage
diıeser nNnde eher parataktısch Ist spe‘ wırd neben spe' gestellt, und jeden AS-
pekt kann {tenbar Oder anders bewerten, sodass sıch keine weıtergehenden
Einsıchten ergeben. Zwischen Wiıchtigem und weniger Wichtigem, Plausıblem und WeC-

nıger Plausıblem wırd kaum unterschieden, CS werden kaum Verbindungen hergestellt
oder chlüsse SCZOSCH,; CS wırd kaum einmal der Versuch gemacht, einen Konsens
formulıeren Oder en gemeınsam erarbeıtetes Ergebnis es  en

aufder ene der Institutionellen Struktur: Dass der Unterricht teilweise seıne Form
verliıert und Übergänge einer ‘ Iresengespräch‘’ ze1gt, Ist fast die zwangsläufige
olge N den auf den anderen Ebenen beschriebenen Dıffusionen. Wo Rollen, Planung
und Inhalte unklar SInd, zeria dıe ormale Grunds Schulıschen Unterrichts
und wırd sehen mussen, Was sıch jeweıls ergıbt DZW WO: CS 95 kommtVerhindert Struktur Evidenz?  /  ®  auf der Ebene der Ergebnisse: Es bleibt undeutlich, was für die Schüler/innen aus  der analysierten Stunde zu lernen wäre. Dies hängt damit zusammen, dass die Anlage  dieser Stunde eher parataktisch ist: Aspekt wird neben Aspekt gestellt, und jeden As-  pekt kann man offenbar so oder anders bewerten, sodass sich keine weitergehenden  Einsichten ergeben. Zwischen Wichtigem und weniger Wichtigem, Plausiblem und we-  niger Plausiblem wird kaum unterschieden, es werden kaum Verbindungen hergestellt  oder Schlüsse gezogen; es wird kaum einmal der Versuch gemacht, einen Konsens zu  formulieren oder ein gemeinsam erarbeitetes Ergebnis festzuhalten.  °  auf der Ebene der institutionellen Struktur: Dass der Unterricht teilweise seine Form  verliert und Übergänge zu einer Art “Tresengespräch’ zeigt, ist fast die zwangsläufige  Folge aus den auf den anderen Ebenen beschriebenen Diffusionen. Wo Rollen, Planung  und Inhalte unklar sind, zerfällt die formale Grundstruktur schulischen Unterrichts —  und man wird sehen müssen, was sich jeweils ergibt bzw. wozu es „halt“ kommt ...  4. Religionspädagogische Grundfragen: Vier Kontroverspunkte  Nach obiger Gesamteinschätzung könnte man den Fall nun als erledigt betrachten: Was  man gewöhnlich ‘Unterricht’ nennt, findet hier eigentlich nicht statt; und was man ge-  wöhnlich einen ‘Lehrer’ nennt, kommt hier im Grunde gar nicht vor. Fachlich relevante  Kompetenzen scheinen ebenfalls nicht entwickelt zu werden. Causa finita?  Prokopf macht nun allerdings deutlich, dass das in dieser Stunde beobachtbare natur-  wüchsig-zwanglose Sich-Austauschen über persönlich wichtige Fragen durchaus auch  als religionspädagogisches Ideal empfunden werden kann. Er zeigt, dass man nicht nur  den Unterricht von Oliver Rundt im Lichte geltender Standards betrachten kann (und  dann zu dem schon angesprochenen negativen Ergebnis kommt), sondern dass man  auch die gegenwärtig geltenden professionellen Standards im Lichte dieses Unterrichts  befragen kann (und so zu einer alternativen Vision gelingenden Religionsunterrichts ge-  langt). Die Stundenanalyse, die Prokopf auf diese Weise entwickelt, arbeitet mit deut-  lich anderen theoretischen Vorannahmen als die von mir hier entfaltete Sicht — und sie  kommt auch zu einer völlig anderen Gesamteinschätzung als diese. Diesem Dissens soll  im Folgenden etwas genauer nachgegangen werden. Ich orientiere mich dabei an vier  für die (religions)didaktische Diskussion wichtigen Stichworten.  4.1 Konstitution - Die Organisation des Prozesses  Prokopf entwickelt eine Vision von Unterricht, in der nicht einfach nur - nach welchen  Planungsschemata und Phasierungsmodellen auch immer - abgewickelt wird, was im  Kopf von Lehrer oder Lehrerin bereits fertig ausgedacht bereitliegt. Er betont die  grundlegende Offenheit des Unterrichtsprozesses, also ein Merkmal, das in Oliver  Rundts Stunde, jedenfalls auf eine gewisse Weise, sehr ausgeprägt ist.  Gabriele Faust-Siehl hat in ihrem Standardwerk zur unterrichtlichen Themenkonstituti-  on deutlich gemacht, dass das vom planenden Lehrer mit bestimmten didaktischen In-  tentionen eingebrachte Thema (1) im realen unterrichtlichen Prozess durch die „aufein-  ander orientierten Gesprächsbeiträge von Lehrer und Schüler“® noch einmal re-konstitu-  * Gabriele Faust-Siehl, Themenkonstitution als Problem von Didaktik und Unterrichtsforschung,  Weinheim 1987, 5; zur Themenkonstitution in einem schülerorientierten Religionsunterricht vgl. a.Relıgionspädagogische rundfragen: Vier Kontroverspunkte
Nach obiger Gesamteimschätzung könnte den Fall 191000 als erledigt betrachten: Was

gewöhnlıc °Unterricht’ NENNL, findet hıer eigentlich nıcht Statt; und Was BC-
wöhnlıch eiınen hrer’ NENNL, kommt hıer Tunde Sal nıcht VOL Fachlich relevante
Kompetenzen scheinen ‚.benfalls nıcht entwıckelt werden (ausa Iinıta?
Prokopf macht allerdings eutlıch, dass das dieser nNnde beobachtbare Natur-
wüchsıg-zwanglose Siıch-Austauschen über persönlich wichtige Fragen durchaus auch
als relıg1onspädagogisches e9| empfunden werden kann Er ze1gt, dass nıcht 191008
den Unterricht Von Olıver un Lichte geltender tandards betrachten kann und
dann dem schon angesprochenen negatıven Ergebnıs oOMM! sondern dass 111la
auch dıe gegenwärtig geltenden professionellen Ndards Lichte dieses Unterrichts
befragen und eiıner alternatıven Vısıon gelıngenden Religi0nsunterrichts C
ang! Die Stunde:  yse, dıe Prokopf auf diese Weılse entwickelt, arbeıtet mıt deut-
ich anderen theoretischen Vorannahmen als dıe VON hıer entfaltete 16 und SIE
kommt auch eiıner völlıg anderen Gesamteinschätzung als dıese. Dıiıesem Dıssens soll

Folgenden eIWwas SCHAUCI nachgegangen werden. Ich orlentiere miıich aDel vier
für cdie (relıg10ns)dıdaktische Dıskussion wichtigen Stichworten.
d Konstitution Die Organitsation des Prozesses
Prokopf entwickelt e1IN! Vısıon VON Unterricht, In der nıcht aCcC nach welchen
Planungsschemata und Phasıerungsmodellen auch Immer abgewicke. wird, WAas

Kopf VON Lehrer oOder hrerıin bereıts ertig ausgedacht bereıtlhegt. Er betont dıe
grundlegende Offenheit des Unterrichtsprozesses, also eINn Merkmal, das In Olıver

nde, ede:  S auf e1IN! geWISSE Weıse., sehr ausgeprägt Ist
rele Faust-Siehl hat In ihrem Standardwerk ZUT unterrichtlichen IThemenkonstituti-

eutlıch gemacht, dass das VO planenden ehrer mıt bestimmten dıdaktischen In-
tentionen eingebrachte ema (1) realen unterrichtlıchen Prozess Uurc die „„aufeın-
ander orlentierten Gesprächsbeiträge VoNn ehrer und chüler“® och einmal re-konstitu-

(G(rabriele Faust-Siehl, JI hemenkonstitution als Problem VoNn Dıdaktık und Unterrichtsforschung,Weıiınheim 1987, 54 1 hemenkonsti  tion In einem schülerorientierten Relıg10onsunterrIic) vgl
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lert wırd (2) e1| Komponenten SInd demnach wichtig Prä-Konstitution und e-Kon-
stıtution, und Offenheıit
Was passıert HU, WC) CS en ehrer ‘laufen lässt und aqauf eine Prä-Konstitution ent-
weder verzichtet Oder diese hınter den Sspontanen Thematisıerungsinteressen der
Schüler/innen völlıg zurückstellt (wıe CS hler analysıerten Unterricht weıtgehend der
Fall 1st)”? Ich wuürde Dann Ist alles möglıch unverhoffte Evıdenzerlebnisse, aber
auch unproduktives a0S In der Stunde Von Olıver Unı aDben WIT AUusSs meılner 1C
deutliche Ansätze beiıdem ODEeIl be1l der TrTe des Unterrichts- Transkrıpts dıe
engaglerten Beıträge einzelner chüler hervorstechen, beım Betrachten der 1deo-Auf-
zeichnung hingegen auch das ('haos’ sıchtbar wiIird. Aus meılner IC wırd dıe WUN-
schenswerte Balance zwıschen und Offtfenheit in diesem Unterricht verfehlt
iıne klarer durchdachte Dramaturgıie hätte der Nde gul gelan
A Konstruktion Die Perspektivi der Schüler/innen
Prokopf stellt dıe Verfügbarkeıtsphantasıen bestimmter Formen VON In rage

c 9Se1n Stichwort ist „Unverfügbarkeıt Hıer CWEe E: sıch auf der INıe eilıner kon-
struktivistischen Dıdaktık. dıie ebenTalls betont: Was aus den unterrichtlichen nhalten
den Köpfen und Herzen der Schüler/innen wiırd, kann nıcht werden. Der In-
halt Ist In dıe Vielfalt selner möglıchen Ane1ıgnungen INne1IN freizugeben.
Dies gılt nach Prokopf besonders dann, WC dieser Inhalt dıe Gottesfrage berührt
uch Kersten eICc e1IN der ıtfıguren der konstruktivistischen hat e1-
NC  Z relıg1onspädagogischen Beıtrag davor geWarnNt, dıe Zentrum ursprünglıcher Re-
lıg10N stehenden r  ngen VOI (irenze und Iranszendenz vergegenständlıchen
und verbegrifflichen. ‘” Das Relig1öse urtfe nıcht definıtorischen ZugriffenT-
fen werden, sondern MUSSeEe eine 4C freler sein. *
Wenn dıe persönlıchen Interesse getroffene e1e allerdings dıe gemeInsame
uche nach verbindlıcher Geltung völlıg ersetzt und das Krıterium der indıyıduellen
°Vıabilhität’ das 1terıum der allgemeınen Wahrheıt’ relıg1ösen Dıskurs ablöst
aben theologısche Auselnandersetzungen Oder rel1g1öse Bıldungsbemühungen dann
überhaupt noch Sinn? “ Bleıibt dann nicht eigentlıc) 11UT noch dıe Form des Austauschs
subjektiver ErTfahrungen und persönlıcher Statements? Mır scheımt, dass WIT In der
Nde VON Olıver Rundt, auch WC CS hler eher als elızıon geht, ziem-
iıch SCHAU dies rleben Es o1bt hıer keinen NW. verbindlicher Geltungsansprüche
mehr Und D g1bt auch nıemanden, der dıe Auffassungen der Schüler/innen SCHAUCT
anfragt und mıt jener fruchtbarer Störungen konfrontiert, dıe der Konstruktivismus

Friedrich Schweitzer arl NS Niıpkow (abrıele Faust-Sıehl Bernd Krupka, Relıgionsunterricht
und Entwicklungspsychologie. Elementarıisierung In der Praxıs, München 1995, insb 165-183

In diıesem zeigt Prokopf eiINe Trke ähe den Perspektiven VON Hetric ıllehen, vgl
75 ders. , Die Freıiheıit relıg1öser Dıdaktık, In (2002) 2716-220
10 Vgl Kersten EIC Das eale und das Relig1öse In Pragmatısmus und KOonservatıv1smus,
Hans-Georg /1iebertz (GGünter Schmidt Hg.) elıgıon In der Allgemeınen Pädagogık, Gütersloh

Freıiburg/Br. 2006, 163-190
Vgl eDd.., 190

12 Weıter  end Wahrheıitsfrage 1Im Kontext einer onstruktivistischen Relıgionspädagogik: Hans
Mendl, onstruktivistische Relıgionspädagogık, Münster 2005. VE
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°Perturbationen’ nennt Prokopf würde vielleicht (jenau dieses Sein-Lassen VON

Nachfragen, Hınter-Fragen, ichtig stellenden Eıiınlassungen us  z 1st die Voraussetzung,
dass jede/r bereıt Ist, Ireimütig behaupten, wonach iıhr/ıhm der Sınn steht! (Gut aher
Ist das schon Unterricht?

URKTLOoN Die N  EC  Q VonNn Neuem
Andreas Prokopf 1st eKannı! für se1In Konzept eiıner abduktiven Korrelationsdidaktıik”,
die neuerdings semılotisch welterentwiıickelt hat15 uch bel der Interpretation der
Nde VON un orel CI auf das Konzept der Ahbduktion zurück, euUic I1la-

chen, dass gerade die Offenheıt, dıe Rundt In der thematischen Auseimandersetzung CI -

möglıcht, den aum für den Durchbruch Perspektiven schafft Dass un kaum
Steuert, dass (1 kaum Grenzen SETIZL, dass CT nıcht zurechtrückt Oder nıchts als ırrelevant
ausscheıidet, dass I: keıine Ansprüche stellt und sıch weıtgehend aCcC entwıckeln
lässt, Wäas das ema und eingesetzte Impulse der Fılm, die vier Arbeiıtsfra-
gen) een und Überlegungen auf Selten der Schüler/innen Ireisetzen, das e_
scheımnt hıer als Voraussetzung dafür, dass eben nıcht 1Ur es reproduzlert, sondern
wirklıich Neues ntdeckt werden kann
Altes’ das wWware Religionsunterricht wohl VOL em dıe relıg1öse ITradıtion In iıhrer

kanonischen estalt; Neues das könnten jene ‘Evıdenzerlebnisse’ se1ın, dıe
Prokopf Rundts Unterricht Durchbruch kommen sıecht In dieser Perspektive
erscheımt CS fast S als resultiere dUus dem relıg10nsunterrichtlichen Bezug auf ıbel,
1 heologıe und laubensgeschichte ein derartiges Übergewicht des ‘Alten’, dass der
Durchbruch eigener ‘UOffenbarungen’ adurch locklert wuürde och kann Je-
mand eigenen ‘Uffenbarungen’ durchstoßen, ohne auf irgendeine relıg1ösen Ze1-
chensystems und ohne auf ırgendeine relıg1öser Grammatık zurüc  greifen?
Grundsätzlicher noch Kann eIWAaSs überhaupt einem qualifizierten Sinne IICUu se1InN,
ohne sıch VON eLWwas, das als ewährt gılt unde beansprucht, eDen Aus
meılner 1C besteht das 1ImM Relıgi1onsunterricht bewerkstelligende Kunststück gerade
darın, das erha VON em und Neuem anzulegen, dass e1IN! kritische und krea-
t1ve Auseimandersetzung mıt der relig1ösen TIradıtion eigene Evıdenzerfahrungen ermO2-
1C] Bezogen auf dıe aglıche nNnde Ich denke, dass gezielte Irrıtationen HC das
Alte’ (z.B chliche und theologische Standpunkte Ihema S  d’) der thematı-
schen Auseimmandersetzung dieser Nde (noch) mehr egeben hätten

ell210N: In der Begegnung mIt Tradıtion Oder IM Einbruch des Unverfügbaren?
Es g1ibt der gegenwärtigen Religionspädagogik e1IN! Jendenz, dıe relıg10nNsunterricht-
iche Aufgabe auf das Betrachten und Ausprobieren relıg1öser Zeichensysteme’ ZU-
ruüuckzunehmen Da geht CS nıcht mehr ‘Glaubensvermittlung, ‘'Existenzerhellung’,
'Problembewältigung” Oder WIEe auch immer dıe AdUusSs heutiger 16 vielleicht en wen1g
sehr emphatısch anmutenden relıgı1onsdıdaktischen Oorme der ergangenheıt lauteten,

13 Vgl Andreas Prokopf, Relıgi0sität Jugendlicher. Eıne qualitativ-empirische Untersuchung auf den
Spuren korrelatıver Onzeptionen, Stuttgart 2008, 257f; vgl dazu uch Hans-Georz2 /uebertz
Stefan Heıl Andreas Prokopf Hg.) Abduktive Orrelatıon. Religionspädagogische Konzeption,Methodologie und Professionalıtät 1Im interdiszıplinären 1alog, Münster



/8 Rudolf Englert
sondern, könnte vielleicht ‘Besichtigung” .“ Das ermöglıcht Ee1INt für alle
Beteıuligten entlastende und wohltuende Diıstanz gegenüber ‘Relıgion". AaDel kann SOZU-

°  nıchts passlıeren’.
Prokopf 11U11 meınnt demgegenüber: elıg10n ist gerade, WENN eIWAas passıert! Und dem-
entsprechend darf siıch Religionsunterricht eben nıcht der eNISpaNNtEN Auslegung r_

lıg1öser Zeichen erschöpfen, sondern INUSS Räume für das Gegenwärtig-Werden jener
Wırklichkeit schaffen, als die Gott dem Menschen vernehmbar WITd. (Girund möchte
Prokopf nıcht wenıger, als dass der Religjionsunterricht selbst einem der {fen-
arung werde, einem Ort, dem Schüler/innen, weıl S1Ee lässt, eigenständıg
‘ Evıdenzerlebnissen’ durchstoßen Diese Evıdenzerlebnisse Mussen mıt den elıg1Ö-
SCI] Tradıtıonen assbar werdenden Zeichensystemen Sal nıchts aben Ihre rel1-
x1ÖSE Relevanz Ist nıcht bestimmte materlale Merkmale gebunden (substanzıeller Re-
lıg10nsbegrıf), sondern, WIE schon be1 Paul LLLLCNS berühmt gewordenem Verständnıis,

das formale er‘ der Auslösung ex1istenzliellen Betroffenseins 1onaler Reli1-
g10nsbegrIiff). Gleichwohl sieht Prokopf In derartigen relıg10nsunterrichtlichen Spitzen-
Cr  ngen SCHAU jene göttliche Wiırklıchkeit sıch mıiıtteılen, die Zentrum auch der
relıg1ösen Tradıtionen steht; en diese Wırklichkeit In den Tradıtionen aber bereıts
In bestimmten Zeichen verbındalıc. eTasst Ist. ass S1Ce Im unterrichtliıchen Evıdenzerle-
ben SUOZUSaSCH noch ihren ursprünglıchen (Glutkern sehnen Von daher sıeht Prokopfauch
dıe Chance, dass dıe überkommenen ITradıtıonen über solche .  1ındıyıduellen Offenba-
rungen‘ IICU zugänglıch und lebendig werden können.
Dieses Konzept VOIN elıgıon hat weıtreichende Konsequenzen für das Verständnis der
Aufgabenstellung und der Qualität VOI Relıgionsunterricht. WEeI1 möchte ich hervorhe-
ben. (1) dass Prokopf, anders als EIW: Burkard Porzelt, den Relıgionsunterricht für e1-
19101 genulnen relıg1öser lttellung hält (wobeı be1 ‘Relıgion' eben auch eIwas
anderes de  Z als Porzelt x und (2) dass CS auch der nde VON Olıver Rundt
eiıner ‘Korrelatiıon’ kommen sıeht. einer Korrelatıon erdings, die eben nıiıcht metho-
1SC. ‘'hergestellt‘ wiıird, sondern dıe sıch ere1gnet, indem „Neues, Lebendiges,
Unerwartetes, nıcht Planbares“ (Prokop dıie ahrnehmung einbricht.
Das macht euUıiCc Miıt dem Stichwort ‘Relıgion' SInd WITr 11UN den tür TOKODfS
Bewertung der undt-Stunde IC entscheidenden gelangt Aus seiner IC
Ist dıe Stunde., auch WC S1e relıg1öse Tradıtionen be1 der thematischen Arbeıt D nıcht

‚pIE. rıngt, rel1g1Ös hochrelevant:;: und S1E Ist, auch WC) S1e keıine WIE auch immer
definierten Pole’ mıtelinander In Bezıehung bringen wiıll, dem Gesichtspunkt der
Korrelation sehr wohl ertragreich. Und VOT allem ach rokopfs Auffassung wachsen

14 In diese Rıchtung gehtz das VON einer Expertengruppe Comeniuus-Institu: vorgelegte Odell
relıg1öser Kompetenzen: Vgl Dietlind Fischer Volker "SCHDAS. Grundlegende Ompeten-
71 relıg1öser Bıldung Zur Entwicklung des evangelıschen Relıgionsunterrichts UrC| Bıldungsstan-
ards für den SCHIUSS der Sekundarstufe E Münster 2006 Dort heıßt SES geht prinzıpiell
die Ompetenz, sıch In der soz1lalen Wiırklichkeit VOIl Relıgion(en) zurechtfinden können. G 14)
15 Vgl Burkard Porzelt, AWEeT wechse: wandelt siıch.“ Schulische Iransformatıon des Relıgiösen
Spiegel elner Lehrererzählung, In RDB 58/2007, 53-60 ber dıe rage, ob und inwıiefern der el1i-
gionsunterricht als eINn genulner ‘l0Cus theologicus’ aufgefasst werden kann, 5 siıch eine CucC
Dıiskussion d vgl dazu {1wa 'Arkus Lomberg, Relıgionsunterricht als Praxıs der Freiheit Überle-
SUNSCH einer relıg10nsdidaktisch orlentierten Theorie gläubigen andelns, erln 2010
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diese Relevanz und diıeser rag der Nde nıcht etwa deshalb ZU, we1l hıer hochpro-
fessionell gearbeıtet und 1SC meısterlich geplant würde, sondern weıl das
egente1 der Fall Ist Weıl Olıver Rundt professionelle Ndards Ouveran außer cht
aSsSSs und auf dıdaktische Steuerung weıtgehend verzichtet. Das kann Ergebnıis e1-
entlich en elıgıon wırd Unterricht ehesten da relevant, das Setting
°Unterricht‘’ weıtgehend aufgehoben und STAl auf dıie „Kunst des Unterrichtens  «16 auf
den Einbruch des Unverfügbaren gehofft WIrd.

Fazıt. HR ZUF Nachahmung empfohlen, aber eiIne Dro|  Lve Perturbatıion
Von einem Vertreter der bıs weıt dıe 1960er Jahre hıneln rel1g10nNspädago0og1SsC. sehr
einflussreichen Evangelıschen Unterweısung Ist der usspruc) ekann! „Die ıtte
den eılıgen (Gelst Ist SCHIeEC wichtiger als alle Methodik“ * Das Sagl les
extremes touchent mıt etwas anderen enAndreas Prokopf auch. Das Konzept
der Evangelıschen Unterweıisung schon In den 96() Jahren mehr und mehr
einer Schulıschen Isolatıon des Religi0onsunterrichts. Ich fürchte, WITr erlebten en zieml1-
ches Desaster, WC) auf eıne derartıge dıdaktısch-methodische nbedartftheıt ZU-

ruckTiele und Relıgionslehrer/innen tatsächlıch empfähle, CS "laufen lassen’.
TOLZ Nedem Prokopf trıfft mıt seıner Analyse einen wunden In vielen Relıig1-
Onsstunden wırd der Unterricht kleinschrittig und mıt überlegten Arbeıtsanwel-
SUNSCH9 CS wırd methodisch varıabel und kreatıv gearbeıtet und doch pas-
sıert nıchts (soweıt sıch dies VON außen beurteıjlen lässt). Der Unterricht Ist mıtunter,
gerade be1 Jungen Lehrer/innen, einem Tade überorganısıiert, dass UTr dıe
NsSLWOIllen Arrangements INCAUTC häufig dıe Angst spurt, CS könne geschehen,
das nıcht In den Griff ekommen 1st olcher Selbstschu: Ist sehr menschlıch und
gul nachvollziehbar Und doch Wenn CS Wesen VON elıgıon gehö dass sıch
über ihren Gegenstand nıcht verfügen ässt, dürfen dıe KAaume nıcht derartıg zugestellt
werden. Dann I1USS CS auch Frei-Räume für das geben, Waäas sıch nıcht planen lässt, Wäas
In Gang kommt durch die unverhoffte ynamı des Augenblicks. Miıt C darauf ist
Andreas Prokopf für seINe Lesart der Rundt-Stunde und die urc S1e ausgelösten PIO-
duktiven Perturbationen sehr danken Und auch Olıver Rundt selbst Dass GE
ohne jeden Selbstschu: seINe Stunde hat blicken lassen!

16 Hans Schmid, Die unst des Unterrichtens Eın praktischer Leıtfaden für den Relıgionsunterricht,
München 1997 Schmids Konzept ist die Gegenthese TOKOpDfS orstellungen.
17 Theodor eckel, Zur ethodık des evangelıschen Religionsunterrichts, München 29 (ZU-
stimmend zıtiert In dem höchst einflussreichen Werk VON Helmuth ıttel, Vom Relıgionsunterricht

Evangelıschen Unterweıisung, Wolfenbütte Hannover 194 7, Z
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IAUsS Zierer
Prüft alles, und das (ute! ESsSS 521
Versuch einer pädagogıschen Interpretation
Der Erste TIe dıe Thessalonıicher Ist nıcht 1Ur relıg1onsgeschichtliıch eın interessan-
{es Dokument. Ist OT doch vermutlich der alteste ext des Neuen estamentes uch N

pädagogischer 1C 1st CI bedeutsam, wurde doch EesSs S21 18 unde
elner abgewandelten Form Leitgedanke eiıner SaNzZCH Pädagogengeneratıion,

deren pıtze dıszıplıngeschichtlich UQUS ermann /Niemeyer (1/54-18268) steht
Dieser hat mıt seinem Satz es prüfen! Das este behalten!” EeIN Orme gefunden
und seinem hrbuch „Grundsätze der Erzıehung und des Unterrichts“*, eines der
ersten und auch erfolgreichsten ucher der äadagogı überhaupt, nachvollziehbar
und konsequent umgesetZzl, dıie auch heute noch sinnvoll erscheımnt.
Im vorlıegenden Beıtrag sollen dieser aufgegrıffen und seINe edeutung für dıe
gegenwärtige Erzıehungswissenschaft aufgeze1gt werden. Z/u diıesem WEeC Sınd fol-
gende Argumentationsschrıtte notwendig: einem ersten Schritt soll der ursprünglıche
SInn der Paulus-Sentenz „Prüft alles, und das Gute! offengelegt werden. Dar-
auf aufbauend soll In einem zweılten chrı die mwendung dieser Sentenz hın
Niemeyerschen Satz „Alles prüfen! Das este ehalten!“ nachvollzogen werden. ADb-
schlıeßend sollen einem drıtten Schritt Schlussfolgerungen für pädagogıisches enken
und Handeln In aktuellen Kontexten SCZORCH werden.

„Prüft alles, und ehna das ute!
Diese Sentenz STtammıt AUuSs dem altesten Paulus-Brief, 1C aus seinem Ersten TIEeE

die Thessalonicher * Der Entstehungshintergrun« Ist Tolgender: Bald nachdem Pau-
Ius auf selner zweıten Miss1ionsreise dıe VON gegründete hrıstengemeınde I hes-
ON1 verlassen hatte, schrıeh CT ihr 5() Oder 5:4) n:ıC: eiınen TIeE N KO-
rınth ass dıe robleme., dıe In der Jungen (Gemelnde entstanden, ande-
IC  Z aufgrund des Ausbleıbens der Parusıe. Der Glaube dıe Wiederkehr des ess1as
bedeutete für viele dıe IW  ng, dass alle Chrıisten dıes rleben würden anc
meınten, ihre Arbeıt eshalb nıederlegen können. Andere wlederum zutiefst
über den 10d VON Angehörigen enttäuscht. ESs 1eg auf der Hand, dass dıes chwärme-
rische erkündıgungen des unmıttelbar bevorstehenden Weltendes weckte. er
Schwärmere1l trıtt Paulus seinem TIeE DIe (hrısten sollen weıterhın ihre
Arbeıt und arau en: dass ihre Verstorbenen die ersten SeEIN werden, dıie ChrIıs-
{US wıieder sehen werden. Der Termın der Parusıe wIrd schliıeßlich als nıcht berechen-
bar erklärt, wOomıt dıie eschatologische olfnung VOIN der menschlichen Zeıtrechnung
losgelöst WITd. Damıt soll den schwärmerischen Verkündigungen der Nährboden eNtZO-
SCH werden, nıcht aber dem prophetischen en als olchem Gegenteil, WIEe
dıe abschließenden Worte des Briefes EuUlICc: machen

' Au HST Hermann Niemeyer, TUundsatze der Erzıehung und des Unterrichts AaCNHNdTUC der Auf-
lage |Halle Paderborn 1970
Vgl Michael reCı  9 Eklektik FEıne Begriffsgeschichte mıt Hınweılisen auf die Phiılosophie- und

Wiıssenschaftsgeschichte, Stuttgart 1994 San
Relıgionspädagogische Beıträge 2010
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99  SC} den(cht qus!
Verachtet prophetisches eden nıicht!
Prüft alles, und behaltet das ute!
elidet das OSEe jeder Gestalt!“ (1 Eess 5,19-22)

Paulus rat alsSO den Chrısten In Thessalonıkı1, prophetischen eden gegenüber en
leıben. aber dem (Guten folgen. Mehrere Fragen werfen sıch be1 diesen Paulus-
Sätzen auf: Was iIst alles’? /Zählen dazu auch falsche Propheten? Wıe soll SeDIu WCI -

den? Woran erkennt das Gute”? Was ist das Gute‘? Kann das (Jute auch be1l einem
alschen Propheten gefunden werden‘? Und WIE soll das (Gute enalten werden? Eıne
tiefe hermeneutische Besinnung des Paulus-Briefes hefert eindeutige Antworten auf dıe-

Fragen.”
Nirgendwo Ist eIN USW. zwıschen Gut und OSE innerhalb einer Prophetie DE
aC. sondern immer 1IUT eine Unterscheidung zwıschen guten und bÖösen Geıistern,
zwıischen echten und alschen opheten. Ist elner Aussage eIWAas Böses enthalten,
soll S1e und Sal fallengelassen werden Das Auswählen nnerhalb einer Prophetie
Ist alsSO nıcht angedacht. Denn, immer Wahres und alsches sıch INCHSCH, Ist das
Wahre bloß erschlichen, dıe Gläubigen ZU) alschen und Bösen verführen. Der
aßsı für diese ru  ng Ist eın Wort (Gottes sehen Das, Wdas alsSo nıcht im
Wiıderspruch Wort (Jottes ste. Ist das Gute und soll enNalten werden.
Die theologıische Forschung hat geze1gt, dass AULUS selbst nıcht 1Ur die echten Prophe-
ten elesen hat, sondern auch AQus alschen se1ıne Lehren SCZOLCH hat Beıispielsweise
zit1erte CT AQUuSs heiıdnıschen Büchern Passagen und ehrte SOomıt dUus erken, die nıcht 191008
eıten Sınn des es es beinhalteten urc diese Umwälzung, also
MT dıe Verbindung der praktischen Arbeiıt des Apostels Paulus mıt dem nha selıner
Briefe wurde E1INt zweıte Interpretation der Paulus-Sentenz TuIe| alles, und eNnalte'
das Gute! möglıch, dıie jedoch fern VO  Z hıstorıschen Ursprung ist Vor em be1 Hıe-
FOMNYMMUS lässt sıch diese zeigen. ach uffassung VON ichael FeC. ist GE der C  9
der Paulus qauft dıese und Weise interpretiert.“
Hieronymus in 4 35 unde: n C ein wichtiger Kirchenvater, der VOT em
UrC) seINEe Bıbelübersetzung, dıe Vulgata, großes ehen erlangte. 1ele
selner Erkenntnisse verdankte O1 der Auseinandersetzung mıt Orıigenes, der jedoch VOIN
der amalıgen kırchlichen Lehre scharf krıitisiert und als Häretiker bezeıichnet wurde.
Hieronymus usste sıch olglıc) gegenüber Angrıffen rechtfertigen, und CI tat dıes Uull-
ter Berufung auftf QULUS
AICH habe rıgenes gelesen und lese ıhn noch, WIE den Apolınarıs Oder andere Schrıiftsteller,
deren Bücher dıie Kıirche einıgen Teılilen nıcht 'rezıplert'. Ich wurde also cht5 dass alles,
Wäas diesen Büchern enthalten Ist, verurteilen Ist, sondern bekenne, dass 11UT estimmte eıle
abzulehnen SIN Weıl Me1In Beruf und meıne wissenschaftliıche Tätigkeıt Ist, viele lesen,
dus der Vıelzahl der Autoren die verschıedensten RBlüten pflücken, bın ich nıcht darauf dUS, les

bıllıgen, sondern auszuwählen, Wäds gul ist, und nehme vieles die Hand., VOl vielen vieles
lernen gemäß dem, Wäds geschrieben SstTe °Lest alles, und eNnalte! das Gute!” Orıgenes Ist

Vgl ebd., DE und Werner de Boor, Dıe Briefe des Paulus die Thessalonicher, Wuppertal 1994
Vgl FecC! 1994 ı Anm 63f.



Prüft alles, und hehaltet (1ute!

en Häretiker” Was küuümmert mich das? Ich habe nıe bestrıtten, AaSsSSs sehr vielen eın
aretiker ist! 65

Und einer anderen Stelle bemerkt C} dementsprechend:
„Orıigenes Ist seıner Jehrsamkeıt miıtunter lesen, WIe Tertullıan, NOovatus, Arnobius,
Apollinarıs und ein1ge andere oriechische und lateinısche ırchenschrıftsteller, nämlıch S dass
WIT das, Was be1 hnen gul Ist, auswählen und das egente1 meıden, gemäß dem Apostel Paulus,
der Sagl alles; das ute behaltet!?“®©
aSS Paulus derselben IC Wäal und demgemäß andelte, War Hieronymus 1ıll-
ommMmen Er brauchte 1C| eiıne unanfechtbare AutoriItät, sSeINE Posıtion Inner-
halb des theologiıschen Dıskurses rechtfertigen und seine Forschungen, dıe großen
Teıl Origenes anschlossen, weilter betreiben können Dass ß mıiıt dieser Interpreta-
t10N den Kerngedanken des Paulus-Briefes verfälschte, interessierte ıhn vermutlıiıch
diıesem Z/Zusammenhang nıcht, Wäas auch die Beugung des Wortlautes In ‘lesen STAl
prüfen andeutet. Vıelmehr dıeser apologetische eDrauc eiıner zukunfts-
trächtigen Deutung der Paulus-Sentenz, womıt LeronNyMuS dem Apostelwort ZWEe] VCI-

schıledene Seinswelsen verschaffte‘ Einerseıts dıe bereıts angesprochene Aufforderung
dıe chrıstlıche (jJemende essalonık1, nıcht jedem Propheten Jauben. nde-

rerseIlts das SUZUSaSCH eigenständıge Dıktum, das dıe gelehrte USW. des Wahren
oder (Guten N eıner Gemengelage rechtfertigt.

es prüfen! Das esteenc6

Nun Nıiemeyerschen Satz „Alle. prüfen! Das Beste ehalten!* WO Nıiıemeyer
In seınen Aus  ngen nıcht Paulus erinnert, vermutlich SeINES Anspruches,
sıch „VOoNn jeder Anhänglichkeit irgend eın System, e1He 6S TCHAIIC phılosophisch,
pädagogiısch, oOder polıtisch, frel rhalten8 kann aufgrund selıner pletistischen UÜber-

und selner theologischen Ceru davon AuUSSCLDaNSCH werden, dass GE diese
assagen aufs (GGenaueste kannte uch bel1 werftfen sıch dıe bereıts Rahmen der
Interpretation der Paulus-Sentenz genannten und erorterten Fragen auf: Was ist alles’?
Wıe wiırd geprüft? Was 1st das Beste? Und WIE wIırd das este behalten? Erneut hılft
eINe efe hermeneutische Besinnung einem Argumentationsbeispiel Niemeyers be1
der ecantwortung dieser Fragen.

Rahmen seıner Überlegungen ZUT moralıschen rziıehung bemerkt CI, dass Adie Er-
ziehung dıie Aufgabe, HIC ihre inwirkung einen moralısch gutlen ('’harakter
egründen, leichter oOder schwerer finden |muss| Je nachdem SIE In der Kındernatur
ursprünglıch welıt mehr Gutes, oder weıt mehr ÖSeSs, oder wenı1gstens Beıdes, unge:

gleichem Tade gemischt, wahrnimmt“ *.

Zit ebd:,
Zit ehbd
Vgl CD
Nıemeyer 1970/1796 |Anm
Vgl Iaus Zierer, Uugus! Hermann Niemeyer Wiıssenschaftstheoretische und -hıstorische

1en schluss se1n pädagogisches Werk, Baltmannsweiıler 2010
10 August Hermann Nıiemeyer, TuUundsatze der Erziehung und des Unterrichts, Reutlingen
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Es stellt sıch olglıc dıie rage, ob das VON Natur dUus Oder böse Ist. abe!l
dıfferenziert Niemeyer Wesentlichen ZWeI Posıtionen und stellt diese zunächst
kommentiert VOTr Dieses orgehen könnte hermeneutisch bezeıichnet werden:
„Nach dem Urteile vieler LICUCICHN adagogen und Moralısten [_ eNnt ROUSSEAU, Basedow,
Campe, alzmann und andere — | Ist das TSte der Fall Ihnen ist dıe Kınderwelt en Stanı der Un-
schuld, welchem VOIl Ösartıgen Neigungen und Beglerden noch keine Spur inden SeIN soll

Miıt dieser Ansıcht stehen dıe Urteıile Anderer [_ namentlıch wırd Fichte erwähnt —| SCId-
desten Wiıderspruch, dıie entweder eINEe gänzlıche gken allem ahren Guten, ohne dıe
ılfe 1nNnes höheren CIS  es, ehaupten, und diesem Sinne alles en und Begehren des
enschen 1ür böse VOIN Jugend auf erklären11

Letzten sınd diıese Auffassungen für Niemeyer Z{Wal nachvollzıehbar., aber nıcht VCI-
tretbar. Denn SIE entbehren el einer empirischen Grundlage Entscheidend für seıne
Eklektik 1st daher dıe.. Auffassungen, die VOoONn selner Vernunft etragen WCCI-
den Önnen, sınd noch nıcht das Beste Siıe Mussen erst der Iu  ng WITe| seINe Erfah-
LUN®S Stanı  e halten, angeführten eIspie. argumentiert:
„Die Erziehung WIT! ihres /weckes cht verfehlen, WCN S1e 1Ur dıe unleugbaren Erscheimungen

der Kınder- und Jugendwelt nıcht übersıieht:; DESELZL, blıebe auch vieles über dıe letzten Grün-
de dieser Erscheinungen dunkel und zweıfelhaft DIe wichtigsten und unwIıdersprüchlichsten der-
selben SIN folgende: In len Kındern wırd agen gutlen Neigungen, Gesinnungen
und Handlungen gewahr Daneben SIN alle Kınder nıcht 11UT verführbar, sSONndern S1e aben
auch, mehr Oder mınder, ınen Hang anchem, Wäds reiferen Jahren Unrecht Oder ‚OSe
geNaNNTL wird, WC] gleich ihnen noch cht als Schuld anzurechnen gene1gt ist.  «12
Züge einer Dialektik und Phänomenologıe sınd diesen Aus  ngen ebenso CI -
kennen WIE die bereıts erwähnten hermeneutischen Elemente und Ansätze einer
empirıischen Forschung, dıie sıch vornehmlıch auf die Beobachtung beruft. ! Auf die
rage, ob das 1nd 1UN gul Oder böse Ist, g1bt Niemeyer VOTL dem Hıntergrund selner
zıit1erten Überlegungen olgende Antwort:
E, auf keiınen Fall VON Kındern N, dass SIE pOosIitiv gut oder pOSItIV böse SINd: wohl
aber, dass dıie eImMe uten und Bösen, WENNn gleich In verschiedenen Mischungen und
Verhältnıssen, In ihnen liegen.“*
Das Problem, ob das Kınd VON Natur dus oder hböse Ist, findet alsSO be1 Nıiemeyer
durch eINı hermeneutische, dialektische und phänomenologische Ausemandersetzung
mıt verschıiedenen Auffassungen selner elt und Urc dıe Überprüfung miıthilfe seiner
r eIne eindeutige Antwort, dıe nıcht 1L1UT AUus gegenseıtigem Abwägen hervor-
geht
Infolgedessen ass sıch dıe VON Niemeyer als eine Methode charakterısieren,
dıe UrC. Ee1INt Methodenintegration gekennzeıichnet Ist, allerdings VOIl der Bestätigung
Uurc seINe Erfahrung geleıtet, egulıert und letztendlic bestimmt WIrd. „Die wend-
arkeıt eiıner pädagogischen Erkenntnis Ist für Prüfstein ihre Rıchtigkeit“, be-

Ebd.,
12 Ebd
13 Vgl Pıa Schmid, Erzieherische Praxıs und Bıldungstheorie Der adagoge lemeyer, In BrigitteKlosterberg Hg.) 1C und Schatten Uugus Hermann Niemeyer: Kın Leben der Epochenwen-de 1800, 2 184-193, 188

Niemeyer 1832 10],
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merken daher eOdor Ballauff und Laus Schaller und S1Ie raumen eine (
zeichnete Posıtion In der Geschichte der ädagog1 e1n, „weıl CI mıt entschıiedenem
AaCNaTrUuC einen Akzent auf das Empirische der adagogık SESECIZL hat c 15 Niemeyer
kann In diesem Sinn als Vorläufer eiıner empirischen Erziehungswissenscha: esehen
werden
Vor diıesem intergrun« kann auch das plakatıv wırkende Motto „Alle prüfen! Das
este ehalten!“ näher erläutert werden und ZWi mıthiılfe der bereıts genannten Teıl-
agen „Was 1st alles?*“, „Wıe wırd geprüft?‘ > „Was 1st das Beste und „Wiıe wiıird das
‚este ehalten‘?* es bedeutete für Niemeyer, dass CT beıim CAhreıiıben des uches
nıcht einem vorherrschenden System anhängt, sondern alle /ugänge einem Phäno-
LNCN berücksichtigt selen S1IE phılanthropischer, humanıstischer, pietistischer oder her-
bartıanıscher Art, phılosophischer, sozlologischer oder medizinıscher Natur Dıiese oılt
CS selner Meınung nach darzustellen, auch dem Anspruch en hrbuch erecht

werden. Tst dann seINEe ru  ng e1n, indem CI diese Ansätze dıskutierte und
zusammenfTührte rundlage dafür WaTrT nıcht seıne ernuntft, sondern auch und VOTL
allem seINeN Das Was (1 schlıeßlich und empfiehlt, wofür ß sıch ent-
schıeden hat, erläutert CT ausführlıch, g1bt dazu Beispiele und ordnet CS In seıne yste-
matık des Faches en
Vergleicht Ian diese Interpretation mıt der Paulus-Sentenz, dann werden dıe Unter-
chiede eutlıch Niemeyer SeTtzT sıch 1C auch mıt Autoren auseinander, dıie selner
Meınung nach eEIWAaSs alsches‚ und W:  S AUSs diesen durchaus etwas dU>, Wäas
In selinen ugen ıchtig erscheımnt. Eıne USW.: erhalb der Gedanken eines Autors
ist olglıc) keın Problem, 1elmehr SOSar unabdıngbar, da 11UT dıe Sektierere1
und dıe ungewollte Bındung eIn System, eine Schule vermıeden werden kann
Insofern lässt sıch vermuten, dass Niemeyer bewusst deswegen auf dıe namentlıiche Er-
wähnung VONn Paulus verzichtet hat, weiıl CI SONSL dıe 1DEe falsch ausgele: und SOMIt
seInem Ruf als ITheologen chaden zugefügt hätte
Vor dem Hıntergrund der weıter oben offengelegten Interpretationsmöglıchkeıiten der
Paulus-Sentenz ze1igt sıch, dass der Niemeyersche Satz( prüfen! Das Beste ehal-
tenBn der zweıten Interpretationsmöglıchkeit selInen Ursprung hat und nıcht, WIEe
fälschliıcherweılise oft behauptet wiırd, In der Paulus-Sentenz des Ersten Briefes dıe
Thessalonicher.*® Da CS Niemeyer aruber hınaus Rahmen seıner „Grundsätze der
Erziehung und des Unterrichts“ nıcht Gut und BöÖse, wahre und alsche ophe-
tıe ogeht, sondern dıe besten Wege erzıiehen und unterrichten, Ist dıie mbe-

seinem Motto VO Guten das Beste konsequent und plausıbel. Dies WUT-
de der pädagogischen Hıstori1ographie bısher nıcht ichtig esehen.

Schlussfolgerungen: ektik als wiıchtige ethode der ädagog1
SCHHEHEN! soll der rage nachgegangen werden, ob die Paulus-Sentenz beziehungs-
WeIlIse der Nıiemeyersche Satz auch für dıe gegenwä  ärtıgen Dıskurse der ädagog1
15 Theodor a  AaU, AUS challer, Pädagogık. Band I, Freiburg/Br. 1970, 530
16 Herrmann FICNA, Der Begründer der modernen Universitätspädagogik: Uugus! Hermann
Niemeyer (1754-1828), In Neue Sammlung 2/2004) 359-382
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sınnvoll Ist 1er erscheımnt CS nützlıch, zunächst den Kerngedanken der 'aulus-Sen-
(e  z beziehungsweıise des Nıiemeyerschen Satzes nochmals benennen:
Ausgangspunkt be1l beıden ISt, Pluralıtät und Vıelfalt der Meınungen den Trıff be-
kommen. aDel geht CS zumındest eıgenen enken und Handeln VoNn Paulus und
Nıemeyer nıcht dıe eleKtTIi0on eiıner Posıtion und gleichzeıntig dıe L1iquidation
anderer Auffassungen. Vıelmehr wırd be1 beıden, be1 Paulus WIE be1 Nıiemeyer, en In-
tegratives orgehen SCNHNULZL, möglıchst viele verschliedene Posiıtionen mıteinander
verbinden, integrieren können. USW. und Integration SINd SOmIt dıe Kerngedan-
ken und SIE bestimmen auch heute noch pädagogisches enken und Handeln
SO kann EeINt beıspielsweilse, WC S1e ihre Klasse einem dıszıplınıerten
Aufstellen erziehen will, mıt den Kındern darüber reden, dıes wichtig und NOTL-
wendig IsSt SIie kann aber auch HTG IM  ung und Wiederholung solange mıiıt den
Kındern das Aufstellen üben, bıs CS letztendlıc funktionlert 1IC selten wırd e1IN!
1ISChHhIOTmM ZUN dıesen Methoden angewendet. Und auch der Erziehungswissenschaftler
steht be1l der Erschließung elıner konkreten Forschungsfrage VOTLT der Schwierigkeit, dass
unterschiedliche Ergebnisse vorlıegen, dıie sıch anderem hinsıchtlich ugangswel-

und Geltungsbereich unterscheı1den. Z/u nahezu jedem Bereich der Pädagog1 o1bt CS,;
WC) nıcht konkurrierende, dann aber doch sıch unterscheidende Ansätze Man denke

dieser Stelle 1Ur dıie dıfferenten Überlegungen Werteerziehung, das be-
reıts gegebene e1Ispie fortzuführen. *® Und auch In diesem Fall dommnıieren meIlst
Miıschformen: Forschung konzentriert sıch nıcht LUT auf einen ITheoriestrang, sondern
CS Ist gerade Kennzeıchen, dass S1IE versucht, verschıiedene Ansätze mıteinander
verbinden.
Begriffsgeschichtlic! lassen sıch USW. und Integration einem Termmnus SUD-
sumleren, der sowohl der eologıe und Phılosophie als auch der adagogık 'adı-
tionsreich und weıtreichend Ist Eklektik bezeıichnet „CIN Verfahren, das nach
ng des Vorhandenen eıle oder das (Ganze davon auswählt und miıteinander VCI-
1nde' Das Vorhandene kann jeglicher Natur se1n, also Fall eiıner Wıssenscha
wohl inhaltlıcher als auch methodischer Betont SE1 dieser Stelle, dass (noch)
nıcht VOIl einer wI1issenschaftlichen Methode die Rede Ist 19 Miıthıiılfe der eılfragen, WIe
S1Ie bereıts Rahmen der Überlegungen Paulus-Sentenz beziehungswelse
Niemeyerschen Satz erortert wurden, ass S1E sıch naher bestimmen.
Was Ist alles’? Erster eInes eklektischen orgehens ist, e1IN Landkarte entwer-
fen, auf der sıch en Eklektiker be1 selner uche nach ahrheıt und be1l der USW.;
der Erkenntnisse orlentieren mıiıt dem Zıel, alle möglıchen Perspektiven auf einen
Problembereich hın abfragen können. ESs geht hıerbel VOT em die Sıcherheıit,
keıine wichtige Posıtion übersehen, verschledene Erkenntnisebenen auseınanderzuhal-
ten und keın UNANSCHICSS!  S rte1l tfällen

1/ Vgl Taus Zierer, Auswahl und Integration: Grundelemente pädagogischen Denkens und Han-
delns, Vierteljahrsschrift für wissenschaftliche adagog1 156-162
18 Vgl ders. Hg.) Kompendium „‚Schulische Werteerziehung“, altmannsweiıler 2010
19 Ders., es prüfen! Das este behalten! Zur Eklektik In ehrbüchern der Dıdaktık und des In-
structional Design, Baltmannswelinler 2010, 231



Prüft alles, und hehaltet ule. S /
Wıie wırd geprüft? Im Wesentlichen SInd 1er ZWEeI OZESSE unterscheıiden: /um E1-
18(0! en Verstehensprozess, In dem CS dıe Darstellung und die Nachvollziehbarken
verschiedener Ansätze geht /Z/um anderen en Argumentationsprozess, der verschiıedene
Entscheidungen begründen 1LUUSS Erstens SInd Argumente für dıe ausgewählten Inhalte

zweıtens SInd Argumente dıe Quellenauswahl anzugeben; und drıttens 1st
argumentatıv die Integrationsform vorzubereıten, olglıc) eın Resultatsargument
tführen DIe Reıihenfolge dıeser Schritte Jeg auf der Hantı  Q /Zunächst L1US$S eINe alts-
und Quellenauswahl getroffen werden und der anschließende Verstehensprozess legt
den Grundstein für eıne entsprechende Resultatsargumentation.
Was Ist das Beste‘? Eıner geht CS erster Linıe nıcht den Ausschluss, die
Liquıdatiıon eiıner T heorıI1e, sondern die Integration und die Verknüpfung verschie-
dener Posıtionen. DIies Nı somıt der nächste chrı eINes eklektischen orgehens:
terschiedliche Auffassungen und Ansätze verbınden. Hıerbei g1bt CS mehrere MöÖg-
lıchkeıten, dıe als Integrationsformen oder eklektische Resultatsformen bezeichnet WCI-
den können: Synthese, 1t1on, Reduktion und dergleichen.
Wıe wırd das Beste behalten? Ziel elner ist CS nıcht NUT, verschıedene Posıiti10-
18001 mıteinander verbinden und integrieren, sondern auch eINe Systematık ent-
wıckeln und en System entwertfen. Dieses INUSS mehr SeIN als eiIne aggoregatıve Fın-
heıt und ist sowohl offen als auch geschlossen en hinsiıchtlich möglıcher alte,
geschlossen ezüglıc der formalen Struktur “° Dadurch wırd ersichtlich, dass CS sıch
bel diesem Systemanspruch nıcht das letztgültige System handeln kann, sondern le-
dıglich einen begründeten Versuch hlerzu.
Eklektik als reflektierte USW.; N und wlderspruchsfreie Integration VON
unterschiedlichen uffassungen Ist nach WIE VOT eIN: wichtige Methode pädagogischen
enkens und Handelns Der Nıemeyersche Satz 5  es prüfen! Das Beste ehalten!“
kann er als Motto dienen. Er hat selinen Ursprung in der Paulus-Sentenz „Prüft
alles, und eha das Gute!“, dıe aber zeıtlıch und kontextspezifisc) uminterpretiert
wurde Dies ze1gt meılnes Erachtens WIE innovationskräftig Bıbeltexte, auch Jenseıts
ihres Entstehungshorizontes, SEIN können.

20 Vgl ders., Pädagogık als ystem Krıtisch-konstruktive Überlegungen Systemdenken In der
ädagogık, in 56 402-413
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Matthias Gronover
Wissenscha als Relig1onspädagog1
Miıt dem Aufkommen VOIl Wiıssenscha als Relig1onspädagzog1k FEnde des 19
ahrhunderts und ihrer Organısatiıon Verbänden! Ist hler VOT em der
Munchener Katechetenvereıin tellte sıch nıcht dıe rage nach deren EeIDStver-
ständnıs, sOondern methodische Fragen en Reliıgionsunterricht Miıttelpunkt.
Um die ahrhundertwende WarTr dıe zentrale rage das “Wı1e’ des Unterrichts: Wiıe konn-

das katechetische, relıg1öse Wiıssen vermittelt werden, dass bessere rnerTolge
erzielt werden als UTrC bloßes Auswendiglernen vorgegebener atlZW.  eıten. Be-
zugswissenschaft der Religionspädagog1 War ZWal eindeutig dıe Dogmatık Miıt IC
auf dıe Effizienz der relıg1ösen Unterweıisung In der Schule Ist dıie moderne el1210NS-
pädagogık VOT diesem Hıntergrund immer schon eIne Funktion zwıschen kırchlichen
Selbstbeschreibungen (etwa In Katechismen Oder auch Dogmen) und den Menschen. dıe
mıt dieser Tradıtıon noch nıcht Vertraut sind *
Der 51 auf dıe 1Z1eN7z nnerha rel1g1öser ildungs- und Erziehungsprozesse
bringt eINe Fokussierung der frühen, modernen Relig1onspädagogık auf die ethode
dieser Prozesse mıt sıch. Diese Selbstbeschränkung auf dıie Methode Handlungsfe
Schule der damalıgen eıt und bIs nach dem Zweıten Weltkrieg pragte das Bıld der Re-
lıg1onspädagogik bIs In dıe 1 960er Jahre * Inhaltlıch War vorgegeben, dass sıch die Re-
l1ıg10onspädagog1k dıe Dogmatık hielt.* °Ihr ema Warlr das methodische Vermlitt-
Jungsproblem.
Das Ist heute ogrundlegend anders. Längst hat sıch durchgesetzt, dass dıe Religionspäda-
g0g1ık rekonstruktiv mıt Tradıtion und relig1ösem Wiıssen umge S1e 1st nıcht mehr 191008
der verlängerte Arm VOLll vermeıntlich festen relıg1ösen Wiıssensbeständen, 1elmehr
schafft S1e eINe Sanz eıgene Form VOIl relig1ösem Wiıssen, welches einerseIlts eiıner
kırchlichen OdOXI1Ee verbunden 1St und andererseıts den Erfahrungen der Men-
schen anknüpft Wer dies beobachtet, der nımmt eine prekäre Religionspädagogıik
Vgl AazZu nhe Roggenkamp-Kaufmann, Relıgionspädagogik als „Praktısche eologie”. Zur Ent-

stehung der Religionspädagogik Kaiserreich und Weılımarer Republık, Leipzig 2001
Was uch edeutet, aSSs dıe Relıgionspädagogik implızıt dıie gängigen Selbstbeschreibungen und

dogmatischen De:  uster hınterfragt und kritisiert SOWIE mıt 16 auf ıne Relıgionsdidaktık E
formuliert (vgl grundsäl  1C|  s dazu Ulrıch KropaC, Relıgionspädagogık und Offenbarung. Anfänge
ıner wIissenschaftlichen Relıgionspädagog1ik 1Im Spannungsfe VOL pädagogischer Innovatıon und
offenbarungstheologischer Posıtion, Berlın
uch dıe Materialkerygmatık kann als Reaktıon auf das ermittlungsproblem verstanden werden,

Insofern In der herkömmlıchen Katechetik „dıe ermacC eıner auf begriffliche und systematıscheFragen fixierten und dadurch sterı1l und lebensfern wıirkenden wıissenschaftlıchen eologıie, die VOCI-
SCSSCH lassen, für die Glaubensverkündigung ıne eigene Sprache und ıne eigene Archıiıtek-
tonık In der Darstellung der aubenswahrheiten erforderlich Ssind“ (Kropac 2006 |Anm D mıiıt
Verweis autf FANZ Xaver Arnold) als korrekturbedürftig erschıen. Wichtig Sinne ıner uUusd1T{11ie-
renzierung der Relıgionspädagogik AUSs der Wiıssenscha: ist besagte orderung ach einer „eigene[n|Sprache und ıne[T|] eigene[n] Archiıtekton); der Darstellung der aubenswahrheıten  .

„Eine aktualisierende Transformation der eigenen Tradıtion, WIE S1E auf evangelıscher e1ıte ANSC-
wurde, War selbhst für reform!  ene Autoren WIEe Göttler unde  ar Daraus folgtejedoch auch, ass der pädagogisch-psychologischen Hinwendung ZU] 1nd 1UT 1ne instrumentelle

Funktion zuerkannt werden onnte, mıt dem Ziel ıner erfolgreichen Vermittlung der autorıtatıven
Glaubenswahrheiten.“ FNEdFIC Schweitzer eNrL. SIMOJOKLT, erne Relıgionspädagogık. Ihre
Entwicklung und entr Gütersloh 2005, 76E;)
Religionspädagogische Beıträge /2010



'"atthias (Gronover

wahr, die 11UT ISt, Wäas S1e Ist, weıl SIE sıch urc selbstgesetzte Ansprüche Geltung VeOI-
schafft Sıe behauptet VON sıch, ‘praxısrelevant’ se1ın, WO| S1C selbhst weıß, dass
diese Relevanz 1910108 e1IN gebrochene se1In kann SIie nımmt sıch als Theologıe wahr,
I1USS sıch aber immer wleder ihrer Theologızıtät vergewıssern. SIe STE| In ständıger
Gefahr, VON außen als Instanz der Ausbildung für “Praxıisfelder wahrgenommen
werden, obwohl Selbstanspruc einhergeht mıt eiıner eigenständıgen Idee relıg1öser
Bıldung, die sıch nıcht erschöpfend UrCc. den Praxısbezug erklären und legıtımıeren
lässt
Diese prekäre S1ıtuation wird sıchtbar, WE Ianl Relıgionspädagogik nıcht gemäß gan-
g1ger Muster WIE Theorie und Praxıs oder mıt e auf Handlungsfelder beschreı1bt,
Ssondern als selbstbezüglıche Beobachtung. Dem ıll ich Folgenden nachgehen.

Problemstellung
DiIe Tatsache, dass dıe Relig1ionspädagogik einen Erkenntnisgegenstan hat, der dyna-
misch und plastısch verstehen Ist, hat wissenschaftstheoretische Auswirkungen. DIe
Selbstbeschreibungen der Kırchen SIınd nıcht deckungsgleıch mıt dem, Wäds> unterrichtet
WIrd. ESs fiınden also nuancIıerte Iransformatiıonen statt_? Nımmt diese EerNst, CI DC-
ben sıch auf wissenschaftstheoretischer ene Legıitimationsprobleme. WEeI davon se1-

hıer qls Ausgangsprobleme benannt
/um einen handelt CS sıch das Problem der Inneren Begründungslogık der Relig1-
Oonspädagogık. Bisherige wissenschaftstheoretische Vergewisserungen arbeıten 1 he-
orlıe-Praxis-Schema und versuchen das Fach VON seInem Erkenntnisgegenstand her
begreıfen. DIies Ist insofern problematısıeren, als Wıssenschaftstheorie Ja nochmals
VOI außen auf dıie Theorie-Praxis-Unterscheidung IC Religionspädagogik braucht
also Jenseılts dıeser Unterscheidung einen Bezugsrahmen, der dıe Wiledereinführung der
Theorie-Praxis-Unterscheidung In sich selbst zulässt. Dıesen Bezugsrahmen sehe ich
der Gesellscha: und SCHAUCT In der Wiıssenschaft der Gesellschaft © Das Ist Insofern
plausibel, da sıch Ja dıe Religionspädagogik WIE andere wIissenschaftliche Dıszıplınen
einer WIE auch Immer nuancIlerten Form der ahrheıt orientiert. / enı dıe Ge-
sellschaft auf dıie relevanten relıg10nspädagogischen TODIEMEe efragen ISt, er-
brıicht der Wahrheıitsbezug dıe Kontingenz der rage, Was als relevantes Problem a_

esehen werden könnte
Zum anderen 1st augenscheimlich, dass dıe moderne Religionspädagogik ihren An-
ängen Im ausgehenden 19 unde das ermittlungsproblem gewlssermaßen
Kopf hat, das Handwerkszeug AT Lösung dieses TODIeEemMS allerdings N dem WISSEeN-
Vgl dazu e1ispie. der Schule Burkard Porzelt, Di1ie elıgıon (1n) der Schule Eıine rel1g10nspä-

dagogische und theologische Herausforderung, In RpB 54/2005, LO
Ich verschärfe amı! den Bezugsrahmen, den anS-  eorz /Ziebertz für dıe Religionspädagogik Na-

mentlıc! als „Relıgionen Kırche Gesellschaft“‘ benennt, den einzıgen spekt der Gesellschaft,
nnerhna| der dıe Kırchen und dıe Wissenschaft bestimmte Ausdıfferenzierungen darstellen (vgl
Hans-Georg2 Ziebertz, Reliıgionspädagogık: Konturen der Dıszıplın und Forschungsperspektiven, In
T1C| Garhammer olfgang Weıiß Hg.) Brückenschläge. Akademische Theologie und Theologıe
der Akademıien (FD TILZ Ofmann), ürzburg 2002, 15/7-180, 160)

Eıne Relıgionspädagogik der späten Oderne würde Iso SCHAU diese Wahrheitsorientierung auf
ihren Reflexionsebenen problematısıeren (vgl dazu Hans Mendl, Konstruktivismus und Relıgionspä-
dagogık, iın ZPI 2/2002) 1 70-184).
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schaitlıchen Diskurs ezieht Das he1bt, dıe Religionspädagogik ist VOI Anfang
ıhrem Selbstvers  dnıs wı1issenschafits- und damıt auch theologieorientiert. Die Bediın-

eiıner WIE auch immer °Identtät‘ der Religionspädagog1 sınd in der
Ausdıfferenzlierung der Wissenscha und Theologie suchen: deswegen geht 6S be1l
einer wissenschaftstheoretischen rtsbestimmung der Religionspädagogik Wissen-
SC als Religionspädagogık. DIies nng mıiıt sıch, die rage nach dem rkenntnisge-
genstand der Religionspädagogik problematıisıeren. gle1c| 1C klar (es geht

das erha zwıischen den (Jjenerationen Mediıum des Glaubens) 111USS aus der
igenlogık eıner Wıssenschaft als Relig10nspädagogık folgen, dass S1C dıe TOoObleme
nıcht als vorgäng1ıge TODIeme einfach wahrnımmt, sondern S1IE Uurc. ihre Wahrneh-
INUuNg auch hervorbringt. Im Anschluss den Wissenschaftstheoretiker Hans-Jörz2
Rheinberger ‚preche ich VO ‘epistemischen Dıng der Religionspädagogık. Damiıt ist
gemeınt, dass dıe 'epistemischen Dıinge der Religionspädagogik einen eiınen kon-
strulerten arakter aben, insofern S1E ervorbringungen der Relig1onspädagogık und
des mıt ihr einhergehenden wI1issenschaftlıchen Diskurses SInd. /Zum anderen nımmt dıe
Relıigionspädagogıik bestimmte ToObleme wahr: S1e beobachtet beispielsweise schulısche
Lernprozesse und extrahlert daraus bestimmte Problemlagen. Es ware a1sSO aC.
9 dıe Religionspädagogik konstrulere ihren Erkenntnisgegenstand. (Genauso WAa-
e flach, davon auszugehen, dıe Relig1onspädagogık löse diıeselben robleme, dıe

beıspielsweıise SCHhUullIscher Religionsunterricht hervorbringt.
Rheinberger chreıbt „Epistemische Dıinge verkörpern, paradox geSagl, das, Wäas

noch nıcht weiß“® Er chreıbt mıt Bezug auf ıchel Serres welter:
„Epistemische Dınge SInd Mischgebilde WIEe Serres’ Schleier. °noch Objekt und schon Zeıichen,
noch Zeichen und schon bjekt‘. Und mıt Latour können WIT J.  9 °das NECUEC Objekt Be-
gnn noch undefmniıert ist Wıe dıe Trage nach dem Dıng überhaupt Ist dıie rage nach dem

9epıstemischen Dıng eiıne emımnent hıstorısche

Bezogen auf Religionspädagogik bedeutet dıes, dass S1e ihren Erkenntnisgegenstand
definiert, dass Erkenntnis wahrscheinlich wiırd, auch WC) das nıcht en INUSS, dass
dies dann auch e1IN! vollständıge rationale Durchdringung des Erkenntnisgegenstandes
mıt sıch rIng
Wiıssenschaftstheoretisch geht G alsSo immer wıieder das ngen der Relıgi1onspäda-
gogık ihr '"epıstemisches Dıng  w Vor dem Hıntergrund des Priımats der ° Methode‘’
der modernen Religionspädagogik bIıs 96() wırd verständlıch, dass die rage nach
dem Erkenntnisgegenstand für dıe Religionspädagogik nach 1960 einerseılts Kontinulntät

den Wurzeln des Faches 19 unde aufze1gt relig1öse Bildung und Erzie-
hung Sınd seıtdem ausdrückliche 1hemen des Faches dem spe. des Vermlitt-
lungsproblems rel1g1öser ZU!] anderen aber einen Bruch, weıl se1t den 1960er
Jahren ausdrücklich Selbstverständnıis der Religionspädagogik gearbeıitet wurde, Was

vorher nıcht explizıt der Fall WaTrT Dieser Bruch kennzeichnet eiıne wissenschaftstheore-
tisch wichtige Stelle Selbstverstänı der Religionspädagogık, weıl darauf hın-
weılst. dass das Vermittlungsproblem in der Praxıs doch LIUT einen Teıulaspekt des

Hans-Jörg Rheinberger, Experimentalsysteme und epistemische Dıinge Kıne Geschichte der Prote-

Ebd
insynthese Reagenzglas, Göttingen 2001,
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Selbstverstän«  SSES des Faches bestimmt. SeIit Ende der 1960er Jahre aben WIT CS alsSo
miıt einem gewelteten Horızont (un, innerhalb dessen sıch dıe Religionspädagogik
verortet
SO esehen Ist meın Ausgangspunkt nıcht dıe vermeıntliche ‘Praxıs SONdern en IC
dUus der Gesellscha: heraus: DIie leıtende rage ISt, WIe eIWwas WIEeE Relig10nspädago-
gIk sıch ‘konstitulert’ (phänomenologıischer Aspekt).““ Aus der Perspektive der gedach-
(cn, ırtuellen Möglıchkeıiten VON Kommuniıkatıon ist CS höchst unwahrscheımlich, dass
sıch eIWAas WIE Religionspädagogik kommuniıkatıv einstellt (kommunıkationstheoreti-
scher Aspekt) In den meılsten Begegnungen, dıe 1Im Leben gehabt hat, spielt Rel1-
g10Nspädagogık keine Die rage Ist also, WIe s kommt, dass 6S Relıg10nspäda-
g0g1k bt’ Dieser rage gehe ich N der Perspektive der Gesellscha: als „ein[em]
operational geschlossene|n autopoletische[n] ystem das LUr produzıert, Was 68

produzilert, 1C: Kommunikation“** nach DiIie Tolgenden Überlegungen folgen also
eiıner „phänomenologische[n] Tradıtion der Entselbstverständlichung als Kontingenz-
ste1igerung. Der Beobachtung ist kontingent, Was dem System notwendig ist  6 12 Geht

davon auS, dass auch Kommunıkatıon beobachtet13 kommt einer verstandenen
Religionspädagog1ik ein E1gensinn ZU, der e1IN! spezıfische ynam erleiht
Diese methodiısche Grundsatzentscheidung bringt mıt sich, dass ich miıch VO anderen
Ansätzen abgrenze. /Z/u ware hlıer der Ansatz VOll Norbert Mette, der
dlungstheoretisch argumentiert und VON da N Relıg1onspädagogıik iImmer auch unll-

ter dem spe‘ der Gesellschaftskrit betreibt..** Fın anderer Ansatz wıissenschaftstheo-
retischer Selbstverortung 1nde: sıch mıt Schwerpunkt auf forschungsorganısatorischen
Fragestellungen be1l Anton Bucher und seıner Brezinka-Rezeption. ”” EeINNO OSscCHh-
kl hat die Relıgionspädagogik unter dem Sspe' der eziehung durchbuchstabiert . '©
Friedrich Schweitzer hat mıt Hans-Geor2 Ziebertz, udo Englert und UI-
rıch Schwab schliıeßlich einen N einer pluralıtätsfähigen Religionspädagogik”
10 Hıer chlıeße ich dıe Phänomenologıe MU: usserl Tag explızıt ach den onstıtut1i-
onsbedingungen der ınge 1Im Bewusstsein.

WkKIas Luhmann, Die Wiıssenschaft der Gesellschaft, Tal 343
12 Ingolf Dalfertn Philıpp Stoellger, Eınleitung elıgıon als Kontingenzkultur und dıe Kontin-
SCHLZ ;ottes, In 1685 Hg.) EerNU! Kontingenz und Gott Konstellatiıonen ınes offenen Prob-
lems, übıngen 2000, 1-
13 Das ergıbt sıch N der Realıtät des Wiıssenschaftssystems: „Was immer Wiıssenscha SONS! och
Ist und WIE immer S1IE sıch VOT anderen Aktıyıtäten auszeichnet: ihre Operatiıonen SINd auf alle
eiIn Beobachten und, WC) exte angefertigt werden, ein Beschreıiben Wiıssen kommt, 1Im allgeme1-
LICIH Vollzug VON Gesellscha: und ebenso uch der Wiıssenschaft, NUur als Resultat VON eobachtun-
SCH ZUS! Beobachter 1st €1 iImmer die Wissenschaft selbst, und die Form der ÖOperatıion, dıe
die Beobachtung durchführt. ist deshalb immer Oommuniıkatıon“ (Luhmann 1998 |Anm 11], 198
14 'orbert Mette holt damıt das Problem der Perspektivıtät e1n, indem ische Theologıe und
Religionspädagogik cht als Transmissionsriemen der systematıschen Fächer begreift, sondern In
Handlungen r  ngen mıt dem eılıgen( theologisch TUC  ar machen möchte (vgl ders..,
Von der Anwendungs- ZUT Handlungswissenschaft. Konzeptionelle Entwicklungen und Problemstel-
Jungen 1ImM Bereich der (katholıschen) Praktischen Theologıe, In Ottmar UC| Hg.) Theologıe und
Handeln eıträge ZUT Fundierung der Praktıschen Theologıe als andlungstheorIe, Düsseldorf 1984,
E
21-36
15 ALON Bucher, Überlegungen eıner Metatheorie der Relıgionspädagogık, RpB 1/2003.
16 CeINNO: Boschkt, Einführung dıe Relıgionspädagogık, Darmstadt 2008
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herausgebracht. ‘‘ Letzterer holt das Anlıegen eın, dıe edingunge VOIl Wiıssenschaft
als Religi1onspädagogık nıicht VON der Theorie-Praxis-Unterscheidung, sondern VON SC-
sellschaftlıchen ntwıcklungen her betrachten und damıt ihre Konstitutionsbedingung
In der Gesellscha selbst sehen.
Ich chlıeße Ansätze Religionspädagogik systemisch denken. *® Was in der
theologischen Rezeption der Systemtheorie Nıklas Luhmanns bereıts gele1stet wurde

selen hıer auf katholischer Seıte (dıe evangelısche Rezeption erhef breiter‘”)
Arbeıten ZUT theologischen Reichweite des Religionsbegriffes“” SOWIEe Ausdıfferen-
zierung eiıner istlıchen Orthodoxie*! soll auch Sinne eıner Wiıssenscha: als
Relig1onspädagogık religionspäda20g2isch Cchtbar werden.
Die Wissenschaftlichkeıit der Religionspädagogik Ist den bısherigen Odellen da-
durch egeben, dass S1Ie sıch „als die Theorıe einer Praxıs, und ZWal, welıt über den Re-
lıg1onsunterricht hınaus, als Theorıe christlich-kirchlich er‘  CTE Erzıehungs- und
Bildungshandelns“““ begreıft ach Englert hat die Religionspädagogik der ergan-
genheıt verstärkt reflektiert, dass Praxıs nıcht mehr adäquat wahrgenommen wIrd und
WIEe S1e mıt eiıner "wünschenswerten Praxıs’ 1INSs espräc. gebrac werden kannn
ADIie Religionspädagogık ll also dezıidiert mehr bleten als LIUT 1Nne Eınübung in handwerklıiche
Kompetenzen Ooder das ertrautmachen mıt berufspraktischen r!fordernissen. SIie erhebt für ihre
Arbeiıt csehr deutlich den ‚DTUC| auf Wissenschaftlichkeit“*.
eben der Theologızıtät der Religionspädagogık Ist also deren Wissenschaftlichkeıit ZU-

allererst eın Selbstanspruch, den 6c8S wissenschaftspraktisch einzuholen oIlt
So beobachtet ergeben sıch zahlreiche Folgefragestellungen, dıe hıer nıcht
behandelt werden onnen /u ist das erna dieses Anspruchs auf Wissen-
schaftlıchkeit und der Theologizıtät der Religionspädagogık, VOT allem WC) Man den
Operationen der Religionspädagogik, das he1ßt den Operationen auf der ene der Beo-
bachtungen erster Ordnung ıhren Beobac)  gen und ihrer Kommuntikatıon), e1INt e1-
SCHC Theologızıtät unterstellt. Das würde en, dass jede Kommunikatıon der Relig1-
onspädagogık einen theologıschen NdexX tragt Der theologischen ı1szıplın ‘Relıg10nsS-
adagogık' genügt diese Selbstbeschreibung; der pädagogischen Ist S1IE verdächtig. Die
konvergenztheoretische LÖSUNg dieses TODIeEmMS der olge der Überlegungen VOIl

arl FNSt 1DKOW darf nıcht dazu führen, in wissenschaftstheoretischen Überlegungen
17 Friedrich Schweıitzer Rudo.  ngle: IC Schwab Hans-Georg2 Ziebertz eıner plu-
ralıtätsfähigen Religionspädagogıik, (jütersloh 200°  D
18 Vgl dıe Dıskussion aufgreiıfend und welterführen Miıchael Domsgen (Hg.), Religionspädagog1ik
systemiıscher Perspektive. Chancen und Grenzen, Leıipzıg 200  \O
19 Vgl für einen Überblick („ünter Thomas Andreas Schüle, ınleıtung. Perspektiven der theologı1-
schen  12 Rezeption ıklas uhmanns, 1e6s5 Hg.) uhmann und die Theologıe, Darmstadt 2006, B

Vgl 1AS Worwode, Heıllose Relıgion? Eıne fundamentaltheologische Untersuchung ZUl
tionalen Religionstheorie ıklas Luhmanns, Müuünster 1997

Johann afner, Selbstdefinition des hrıstentums FEın systemtheoretischer ugang ZUT rTühchrist-
lıchen Ausgrenzung der GnosIı1s, Freiburg/Br. 200  s
272 Rudolf Englert, Zum Verhältnıis VoNn Theologie und Religionspädagogık, derfrS:, Religionspäda-
gogische Grundfragen. Anstöße Urteiulsbildung, Stuttgart “2008. 35-45, 38
23 Ebd
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der Religionspädagogıik ihren theologıschen Begründungszusammenhang nıcht mehr
nachdrücklıch auszuwelsen.
Dass Bemühen EeINt Selbstbeschreibung das Theorie-Praxis-Problem einen Fokus
iıldet, scheımnt selbstverständlich.“ ber dıe Reichweite eInNes Verständnisses der Reli1-
g]0nNspädagogık dUus der Perspektive der Kontingenz iıhrer Beobachtungen ist dennoch
viel größer, WC) 111a den Gesellschaftsbegriff als Horıizont formulıert und elıg10ns-
padagog selbst als gesellschaftlıchen Beobachter tablıert und versteht .“ Dann kommt
em Theorie-Praxis-Verständnıis ZU]  Z Iragen, das nıcht den spe' der Relıg10nspäda-
g0og1ık ausmacht, sondern einen unter anderen. Es kommt dann In den 1C. dass eINne
Konstitutionsbedingung der Relig1onspädagogık die Dıfferenz zwıschen dem Wahrheits-
anSpruc des Evangelıums und den Anforderungen relıg1öser iıldungs- und Erzlie-
hungsprozesse Ist
Aus der Perspektive der Gesellscha versuche ich dre1 chrıtten en Verständnıis der
Religionspädagogık entwiıckeln, das integrativ eologıe und Praxıs der el1g10nsS-
pädagogık In eziehung Wissenscha und Gesellscha SETIZT. Der chrı ennt
die Tunde für Wissenschaftstheorie als Reflexion VOIN Wiıssenschaft als Relig10nspäda-
gogık Der Zzweıte chrı entwirtft eiIne Urdnung der Religionspädagogık, dıie raxısfel-
der, Wissenschaft und Gesellscha eın spezıfisches erna| Ssetzt Drıttens fasse
ich die genannten Argumente und Beobac  gen

Warum eigentlich wıissenschaftstheoretische Selbstvergewısserung ?
W arum eigentlich wıissenschaftstheoretische Selbstvergewısserung? Die Antwort darauf
ist vielfältig und CN verwoben mıt der geschichtlichen Entwicklung der Relıg10nspäda-
g0g1k Zunächst einmal Ist aher tatsächlıch nıcht einzusehen, WaTUuIll Ianl EIW: als 05

gehende/rT Religionslehrer/in dıe Wiıssenschaftstheorie der Religionspädagogıik In
Grundzügen kennen sollte
Ich wıll dreı Argumente dıe einen ersten /ugang hefern sollen
(1) Theologische und miıt ıhnen auch rel1ig10nspädagogische Argumentationen SINd
kontingent, das he1ißt mıt den en Luhmanns, S1Ce SINd „weder notwendig, och uUuNl-

möglich““. Die Denk- und Handlungsmuster, mIıt und In enen zukünftig Unterricht
und/oder Katechese vorbereıtet wiırd, sınd abhängıg VON der hıstorıschen Konstellatiıon
UNSCcCICI eıt und den Fragestellungen, dıe dıie Gesellscha: als relevante Tobleme
wahrnımmt Das zwingt dazu befähigt werden, über den Rand äng1ger Denk- und
Handlungsmuster schauen, Alternatıiven wahrnehmen, entwıckeln und prüfen
OnNnNnen.

24 Es besteht tTOTZ der bestehenden Forschungen dıe Herausforderung, DEr den EernNo: Schule hın-
Aaus 1Nne systemische Religionspädagogik formulıeren“ (Martın Rothgangel, Systemische Ansätze
In Pädagogık und Theologıe Ine Übersicht und uswertung in Relıgionspädagogischem Interesse,
In Domsgen 2009 18|1, 27-45, 42)
25 DiIie vorhandenen Vorschläge olen das Problem der Perspektivıtät der Relıgionspädagogik 11UT

implızıt en S1ie Ssind selbst un! diıesem spekt der Beobachtung VOoON rel1ıgionspädagogischen BeoO-
bachtungen lesbar (vgl ıchael Domsgen, Grundlinien einer systemıschen Relıgionspädagogik In
()stdeutschland UÜberlegungen ZU11 erno Schule, In / 1IhK 105 4/2008) 488-510).
26 ıklas Luhmann, Kontingenz als 1genwert der modernen Gesellschaft, In ders., Beobachtungen
der Oderne, UOpladen 1992,
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(2) Da dıe Religionspädagogık sıch theologısch verorteLtl, LUUSS ihre Kommunıkation
unter theologıschen Gesichtspunkten beobachtet werden */ Religionspädagogik kommu-
nızlert theologisch esehen einem Odus, dessen Überschrer  g CS geht Das
he1ißt wIissenschaftstheoretisch: Jede Selbstvergewisserung tragt einen theologischen In-
dex, der edeutung über sıch selbhst hınaus erleıiht Dıieser theologische NdexX be-
zieht sıch aber nıcht 91008 auf dıe wIissenschaftlıche Selbstbespiegelung, sondern eben
auch auf dıe Wahrnehmi  ungen der Relıg10onspädagogık, WE CS EIW:; darum geht, ihre
PraxIıs dıie relıg1ösen Erzıehungs- und Bıldungsprozesse wahrzunehmen., S1Ie beur-
teılen und Verbesserungsvorschläge machen.
(3) Das drıtten Sspe') weshalb wıissenschaftstheoretische Überlegungen
wichtig für künftuge TaxIls SINnd. Es 1st keineswegs selbstverständlıch. dass die IIC
sıch VOT EIW.: 4() Jahren arau eiließ, relıg1öse Erziehungs- und Bıldungsprozesse
elner Doppelbewegung verstehen *® Diese Doppelbewegung geht einmal VOIN den
Sachen duUS, aIsSO den relıg1ösen Wiıssensbeständen 1ıbel, Tradıtion und Lehramt
WIE dem Erfahrungswissen der Schüler/innen und den damıt verbundenen Fragen und
I  ngen der Menschen, die darın vorkommen. Die Korrelatıon VOI der ache

den Menschen und VOl den Menschen hın den Sachen versteht rel1g1Öös vermittelte
Praxıs dus der Perspektive der Teılne)  enden In der Korrelatıon kommt also. 1C-

lıg1onspädagogisch gewendet, dıe Offenbarungswirklichkeit mıt der Lebenswirklıichkeıt
Kontakt Dieses Verständnis VOIl relıg1ösen und Lernprozessen die Aus-

bıldung VON Relıgionslehrkräften amals WIe heute Gleichwohl verdankt sıch dıe KOT-
relatıv arbeıtende Relıg1ionspädagog1 eıner Dıskussıion, dıe 4() Jahre alt Ist. In WUT-

de klar, dass Relig1onspädagogık als wIissenschaftlıche 1szıplın eine eigene
Begrifflichkeit entwickelt hat, deren olge sıch eben auch Ee1INt eigene Fachsystematık
und -Sprache entwickelten. SIie hat sıich ausdıfferenzlert.
Dass WIT heute also relıg1onspädagogischen Sinne korrelatıv arbeıten, 1st historI1-
scher Perspektive kontingent. Dennoch handelt 6 sıch be1l der Korrelatıon en TIn
ZIp der Religionspädagogik.“”
Es geht folgenden das Selbstverständnis der Relıgionspädagogık. AaDel pIelen
dıe gegebenen Schlagworte olgende

'Kontingenz’ eröffnet den Möglichkeitsraum der (Gesellscha Wenn ich als
kontingent, das heıißt als nıcht notwendig egeben und auch nıcht zufällig, ansehe,
eröffnen sıch Möglıchkeıiten, Alternatıven beobachten Darauf Ist dıe Relıg10ns-
pädagogik besonders angewılesen, weıl S1E immer noch lejeniıge theologische DI1Ss-
zıplın Ist, dıie den ‚Druc hat, ‘fit’ für rel1ig1onspädagogische Praxıs machen
S1e INUSS dazu eSpräc) mıt ihrer Praxıs leıben, dıe S1Ee aDel immer auch selbst
als Teligionspädagogische Prax1is’ konstrulert.

27 Vgl dazu uch Bernhard Fresacher, Kommunikatıon. Verheißungen und (Grenzen eINESs theolog1-schen Leitbegriffes, Freıiburg/Br.
28 Vgl Der Religionsunterricht In der Schule Eın Beschluß der (Gemeilnsamen yNı der Bıstümer
In der Bundesrepublik Deutschland 19/4, In Sekretarıat der Deutschen Bıschofskonferenz Hg.)Texte Katechese und Relıgionsunterricht, Bonn 1998, E FSD60)
29 So der uktus In aul atzbecker, Quo vadıs Religionspädagogik” Eın Zwischenruf ZUT Orilentie-
rung In relligionspädagogischer andscha: In RDB 58/2007, 61-82
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Relıg1onspädagogıik als genum theologısche 1szıplın verstehen, bringt mMıt sıch.
den Status ihrer Aussagen reflektieren. Da S1Ie selbst eıner Sprache operIiert,

eren Überschreitung CS geht, trıfft SIE iImmer L1UT vorläufige Aussagen.”” DiIe
Vorläufigkeıit ihrer eigenen Aussagen hat Konsequenzen für Selbstverständnıs
Religionspädagog1 11USS sıch bewusst se1n. nıcht °dıe Prax1is’ abzubiıilden und
theoretisiıeren, ondern eINn spezıfisch gefärbtes Bıld VON PraxIıis aben. Das Ist die
relıg1onspädagogische Prax1ıs deren Bıld gepragt Ist Urc dıe Fragestellungen der
Relıgionspädagogık. Als theologısche Praxıs Ist S1Ee iImmer unabgeschlossen und OTf-
fen verstehen, Insofern 01g S1e eiıner ° Hermeneutik des SCHIDCI malo0r’.
„Elementar Ist hlıer allerdings dıe Einsicht (und diese verhindert gründlıc. eiIn eventuel-
les posıtıvistisches ‚verständnıs dieses usammenhangs), dieses "semper malor’ auch
durchaus In Dialektik Erkennbarkeiıt VON Vergleichsgrößen dıe UuUINsSo intensivere Erfahrung
der Negatıvıtät es beinhaltet, selner Verborgenheıt und seINer Ferne, insbesondere In den
Sıtuationen der Unterdrückung, der Not und des Leides“>*.
DIe geschichtliche Dımensıion der Religionspädagogik Ist schlıeßlich wichtig, weıl
sıch AdUus dıe Entwicklung der heute ängıgen Modelle und Prinzipilen hlesen
ass Auf das TINZID der Korrelatiıon bın ich schon eingegangen der Zeıiıtdimen-
SION und geschichtlıchen ugang Fach WwIrd klar, dass Religionspädagogik
immer auch als Kriısensymptom verstanden werden kann Relıg1onspädagogik Ist e1-

Wiıssenschaft, dıe sıch Immer dann besonders EeuUlCc selbst bespiegelt hat. WC)

Reflexionsgegenstan eiıner Krise steckt Das Ist der Hauptgrund dafür, dass
dıe Reliıgionspädagogik der geschichtlichen Perspektive erst relatıv spat auf dıe
Bühne kommt Christian Grethlein chreıbt
„Der Begrıff Keligionspäda20o2ik' taucht nıcht VOIl unge: der ende VOIN
ahrhunde erstmals auf. Er Ist sowohl selner begrifflichen Bıldung als auch seinen INn-
haltlıchen Implikationen, dıe diesen Wiıssenschaftszweig bıs eute bestimmen, ein CSULLAI Ver-
schiedener politısch-gesellschaftlicher, kulturell-religiöser und pädagogischer DZW. erziehungS-
praktischer eränderungen, die siıch meıst bereıits nde des unde‘: abzeichnen
DbZWw vers!  en und das ahrhundert pragen Dementsprechend Ist ‘Relıg1ionspädagogik'
en eigentümlıch deutscher Begrıff, insofern sıch dıe genannten eränderungen In Deutschland
ZWi cht solhert Von anderen Aandern, ber doch auf reC| spezıfische Weılse vollzogen.  «52

Uurc diese soz1lalstrukturelle (Gebundenheiıt der Religionspädagog1 verbileten sıch eIN-
ache, monokausale /ugänge einem Verständnıis des Faches Wiıssenschaftstheoreti-
sche Selbstvergewıisserung ist VOL diıesem Hıntergrund problematısch: Je nach Methode
und ugangswelse bekommt unterschiedliche /uschnıitte als Antwort auf die rage
WIEe Religionspädagogik funktionilert).
Man kann dre1 wesentliche methodische /ugänge unterscheiden®°:

3() „In en Bereichen 1st Uuls nıe das @; sondern 1UT das Orletzte gegeben, und WIT WI1IsSsen
nıcht, Wäds 1e$ etztlich VOÜU] Geheimnis es her edeute! DIie eschatologische Verifikation Ste) In
jedem Fall aus  . MAr Fuchs, Dıe 'aSTOTA| 1Im Horıizont der „unverbrauchbaren TIranszendenz
es  06 (Karl er), IhQ 185 268-285, 210

Ders., „Komparatıve Empirie” theologischer Absıcht, In IThQ 1872 167-188, 1/4
32 FLSLLAaN Grethlein, Reliıgionspädagogıik, erın New ork 1998,
3 Vgl Friedrich Schweitzer, Relıgionspädagogıik, Gütersloh 2006, 11-96
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Den problemgeschichtlichen ‚ugang mıt der rage, welche gesellschaftlıchen Kons-
tellatıonen dazu führten, dass der Erkenntnisgegenstand der Relıg10nspädagog1 sıch
wandelt Iso Wıe sIıeht relıg1öse Erziehung und ung unterschiedlichen hIs-
torıschen Ekpochen AUSs und WIE ist relig1öse rzıehung und Bıldung In der Jeweılıligen
Epoche ezugnahme auf gesellschaftlıche Prozesse verstehen?
Den erfahrungsbezogenen ‚Uugang, der nach den konkreten Erfahrungen EIW. VOI
Schüler/innen Iragt und danach, welche uswirkungen diese auf relıg1öse Erzlie-
ungsS- und Bıldungsprozesse aben und atten
Den systematischen Uugang, der Kern versucht, dıe bıblısche Otscha VO
eIC: (Jottes espräc. bringen miıt unNnseTeTr eıt und In Beziehung mıt { heo-
ogle und ädagogık als wichtigsten Bezugswissenschaften der Relıgionspädagogık
OÖrlentierungswissen für diese 1szıplın aufzubauen.

Ne dre1 /ugänge tellen eINe methodiısche dar, sıch w1issenschaftstheoretisch
der Relıgionspädagogik nähern können. ber Was heı1ißt eigentlich ‘Wi1issenschafts-
theori1e”? Auf welche ene VOIl Relıgionspädagogik ezieht sıch dieses Chlagwort,
WC der rage nachgeht, WIEe Relig1onspädagogık funktionlert?
Ich ıll diese Ebene’ gewInnen, indem ich eIne möglıche ‘Ordnung der Relıg10nspäda-
0g vorschlage und nachfolgen! erläutere. aDel Ist mıtbestimmend, dass elıg10ns-
padagog sıch selbst und gesellschaftlıche Prozesse beobachtet Diese Beobac  gen

einen Verweılısungshorizont auf, der WIE eINn Netz Sachverhalte und
konturiert. Beobachten erzeugt demnach dıe Kontingenz, dıe S1E bewältigen soll
„Dıie OUperatıon des Beobachtens Ist immer die FEinheit der wWwel Komponenten Unterscheiden
und Bezeichnen. Das Unterscheiden pos!  1€' mehr Möglıichkeıiten als LUT dıe, dıe dann be-
zeichnet wıird 634

In diıesem Siınne Ist dıe 1er vorgeschlagene Theorıe prekär, we1ıl dıie 111 der Reli1-
g1onspädagogik alleın VO internen Verweisungssystem ihrer Beobachtungen abhängıg
Ist Gleichwohl aSss sıch dieses Verwelsungssystem ordnen und auf verschliedenen
Ebenenen

Die ‘Ordnung der Relıgionspädagogıik’
SS Beobachtungen erster Ordnung
Zunächst wırd Ian auf dıe rage, Was Relıg1onspädagogik als Wissenschaft meınt, ant-

dass sıch dıie Religionspädagogik, WCIN S1Ce Wıssenschaftstheorie betreıbt, selbst
über dıie CNulter schaut. SIie iragt dann, WIe S1Ee rel121Ös vermuiıttelte Praxıs beobachtet
Das kann analog ZU) e1genen 1C den Spiegel sehen, WE INa zugleich dar-
über achdenkt. WIE heute MOTSCH die Menschen cg hat elche Imiken

Im pılel, WIEeE habe ich geg WI1IeE habe ich gesprochen Iröhlıch, müde,
aNZESLCNEL, gelangweilt UuSW.) DIe Begrüßung selbst ware dann eine operatıve ene
des sozlalen Miteinanders, dıe sıch aus vielen Konventionen, dUus gewachsenen
Beziehung und daraus resultierenden Verhaltenserwartungen erg1bt. Diese operatıve
Ebene esteht AdUus elementaren Beobachtungen und dem Verwelsungszusammenhang,
* Luhmann 1998 |Anm FEL 1
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hang, der sıch AUuUSs ihnen erg1bt. DIiese Beobachtungen geschehen einfachhın und Tolgen
aDel den Erfordernissen, dıe gleichsam der Luft hıegen einem todtraurıgem MoT-
genlächeln egegnet nıcht ohne erdac. wırd also nachfragen, WAas 108 Ist
Der IC den Spiegel 1st demgegenüber eine besondere der Reflexıion: CX ist d1sS-
tanzıert Vergleich operatıven Geschehen und nımmt ınge den 16 dıe bel
der Begrüßung selbst Hıntergrund standen und unbemerkt hıeben Man könnte alsSo
überlegen, welchen Konventionen tatsächliıch folgte, als sich begrüßte, Oder
Wäds dıe Wiıssenschaft als Religionspädagogıik eiter. sıch strukturell halten
SIC finanzıeren, sıch mıt wIissenschaftlichen Dıiskussionen 12 LICU efeuern
UuSW.). Be1 diıesem 16 den Spiegel handelt CS sıch eine Beobac)  gen zweıter
rdnung
S Beobachtungen zweıter Ordnung
Beobachtungen zweiıter Ordnung beobachten, WIEe Ian beobachtet Oiern 1eg nahe,
aDel mıt IC VON und auf dıe Religionspädagogik Z7WEeI1 'epiıstemische Dınge den
15 bekommen /um einen bekommt dıe Religionspädagogıik hler ihre Theorie In
den 1C. miıtsamt ihrer Selbstdefinition dıeser Theorıie Theorie-Praxis-Schema.
Zum anderen kann SIE ihren ‘Forschungsgegenstand’ sehen, den ich auf ZWEeI Sach-
erhalte fokussieren mMöÖöchte die Generationentatsache und den Glauben
3 2 Theorie-Praxis-Unterscheidung
Wenn die Religionspädagogıik beobachtet, WIEe S1e beobachtet, dann wendet S1Ie eine
Theorıe und baut zugleıch eINne Theorıe auf. AaDel Ist die Theorıie die eiıne Seıite
der Unterscheidung VON Theorıie und Praxıs, dıe seı1it der Neuzeiıt untrennbar aufelnan-
der bezogen Ssind Dieser ren( Theorıe und Tax1ls als ZWEel Seılten eiıner Untersche1l-
dung begreıfen, verschärifte sıch 1Im 20©WIEe folgender Lexıkoneintrag
euUlc macht
„ Theorıe und Praxıs Theorie (griech geistige Schau) bezeichnet beı Platon (# 347 v.Chr.) das
“Schauen’ der CI be1l Arıstoteles (T LT v.Chr.) dıe Eıinsıiıcht das eın DaNZCH dıe
letzten ründe les delenden (Metaphysık), dıe wichtigste Tätigkeıt des Menschen, da S1e
UC (SO dann auch dıe Schau es In der ‘Anschauung Gottes’) Das Dr  ische Wiıssen

Iun (*Praxıs und ‘Poiesis’) sınd VON ihr grundlegend verschieden. der Neuzeıt geht dieses
'kontemplatıve‘ Verständnıis der Theorıe als Wesensschau verloren: Theorıie wırd auf den Bereich
der erfahrbaren Erscheinungen beschränkt bezeichnet ein Aussage-S5ystem, das aufgrund ‘hbewIıle-
sener‘ der evıdenter Voraussetzungen deduktıv’ aufgestellt wurde und überprüfbar Se1IN muß In
der Phılosophie des ege Marx 71883) meldete sıch ein Unbehagen

der Trennung VON theoretischem praktıschem Wiıssen Wort, das NEUEC Reflexionen über
deren Verhältnis Aausiöste (Krıtische Theori1e), wobel el Begriıffe Z I anders umschrıieben 1-

den: en Handeln, Aussage atsache, Bewußtsein Gegenstand. Philosophisc wurde
eutlıch, eine theoretische Unmuittelbarkeıt ohne D:  ische Vermittlung g1bt dıe praktı-
schen Erfahrungen immer auch VOIl Theorie geprägt sınd 635

DiIe Theorıe Ist alsSo eINne Entsprechung der PraxIıs. Gerade In der späaten Moderne
S1e nıcht Josgelöst VON ıhren praktıschen Imp.  Jonen esehen werden Religionspäda-
ogısch he1ßt das, dass en Schematısmus nach Theorıe und PraxI1is kurz oreılt, WEN
35 erbert Vorgrimler, Theorie und Praxıs, In ders.. Neues theologische Wörterbuch, Freiburg/Br.

2000, 6191 619
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ß zugleich als Refiferenzr:  en für das relıg10nspädagogische Problem und dessen
Lösung benutzt wırd. Für uNnseTEN /usammenhang stellt sıch alsSO dıe rage, WAaTUunn dıe
Theorie-Praxıis Unterscheidung dennoch erfolgreıic) transportiert WIrd.
Auf der einen Seıite ıll dıe Wiıssenschaftstheorie Klarheıt chaffen ber dıe eıgene
Theorıe und Praxıs des Forschens und Lehrens SI1e fokussı1iert aISO beispielsweıse In
problemgeschichtlicher Hınsıcht, WIE dıe Kınder In der 1DEe esehen wurden und wel-
chen Stellenwert S1IE heute aben sollten, etiwa WC) Jesus die Kınder die Miıtte
nımmt und als aßs des andelns arkus 10 hınstellt Wıe wurde dem
Hochmiuttelalter gerecht, WIE Zeıten der Reformatıon und den da auftkommenden 5SyYS-
tematısch strukturjerten Katechismen? Und WIE heute‘”? Dieser problemgeschichtliche
/ugang WITd rel1g10nNspädag0og1SC) noch uUurc eiınen systematıischen erganzen SeIN.
Wenn Ian beım eispiel des Kındes leıben will, könnte daraus die Fragestellung
SCWONNCH werden, WwI1Ie kındgerecht sıch In den Katechismen dıe erheißung des Re1-
ches (Jottes niederschlägt.” Miıt IC auf den Erfahrungsbezug kann der TO  O..
rzont d9 ausgearbeıtet werden, WC)] eıspiel empiırıisch rhoben und e_

Wwırd, welche (jottesbilder denn 1U be1 Jungen Mädchen VOrTIIndbar sind / Diese
Fragen eine rel1g10nspädagog1SsC informierte Theorıe VOTQaUS, dıe einen dıe
Fragestellungen selbst generlert, anderen aber auch verschiedene Antwortwege
und -möglıchkeiten Tröffnet DIie Theorie-Praxis-Unterscheidung elstet beıdes Dies

S1e VOT em deswegen eısten, weıl der reliıg10nspädagogischen Praxıs seIt der
Aufklärung genauerhın seıIıt Friedrich Schleiermachers Pädagogıischen chrıften Ee1INt
e1gene ‘Dıigntät’ zukommt „ES SInd Elemente VOIl Theorıe, dıe dUusSs der Betroffenhe!ı
HFG praktısche Erfahrungen und Aufgaben und ıhrer gedanklıchen Bewältigung
Sstammen, dUus päadagogischer und relıg10nspädagogıscher Praxıs /usammenhang mıiıt
individueller und gesellschaftlıcher LebenspraxIs. Auf diese PraxI1s 1st dıie WISSeN-

38schaftlıche Theoriebildung bezogen, ıhr LLUSS S1IE sıch bewähren NIpkow. Er
chreıbt Anschluss Schleiermacher weıter, dass die Geschichte der adagog]1 dıe
„Vorgängigkeit und dıe e1gene ‘Dıgnität’ der TaxIls gegenüber der Theorıe hervorge-
hoben““?” habe Das lterıum relıg1onspädagogischer Theorıe Ist also Praxıs. Das kann
SIE auch se1n, weıl der Praxıs en 1C: moralıscher Wert zukommt, der wIissenschaft-
ich nıcht welıter ınholbar ISt ihre Dıgnität'.
Radikalisiert Ianl den Gedanken, dass dieser Praxisbegri IC en rel1g10nspädago-
ischer Praxısbegriff Ist, seiıne Bedingungen also dUus der relıg10nspädagogischen, WIS-
senschaftlıchen Kommunikatiıonen bezıeht, Ist das Argument der ‘ Vorgängigke1i und
eigenen Dıgnität der Praxıs’ nıcht mehr überzeugend. In der Perspektive relıg10nspäda-
gogischer Kommunikation 1st die Theorie-Praxis-Unterscheidung eıtend dem Sınne,
dass Ss1e systematıisıert und strukturiert. uberdem ist diese Unterscheidung außerhalb
der Wissenscha unmıiıttelbar verständlıich. SIie ist In der außerunıversıitären Verbre1-
36 Georg Moser, DiIie Otscha Von der Vollendung. Eıne materl1alkerygmatische ntersuchung ber
Begründung, Gestaltwandel nd Erneuerung der Eschatologie-Katechese, Düsseldorf 1963
&7 Stephanie ein, Gottesbilder VOoNn Mädchen, Stuttgart 2000
35 arl INSt 1DKOW, Grundfragen der Relıgionspädagogık. esellschaftlıche Herausforde-
N: und theoretische usgangspunkt, Gütersloh 131
39 Ebd
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(ung akademıiıscher Erkenntnis hılfreich, we1l ihre Selbstbezüglıchkeıit leicht abgeschal-
tet werden kann Wenn dıe Religionspädagog1 VON der Praxıs spricht, ist scheinbar
klar, Wädas gemeınt Ist Weıl dıe Praxıs eben °‘dıe Praxı1s’ meınt, 111USS dıe Reliıg10nspäd-
agog sıch nıcht ständıg über dıe Bedingungen ihrer Beobac  gen Rechenscha
abgeben. Irotzdem 1st 68 trügerısch, dıe rel1g10nspäda20g1sC konstrulerte Praxıs mıiıt
der Praxıs der Beobachtete gleichzusetzen. Die Praxıs der Relıg1ionspädagogik Ist
eine andere als dıe Praxı1s der Beobachteten.
Beobachtet die Relıgionspädagogik AdUus der Perspektive der möglıchen Gesell-
SCHa: wırd iıhre Selbstbezüglichkeıit iTtenbar Theorıe Ist dann beobac)  ar als rel1g1-
onspädagogische Praxıs, insofern S1e das andwerkszeug der akademiıschen Orschung
darstellt DiIe Theorje-Praxıs-Unterscheidung Ist gebunden den rel1g10nspädagog1-
SscChen 1C. der Theorıe als Theorıe und Praxıs als Praxıs strukturliert.

(GGenerationentatsache
Be1l der Formulierung VOIl Forschungsprojekten tolgt die Relig1onspädagogık der Dy-

der Generationentatsache und des 1SUÜCHEN auDens Beıdes beobachtet S1e
1Im Horizont ihrer °Praxı1s’. DiIe Seıte der relıg1onspädagogischen Praxıs I1st also struktu-
riert nach den Erfordernissen, die eine Gesellscha der Erwachsenen den indern C
enüber formuhert. Diese rT!fordernisse werden rel121Öös vermittelte Erziıehungspro-
STAMNNC umgemunzt eıispıiel Unterweisungsprogramme seIit dem 15 Uun-
dert Oder den gesetzlich verankerten Relıgionsunterricht. DIe Generationentatsache Ist
Ja nächst eine biologisch gegebene Tatsache, die dıe Erwachsenen ZzWIingt, über ihre
Jjele als Famıilıe, als Gemeinde, Kırche und Gesellscha nachzudenken S1e ist be-
sehen rel1g1Öös unverdächtig. Erst, WC SIEe unter den edingungen des Evangeli-

alsSO 1Im edıiıum des Glaubens beobachtet, wendet sıch diese (GGenerationentat-
sache rel1ıg10nspädagogıisch.
Wenn die Religionspädagogik dıie (jenerationentatsache und den Glauben Im 16 hat,
NNg S1e sıch permanent selbst INs eSspräc und konstitwert sıch aDel gleichsam hın-
ter ihrem eigenen Rücken Religi1onspädagogık MaC also einen Unterschied: S1Ee struk-
turljert gleichsam durch ihre Beobac  gen Feld als dıe eine Seı1lte der Theorie-Pra-
xis-Unterscheidung mıt den vielfältigen empirischen, problemgeschichtliıchen und 5SYS-
tematıiıschen Untersuchungen, die siıch auf die (jenerationentatsache und den (Glauben
zurückführen lassen
In einem welten SIinn stellt dıe Gesellscha: Ressourcen Z115 Verfügung, dıe nach-
kommende Generation auszubıilden Auf der ene der Beobachtungen zwelıter Ord-
NUNS wırd das Beobachten des Beobachtens ıchtbar Die Religionspädagogik wırd sıch

Jormal ihrer Theorıie und Praxıs bewusst und inhaltlıch der (Jenerationentatsache und
des Glaubens der Menschen DiIe (jenerationentatsache und der chrıstliıche Glaube bıl-
den SUZUSd CI dıe beıden Brillengläser, dıe den relıg10onspädagogischen 1C bestim-
LICIH und Urılentierung bleten.
„Eine solche Orientierung wıird erreichbar, WEeNN WIT uns auf grundlegende bıblısche oOtıve
konzentrıieren, dıe der Geschichte und bıs hınein Gegenwart VOIl entscheiıdender Be-
CUul Ssınd Eın erstes Olches OLV kann In der ertschätzung nachfolgender (GGenerationen
gesehen werden. Wıe wenıg selbstverständlıch diese Eıinstellung Ist, wırd besonders In e1-
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M Gegenwart deutlıch, eiIwa angesichts rückläufiger eburtenraten vielen europäischen
ten oder angesichts der Immer wıeder dıskutierten rage, welche Lasten iwa es! VOIl Ren-
tenzahlungen oder des Verbrauchs endlicher Ressourcen WIE TCO nachfolgenden (jenerationen
auferle werden dürfen Natürlich 1St davon der Bıbel noch cht dıie Rede, aber diese 'obleme
bestimmen gleichwohl den heutigen Rezeptionshorizont für dıie Bıbel SIie machen bewusst, dass
Blıck auf nachtTolgende (jenerationen grundlegende Eıinstellungen angesprochen SInd. Deshalb Ist
bemerkenswert, WC] dıie Fortsetzung und Ausbreıtung des menschlıchen Geschlechts der
VOIl Anfang Horıizont des göttlıchen egens gesehen werden (Gen 1,28 "Und Gott segnele
SIE und sprach ıhnen: Se1i1d chtbar und me euch‘) In es ‚und mıt Traham DZW
bram werden nachfolgende (GGenerationen ausdrückliıchen Gegenstand der erheißung (Gen
22 "Und ich ll dich großen Volk machen und wiıll dich segnen‘). Damıt Ist zugleich dıe
orge für dıe nachwachsende (Gjeneration ‚gründet, auch Sinne eines respektvollen Umgangs
der (Gjenerationen miıteinander. Auf derselben I .ınıe lıegen später 1Wa dıe usführungen der Haus-
tTel kpheser-Brief (Eph 6,1.4 °Ihr Kınder. se1d gehorsam ern dem HerrnWissenschaft als Religionspädagogik  101  genen Gegenwart deutlich, etwa angesichts rückläufiger Geburtenraten in vielen europäischen Staa-  ten oder angesichts der immer wieder diskutierten Frage, welche Lasten etwa in Gestalt von Ren-  tenzahlungen oder des Verbrauchs endlicher Ressourcen wie Erdöl nachfolgenden Generationen  auferlegt werden dürfen. Natürlich ist davon in der Bibel noch nicht die Rede, aber diese Probleme  bestimmen gleichwohl den heutigen Rezeptionshorizont für die Bibel. Sie machen bewusst, dass im  Blick auf nachfolgende Generationen grundlegende Einstellungen angesprochen sind. Deshalb ist es  bemerkenswert, wenn die Fortsetzung und Ausbreitung des menschlichen Geschlechts in der Bibel  von Anfang an im Horizont des göttlichen Segens gesehen werden (Gen 1,28: ‘Und Gott segnete  sie und sprach zu ihnen: Seid fruchtbar und mehret euch’). In Gottes Bund mit Abraham bzw.  Abram werden nachfolgende Generationen zum ausdrücklichen Gegenstand der Verheißung (Gen  12,2: ‘Und ich will dich zum großen Volk machen und will dich segnen’). Damit ist zugleich die  Sorge für die nachwachsende Generation begründet, auch im Sinne eines respektvollen Umgangs  der Generationen miteinander. Auf derselben Linie liegen später etwa die Ausführungen der Haus-  tafel im Epheser-Brief (Eph 6,1.4: ‘Ihr Kinder, seid gehorsam euren Eltern in dem Herrn ... Und  «40  ihr Väter, reizt eure Kinder nicht zum Zorn’).  Dieses Zitat ist in wissenschaftstheoretischer Perspektive mehrfach aufschlussreich. In  deskriptiver Hinsicht wird erstens die Haltung sichtbar, mit der die Religionspädagogik  der jJüngeren Generation begegnet. Sie ist durch den Bezug auf die Bibel normativ  durchprägt; Gott segnet seine Kinder, was heißt, dass Gott in ihnen eine Kindschaft  wachhält, die religionspädagogisch fruchtbar zu machen ist. Diese Ableitung ist äußerst  wichtig für das Verständnis von Religionsdidaktiken, weil sie von einer je vorgängigen  Gottesbeziehung ausgehen.  Die zweite Ableitung aus dem Zitat betrifft zugleich die Grenzen dieser Herangehens-  weise und Sichtweise. Der Segen Gottes liegt in Gottes Gewalt, kann also religionspä-  dagogisch nicht eingeholt werden. Das heißt, die religionspädagogische Kontur des  Kindes ist nicht ganz geschlossen und hat offene Flanken, die analytisch wie deskriptiv  nicht vollständig auflösbar sind.  Drittens besitzt der Bezug der Religionspädagogik auf die ‘epistemische Größe’ Kind  eine normative Kraft. Die nachfolgende Generation fordert die Erwachsenen dazu auf,  Verantwortung zu übernehmen und eben keine überhöhten Schulden zu machen oder  natürliche Ressourcen zu verschleudern. Hier liegt ein wichtiges Kriterium religionspä-  dagogischer Forschung, denn aus der Generationentatsache lassen sich im Medium des  Glaubens relevante von weniger relevanten religionspädagogischen Problemstellungen  unterscheiden. Allein schon die Frage der Verantwortlichkeit gegenüber den Nach-  kommen nötigt dazu, mögliche Forschungsprojekte in einen Rahmen zu stellen, der  über den binnenreligiösen Bereich hinausgeht. Die Generationentatsache unterbricht die  Kontingenz der Wissenschaft im Sinne religionspädagogischer Fragestellungen und er-  Öffnet sie zugleich, weil der forschungspraktisch gesetzte Rahmen der religionspädago-  gischen Fragestellung über sich hinaus verweist. Die Generationentatsache verweist also  auf eine Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen, die eine Kontur abbildet, die  abstrahierbar ist: Es geht nicht allein um die ‘Kinder’, sondern um den Forschungsge-  genstand aus dem religionspädagogischen Blick heraus, der offen ist, der religiös ent-  “ Schweitzer 2006 [Anm. 33], 21.Und

AlerT.: reizt IO Kınder cht ‚Orn
Dieses ıtat Ist In wıissenschaftstheoretischer Perspektive mehrfach aufschlussreıich. In
deskriptiver Hınsıcht wırd erstens dıiea sıchtbar, mıt der die Relıgi1onspädagog1
der Jüngeren (GGeneration begegnet. SIıe ISt HTE den Bezug quft dıie 1DEe NOormatıv
durchprägt; Gott segnet seiıne Kinder, Was heißt. dass Gott In ihnen eine Nadscha
wachhält, dıie rel1ıg10nNspädagog1scC. fruchtbar machen ist Diese Ableitung ist außerst
wichtig für das Verständnis VON Religionsdidaktiken, weıl S1e VO einer Je vorgängıgen
Gottesbeziehung ausgehen.
Die Zzweiıte eıtung AUuSs dem 1tat betrifft zugleı1c dıe (Grenzen diıeser Herangehens-
welse und Sichtwelse. Der egen (Gottes leg (Gottes Gewalt, kann also rel1g10nNSpä-
dagogisch nıcht eingeholt werden. Das he1ßt, dıe relıg1onspädagogische Kontur des
Kındes 1st nıcht geschlossen und hat offene Flanken. dıe analytısch WIEe deskriptiv
nıcht vollständıg uflösbar SINd.
Drıttens besıtzt der Bezug der Religionspädagogık auf dıie 'epistemische Größe‘’ 1nd
eINne normatıve Kraft DIe NacChTolgende (jeneration fordert dıe Erwachsenen dazu auf,
Verantwortung übernehmen und eben keine überhöhten CANulden machen Oder
natürliche Ressourcen verschleudern Hıer lıegt en wichtiges ıterıum rel1g10nspä-
dagogischer orschung, denn AUusSs der Generationentatsache lassen sıch 1Im edıum des
Glaubens relevante VON weniger relevanten relıg10nspädagogischen Problemstellungen
unterscheıden eın SCANON dıe rage der Verantwortlichkeıit gegenüber den aCcChA-
kommen nötlgt dazu, möglıche Forschungsprojekte in einen Rahmen stellen, der
über den bınnenrelıg1ösen Bereich hinausgeht. DIie (GGenerationentatsache unterbricht dıe
Kontingenz der Wissenscha:; Sinne relıg1onspädagogischer Fragestellungen und CI -
OÖffnet SIEe zugleıch, weıl der torschungspraktisch SESEIZLE Rahmen der rel1g10nspädago-
gischen Fragestellung über sıch hinaus verwelıst. DIie (Jenerationentatsache verwelst aIsSO
auf e1IN! 1TIerenz zwıschen Kındern und Erwachsenen, dıe eIne Ontur e 9 dıie
abstrahierbar ist Es geht nıcht alleın dıe ‘Kınder', sondern den Forschungsge-
genstand aus dem relıg10nspädagogischen 1 heraus, der offen Ist, der rel1g1Öös ent-

4() Schweitzer 2006 |Anm 331, AB
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wicklungsfähig Ist und kraft dieses theologiıschen NdexX dazu auffordert, Verantwor-
Wung übernehmen.
2  ( Glaube
Das zweıte Charakteristikum der Beobachtung zwelıter Ordnung ist der Glaube.* Max
Seckler sıeht 1Im Glauben eın TINZID VON Wiıssenscha:; als eologıe und damıt auch
der Religionspädagogık. ach ıhm ist die „‚kühne und programmatische Idee“ der
Theologıe, „daß In der distanzıerte Beobachterstatus ZUT elıgzı10n ebenso UÜDer-
wınden Ist WIeE dıe Hermetik des Religiösen und dıie Parteilichkeit des Posıiıtionellen.
Er konturiert den Gilauben

Glaube und Vernunft SsIınd eine siıch wechselseıtig ergänzende Eıinheıt;
(Glaube hat einen äaheaspe und einen Dıstanzaspekt. Als persönlıcher oder TC-
meıinschaftliıcher Ist CI nahe: HTG seıne ‘Durchbuchstabierung’ ıbel,
Rıten und In der Tradıtion kann dıstanzıert auf uns wırken.

'aAlter Kasper chreıbt dazu
„Der (‚laube Ist 1so es andere als A0 Stoppschild für das en Wır können auchI Wer
glaubt, der S1C. nıcht wenıger, sieht mehr, und darf deshalb darauf vertrauen, dieses Mehr

Medium des ens erantworten können457

Wır können auch für diesen zweıten Eckpunkt des 'epistemischen Ings der el1g10ns-
pädagogık ormulıeren:

Auf deskriptiver ene ist Glaube ein integrierender Faktor Wer den hrıstlı-
chen (ott glaubt, gehö auch der istlıchen (Gememnnschaft
Normatıv fordert dıe Kohärenz VON (Glaube und Vernunfit ZUT Rechenschaft auf
etr 3:15)
Religionsdidaktisch 1St auch der (laube deshalb VOT dem Hintergrund der Generatı-
onentatsache auf ermittlung angewlesen. Denn Rechenscha he1ßt iImmer auch
Rechenscha VOT der nachfolgenden Generation.

Nun Ist 6N aber der pluralen Gesellscha nıcht d aus Generationentatsache und
Glaube Folgerungen ziehen können, dıe eiıner unvermıiıttelten Logık tolgen. OWO
die (Generationentatsache als auch der Glauben SINd Säulen der Religionspädagogık,
we1ıl S1e als Brennpunkte der relig1onspädagogischen Ellıpse einen kleinsten geme1nsa-
LE Nenner bılden aturlıc| sınd andere Brennpunkte denkbar
3.3 Beobachtung drıtter Ordnung
Wissenschaftstheoretische Überlegungen folgen elıner Selbsttäuschung. SIie müssen
(un, als stünde dıe Religionspädagog1 neben sıch und könne sıch selbst beım enken
zuschauen. S1e {ut dann S als könne S1IE beım Beobachten Beobachten beobachten
Was ist dıe Bedingung der Möglıchkeıit, VOIl der Generationentatsache und der Inneren
Systematık des chrıistlichen aubens her dıe Notwendigkeıt relıg1öser Erzıehung und
Bıldung behaupten? Hıer kommt den IC Was der Religionspädagogıik zugrunde

Vgl ebd
472 Max Seckler, Theologie als Glaubenswissenschaft, In (2000) 131-214, 193
43 'alter Kasper, ‚ustiımmung en Von der Unerläßlichkeit der Metaphysık für dıie aC
der eologıe, In IhQ 169 257-271, 269
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legt, WE S1e einen Unterschied macht Diese Perspektive der Beobachtung drıtter
rdnung Ist alsSO selbst sehr problematısch: Denn S1e SeTzZT eine Posıtion VOTaQaUS, dıe dUu-
erhalb der Religionspädagogik SeEIN musste /usammenfassend mıt Luhmann
„Das Problem aller Wiıssenschaftstheorie Ist die Attıtude der externen (und doch wahren!)
Beschreibung Selbstwıderspruch Eıine Wıssenschaftstheorie, dıie dıes eflektiert
muß siıch diesem Paradox tellen. c 44

In diesem Sinne radıkalısıere ich Buchers These, dass sıch dıe E1ıgenständigkeıit der Re-
lıg1onspädagogık Aus der E1ıgenständigkeıit ıhrer Fragestellungen ergebe: Er chreıbt
„Wormn aber besteht dıe k1ıgenständigkeıt? weniger den Forschungsmethoden,
als vielmehr den Forschungsthemen.  «45 Ich ergäanze, dass diese I hemen sıch den
Fragen der Religionspädagog1 verdanken;: diese SINd konturiert durch die Generatio-
nentatsache und den Glauben, dıe sıch e1de als relıg1onspädagogische Konstruktion
verstehen lassen, wobel aber auch diesen der Relıgionspädagogik Immanenten KOnN-
struktionen eın rational nıcht vollständıg auflösbarer Rest innewohnt..“®
Diıe Reflexion der relig1onspädagogischen Selbstvergewisserung kann mıt Buchers Bre-
zınka-Rezeption dreı Satzsysteme gegliedert werden:
(1) deskriptiv, empirisch-analytisch (valıdıerte relıg1onspädagogische Theorien):;
(2) nNormatıv (anthropologische Voraussetzungen, jeile und Sollensforderungen SOWIE

I1deologje |Krıtik);
(3) praxeolog1sc. (Ratschläge, Empfehlungen, 'Fxpert/iınnen -Wıssen
Diese ‘ datzsysteme’ beziehen sıch als Attrıbute auf dıe innendifferenzierung der Reli-
g]1onspädagogık. SIie erklären nıcht dıe E1ıgendynamı und das Selbstverstän« dieses
Faches Sıe dıenen eıner Systematisierung der Vielfältigkeit, erklären S1Ce aber nıcht
Vıelmehr beziehen S1e sıch auf e1IN! posıtıve C  Ng der rel1ıg10nspädagogıschen OUrga-
nisation VON Wissenschaft “ Ihre innere Pluralität wırd hıer ischer Absıcht be-
obachtet

Luhmann 1998 |Anm [ I} 485
45 Bucher 2003 |Anm IöT,
46 amıt möchte ich darauf aufmerksam machen, ass der systemtheoretische Konstruktivismus eın
'adıkaler In dem inne ist, ass 1C| es Konstruktion sSe1 Vıelmehr orlentierte sıch Luhmann
Husserl, den Ja gerade dıie Dıfferenz Taszınıerte, ass jedem ‘Dıng en ‘Bewusstseinskorrelat ZU-
kam DIie Verschränkung der Systemtheorie Luhmanns und der Phänomenologıe Husserls 1st tiefgrel-fender. So S1E] eter Sloterdik beispielsweıse systemtheoretischen en ıne „{CC|  AäquateFortschreibung Husserlscher Motive“ ers., Phılosophische emperamente. Von Platon bIs Fou-
au München “2009, 124) Es ware Iso kurz gegrıffen, jede Beobachtung als rein Systemımma-
nte Konstruktion begreıfen; Luhmann betonte dıe Fremdreferenz jeder Beobachtung. Seine { he-
T1Ee wird dennoch der Stelle phılosophısch und theologisch zugänglıch, Beobachtungen mıt
ÜOperationen gleichsetzt (vgl Jean Clam, Oontingenz, Paradox, Nur- Vollzug, ONs! 2004)47 Vgl Bucher 2003 1 Anm. 15],
48 Diese Organisation stabıilısıert VOT lem Verhaltenserwartungen und ist Insofern forschungsprak-1SC. hochrelevant. DiIe yse relıg10nspädagogischer Satzsysteme der Brenzinka-Rezeption Ist
aber 1Ur dann schlüssıg, WC) sıch tatsächlich auf ıne DOSItIV DESEIZLE Relıgionspädagog1ik be-
zıieht Diese würde sıch dann VOT em ber empirische Forschung definieren. Brezinka S1' dıe
Aufgabe der Pädagogik In der „Erforschung der Realıtät“; SETI7ZT sıch dadurch VOIl Ansätzen ab, dıe
siıch ber „Sollensbestimmungen“ d/oder dıe „Mitgestaltung“ der Erziehungswirklichkeit definıe-
IChH ers., Von der Pädagogik Erziehungswissenschaft, Weınheim A4SE. nter den
hler Voraussetzungen einer Religionspädagogik, dıe ihren Beobachterstatus einbezieht und
selbstreflexiv Ist, wäre klären, Wds Brezinka und damıt uch Bucher ‘Realıtät‘ verstehen und
In welchem Verhältnis diese Realıtät ZUrTr Wiıssenscha STE| Es 1st darüber hınaus iraglıch, WIEe den
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Eıne möglıche rklärung der Pluralıtät erhalb der Relig1i1onspädagogıik ist nach dem
Gezeı1gten, dass Religionspädagogik 'epıstemisches Dıng konstrulert. (Jjenerationen-
tatsache und Glaube aben dann den prekären Status, ıhrer rel1ig1onspädagogischen
Präasenz (d.h Uurc ıhre Setzung seltens der Relig1ionspädagog1k) auftf das ußen der
Religionspädagogık verwelsen. Dieses Paradox kann nıcht gelöst werden. ugleıc)
Ist CS aber gerade deshalb en (Jarant vielfältiger Lösungsversuche.

Schluss Zusammenfassung
Wır aDen gesehen, dass dıe Religionspädagog1 sıch ‘“einfache’ (monokausale
rklärungen SperrTt DIe moderne Relig10onspädagogık Ist en Symptom der gesellschaft-
lıchen und wIissenschaftlıchen Dıfferenzierung, die 19 ahrhundert Iragen
kommt
„ Moderne Relıgionspädagogı1k’ verwelst auf das CHNLC Verhältnıis zwıschen Relıg1onspädagogık
und Modernisierung umfassenden Sınne, zeıtlıcher Hınsıcht auf dıe mıt der Aufklärung
einsetzende kEpoche und sachlıcher Hınsıcht auf dıe damıt fiür relıg1öse Erzıehung und Bıldung
aufgeworfenen Fragen und TODIemMe 4A
Im Erzıehungsbereic ist dıie Religionspädagog1 der Dıfferenz VON staatlıch L-
worteter Bıldung und Erziıehung und der kırchlichen erantwortung tür e1IN! rel1g1Öös
vermittelte Erzıehung und Bıldung Vverorten. Das NNg mıt sıch, dass CS °‘dıe” Reli-
g10nspädagogık nıcht g1bt Vıelmehr hängt VO Beobachterstandpunkt ab, WIE sıch Re-
lıg10nspädagogık zeıgt.
DIe Ordnung der Relig1onspädagog1ık‘ ergıbt sıch AUs der Perspektive, VOI dUus

auf S1C IC Ich habe gezelgt, dass diese Ordnung Ee1INt Ordnung VON Beobachtungen
ISt, aISO weder hlerarchısc. miıssverstanden werden darf och als Gesetzmäßigkeıt
überbewertet werden soll Es handelt sich en Modell, dıe verschıedenen Iypıken
VOIN Kommuniıikatıon sortieren nach dem Theortie-Praxis-Schema oder der E1genlo-
o1k der 'epiıstemischen Dınge der (Jenerationentatsache und des Glaubens olgend).
Auf der ene der Beobachtungen ErSteTr Ordnung geschieht dıie Relıg10nspädagogık als
wıissenschaftlıche Kommuntiıkatıon. In der Perspektive der Beobac  gen zweıter Ord-
NUNS sıeht S1E nochmals, WAas SIE esehen hat, aber nıcht mehr unvermiuittelt, sondern mıt
1C auf dıe Unterscheidung VOIl Theorıe und PraxIıs. Der Begrıiff Theorıie hat selinen
EeZUSgSPU: “Schauen des Göttlıchen’ heute verloren Es Ist Sal nıcht mehr rich-
1g klar und umrI1ssscharf, Wäas Theorie me1ınt. Kontext der Relıgionspädagogik ist
Theorıie nahe der entsprechenden wissenschaftlıchen Kommunikatıon. CZUSS-
punkt 1st demnach dıie ahrheıt der Wiıssenschaft Das nng en zweıtesel VON

rel1ıg10nspädagogischer Theorıie mıt sıch: SI1e Ist dıe andere Seılmte der TaxIls. Die BeoO-
bachtungen zweıter Ordnung systematısıeren alsSo Relıgionspädagogık durch dıe Theo-
rie-Praxis-Unterscheidung und lassen erkennen, dass Religionspädagogıik AaDel auf ZWeIl
'epistemische inge fokussıert ist Dadurch wırd deutlich, dass Relig1ionspädagogik

Subjekten der Praxı1s VOI den genNannien Autoren durchaus Erkenntnis als Kons  10N zugestanden
wird, dieser epıstemologısche Status ber der Relıgionspädagogık NIC} wiIird. Hıer 1eg
e1IN eoretische ohärenz, dıe geklärt werden sollte

Schweıitzer ImOJokı 2005 18
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ıhren egenstan re ihre Fragestellungen konstrulert und strukturıiert, SCHAUSO WIEe
Bedingungen dieses 'epistemischen Ings aber dıe Relıgionspädagogık MIt ihren Fra-
gestellungen konturılieren. Es Ist en nıcht-triviales Wechselspıiel zwıschen relıg10nspäda-
gogischer Beobachtung und dem Konstruktionsprozess des Forschungsgegenstands
Gange Diesbezüglıc. habe ich mıt Schweitzer ZWwel Konkretionen die (1enera-
fionentatsache und die spezılısche Struktur des CANLSElCHheEN Glaubens
Wiıssenschaft als Relıgionspädagog1 he1ßt dann, dass sıch dıe Religionspädagogik auf
der ene der Beobac:  gen drıtter Ordnung darüber bewusst wird,. eın dUus sıch selbhst
heraus bestehender Kommunitkatiıonsprozess se1n, der der Gesellscha rel121Öös
vermiıttelte Praxıs wıissenschaftliıch reflektiert. SIıe olg aDel der Maxıme der Wissen-
SC einem Wahrheıitsbegrıff, der HTG S1Ce theologisch gewendet Ist Weıl SIE aber
dieser Maxıme OlgtL, geht CS nıcht Relıgionspädagogik als Wiıssenschaft, sondern

Wiıssenscha: als Relıgionspädagogık miıt ihrem spezılischen 'epistemischen Dıng  w
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Friedrich Schweitzer, Religionspädagogik Lehrbuch ische Theologıe; D: (JU-
ersloh (Gütersloher Verl.-Haus) 2006 334 S, ISBN 978-3-579-05402-5]
EeINNO: BOosSCchkı, Eınführung dıe Relıg1onspädagogik ng ecolog1e),
Darmstadt (WBG) 2008 168 S , SBN 978-3-534-19613-5]
Burkard Porzelt, rundlegung relıg1öses Lernen ine problemorıentierte Eıinführung In
dıie Religionspädagogik UTB:; Bad Heılbrunn (  arı 2009 185 S ,
ISBN 97/78-3-7815-1643-4 (Klınkhardt) 9/78-3-8252-3177-4 (UTB)]
Nachdem über einen ängeren Zeıtraum keıine Eınführungen Religionspädagogik
erschlienen sınd, sondern diese 1szıplın In ammelbänden (Handbüchern und einem
on "vermessen‘’ worden Ist, lılegen neuerdings der AbTolge VON knapp vier
Jahren veröffentlicht gleich dreı Monographien dieses Genus VOT ZWeI VON kathol1-
schen Vertretern dieser 1szıplın (Keinhold Boschkı und Burkard Porzelt) und eINSs VON
eiInem Vertreter dUuSs der protestantischen eologıe MNEAFIC Schweitzer). Bevor das
schwıerıge Unternehmen eiInes Vergleıichs dieser dre1ı Bücher ANSCHANSCH wiırd, sollen
SIE zunächst einmal kurz J© für sıch vorgestellt werden und ZW. der alphabetischen
Reihenfolge ihrer Vertasser.

Boschkı hat sSeIN Buch nach elner überblicksartigen ng vier Teıle A-D)
geglıedert, VON „Z/Zugängeln (A) bIs „Realısıerungen“ (D) /ugänge der
spezıfischen i1szıplın Relıgionspädagog1 sucht CR zunächst VON den anderen theologı1-
schen Dıszıpliınen her el A, 7-4 indem E: anaC iragt, WIE In der 1DEe rel1g1öses
Lehren und Lernen efasst Ist, WIEe siıch das Verständnıis und dıe Praxıs dessen seI1it der
eıt der firühen iırche bıs ZUT Ausbildung der Relıgionspädagogik als eıgener theolog1-
scher Teıldıszıplin weıterentwickelt hat und Wäds dıe Systematıische eologıe VOT em
mıt ihrer Anthropologie als rundlage für dıe Religionspädagog1 bereıithält In Teıil
(50-85) werden /ugänge aus dem nıcht-theologischen Umfeld Relıgionspädagogık
abgehandelt, also Eıiınzelnen N (relıg10ns)soziologischer, entwicklungs- und relıg1-
ONnspsychologıscher SOWIE erziehungswissenschaftlicher Perspektive. In dem Abschniıtt
„  ung als Selbstbildung In eziıehung“ wırd der eigene relıg1onspädagogische

des Verfassers vorbereıtet. Damıt wırd Teıil 806-120) übergeleıtet, dem
CS die Ausarbeıitung einer übergreifenden Theorie relıg1öser Bıldung Ist
Nach einem kurzen instieg dıe Methodologıe dieser Wiıssenscha und einer als
Leıitorientierung für das olgende dıenenden Definition benennt Boschkı relıg10nspäda-
gogische Prinzipien, denen sıch dıe Ausarbeıtung dıeser Dıszıplın orlıentieren hat
(u.a Pluralität, Gender, Erf:  ngsbezug), und Dıskussionsfelder
(u.a interrelig1öses, Öökumenisches SOWIE rınnerungslernen). Rahmen einer inh:  Q-

subjekt- und beziehungsorientierten Hermeneutik skIizz1ert E e1IN T heorıe relıg1öser
Bildung, dıe In Teil (121-151 auf ihre relıg10nsdı  ischen Realısıerungen hın ent-
faltet Wırd, und Z Wäal den Stichworten „Lernorte“ Famıilıe eic_); .„Ternarten: (re
lıgionsdidaktische Grundkonzepte WIE Korrelatıon eIG.) und „Lernwege“ Methoden
und Medien). Den rag der einzelnen Teıle hält Boschkı Schluss eweıls In fünf
Punkten fest, sodass dıe Leser/innen sıch schlıeßlıch den wesentliıchen Inhalt dieser Eın-
führung anhand VOoON ZWanzıg Merkposten vergegenwärtigen können.

Religionspädagogische ıträge 2010
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Bereıts VO 1fe seINES Buches her ass Porzelt erkennen, dass ß se1ine ng
In dıe Religionspädagogık VOl einem für SIE zentralen Leıtbegriff her, dem des „rel1g1Ö-
SCI1 Lernens“ entfalten möchte. ach anfänglıchen Überlegungen, dıe Konturen
dieses BegrI1ffs markıeren (Kap 9-17), nımmt GE Z7WEeI A  äaherungen das rel1g1öse
ernen VOLr dıe © indem (21: der rage nachgeht, Was menschlıchem Lernen
allgemeın verstehen Ist. WIeE P sıch realısıert und welche Dımensionen CS umfasst
(Kap 2, 19-4 dıe zweıte, indem CT sıch das Phänomen der elızıon vornımmt und
auf die verschiedenen Perspektiven, CS auf den Begriff bringen (anthropologisch,
funktional, phänomenolog1sc und substanzıell), Jeweıils ausführlich eingeht (Kap 37
45-107). In beıden apıteln ze1gt Porzelt bereıts immer wleder, welche Impliıkationen
und ONsequenzen dıe jewelnigen Annäherungen für das Verständnıis VO relıg1ösen
ernen zeitigen wobel sıch erdings auch herausstellt, WIe unterschiedlich das damıt
(jeme1ınte verstanden werden kann und WEeIC| vielfältige Aspekte CS beinhaltet urde
In den bısherigen Überlegungen dıe acnNe der Religionspädagogik AUus der Perspektive
der mıt Lernen befassten Wi1ıssenschaften (vor em adagog1 und Psychologıe) einer-
se1Its und der die SCHAUCIC Fassung VON elızıon bemühten Wiıssenschaften (vor qal-
lem Theologıe, SOzl0log1e, Phiılosophie) andererseılts beleuchten versucht, tellen
dıe Aus  ngen aD Kap dıe Relıgionspädagogik selbst den lttelpunkt. In einem
ersten chrı nımmt Porzelt einen bewusst schlaglıchtartig angelegten Durchgang UurCc.
dıe Chrıistentumsgeschichte VOT, indem C eweıls für bestimmte kpochen einen Idealty-
DUS relıg1ösen ernens benennen versucht und dıe CWONNCHCH vier 1ypen Kon-
vers10n, Inkulturation, Formatıon und Expedition auf ihre Stärken und Schwächen hın
mıteinander vergleicht (Kap 4, 1: 110-119). Im zweıten chrı SETZT E: sıch mıt der
fundamentalen rage ause1nander, ob und inwlefern der (cChristliche) (Glaube lehr- und
lernbar Ist (Kap 19-125) Im Kap 127-144) wırd dıie wıissenschaftstheoreti-
sche Debatte das Verständnis der Religi1onspädagog1 aufgegrıffen, wobel Porzelt
darauf insıstiert, dass dıie akademiısch betriebene Religionspädagogik und die erufspra-
X1S der rel1g10nspädagog1sC Handelnden In einem erkennbaren und sıch gegenseıltig
befruchtenden /Zusammenhang zuelnander stehen Mussen auch WE das dieser DIS-
zıplın erhalb der Theologie den Vorwurtf mangelnder Wissenschaftlichkeit einbrın-
SCH INa Unter den rel1g10nspädagog1sC relevanten Lernorten, die I hema des Kap
(  5-1 sınd, steht der schulische Religionsunterricht erster Stelle /u ıhm werden
dann dıe welteren Lernorte (Famıilıe EI6:) In Beziehung geSEIZL, und ZWAalr S! dass ihre
Dıfferenz, aber auch ihre Komplementarıtät sıchtbar WIrd. Daran erwelst sıch en welte-
1C5S5 Mal die Komplexıtät des mıt dem Begrift des relıg1ösen ernens (jemeınten.

Schweıitzer eröffnet einen ersten (erfahrungsbezogenen) Z/ugang ZUT Religionspäda-
g0g1kK mıiıthılfe VOI dre1 Fallbeispielen, dıe AdUus verschliedenen Perspektiven her eutlıc
werden lassen sollen, WIE sıch AUuUSs einer raglıc) gewordenen Prax1s heraus dıie Not-
wendigkeıt einer theoretischen Vergewisserung ergeben kann (Kap E3 1-1 ıthıl-
fe eINeESs problemgeschichtlichen /ugangs eginnen mıt der bıblıschen Tradıtıon über
die Reformation, dıe In ihrer rel1ig1onspädagogischen edeutung e1gens gewürdıgt wird,
hıs hın ZUT Moderne und Postmoderne MaCcC (T Herausforderungen eNNÜIC: der
sıch dıe Religionspädagogık tellen und dıe SIE bearbeıten hat (Kap [ 0-6'



Aktuelle Einführungen In dıe Reltgionspäda20o2ik T09
Schlhießlich werden einem systematischen Z/Zugang zentrale Bezugshorizonte der Reli1-
g10nspädagogik umrIı1ssen: der Beıtrag der elıgıon Bıldung, Stellenwert der Je
indıyviıduellen Lebensgeschichte und s1e, der Beıtrag rel1g1öser Bıldung ZUT Verstän-
digung mıt den anderen Konfessionen und Relıgionen SOWIE das Problemfe derer
Verortung In der Schule (Kap [ 0-9| Anschluss dieses Z/ugangs-Kapıtel
werden iIm Kap 97-136) die Wiıssenselemente zusammengestellt, dıe erforderlich
Ssınd und darum gelernt werden mussen, kompetent relıg1ionspädagogisch sehen,
enken und handeln können. Das WIrd Kap (  7-1 spezle. tfür dıe Relıg1-
ONSdl welter entfaltet, indem deren ufgaben umrissen werden, ihre bisherige
Entwicklung In oroben Linlien nachgezeıchnet und eIne Übersicht über dıe aktuell In
Dıskussion befindlichen dıdaktischen Prinzıpien miıtsamt einer ng In dıe Unter-
richtsplanung egeben WITrd. Das Kap (  S-1 efasst sıch mıt dem Religi0onsleh-
OT DZW der Relıgionslehrerin: den Erwartungen, mıt denen S1e CS aben; den
Anforderungen, dıie sıch ihre Persönlichkeit richten:; den professionellen Kompeten-
ZECN, über dıie S1Ee verfügen Mussen.
Das umfangreiche Kap (  /-2 wendet sıch den relıg1onspädagogischen and-
Jungsfeldern E WIEe S1e sıch bıographischen Ablauf ergeben begiınnend mıt der
Kındheit der amlılıe, 1Im indergarten, Kındergottesdienst, In der Grundschule
eIc über das Jugendalter in der Schule, In der onfırmanden- und Jugendarbeit, der
Seelsorge uU.d bıs hın ZU Erwachsenenalter. Eın eigenes, das letzte Kap (6:
263-286) vermuittelt e1IN! gediegene Anleıtung wI1issenschaftlichen Arbeıten der
Religionspädagogik, ausgehend VON den emühungen en wıissenschaftliches Selbst-
verständnıs dieser Dıszıplın bIis hın ZUT Benennung der verschiedenen ufgaben, die
siıch für die orschung In dieser 1szıplın stellen, mıtsamt den Methoden, mıt enen
diese bearbeıten SInd.

Folgenden wird versucht, In ein Ddadl ausgewählten Aspekten die dreı Bücher mıit-
einander vergleichen:
41 In Anlıegen und /ielsetzung kommen SIE weıtgehend übereın: „Relig10nspädago-
9ISC enken lernen.  c (9) möchte Boschkı mıt seıner Einführung ermöglıchen. Porzelt
möOchte den Leser/iınnen nıcht gewIissermaßen VON oben era en fertiges ] heoriege-
aude überstülpen, sondern 1ll S1e „hineingeleiten In den Strom rel1ig1ionspädagogi-
schen ahrnehmens, wägens und Entscheidens“ (7) Schweitzers wichtigstes nlıe-
SCH Ist CS, „Religionspädagogik verständlıch machen“ (9) und Grundlagen für e1N
relıg1ionspädagogische Kompetenz vermitteln.

ine „Religionspädagogik auf der Ööhe der eıt  1+°° IMNUSS nach Schweitzer HB Hor1-
ZONLT der gesellschaftlıchen, kulturellen und relıg1ösen Plura (9) konzıpiert werden.
Dem dürften auch die beıden andern Autoren beıipflichten. Die Irends aNzZe1-
genden Stichworte WIE Indıyvidualisierung, Pluralısıerung, Globalısıerung eICc werden In
allen dre1 Eın  ngen als Herausforderungen erNStgenOoMMEeN, denen sıch e1IN!
zeıtgemäße Religionspädagogik abzuarbeıten hat
4.3 Alle dreı Autoren begreıfen und konzıpleren die Religionspädagogik als eine multi-
disziplinär arbeıtende Wiıssenschaft mıiıt Bezügen aIsSO ZUT Pädagogık, Sozlologıe, PSy-
Chologie wobe!l S1Ee SIE allerdings vorrangı2 der (christliıchen) 1 heologie 'Or-
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ten. enBoschkı und Schweitzer ihre Religionspädagogik stark bildungstheoretisch
ausrıchten, bevorzugt Porzelt e1IN! lerntheoretische Konzeptualısierung, weıl CI sıch da-
VON eine rößere Nähe ZUT Empirie verspricht.
4 .4 uch WECeNnNn für alle dre1 Autoren dıie relıg10onspädagogischen Handlungsfelder U1ll-

fassender sınd, wıdmen SIEe dem Sschulıschen Religionsunterricht doch e1IN! besondere
ufmerks  eıt nıcht zuletzt wohl, weiıl 1er diese 1szıplın professioneller Hın-
sıcht weıtestgehenden profiliert Ist
4 ıne ökumenische Orlentierung ist allen dreı Autoren selbstverständlıch Was für
S1e auch he1ßt, durchaus konfessionell unterschiedliches TO zeigen dürfen. nterre-
l1g10sS1tät wırd VON ıhnen auch als notwendige durchgängıge Dımens1ion der el1ı210nS-
pädagog angegeben; doch steckt IC dıesbezüglıch erkenntlich noch In den ängen
zumal In den anderen Religionen sıch erst Umählich eIN! Religionspädagogık als eben-
bürtige Partnerin auszubılden egınn! Eıne internatiıonal vergleichende Perspektive
wIrd ausdrücklıch VOIl Schweıitzer einbezogen.
46 Höchst unterschiedlich die Berücksichtigung der geschichtlichen Diımension der
Relıg1onspädagog1ik dus Boschkı nımmt einen ppen dıachronen urchgang UrC.
die Geschichte relıgz1ösen hrens und Lernens kirchlichen und CArıstliıchen Raum
VOT Schweıitzer destilhliert miıthilfe eINeESs problemgeschichtlichen /ugangs bleibende rel1i-
g]jonspädagogische Grundaufgaben heraus. Porzelts Aus  ngen über dıie Geschichte
SInd knappsten gehalten; CT teilt SIE nach 'epochentypischen Formen relıg1ösen Ler-
nens CIn
A Da VO  3 mfang her Schweıitzer für seINEe Ausführungen der vergleichsweise orößte
Raum ZUT Verfügung stand, konnte CT die einzelnen VON ıhm aufgegriffenen Punkt:  C AUuS$Ss-

tührliıcher ehandeln, als CS den anderen Autoren möglıch WadLr ber Hre alle dre1
Bücher bekommen dıie Leser/iınnen einen VON der Vielfältigkeıit der VON der
Relıgionspädagog1ik berücksichtigenden Gesichtspunkte vermittelt SOWIE dıie Mög-
lıchkeıt, SIE besser systematisch ZU- und einzuordnen.
4.8 Fın inhaltlıches Defizıt sSEe1 angeze1gt. Das höhere er Ist In diesen dre1 rel1g10NS-
pädagogischen Entwürfen bestenfalls eın kurz angerissenes ema (beı Schweitzer
4.9 1e 11an VON den Anmerkungen ab, geben Boschkı und Schweitzer entweder 1IN-
nerhalb der einzelnen Abschnıiıtte oder ıhrem chluss weıterführende Liıteraturemp-
ehlungen dıe and Ne dre1 Bücher enthalten ausführliche Lıteraturverzeichnısse.
Be1 Boschkı und Porzelt sınd en Personen- und Sachregister angefügt, be1l Schweıitzer
191008 SIn Namenregıister. Boschkı und Porzelt aben gelegentlıch mıt Schaubildern und
Fotos ihre Aus  ngen veranschaulicht. Wıe In den Eınführungsbüchern der Wissen-
schaitlıchen Buchgesellschaft üblıch, Ist OSCIH  15 Buch mıiıt Randmargıinalıen versehen
Alle dre1 Autoren abDen siıch eine dıdaktısch tıransparente Aufbreitung des VON iıhnen
behandelten Stoffe emuh!: bıs In eine verständliche sprachliche Darstellung hineım.
Kurz und gu ‘9 auch ormaler Hınsıcht handelt CS siıch empfehlenswerte

dıe Religionspädagogik WAaSs VOT die Qual der tellt. dıe der Rezensent
nıcht bnehmen und auch nıcht ıll

Norbert Mette



Michael Lejer Eckart Bülent Ucar Heg.) Auf dem Weg ZU) Islamıschen
Religionsunterricht. achstand und Perspektiven In Nordrhein-Westfalen s1iam der
Lebenswelt Europa; 5: unster 2008 | 140 S , ISBN 978-3-8258-0487-9]
Lothar uld FTUNO Schmid (Hg.), Islamıscher Relıgionsunterricht aden- Württem-
berg /ur Dıfferenzierung des erntelds elızıon n  Ö  enische Relig10nspädagogık;
Bd unster 2009 176 S ’ SBN 978-3-643-10024-5|
Se1lt nunNmehr 10 Jahren <1bt CS Nordrhein-Westfalen r ngen mıt dem Fach IS-
unde, das rund 150 chulen angeboten WIrd. Nordrhein-Westfalen ist das Bun-
esland mıt dem rößten Anteıl muslımıscher chüler OTIfenUüıchen Schulsystem, da-
her kommt der Entwicklung In diesem Bundesland entsprechende edeutung Der
Band VON ıchael Kıefer, Eckart (jottwald und Bülent Ucar ıll den ntwıcklungsstand
beleuchten und aufze1gen, welche ufgaben der Zukunft anstehen. Der Band grei
auch dıe Dıskussion über die Ausrichtung des aCcC als slamkunde Oder Islamunter-
richt auf.
yrian Dietrich wendet sıch N Juristischer Perspektive der rage ZU, WIe Islamkunde und 1slamı-
scher Religionsunterricht rechtlich bewerten Sınd. Dabe1 werden TODIeme der Schulpolitik, dıie
tellung des achs, die der Lehrkräfte und dıie Tage, un! welchen Bedingungen Schüler
als Gläubige angesprochen werden können, einer Reflexion unterzogen. (Gottwald reflektiert relıg1-
ONSpädagog1SC und —_dıdaktısch dıe rage der Glaubensbindung 1mM islamıschen Religionsunterricht
In Referenz Entwicklungen 1Im evangelıschen und katholischen elıgı1onsunterricht. An den dre1
Problembereichen „Konfessionalıtät” . „Bestimmung eINes gesellschaftlıch relevanten Verständnis-
SCS VON elıg10n” und „Aufgabe der Qualifizierung der Schüler verantwortlichen Ausübung
ihres Grundrechts auf Religionsfreiheit” geht der rage nach, welche Anforderung auf dıe isla-
mische Reliıgionspädagogik zukommen beı der Begründung und lerung des islamıschen el1-
g]1onsunterrichts 1Im ahmen der Bedingungen Deutschland Bernd AUKNEC kombinılert selne
islamwissenschaftliche und unterrichtspraktische Ompetenz und MacC! Unterrichtsbeispielen
deutlich WIE gerade auch brisante IThemen VOIl Schüler/innen rezıplert werden. DIies
ıner eıhe VOIl 1daktıschen Überlegungen, die für dıe Lehrerbildung hılfreich se1ın können. Der
Osnabrücker Religionspädagoge Car reile  1e' dıe eziehung zwıischen Relıgionskunde und isla-
mıschem Relıgionsunterricht. Er stellt seINEe Überlegungen In den Kontext der letzten Jahre und
zeigt Migrations-, Integrations- und Identitätsproblemen islamıscher Miıtbürger auf, VOT welchen
Herausforderungen der islamısche Relıgi0onsunterricht STE| CIn Beıtrag MacC! deutlıch. dass der
Islamunterricht In Deutschland nıicht 1Ur dıdaktısch entwıckeln Ist, sondern mıt diesen Kontext-
bedingungen In Zusammenhang STE| Was dıe betrıifft, ISt die konzeptuelle itTen-
heıt gegenüber ntwıcklungen der katholıischen und evangeliıschen Religionspädagogik bemer-
kenswert. Für Ucar lassen sıch manche pädagogische und dıdaktısche Konzeptionen in eiINe slamı-
sche ıdaktik transformıeren. Kiefer SETIZT sıch seinem Beıtrag miıt dem Islamısmusproblem N
einander. /Zunächst kann eindrücklıch aufze1ıgen, dass starke Kräfte <1bt, dıe eINEe slamısı1ıe-
Iung er den Vorzeichen eINeEs tradıtiıonellen Islam etreiıben. Kenntnisreich werden dıe Aktıvıtä-
ten diverser Verbände analysıert und dabe1 besonders deren Anstrengungen 1Im Bereıich der Ju-
gendarbeit. Im zwelıten eıl SseINES Aufsatzes schlägt Kıefer dıe TUC| den Herausforderungen,
dıe sıch daraus für den Islamunterricht ergeben. Beıispiel des Curriculum „Islamkunde stellt

dar, WIEe islamıstischen Positionen pädagogısch egegnet werden kann. Der Aufsatz VON

Yasar Sarıkaya Ofte! eıspiel 1nes islamıschen Pädagogen Adus dem Jahrhundert auf, Was
daraus gelernt werden kann
Die Dokumentation des Modellversuchs Baden-Württemberg eröffnen ans]JÖör2
Schmid und AUS arwıg mıt eiıner Rückschau auf dıe gesellschaftspolıtische Debatte
Religionspädagogische Beıträge /2010
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über den Islam Südwesten der Republık, der C Kern die rage der Integ-
ratiıon 21Ng Peter üller und Barbara Lichtenthäler beschreiben anschließend dıe
Rahmenbedingungen für das aden-württembergische Modellprojekt, das 1Im Schuljahr
006/2007 rundschulen gestartet wurde, und ZWarl getrennt für dıe sunnıtische
und alevıtısche Tradıtion. unja el Mıissırı skızzıiert dıe Umrisse des Lehrplans und
stellt dıie einzelnen Bereiche des Curriculum VOL Darın werden Glaubensfragen, sozl]lale
und thısche Themen SOWIEe dıe age thematısıert, ebenso soll der islamısche Reli1-
g1onsunterricht dıe Identitätsbı  ung der Schüler/innen stärken, ihre Krıtik- und Reflex1-
onsfähıgkeıt rhöhen SOWIE das Integrationszıel unterstützen
Im zweıten eıl] des Buches geht soz1al- und erziehungswissenschaftlıche SOWIE rel1g10nspä-
dagogische Vertiefungen. Annette Treibel Iragt, welche Ooffnungen Ianl den islamıschen elı-
g]onsunterricht 1C|  1C| der Integration der Schüler ıchten dürfe, dıe mehrheitlich ınen 1gTa-
tiıonshıntergrund atten SIie Ist 1C)  1C| der Leıistungsfähigkeıt ScChulıscher Institutionen skep-
1SC) weıl Integration erfolgreicher über Sozilalformen geschehe, die auf Selbstorganısatıon
tien. Erschwerend äamen antırel1g1öse ifekte dıe se1mt dem L September 2001 den Islam
als (Janzen unter erdaC steilten. Diemut UCI geht seinem ext explizıt auf das ‘System
Schule‘ en und arDe1te! einıge Problemlagen heraus, dıe ze1ıgen, dass und WIE Migrantenkinder
systematısch benachteiligt und diskrimıinıert werden. Se1in adoyer Jautet, ass cht der sSONdere
Multi-Kulti- Tag der Schule, sondern LIUT en bedächtig entworfener Schulentwicklungsplan eine
eränderung erbeıiıführen könne, WC) dieser dıe Komplexıtät der Felder Schule und (Gesellscha:
SOWIe dıe Iturelle und relıg1öse Diıiversıität ANSCHICSSCH aufnehme Dıversıität uritie AaDel nıcht auf
Christen-Muslıme enggeführt werden, sondern MUSSEe dıie Verschiedenheıit uch unı Muslımen
berücksichtigen. Eın der Relıg1onskunde könne dıies besten eisten SIN ınter und
Lothar Kuld berichten VON ıner kleinen empiırischen rhebung un ern und Schülern,
die dem Modellversuch eteılıgt Waren Eın Ergebnis sel, dass der islamische Unterricht ogroßen
Rückhalt habe und der Basıs’ rwünscht se1 Stephan Leimgruber eferlert dıie Posıtionen der
CArıstlichen Konfessionen interrel1g1ösen Dıalog und arbeıtet ein1ge Perspektiven ausS, WIE In-
terrelıg1Ööses Lernen chrıistliıchen und islamıschen Relıgionsunterricht ausgerichtet seINn
seliner relıgıonspädagogischen Reflexion bezeıchnet interkulturelles Lernen als Basıs für interre-
l1g1Öses ] ernen. Der drıtte 'eıl des ‚andes wiıll Praxıisbeispiele präsentieren, wobel der ext VOI

'erbert 'ommel durchaus analytıschen eıl hätte platzıert werden können. Rommel analysıert
Unterric!  werke für den islamıschen Religionsunterricht und schenkt dem Schulbuch „Saphır”
besondere Aufmerksamkeıt Hs folgen Artıkel mıt Materıialbeispielen und eINEe abschließende nter-
pretatiıon des Textes der Katholıschen Bischofskonferenz multirel1ıg1ösen Feliern.
DiIe beiden Bücher zeigen, welchen Voraussetzungen der Islamunterricht Z7WEeIl
undesländern eingeführt wurde und Wäds dıesen Unterricht kennzeıichnet. Sle rheben
nıcht den Anspruch, t1efer ehende theoretische DZW konzeptuelle een entwiıckeln,
sondern S1C Ssınd VOT allem informatıv. SO geben S1C einen gulen Überblick über Sach-
agen, dıe be1l der inrıchtung des aC| anstehen 1C. einheıtlıch SInd dıe Be-
zugspunkte, eiIwa Wa VOll slamkunde oder iıslamıschem Religi0nsunterricht (konfes-
S1O0NE. eredet wIrd. Über die praktiıschen Gesichtspunkte hinaus macht dıe Lektüre
CULUIC WI1IEe wichtig 6S /ukunft seIn Wird, e1IN grundständıige islamısche el1g10ns-
pädagogık entwiıckeln, dıe als Reflexionsdiszıplin der UnterrichtspraxI1s ndards
entwiıickelt und für deren andhabung Ürg

Hans-Geor2 Ziebertz



olfgang2 Broedel, Kritsche Bıldung spiırıtuell konzıpiert. Relıgionspädagogık und
spırıtuell Orlentierte Pädagogık eSDräC Forum eologıe und ädagogık;

16), Münster Wıen 2009 3306 S E ISBN 978-3-643-80019-0]
Se1it angem agen Relıgionspädagogen beıder Kırchen arüber, dass das eSpräC)
zwıschen der Relig1onspädagogik und der ädagogık DZW Erziehungswissenschaft nıcht

recht Gang komme. enı dıie Relıgionspädagogık VOoONxnl iıhrem Selbstverständnıs
her als Verbunddıiszıplin diesem CeSPrÄäC) sehr interessiert ISt, zeigen LIUT weniıge
Erziehungswissenschaftler oroßes Interesse diesem Dıalog. Wiıe aher Onnte en sol-
cher 1alog, WI1Ie Onnte eine Kooperatıon zwıschen beıden Dıszıplinen aussehen” DIie-
SC rage wıdmet sıch dıie vorliegende Diıssertation VON olfgang Broedel, dıe In Salz-
burg (Anton Bucher) 2007 angefert1 worden Ist SIie hat sich /Z1el DESEIZL, eine
Tucke chlagen zwıschen beıden Fächern Von besonderer Bedeutung Sınd 1er päd-
agogische Ansätze, dıe sıch auf spirıtuelle DZW relıg1öse Fragestellungen einlassen (6)
SIıe lassen sıch dem SOs ' Neuen enken‘ zuordnen. Auf relıg1onspädagogıischer Seıite
bletet sich dıe mystagogıisch Oorlentierte Religionspädagogik Dazu entwiıickelt der Au-
(OTr eiınen „lange[n] und komplexe[n edankengan:  o der dem Leser viel Geduld
abverlangt.

ersten Teıl (13-65) werden ausführlıc! der und das Profil des TroJjektes be-
schrıeben. Hıer wırd auch auf Stellung: en der beıden großen westliıchen Kırchen
Bezug SCHOMMMECN (21-25) aDel fällt auf, dass auf evangelıscher Seıte das Interesse
der Bıldungsproblematıi weiıter verbreıtet Ist uch stellt siıch hıer dıe rage, WIE weIlt
Bıldungsfragen der gegenwärt:  1gen adagog1 und der ktuellen Systematischen
Theologıe diskutiert werden (41-46) Se1t 1975 Ist der Bıldungsbegriff wlıeder aufgewer-
tet worden. „Es melden sıch aber auch krıitische Stimmen VOoON Seıten der Postmoderne

Wort (vgl ongratz).“ 35)
zweıten Teıil /1-125) stehen spırıtuelle Diımensionen einer bıldungsorientierten Päd-

agogık ıttelpu der Aus  ngen Der gegenwärtige ‘Megatrend’ Spirıtualität
wırd seıner Vıelfalt ausführlich beschrieben Der heute verwendete Begrıff VON Spir1-
alıtät geht weIıt über den Bereich der institutonalısıerten elıg10n hınaus und stellt en
gesamtgesellschaftlıches Phäanomen dar (72) eDben der tradıtionellen Spirıtualitä hat
sıch heute en weıltes Feld offener Spirıtualitä etablıert, die häufig a-personal und rein
diesseitig verstanden WIrd. Der Esoterik und dem “ Neuen enken‘ wırd en eigenes
Kapıtel ewldmet 97-110). Spirıtualitä gehö für dıe meısten Vertreter des Neuen
enkens ihrem Selbstverständnis /-110)
Im dritten Teıl (  1-2 WIT! eine innengeleıtete, spirıtuell Pädagogık
V  este. Der Termmnus „innengeleıtete Pädagogık” 1st noch ungewohnt und dient als
Sammelbegriff für NeCUETEC pädagogische Ansätze, welche die personale KOompetenz des
Menschen fördern wollen S1ie zeichnet sıch N UrC| Ganzheıitlıchkeıit, fördert
dıe Beziehungen des Menschen Sinn des Ganzen, hat eine onkret-s  ıche |DJE
mens1o0n und Ist en für eiIne transzendente Wiırklıchkeit Das Subjekt ist der OUrt,
Göttliches den Menschen berührt Dıie „innengeleıtete Pädagogıik” hält „all der
Existenz eiInes transzendenten, tür siıch bestehenden Gegenübers Menschen fest

WC) auch dieses Gegenüber nıcht Sinne der Jüdısch-chrıistliıchen Iranszen-
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denz verstanden WIrd. Es handelt sıch hler eINe Ooffene Tanszendenz Sinne der
yS
Ist der verte Teıl (21 1-2' nach dem angen au eigentliche entrum der
Ausführungen, 1er werden Bedingungen, Möglıchkeıiten und Grenzen einer Kooperatıi-

zwıischen innengeleıteter Pädagogık und Religionspädagogik bedacht In der kathol1-
schen Religionspädagog1 wIird eute ein welıter Spirıtualitätsbegriff verwendet. Im Un-
terschlied evangelischen Relig1onspädagogik WIrd auftf katholischer Seılte wenıger
r zwıschen offener Spirıtualitä und IsStUlicher Spirıtualitä unterschlieden
Dieser Ansatz 1INnde sıch deutliıchsten ausgeprägt in der mystagogisch Orlenterten
Religi1onspädagogik, WIE S1C MırJam CNAQ  eC| Anschluss arl Rahner eNtwWI-

hat \ Broedel chlıeßt sıch dieser Konzeption Hıer werden „dıe Lebenserfah-
auf die In ıhnen enthaltene T1iefendimension hın  c geöffnet Auf diese We!I-

wIrd Raum geschaffen tür dıie nNnNaAhme der Jüdısch-christlichen UOffenbarung
Von besonderer edeutung für den mystagogischen Prozess I1St der VSLagOLE selbst,
der die Tiefendimension SEINES ens selbst erfahren aDben MUSS Miıt dieser
mutigen Entscheidung 1ür eıne mystagogische Religi1onspädagogık ezJieht der Autor auf
der einen Seıite eindeutig Posıtion als Vertreter eiıner konkreten elıgıon, andererseı1ts
OCKIE I: abher auch das angestrebte eSPTÄC) mıiıt der ädagogık, da deren Vertreter
In der überwiegenden Mehrheıit sıch für e1IN! konkrete Iranszendenz miıt Namen und
Antlıtz nıcht erwarmen können, WIe 6T: selbst immer wlieder betont. Darın leg das DI-
lemma des hler vorgeschlagenen oJekts, das wen12 (C’hancen einer Realısierung
sıch 1rgl Am Ende entwirft Broedel eINne rojektskizze ema „Schulung der
utmerksamkeıt“ (  3-2  » dıe einen Schönheitsfehler enthält S1e Ist nämlıch für e1IN
Sonderschule kırchlicher Irägerscha eplant, deren Werte In der christlich-abend-
ländıschen wurzeln, WIeE das Leıtbıild dieser Schule auswelst Es fehlt somıt
der Wiıderpart auf SeIiten der Pädagogık, auf den viel Wert für das eSpräc) legt
DiIe Arbeiıt ist Müssıg geschrieben, der Autor hat sehr viel Mater1al verwertet, manches
hätte aber auch weglassen können Das Lesevergnügen wıird auf diese Weilse eın WC-

nıg eingeschränkt. SO mancher Exkurs hätte entiallen können Gleichwohl hat Broedel
hler wagemutlig Neuland beschritten, kann 1Ur Nachfolger wünschen, dıe SEe1-

Fragestellung aufgreıfen.
AlD. Sauer

Vgl IrJam Schambeck, Mystagogisches Lernen. 7u eiıner Perspektive relıg1öser Bıldung, WUrz-
burg 2006



'Onıka Jakobs Ihomas Englberger Domuinik €  Ing IC Rıegel, Konfessionel-
ler Relıgi10onsunterricht multirel1ig1öser Gesellscha: iıne empirische Je für die
deutschsprachige SchweIlz (Beıträge Pastoralsoziologie |SPI-Reihel; 15). Zürich

2009 182 S , ISBN 978-3-290-20058-9]
In verschıedenen Ndern Europas werden dem Eındruck VON (post)modernen
Iransformatiıonsprozessen der Gesellscha überkommene Konzepte relıg1öser Bıldung
krıtisch dıskutiert. Dies gılt auch und VOTL em tür dıie chwe1z Hıer wurden den
letzten ahren In etlichen Kantonen IICUC Modelle SCAHUulscCcher relıg1öser Bıldung eNtWI-
CKE. dıie dem Modernisierungsschub der Schwelizer Gesellscha Rechnung sol-
len In diesen größeren Rahmen Ist dıie vorgelegte 1e einzuordnen. Sıe verfolgt das
Ziel, die persönlıche Posiıtion und dıe unterrichtliche Konzeption VON Relıgi0onslehrkräf-
ten angesichts eiıner auch In relıg1öser Hınsıcht immer pluraler werdenden Welt CI -
ebDen Dazu wurden 56() Relıg10nslehrer/innen beiragt (der Klappentext pricht Irrtum-
iıch VON 800), dıie e1ide Eınschränkungen SInd bedeutsam! konfessionellen Relıg1-
onsunterricht In der Deutschschweiz erteılen.
Was erwartet die Leser/innen? DiIe 1e egınn! unvermuttelt en Vorwort fehlt
mıt einem sehr erafften Einblick Ormen rel1g1öser ung ‚uropa Sodann wırd
auf das europälische Projekt TIRE I! „  CAaC| elızıon multicultural kEkuropean
soclety “) verwlesen, das den gedanklıchen Rahmen für dıe empirisch-explorative Un-
tersuchung bıldet
Das Kapıtel (15-28) In dıe Landschaft des schweızerıischen Relıgi0onsunter-
richts en Für Nıichtschweizer stellt sıch diese jedem Fall als hOöchst plurıform dar,
wofür dıie Autoren e1N! Reihe VON (Gründen historischer, polıtıscher, kultureller und
praktischer geltend machen. Im zweıten Kapıtel (29-36) wıird dıe Stichprobe be-
schrıeben und dıe Repräsentativıtät der 1e belegt. Die folgenden Kapıtel entfalten
die KResultate der Untersuchung Jaängs eINEeSs wıiıederkehrenden ıtfadens, der dUus den
Elementen ‘Problemexposıtion’, Frageinstrumente und Hypothesen’, "Präsentation der
Ergebnisse’ und ° Dıskussion’ esteht

drıtten Kapıtel (37-55) stehen dıe VOIl Relıgionslehrkräften verfolgten /ielperspekti-
VenNn ıttelpunkt. Die Autoren Oorlentieren sıch ihrer Itembatterıe der breıt rez1-
plerten Typologie VON Miıchael Grimmit, dıe zwıschen „Teachmege In elıg10n”, 168
ching about elıg10n” und „Learnıng irom elıg10n” untersche1idet. Die 1e fördert
hler en aufschlussreiches Resultat Zzulage Faktısch prasent SIınd Del Relıg10nsleh-
rer/ınnen LIUT ZWel e  e7 nämlıch der konfessionelle und der phänomenologische Reli1-
g]jonsunterricht. enı der drıtte I'yp der Grummutschen Systematık als pädagogıischer
Faktor mıt den beıden anderen verwoben ist.
Das vierte Kapıtel (5/-76) wıdmet sıch den Ergebnissen der Exploration UuSsam-
nhang zwıschen elig1on und Moderne Hıer kamen bereıts erprobte Frageinstru-

wendung. Das fünfte Kapıtel (77-97) informiert ber dıe Wertorientierung
und polıtischea der efragten. In beıden en erbringt dıe inzelanalyse der
Resultate teıls erwartbare, teıls überraschende Ergebnisse.
Gegenstand des sechsten Kapitels 99-1 16) ist dıe Analyse des relıg1ösen Stils VON Reli1-
s1onslehrkräften Dem Fragebogen wurde dazu e1IN! VON dem amerıkanıschen Relig1-
Religionspädagogische Beıträge /2010
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onspsychologen IAVL Wullf entworfene ypologıe unterlegt eren Dımension
soll den Glauben der Befragten dıe Ex1istenz einer transzendenten Wiırklıichkeit erfas-
SCIl DiIie zweıte ezjieht sıch auf die Schriftauslegung: Verstehen dıe eiragten die 1DE.
eher wörtlich oder eher symbolıisch? An dıeser Stelle verspurt der Rezensent eın eutl1-
ches Unbehagen: Es leuchtet nıcht e1n, inwlefern diese Unterscheidung für dıe Fra-
SC nach dem relıg1ösen Stil VON Religionslehrkräften In der Deutschschwe17z UuDS  1el-
les austragt Anders als In er spielt In (West)Europa e1IN wörtliche DZW
fundamentalıstische Bıbellektüre kaum eine Es wundert daher nıcht, dass die
1e angesichts der zugrunde gelegten Typologıe bısweilen merT.  rdıg anmutende
Resultate erzielt (Z.B „ Wer einen konfessionellen Relıgi10nsunterricht anstrebt, lest die
1DEe nıcht notwendig wörtlich”, 115) Z7u agen ISt, ob ZUT Analyse des relıg1ösen 11Ss
nıcht en orıffigeres Nstrumentarıum hätte herangezogen werden Mussen
Das abschließende szıebte Kapıtel 17-126) verdichtet wichtige Resultate und Einsiıchten
der empirischen Untersuchung. Eılıge Leser/innen iInden diesem Abschnitt eiIne gu-
t E knappe /usammenfTassung. Für empirisch versierte Rezıplenten hletet der austführlı-
che Anhang (ca eın Viertel des Buches) den 1 RES-Fragebogen und den Datenreport.
Resümee: Lohnt die Tre eINes Buches, das die Einstellungen VON Religionslehrkräf-
ten, die konfessionellen Religionsunterricht In der Deutschschwe17z erteılen, auch für
Leser/innen auberna| dieses Territoriums? Auf diese rage ISt eindeutig
eıIne posıtıve Antwort geben 7u( WwIrd dıe SchweIiz iImmer wlieder als en ° Hu-
1ODA Kleinen’ bezeıichnet. Der mıt Hr gehö den Konstitutions-
und Lebensbedingungen dieses Staates. uch WC) sıch die Ergebnisse der 1€e nicht

Sinne Sstrenger Repräsentatıivıtät auf dıe verschliedenen Länder Europas übertragen
lassen: Sinne eiıner 'gefühlten’ Repräsentativıität lefern S1e wichtige Indıkatoren tür
die Vorstellungen VON Religionslehrkräften über Sinn und Zıel iıhres Unterrichts. aher
Ist die TE dieses Buches für all jene en Gewimn, denen dıe Reflex1ion über die ZA1-
kunft relıg1öser Bıldung In den OTfentıchen chulen pluraler, multirelig1öser Gesell-
chaften en Anlıegen Ist

IC Kropac



Lothar uld Friedrich Schweıitzer Werner Izscheetzsch Joachım Weıinhardt (Hg.),
Im Relıgionsunterricht zusammenarbeıten. Evaluatıon des konfessionell-kooperatıven
Relıgionsunterrichts aden-Württemberg, ‚gart (Ko.  ammer) 2009 1244 S E
ISBN 978-3-1 7-0  5-4|
DIie Kırchenleitungen sel]en Nachhıinem über das Modellprojekt eINes konfessjionell-
kooperatıven Religionsunterrichts Baden-Württemberg Not amused’ SCWESCH, wurde
kolportiert. Eın Trund für diese ‚UTUC.  o besteht der Angst, dass jegliche kon-
krete Kooperatıon zwıschen den Kırchen auf dem (Geblet des Religi0nsunterrichts VO

staatlıcher Seıite admınıstrativ mIıissbraucht würde und langTfrıistig dıie Begrundung für
einen konfessionellen Religionsunterricht verloren ginge Den Verfassern der 1€e
„Im Religi0nsunterricht zusammenarbeıten“ kommt das Verdienst ZU, Jenseı1ts olcher
Ängste einen fundıierten Forschungsbericht Modellprojekt vorgelegt aben, das

Baden-Württemberg VOIl 2005 bıs 2008 stattgefunden hat
DIie Forschergruppe hat Unterrichtsdokumentationen Modellschulen und über G'rup-
peninterviews mıt Schüler/innen verschiedener Schularten dokumentiert und ausgewerteLl. Lehrer
wurden interviewt und befragt und Schulleitungen und ern ihre inschätzung gebeten. Über
ınen Vergleichstest ausgewählten Modellschulen sollte die iırksamkeıt des Modells untersucht
werden. Es handelt sıch ISO tatsächlich insgesamt en beachtliches „multidimens1ionales und
polyperspektivisches methodiıisches orgehen“ / auch WC] dıe verschıiedenen Teıllstudien
ihrer Qualität und uswertung unterschiedlich eurtelL werden können.

aupttel (Kap I: S des vorgelegten Buches werden dıie Untersuchungsergebnisse präa-
entiert und interpretiert: OTa|l aufschlussreich Ist, dass 1er VOIN Grundschülern WwIssen,
welcher elıgzıon S1E gehören. ass en Modellprojekt, das engagılert wırd, 1C|
auch erfolgreich ist, überrascht allerdings cht Wenn sich Lehrer bemühen, dıie dre1 Ziele des
Projekts (ein vertieftes Bewusstsein der eigenen Konfession erhalten, dıe ökumenische Offenheit
der Kırchen erfahrbar machen und eINne authentische Begegnung mıt der anderen Konfession
ermöglıchen) umzusetzen, dann Ist die Wahrscheiminlichkeit hoch, Aass die Modellgruppen beım
Vergleichstest besser abschneilden als die Kontrollgruppen, denen "normal’ unterrichtet wurde
Deshalb reizen vielmehr dıe verstörenden Auffällıgkeıiten: So kreuzen sıgnıfıkanı mehr evangel1-
sche Grundschüler Adus der Modellgruppe (48,6%) Unterschied Kontrollgruppe (28,9%)
„ Wır können Marıa eten.  . (Gjedeutet 1ırd dies mıt der edeutung 98-102) 1nes Lernens
der Grundschule über dıe Identitikation mMıt dem Lehrer: insgesamt 1€eS$ dann Einschät-
ZUNg, dass auf der Lehrerseıte durchaus eın Defizıt der Heterogenitätskompetenz vorliegt

transparenten mıt ıner authentüuschen Darstellung und ıner reflexiven Verortung IC
weılger konfessioneller Besonderheiten: 1eSs ist dann gleichzeitig eın Desiderat für die Lehrerbil-
dung. ers als der Realschule und yMmMnasıum, dıie rneffekte zwıschen odell- und
Kontrollgruppe deutlich zugunsten der ersten TUuppe aus:  en. erwelst sich dıie Auswertung des
Unterrichts Hauptschulklassen als problematischer; dies lıegt nıcht 1UT der Frage, ob dıe
des Tests zielgruppengenau W: sondern uch Desıinteresse der Hauptschüler Öökumenischen
und konfessionellen Fragen und Religion überhaupt.
Entgegen der eingangs erwähnten kırchliıchen Befürchtung, dıe Schulleitungen könnten konfess10-
nell-kooperative Projekte VOL lem Aus schulorganısatorischen Tunden begrüßen, chätzen dıese
das Modell VOT em dUus schulpädagogıschen Motiven (wegen des Zusammenhalts des Klassen-
verbands und der positıven Elternresonanz) DIie beteiligten Lehrer sehen TW dıe Mehrarbeıt,
diıese Ird aber UrC. den subjektiven Gewimnn, den S1Ie Modellversuch erfahren haben, mehr als
ausgeglıchen. S1e freilıch inhaltlıche und mediale (Schulbücher) Unterstützung. Insgesamt
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SINd dıe Beteilıgten der Überzeugung, dass das konfessionell-kooperative den Relıgionsun-
erricht und dıe Fachschaften VOI stärkt und OfOr der Schulentwicklung SeE1IN Oonnte

Kap HI (  1-2 wıdmet sıch „Einschätzungen Interpretationen Perspektiven“
dies müundet „Empfehlungen“ (Kap IV‚ 218-231), dıe sowohl überwiegen

organısatorische Optimierungsvorschläge nthalten als auch Argumente für eine ONnTIeS-
s1onelle Kooperation gebünde darbıieten. EUUIC wiırd, dass das ellproje Uurc.
dıe erschränkung VON authentischer Innen- und A  enperspektive über den och
optimıerenden Lehrerwechsel durchaus reCc  IC ang mıt . Ste)
auf verschıiedenen Ebenen (Lehrerwechsel, Themenabdeckung) dıe Konfessionalıtät
gewährleıste Ist uch theologisch entspricht das Modell dem aktuellen Stand und Ziel-
punkt VOIl Okumene auf dem Weg ZUT (l versöhnter Verschiedenheıit: freiliıch
wiırkt dıe quswertende Darstellung und Würdigung bisweılen aAr euphorisch, zumal der

entsteht, dieses spezıelle Modell eiıner konfessionellen Kooperatıion Sse1 das
zukunftsfähıige chlechthın
DIe 1e hletet mehr als 91008 dıe empirische Erforschung eInes Projekts, denn das Pro-
jekt selber stellt bereıts eIne egmarke ZUT ehebung eINnes Defizıts dar, das eingangs
enann! WITrd: Es fehlt eine ökumeniıische Hermeneutik, dıie bıs die UnterrichtspraxI1s
durchbuchstabıe werden kann Die 16 eistet hıerzu eiınen wichtigen ersten chrı
Abschlıeßen Be1 aller Wertschätzung gegenüber der verheißungsvolle /ukunftsper-
spektive, die dıe Autoren beschreıben, ist In zwelerle1 Hınsıcht SkepsI1s angebracht:
/Zum einen scheımnt der ufwand, mMıt dem das Praxisprojekt verbunden doch a -

Berordentlich sSeInNn gelıngt be1ı einem Modellversuch, aber nıcht Unter-
riıchtsall  tag; EeuUCc| wiırd, dass das sk1ızz1erte Modell für dıe staatlıche Seı1te keıin FEın-
parfaktor Ist Fın zwelıter Eınwand Ist struktureller Natur. Das Modell onnte überall
dort gelingen, die Konfessionen albwegs AausgcwWORCH sind, WIEe dıes im
Untersuchungsgebiet der Fall In Dıiasporagebieten ertTschen erschwerte edInN-
SUNZCH, dıe andere Modelle als sinnvoller erscheinen lassen. Hınzu kommt, dass mıt
dem begrüßenswerten breıteren Ausbau eINes islamıschen Religionsunterrichts en WEeI-

er hinzukommt, mıt dem kooperleren oder In eiıner gemeInsamen FAa-
chergruppe zusammenarbeıten könnte Man 111USS keın Prophet Se1nN, erkennen,
dass dıe ukun des Religi0onsunterrichts In vielfältigen unterschiedlichen Ormen be-
gründet Se1IN wird. Ob das ausschließliche Beharren auf einem konfessionellen Unter-
richt striıkter Beıbehaltung der TIrTIias zukunftsträchtig Se1IN wırd,. 11US$S bezweiıfelt
werden. DIe Kırchen gul daran, eher Prinzipien ormulhıeren als sıch auf konkrete
Ormen {fixieren: Eın Prinzip Ist sıcher, dass der Religionsunterricht als CC des
chülers, In selner Konfession profuliert unterrichtet werden, verstehen Ist, en
weıteres, dass dıe Kirchen weıterhın der Mitgestaltung VON Lehrplänen und In der
Lehrerbildung eteılı SseInN sollten, eIn drıttes, dass dıe erreichten Ndards eINes Reli-
g]onsunterricht, der interkonfess1ionell zwıschen Identität und Verständigung angesiedelt
und einem interrel1g1ösen ode‘ (von elıgıon dUus auf Relıgionen verpflichtet Ist,
Trhalten werden ollten Ob dann der Religionsunterricht organisatorisch konfessionell,
konfessionell-kooperatiıv oder In eiıner Fächergruppe organısiert stattfindet, ist schon
e1) zweıtrang1g!

Hans Mendl



Bernd Schröder (Hg.), Institutionalısierung und Profil der Religionspädagogik. Hiıstorisch-
systematische Studien ihrer (enese als 1ssenschaft Ssche Theologıe Geschichte
und Gegenwart; JTübingen (Mohr Sıebeck) 1924 S ’ ISBN 978-3-16-149173-3]
Der Herausgeber Bernd CArOder leıtet den ammelband mıt 16 verschıiedenen Auto-
renbeiträgen gekonnt en (1-19) und formuhert auch den rag Ende des ‚andes
/-4
Werner 1IMON behandelt Zuerst kundıg-elementar die „‚Ratıo studıiıorum “ der Je-
sulten (1599) SOWIE die Studienreformen des 18 unde den verschıiedenen Re-
g]onen und elstet Ausblicke bıs hın Katechetikkongress Wıen (1912) der „Kate-
chetische Professuren“ als rag der Reformdiskussionen bündelt (23-51) Johannes
Wischmeyer EeV.) (53-88) konzentriert sıch auf dıe Katechetik als moderne Unihversıitäts-
Iszıplın 19 unde und beschreıbt sehr anschaulıc! den Konzeptionswandel
VON der Katechetik Relig10nspädagogik. Der drıtte Beıtrag Raimund Hoenen)
In dıe für viele Leser vielleicht unbekannte Geschichte der Katechetik der DDR C-
ran en 89-115) Das Spannende diesen Beıträgen lässt sıch für den SaAaNZCI Band
teststellen Der konfessionelle Leser gewımnnt AdUuSs verschıedenen bzw. ahnlıchen Ent-
wicklungen der katholiıschen und evangelıschen Katechetik einen großen und 1ıfferen-
zierten Erkenntnisgewinn.
Anke E.delbrock (  9-1 w1ldmet sıch in ihrem Beıtrag den Vereinen und Kongressen
Von Reliıgionslehrer/innen Kaılserreich und der elmarer Republık. Interessant
sınd dıe 7 1 unterschiedlichen relıg1onspädagogischen Konzepte, dıe die Vereıne
realısıeren versuchen. IC eMmMe: (149-171 beschreı1bt den erdegang des unche-
Ner bzw Deutschen Katecheten-Vereıins bıs fast dıe Gegenwart Hemels zeıtge-
schichtlıches €e1 Ist Teifend und kenntnisreich elementarısıerend formuhert.
Henrik SIMOJOKI stellt dıe große Bedeutung des 9723 gegründeten Religionspädagogi-
schen nstituts Berlın heraus -1 SIMOJOKI würdıgt das Nsutut und sıecht eine
Nähe ZUT Arbeıt des Comeniuus-Instituts Münster, kommt aber auch dem Ergebnıis,
dass das nNstıtut ZWaT theologische bZw chliche Karrıeren geförde: habe, aber CS
habe keıne Erziehungswissenschaftler hevorgebracht. DIe nächsten Beıträge beschreıben
katholische bzw. evangelısche Institute nach dem /Zweılten Weltkrieg. FLSLOD
Scheilke (  /-2. stellt dıe Grundfunktionen der evangelıschen Instıitute VOT und zeıich-
net dıe ntwicklung nach 1989 In Ostdeutschland präzıse auf. olfgang Michalke-
IC (223-253 dıe Arbeit der katholischen Diıözesanınstitute CIn Die Jüngste
Entwicklung, dass die nstıitute In dıie Schulabteilungen der Dıözesen inkorporiert WUT-
den, sıeht CT mıt( krıtisch S1C führe mangelnder Qualität der AUus- und We1-
erbildung. arl Ernst NIpDKkow stellt das bekannte Comenius-Institut VOT 5-27 Der
Autor selbst Vorstandsvorsıtzender (1969-1993) und sSseInNn Beıtrag zeichnet überzeu-
gend das Institut „als Akteur protestantischer Bıldungsverantwortung“ das eine
rohe edeutung für dıie Fachgeschichte der Relıg1onspädagogik aufwelst. Begriff
der „evangelıschen Bıldungsverantwortung“ , als „Kırche der Freiheit“ realısıere das
Institut seinen verpflichtenden aßs
Die folgenden Beıträge beschäftigen sıch mıt der Institutionalisierung der Relıgionspä-
dagogik Hochschulen und Universitäten 1Im Kalserreich und der elmarer Republık.
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ıchael Wermke (  /-2 beschreıbt pro dıe Religionspädagogıik als Dıszıplın
den preußischen Pädagogischen Akademıien. Stephan Leimgruber beschreıibt sehr e-
renzıert und kompetent dıe Geschichte der Katholisch-Theologischen der Lud-
wig-Maximilians-Universıität In München (  9-3  r VOT allem dıie (Geschichte der Ka-
echetik- und relig1onspädagogischen hrs Eıne Besonderheıt hıldete das „Institut
für Katechetik und Hom1i (IKH) mıt seinem postgradualen außerunıversıtären
jengang (1964-1982). Martın Rothgangel stellt die große edeutung der Göttinger Re-
l1g10nspädagogık nach dem 7 weiıten. Weltkrieg heraus (316-339 und macht dies
hermeneutischen Religionsunterricht (Martın allmann, Hans StOCK) und der Sym-
boldidaktık VOI eler 1€) fest War beschreıbt ß dıie Geschichte der Praktıschen
eologıe VOIl Anfang All, aber ein Höhepunkt beginnt mıt der Zusammenarbeıt VOIl

alltımann und OC mıiıt dem Pädagogen Erich Weniger (1894-1961). DIiIe beıden theoO-
logischen Fakultäten der Universıität Münster atten nach dem 7 weıten Weltkrieg die
Integration der relıg1onspädagogıschen hrs eısten, dıe bisher für dıe Relig1-
onslehrerausbildung GS/RS) außerhalb der Fakultäten zuständıg Chrıistian
Grethlein stellt für dıe evangelısche Fakultät die orundsä  ıcChe rage, ob „dıe hınter
der Organısation stehende Irennung zwıischen der In Semminaren organısierten
Fachwissenschaft und der Institut für Evangelısche eologıe und ihre 0>

gesiedelten Fac|  1dal dem auf Vermittlung zielenden Grundcharakter Evangelıscher
Theologıe ANSCINCSSCH Ist  06 FEınen der rage eigenen Weg geht die katholiısche
Fakultät Norbert Meftte (  /-3 verTolgt dıe lange Geschichte der Fakultät und stellt
das "Münsteraner Modell‘’ VOTL

99-  IC LIUT das nstitut für Katholische Theologie und ihre ıdaktık (Irüheres nNstıtut für L eh-
rerausbiıldung) soll exklusıv für dıie Fachdidaktık zuständig se1n, sondern 168 Ist eine gemeıinschaft-
lıche Aufgabe er theologischen Dıszıplinen. Dahınter Sste. die Auffassung, AaSS die rage der
Miıtteilbarkeıt theologischer und gläubiger ede und dıe des Biıldungsgehalts theologischen und
relıg1ösen Lernens Fragen SINd, dıie dıe Theologıe selhst zutiefst etreiten.  66
Rainer Lachmann beschreıbt dıe Religionslehrerausbildung außerhalb der theologischen
Fakultäten 7-4) An den Lehrerausbildungsinstituten SInd nıcht zuletzt Kontext
der Nähe den Erziehungswissenschaften viele Impulse für dıe 1ICUGIC Religionspäda-
g0g1K entstanden. Bernd CHAroder verfasst einen interessanten Artıkel über dıe nstituti-
onalısıerung der Religionspädagogik Spiegel VON Lexıka (:  9-4 Tst mıt dem
Lexiıkon für Religionspädagogıik 1Im Jahre 2001 o1bt CS eın enzyklopädısch angelegtes
Nachschlagewerk. Der VON Friedrich Schweitzer und enr SIMOJOKI 44.1-464)
beschreıibt dıe religionspädagogischen Ze1itsc)  en Diese pragen die Institutionalisıe-
rung VOT em Uurc. Interesse den 1mM 19 unde: vermehrt begründeten
LehrersemmMmnaren. och Ööffnen sıch dıe Ze1itsc  en auch anderen kırchlichen Berufen.
nsgesamt ist der Band sehr lesenswert und In seiner Themenstellung einmalıg. Der h1s-
torısch interessierte eser gewınnt CUC und vertliefte INDIlıIıCKe dıe Geschichte der
Religionspädagogık, nıcht zuletzt UrCc. kompetente Autoren Das Kapıtel der Insttutio0-
nalısıerung Hochschulen und Universıitäten beschreı1bt (zwangsläufig) ıche Ent-
wicklungen und wirkt auf den Leser, der keın Lokalınteresse mitbringt, (notgedrungen.
langatmıg
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ONJA Angelika TUDEe, Bıbelverständnıis zwıschen Alltag und Wiıssenschaft Fıne empI1-
risch-exegetische 1e auf der Basıs VOIN Joh (Tübinger Perspektiven ZUT Pas-
toraltheologie und Relig1onspädagogık, 34), Berlın 2009 1446 S s ISBN 3_
643-0095-5]
1elTaC stehen eute Erwachsenenbildner‘, Lehrer WIE auch exegetische Experten VOT

der rage, WIE Experten- und Alltagsrezeption der 1De er zuelnander sSte-
hen Die r  rungen In der Bıbelarbeıit. dass Reziplienten häufig Bıbeltexte anders VeOI-

stehen, als CS die Fachwıissenschaftler (Theologen und Exegeten) nahelegen,
der rage, weshalb CS diesen unterschiedlichen Verstehenswelsen kommt Nur oft
WIrd die JTatsache, dass die meılsten Bıbelleser mıt ihren Erwartungen und Eıinstellungen
den ext rezıpleren und einen eigenen hermeneutischen ‚ugang finden, der WISSeN-
Sschaitlıchen uslegung der Bıbeltexte nıcht oder 191008 ande beachtet DIie rage
nach der ache der 1De selbst‘ scheımnt der exegetischen orschung grundlegend
und dıe rage nach den Verstehenswegen der Rezıplenten steht außen VOL Um der
zweıten rage nachgehen können, musste dıe exegetische Wiıssenschaft sıch IntensSIV
mıt den Rezıpıienten auselnandersetzen und olglıc| auch empiırische Methoden aufneh-
LNECN und entwıckeln.
Erfreulicherweise nımmt die vorlıegende Untersuchung diese Problemstellung auf.
Ausgangspunkt und Moaotivation der Habıiılıtationsschrift VON ONa Angelıika rube 1St
die (persönlic| Erfahrung, dass die unterschiedlichen Haltungen der WI1S-
senschaftlıchen kxegese und der Alltagslektüre gegenüber der 1DEeE Kommuniıkatıi-
onslosıgkeıt und gegenselt1igem Unverständnis führen DIe Arbeıt wendet sich deshalb
den Besonderheıten dieser Kommunikationsprobleme S1e SETI7T bel der „Alltagslektü-

bıblıscher Texte e1n, analysıert die Ansätze bzw Auslegungen VON Fachwıssen-
Chaitliern und vergleicht eide /ugangsweilsen, nach Möglıchkeiten eıner egensel-
t19 befruchtenden uslegung beıider Z/ugangswelsen suchen. Für die Verfasserıin
STE| außer rage, dass Alltagslektüre und wıissenschaftlıche Exegese ihre Berechtigung
aben und el vonelnander profitieren können. aher verTolgt GE das Zıel, „vorhan-
dene Kommunikationsprobleme zwıschen LOr egese und AlltagsleserInnen auf hre
Ursachen und Vor em aufmöglıche Lösungen hın untersuchen i (54)
Unter diesen Prämissen werden nach einer 1ImM ersien Kapıtel (13-70) entfalteten Eınleitung In AUr-
bau, /ielsetzung, etht und Konzeption der Forschung zweıten Kapıtel 71-170) zehn nter-
VIeEWS Joh „‚ 1-4 vorgestellt. Ausdrücklich werden Einzelinterviews IC auf dıe Alltags-
lektüre dieses JTextes geführt. DiIie TrToDbanden cdieser vergleichenden Studie kommen N Sanz
terschiedlichen Erfahrungsfeldern. Die Eıinzelstiimmen der „AlltagsleserInnen” (18) SINd ınen
Menschen, „Tür die dıie Bıbel en (Glaubensbuc) ISt  C6 59) und anderen Menschen, dıe cht
rel1g1Öös sozlialısıert SIN und möglıchst wenig Bıbelwıssen aben. DıIie eher methodisch-formal fOr-
muherten Leıitfragen beziehen siıch auf den rfahrungsschatz der Forscherin. er en SIE WC-
der e1In methodisches noch eın theoretisches Fundament aher spielen S1Ee In der Auswertung der
Interviews keine entsprechende In diıesem empirischen eıl der Arbeıt werden dıie nter-
schiedlichen /Zugangswege insbesondere zwıschen christlichen und niıchtchristlichen Interviewpart-
nern/innen deutlıch. Dıies ist uch nıcht verwunderlıch, zumal der Verstehensprozess VON Men-
schen mıiıt geringerem Bıbelwissen er UrC| Bottom-Up-Prozesse‘ gekennzeichnet Ist esta-

Aus Gründen der Vereinfachung wiırd 1Im folgenden Text die männlıche Form verwendet. Die Je-
weıligen Begrıffe gelten jedoch In der männlıchen und weılblichen Form entsprechend.
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tıgt wırd 1€68 auch Uurc! die Beobachtung, dass bel CATrISUÜI1C| gepragten ser/ınnen eiıne größere
Bandhreite VOINl Identifikationsfiguren und emotionalen /ugängen Top-Down-Prozesse vorlhegt.
Die hiıer vorgestellte Eese „Unglaube verbessert das Textverständnı  66 ist (le1der) cht be-
schreıbend, SsOonNndern die Lektürewelsen csehr stark interpretieren und bewertend
Das gelungene drıtte Kapıtel (171-320 welst Strube AIn eloquente Exegetin aAdus Dieses umfang-
reichste und erglebigste Kapıtel der 1€e hletet eINe enge Informationen. Die exegetische
Darstellung exemplarısch ausgewählter, aktueller xegesen ext g1bt ınen sehr gulen Über-
1C| ber den Stanı der Forschung. Insgesamt stellt dıie Verfasserin 191000 zehn Experten/innen (6
Männer und Frauen) der exegetischen Wiıssenschaft und deren xegesen Joh 11 VOT Entspre-
chen der Kapıtel entwıckelten Krıteriologie werden diese Auslegungen besprochen und Adus-

gewertel
Das verte Kapitel (321-384 dıe empirıschen und exegetischen Ergebnisse1, indem

diese verschıedenen L ektürewelsen miıteinander vergleicht. Dıvergenzen und Konvergenzen der
Verstehensprodukte werden beschrieben, wobe!l türlıch en Vergleich zwıschen den Ndproduk-
ten ines methodiıisch trukturierten Verstehensprozesses (Exegesen Joh 11) einerseılts und den

Anfang ınes Verstehensprozess stehenden Alltagslektüren andererseılmts Von der ache her
problematısch 1st
Den vorläufigen SCHIUSS der Orschung das Jünfte Kapıtel mıt ınem Resumee
und ınem USDIIC ınem secAsten (Schluss)Kapıteli werden dıe CWOHNCHCHN FEr-
kenntnisse angewandt, dıie 1DE. wıieder er als aktuelles Glaubensbuch In den Blick
nehmen. Dabe!1 geht ınen Dıalograhmen, der dıe Oommunıkatıon zwıschen dem Bıbeltext
und selnen verschiedenen searten STEeUEIT. Hıer beschreıibt Strube ınen „exegethischen KeLlDSsTver-
such als praktische Einlösung i der CWONNCHNCHN Erkenntnisse Blıck auf Joh ‚ 1-4
SIE eINEe narratıve Analyse des Textes UrC Davon ausgehend beschäftigt SIE sıch mıt den Identifi-
katıonsangeboten 1ImM ext und deren Wiırkung DIe rage nach der lebenspraktischen Relevanz
dieser Periıkope bıldet den Schlusspunkt der ntersuchung.
nsgesamt Ist dıe umfangreiche Arbeıt gelungen. Der empirische Teıl der Arbeıt hätte

Substanz SCWOMNCIL, waren die schon VOTL em der empiırisch ausgerichteten Re-
lıg1onspädagogık entwıckelten methodischen tandards stärker berücksichtigt worden.
DıIe den „Praxtsorientierten Randgebieten 5 06 sıc!] (34) der Theologıe veröffentlichen
bıbeldidaktischen Studıen hätten MC und methodisch den rag dıeser exegetisch-
empirischen Forschung erweıtert. SO ble1ibt dıe Untersuchungsfrage doch unklar:;:
ihre Präzıisierung und Konkretisierung ware wuünschenswert. EeNSO atte e1N theoret1-
sche undıerung der Items, dıie die Interviewfragen kennzeıchnen, dıe Auswertung der
untersuchten Merkmale strukturieren MmMussen
/Z/u würdıigen Ist das Unternehmen dennoch In mehrfacher Hınsıcht Es Ist sehr be-
orüßen, dass auch innerhalb der exegetischen orschung der Reziıpient stärker In den
C® SCHNOMINCH und die empirıische Methode als wichtige ugangswelse aufgegriffen
werden. udem ist die enlegung der persönlichen Entscheidungen der Forscherın,
ihrer wI1issenschaftlichen Krıterien und (subjektiven) Vorgehensweisen DOSItLV herauszu-
tellen Da die Autorın euUıc ihren femmistischen Ansatz erausgestellt hat, ist dıe
erwendung des Bınnen-Is, mıt der S1e Personengruppen geschlechtliıch SCHNAUCT be-

versuchte. beım flüssıgen Lesen des Jextes 1Ur hiınderlich /um Schluss ist
noch dıe vergleichende Methodık dieser Untersuchung DOSItIV ervorzuheben, da S1E
dem Anlıegen einer dialogischen Bibellektüre sehr erecht WITrd.

Joachım Theis



Siımone Wustrack, Relıgionspädagogische Arbeıt evangelıschen ergarten.
rundlegung und PraxIıis uellen und Forschungen evangelıschen sozlalen Han-
deln; 22): gart (Ko.  ammer) annover (Blumhardt) 2009 240 S E SBN
0782170240257 (Ko  ammer) 978-3-932011-78-8 (Blumhardt)|
DiIe der Universıtät Hannover verfasste Dissertation Sımone Wustracks ZUT irühen
relıg1ösen Bıldung 1st schon alleın aufgrund des hlıer immer noch defizıtären FOr-
schungsstandes bedeutsam. DiIie Verfasserin hat sıch /Ziel DESECIZL, dıe „rel1g10NSpä-
dagogische Theorıe und Praxıs“” 13) evangelıschen Kındergarten VO egınn des
19 ahrhunderts bıs in dıe Gegenwart hıneın darzustellen, kriıtisch nach deren Subjekt-
orlentierung agen und Hınweilse ZUT Praxısentwicklung geben. Unter Subjekt-
orlentierung versteht S1E „eIne Gestaltung relıg1onspädagogischer Praxıs ausgehend VOIl

Fragen und Interessen der Kınder In gemeınsamen Prozessen zwıschen Erwachsenen
und Kındern“ 16) Im 1C 1st damıt insbesondere die age relıg1öser Gespräche In
der Jeweılulgen Epoche bzw Konzeption, weniger dıe implızıte Seıte rel1g1öser Elemen-
tarerziehung, WIE S1e sıch In der (jestalt des /Zusammenlebens zeıgt.
Die Ihemenstellung 1st alsSO nıcht weıt, WIEe der Verlagstitel glauben macht,
aber doch, 7zumal für eine Dissertation, ungewöhnlıch. Auffällig ist auch dıe Breıte des
Methodenspektrums, da die 1e VON einer kleinen Geschichte der Subjektorientierung
In der relıg1ösen Elementarerziehung bıs einer thnographıe heutiger Kındergarten-
wirklıichkeit fortschreıten ıll
SO esteht dıe vorliegende Arbeıt dUus dre1 quantıitativ gleichgewichtigen Teılen, einem
hıstorıschen („Religionspädagogık der oMentiıchen Kleinkınderziehung historısche
INDlıcke .  i 9-8 einem entwicklungspsychologisch- konzeptionellen („Iheoretische
Grundlegung eiıner gegenwärt  1gen Relıgionspädagog1 kElementarbereich“ : 8I-148)
und einem empirischen („Analyse rel1ıg1onspädagogischer Theorıie und PraxI1s In e..
wählten evangelıschen Kındergärten“; 149-212).

ersien Teıl stellt die Verfasserin zentrale Phasen und Ormen der (evangelıschen)
institutionellen Elementarerziehung 1Im Bereich der heutigen Bundesrepublı VOL, VON

den einkınderbewahranstalten des irühen 19 ahrhunderts bıs den Bıldungsrefor-
INeNn der 1970er Jahre, und arbeıtet dıie Jeweıls zentralen Charakteristika relıg1öser HT-
ziehung und relig1öser Gespräche heraus. Als rag dieser notwendig olzschnıittarti-
SCH aber doch Eınzelnen sehr instruktiven Darstellung hält die Verfasserin fest,
relig1öse Erziehung se1 zeıtbedingt und instrumentalısiıerbar. Eıne OÖrlentierung Kınd
se1 In Anfängen auTiiiındbar (SO Fröbel-Kındergarten Uurc. dıe Anerkennung SpeZzI-
1SC kındlıcher Bedürfnisse und die sıtuatıve rel1g1Öös relevante Plaudere1), me1lst se1 S1ICe
Jjedoch rein NKUONA| oder fehle
Der zweite Teıl der Arbeıt biletet eiınen praägnanten Überblick ber elementarpä-
dagogische Dıskussionen, über Forschungen iıchen relıg1ösen Entwicklung
WIE über einschlägıge Dokumente Von und BETA (Bundesvereinigung Evangelı-
scher JTageseinrichtungen für Kıinder). udem stellt die Verfasserin exemplarısch ZWwel
zeitgenössische subjektorientierte Konzeptionen VOT, dıe Kıindertheologie der SIE Ange-
botsorientierung und kognitive rıft attestiert, ohne ihre Schullastigkeıit beachten und

überlegen, Wdas Kındertheologıie elementarpädag2og1sc. wäre) und das VO)] ( omenl-
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us-Institut getragene STEP-Projekt das S1e aufgrund der starken edeutung VOIN

nehmung der Kınder und VOIl rojekten DOSItLV sıeht, be1 dem S1Ee allerdings eINe rel1g1-
onspädagogische Vertieflung verm1sst).
Als ONSsSeNS der dargestellten Forschungsergebniss und Verlautbarungen und zugleıich
als „Anforderungsprofil” 16) subjektorientierter Bıldung und Erziehung Kındergar-
ten hält die Verfasserin fest. Das Sse1 sehen als aktıv gestaltendes Subjekt, eIN-
gebunden In se1ne Umwelt, se1 Ko-Konstrukteur EKs MUSSEe als Subjekt se1ıner eigenen
Bıldung anerkannt und kontextsensıibel geförde: werden: die Erziehenden ollten e1IN
symmetrische Beziehung anstreben und siıch als rel121Öös Mitlernende verstehen. ES gehe

dıe Schaffung eINes Raumes für exIstenzıielle Fragen der Kınder und das Erlernen
eiIner dazugehörıgen Sprache Ungestellt bleiben aDel rängende und kontroverse Fra-

SCH WIEe dıe nach dem Verhältnis VOIl Religjosıität und konkreten Religi0nen, nach Not-
wendigkeıt und Möglıichkeıit des Kennenlernens der JE eigenen Tradıtion und insbeson-
dere nach interrel1g1ösen Lernprozessen.
DIe den drıtten Teıl ildende empirische Untersuchung ISst, dıie Verfasserın, angesIie-
delt „m der Nähe VON pädagogischer thnographie und Einzelfallforschung“ Sıe
untersucht dre1 Kındergärten TG Analyse der Konzeptionen, teılne  en Beobach-
ung und Interviews mıt den Kındergarten- und Gruppenleiterinnen. Gefragt wırd nach
der jeweiligen „Gestalt“ rel1g1öser Bıldung und Erzıehung und rel121Ös relevanter
Kommunıiıkatıon mıiıt dem Zıel, die Entwicklungspotenzlale der Einrichtungen hinsıcht-
iıch der Subjektorientierung herauszuarbeıten Tendenziell, das azıt der Ver-
fasser1n, sSe1 allen dre1 Einriıchtungen erkennen, dass die konzeptionell vertretene

Subjektorientierung nıcht praxiswirksam werde‘: „Relıig1öse Bıldungsprozesse, dıe beo-
bachtungsbasıert, en und ganzheıtliıch estaltet SOWIEe Urc. Erwachsene reflektiert
begleıtet werden finden sıch In der untersuchten Praxıs lediglich us  eTfäl-
len Es rauche Handlungsforschung und Prozessbegleitung, dieses Ziel
erreichen.
Aufgrund der Gesam  age der Arbeit bleıibt der Verfasserin hler leider nıcht der
aum für eIN präzıse Darstellung der Forschungsmethodıik und eine differenzlierte
Ausarbeıitung der ragı Insbesondere fehlt dıe angekündıgte und 1m Sınne der ınhal-
ung VOIN Forschungsstandards notwendige dıchte Beschreibung. Der Raum dafür MUSS-

jedoc geschaffen werden, wollte 111lall tatsächlıch empirıisch forschen. Eıne empIr-
sche orschung, die den 1te verdient, hätte keines hıistorıschen Überblicks. wohl aber
eiıner fundıerten Klärung des relig1ionspädagogischen Verständnisses VON Subjektorien-
tierung und eiıner Ausarbeitung der Forschungsifrage bedurtft (Wıe) Fındet sıch rel1-
g1Ööser elementarer Bıldung dıe allseıts geforderte Subjektorjentierung? ber das ware
eine andere Arbeıt Für die vorliegende gIlt nıchtsdestotro' Das Buch IsSt aufgrund des
prägnanten hıstorıschen und elementarpädagogischen Querschnıitts WIEe als polıtischer
Hınwels auf dıie Notwendigkeıit der forschungsgestützten Qualitätsentwicklung relıg1Ööser
Erzıehung und Bıldung Kındergarten ESENSWE)
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Hans-Geor2 Ziebertz TE Rıegel Hg.) How Teachers In Europe CIC| elıgıon,
International MPpIrICA| Study 16 (ountrıies (International Practical eOlogy;
12Z) erın Münster 2009 1405.; SBN 978-3-643-10043-6]

Vor einıgen ahrze!  en galt der eutsche Relıgionsunterricht oMHentliıchen Schulen noch als en
Oonderweg. In der katholiıschen Kırche wurde VON einflussreichen Kreisen eine "Schulkateche-
se gewünscht. Auf europälscher ene gab katholiıschen Raum am :; 191008 dıe „Equıpe In-
ternatiıonale de (Zatechese. dıe das katechetische Oment SOgar amen und dıe stark
UurC) die französısche Praxıs der JI rennung VOIl elıgzıon und Schule gepragt Wr Tst 1983 bılde-
te sich das „Europäische Forum Relıgi1onsunterricht“ (www.eulires.0rg), be1l dem spezle) und
ausdrücklich Relıgionsunterricht europäıischen Ländern 21Ing 1984 wurde der Relıgi0onsun-
erITIC In Itahlıen eformiert und 1Nnem Anmeldefach (!) umgestalte! (was auf offensichtlich
noch cht Bewusstsemn kam, der Relıgionsunterricht 1en als „cCompulsory” beschrie-
ben wird; anders 101) DIe Modernisierung und Professionalısierung gerade des katholıschen elı-
g1onsunterrichts ZU8 sıch über mehrere Läander hın und wurde uch Spanıen wırksam.
Schlıeßlich kam mıt dem Fall der Mauer und dem usammenbruc) der Sowjetunion Bewegung
auch osteuropäischen Staaten auf, dıie siıch plötzlıc mıt der rage nach ‘Relıgion' der Schule
auseinanderzusetzen hatten olen übernahm 7 B 19972 die Regelung VOIl Relıgionsunterricht als
„Anmeldefac! (vgl. 171) DiIe stärkere Wahrnehmung Voxn Globalısierung und Miıgration miıt el-
1C]  S ogrößer werdenden Anteıl mushmiıischer Schüler/innen uch Ndern WIe Deutschland,
Frankreich der Österreich chärfte darüber hiınaus den letzten Jahren den Blıck für dıe Ööffentli-
che und polıtısche olle der Relıgıion. Relıg1öse Fragen tauchten plötzlıc auch Europarat auf,

S1E über Jahre hinweg ausdrücklich ausgeklammert worden
Auf dem intergrun eiıner olchen relıg1ösene europäischen Gesellschaften
aben Hans-Georg2 Zuebertz und FIC Rıegel sıch die beachtliche Mühe gemacht, eiIne
gemeinsame 1e über 16 europäische Länder hinweg ZU] ema Rollenwahrneh-
IHUNS und Erwartungen VON Religionslehrern durchzuführen Man kann sıch dıe
Schwierigkeiten elINnes olchen Unterfangens nıcht oroß vorstellen. Wenn daher
krıtisch anzumerken Ist, dass ZWAarTr alta und Fınnland repräsentiert sınd, enı
panıen und Toßbrıtannıen aber auch Ungarn und Portugal) en dann nımmt dies
der 1e nıchts VON ihrem Wert, begrenzt aber naturgemäß ihre Reichweite.
DIie konzeptionelle age der 1e@ verfolgt schon Ansatz dıie praktısche Auswert-
barkeit Wer auftf hermeneutische Dıfferenzierungen Wert legt, wırd 1er auf Grenzen
stoßen, denn dıe OÖperationalisierung der Untersuchungsvarlablen hınter erreichbare
Erkenntnisse zurüuck Beıispielsweise wırd dıe rage nach eıner Befähıigung relıg1öser
Kompetenz Unterschie: vermeıntlich eindeutigen relıg1ösen Kompetenzen) nıcht
Sste. und olglıc auch nıcht beantwortet, ODWO. dıie rage nach Lebensorientierung
und Hılfestellung ZUrT eigenen Lebensbewältigung Relıgi1onsunterricht praktısch aller
untersuchten Länder eine oroße spielt.
Grundsätzlich untersche1idet dıe 1e „RE In relıg10n” dem entspräche en konfess10-
neller Religi0nsunterricht), „RE about relıg10n” (was eher relıg10nNskundliche Akzente
setz und „RE from relıg10n”. tzteres kommt dem Konzept VON Relig1i0onsunterricht
als Lebenshilfe (Adolf Exeler) nahe und stellt die persönliıchkeitsfördernde1r und
Absicht VON Religionsunterricht In den Vordergrund. Hıer ware dann auch eın Anknüp-
fungspunkt für kompetenzorientierte Fragen SCWESCH aber diese können Ja egen-
stand einer weıteren 1e werden.
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Das Basısparadıgma der Autoren ist völlıg eC| dıe Pluralıtät relhlg1öser und relıg10nNspäd-
agogıischer Ansätze und Orıjentierungen. Fuür Relıgionslehrer edeute! dies, dass S1e eine al  Q

tellung VOIl Relıgion der modernen Gesellschaft haben (Verschwindet Relıgion? Ble1ibt S1IE
lebendig”) und den relıg1ösen Pluralısmus entweder als Bereicherung Oder als Bedrohung ansehen.
Hıer wird dann (15) unterschiıeden zwıschen ıner „mMOnOo-rel1g10us answer“, die den eılsweg der
eigenen elıgıon betont, weıterhin eiıner „multirel1210us answer“, dıe dıe „Gleıichheıit“ (equalı
der verschledenen Relıgionen hervorhebt, und schließlich der „inter-rel1210us answer”, der zufolge
sich die Wahrheıt über „das transzendente Wesen“ LIUT „Dialog zwıischen den Religionen“ fn-
det 15) „multi-rel1210us answers“” wirklıch VOIl der Gleichheit und/oder Gleichwertigkeıt der
Relıgıonen ausgehen, 1ırd weder gefragt noch weıter diskutlert Verständlich 1C) auf en UDC-
rationalısıerbares Forschungsdesign und doch bleıibt ein Unbehagen bezogen auf den Aussage-
WEeTT VOLl tworten auf Fragen, die Trem Fragehorizont methodıisch ziemlıich eingeschränkt
sınd Eıne weltere CcAse der Religionslehrerstudie ist die rage nach den „LypeSs of belıef“ (15)
Unterschieden werden 1er aubenstypen (a) wörtlicher Glaube, (b) ehnung des WO  iıchen
Glaubens, (C) reduktive Interpretationen des Relıgiösen ITOLZ bleibender Bedeutung VOoNn elıgı1on
und (d) restauratıve Interpretationen des Religiösen. 1eS sınd holzschnittartige Kategorien, und

we1lß nıcht, ob den Mut der Autoren bewundern soll, klarer Weılse elementarIislie-
ICH, Oder ob der Vorbehalt hermeneutischer Dıfferenzierung dıie Oberhand gewInnen sollte
Schließlich werden die Relıgionslehrer/innen nach hrer relıg1ösen PraxIıis efragt, insbesondere
nach „Gottesdienst  C6 und .CGebet” 16) Ekrgänzend geht polıtische Orıentlierungen, gelebte
Werte, Schulsıtuation und Hıntergrundvarıablen T Geschlecht, Schulart, Glaubensrichtung
oder Konfession; S
IDDIie einzelnen Länderberichte sınd naturgemäß Öchs! unterschiedlich, In der ulle der Informatiıon
spannend und detailreich, wobel dıe Datenerhebung den Jeweılgen Ländern (meıist 2006/07)
große Unterschiedlichkeiten aufweilst und gelegentlich leiıder eher zufällig wirkt Interessanterwelse
diıskutieren dıe Autoren In zahlreichen andern dıe rennschärtfe des Konzepts „Teaching in/about
/irom relıg10n” (vgl 196), denn wiıird iImmer wıieder beobachtet, dass diıese Haltungen fhıeßend
inelnander übergehen. In der Generalübersicht „LEurope Comparatıve perspective” raäumen da-
her auch die Herausgeber gemeınsam mıt Friedrich Schweıitzer e1in, dass diese Unterscheidung
„verändert, verfeinert der aufgegeben werden mMuss” Miıt eCc betonen die Autoren
schlıeßlich die unbestreıtbare, oroße Bedeutung der landestypıschen Geschichte und Ausprägung
rel1g1öser Erziehung. Sıe iragen, ob überhaupt VON „Relig10us Educatıon“ als gemeinsamer
europälischer Realıtät sprechen kann (244) Der Begrıff schwankt Ja zwıschen den vielfältigen For-
1991501 relıg1öser Erziehung inklusiıve techetischer Aktıvıtäten und relıg1öser Familienerziehung bıs
hın übliıcherwelise gemeınten schulıschen Relıgionsunterricht. Da dıe Studie auch Katecheten
einbezieht (und deren aten uch mıt denen VOl SscChulıschen Religionslehrern vergleıicht), bezieht
sıch der Begrıff „ Teachers“ 1te. faktısch auf ‘Relıgion Unterrichtende In unterschiedlı-
chen instiıtutionellen Kontexten.
TOLZ kritischer Rückfragen ZUT begrifflichen Trennschärfe der Fragen Ist der Piıonler-
charakter dieser europälischen Relıgionslehrer-Studie anzuerkennen. WO. wichtige
ander en.; nımmt S1e kuropa als gemeInsamen Kulturraum mıt unterschiedlichen
relıg1onspädagogischen Landschaften wahr und ze1gt, Gemeinsamkeıten lıegen und

Unterschiede auftreten. Schade ist NUTL, dass wohl dus datentechnıschen TrTunden
iıslamısche relıg1öse Erzıehung praktısc. nıcht vorkommt. Wenn WITr schon ringen
Studıen ZUL komparatıven Relıgi1onspädagog1 brauchen, onnen und dürfen WIT dıe
edeutung islamıscher relıg1öser rzıehung nıcht ausblenden Denn dıe rage der EUTO-

päıschen Integration wıird auch Kaum relıg1öser Erziehung entschieden!
ICI eme.



Bernhard Grümme
° Neu gelesen‘: Gert Otto, Schule und elıgıon (1972)
ES gılt erkennen, dass „ Wandlungen der allgemeınen gelstigen und gesellschaftlıch-

7polıtıschen Sıtuation auch 1C auftf alte Formulıerungen werfen können.
EXTE en iıhre eıt auch und gerade In elner Relıgionspädagogık, dıe pünktlıch
(Rudolf Englert) Se1IN al Das Faszınıerende wledergelesenen Büchern kann se1n,
dass diese In veränderten Kontexten Impulse, Irrıtationen, Ja erfremdete Blıcke eIN-
bringen können, dıe SIE ıhrer eıt bereıts besaßen, die aber amals verkannt oder 1IN-
zwıschen VETSCSSCH wurden. Es kann aber auch se1n, dass manches ungleichzeıtig und
nıcht mehr assımılıerbar geworden Ist, Wäas amals Provokatıon oder weıterführender
Horizont SCWECSCH WAal, dass Manche Desıiderate, dıe amals bereıts bemerkt wurden,
heute uUuMmso markanter den IC geralten.
e1| Aspekte scheinen gelten für das VON Gert Otto 19/2 veröffentlichte oben DC-

Buch Es pricht mıtten In uUuNnseTe gegenwärtigen, inelinander greiıfenden ebat-
ten dıe Konfessionalıtät, dıe bıldungstheoretische egründung SOWIE dıe geschicht-
lıch-gesellschaftlıche Verortung des Relıg10onsunterrichts.
(Grert Otto (1927-2005), der nach Studıen der evangelıschen eologıe und Promotion
er auf Spiekeroog, Referent OCCUM, abh 1958 Dozent Pädagogischen Institut
der Universıtät Hamburg und nach aDılı  10N VOIN 1963 bıs selner Emeritierung
Professor für Praktische Theologıie In Maınz war“, egte dieses Buch bewusst Sinne
eiıner „weılterführenden Zwischenbilanz  c (3) als /Zusammenstellung VON erstmalıg veröf-
tentlichten WIE erheblich überarbeıteten Aufsätzen VOT SO erklären sıch auch die unter-
schiedliche attung der lexte zwıschen Grundsatzüberlegungen und Gelegenheıitsschrif-
ten WIEe gelegentliche inhaltlıche edundanzen Der betont intermediäre Charakter die-
SCS Buches Ist durchaus ernstzunehmen, War doch Otto selber VOI anfänglichen YMpa-
thıen für dıe Evangelısche Unterweısung ctar den hermeneutischen Religionsunter-
richt eingetreten, hatte sıch aber CI der Veröffentlichung bereıts davon DG=
lÖöst und mıt den hıer veröffentlichten lexten eINEe Posıtion entwickelt, die CS ambIıt10-
nierten erken WIE dem VON mMıt Hans Joachım Dörger und Jürgen Lott verfassten
Neuen Handbuch des Religionsunterrichts‘ schärfer und profunder profilieren galt
Insgesamt, ware Im Eınzelnen zeigen, Jässt sıch diese enkveränderung als sıch

den Jeweıllıgen kontextuellen Herausforderungen kritisch abarbeıitende Entwicklung
VON einem dezidiert konfessionellen Reliıgionsunterricht Rahmen eiıner theologısch
verankerten Relıgi1onspädagogik einem allgemeınen, pädagog1sc. verantworteten Re-
lıg10nsunterricht Horızont eiıner relıg10onswıssenschaftlıch verorteten Relig10nspäda-
g0ogik kennzeıichnen.
Das mıt 113 Selten recht SC Buch Ist In fünt Abschnıitte geglıedert. /Zunächst be-
euchtet Otto dıe gegenwärtige relıg1onspädagogische Dıskussion selner eıt als Hınter-

Dn  Dn Gert Otto, Schule und elıg10n. Eıne 7Zwischenbilanz In weıterführender Absıcht, Hamburg 1972,
48 Im folgenden werden Bezüge auf dieses uch direkt mıiıt Seitenzahlen In den ext eingefügt.
Vgl Thomas Schlag, Horıizonte demokratischer Bıldung Evangelısche Religionspädagogik In poli-tischer Perspektive, Freıiburg/Br. 2010, TEn
Gert {to Hans Joachım Dörger Jürgen Lott, Neues Handbuch des Religionsunterrichts, Ham-

burg 1972
Religionspädagogische ıträge /2010
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orund und Bezugspunkt (9-4 DIe 1 ektüre mıtten hiıneın In dıe damalıge bDlö-
SUN® der Evangelischen Unterweisung, das religionspädagogische ngen einen
hermeneutischen und problemorientierten Religjionsunterricht In eiıner sıch verändernden
gesellschaftliıchen Lage, mıtten hinein die uflösung der volkskıirchliche ılıeus,
e1IN sich dramatısıerende Entkonfessionalısiıerung, eine mıt der Dıiskussion dıie (Ie-
samtschule sıch leidenschaftlıch zuspitzende schulpolitische Sıtuation Oder auch e1IN!
pädagogische Debatte Freiheılt und Planbarkeı unterrichtliıcher Lehr/Lernprozesse
In kybernetischer und curricularer ädagogık. en! aDel manches WIEe dıe Ause1l-
nandersetzungen mıt Dieter StO0Odts Konzept sozlalısatıonsbegleıtenden Religionsunter-
richts oder der Religionspädagogischen Projektforschung eher zeıtbedingte Aussagekraft
besıtzen, entwıckelt Otto doch hıer bereıts die Perspektiven, dıe das Buch fortan pragen
und die eiIne Relecture ‚pannend WIEe instruktiv machen:
ESs geht erstens dıe prinzıplelle Abschaffung eines konfessionellen Religi0onsunter-
richts Uurc. einen „ allgemeınen a « (16), wobel ein „biıkonfessioneller 42) auf
diıesem Wege en „Zwischenschritt“ (42) SeIN könne:; CS geht zweıtens dıe Ösung
des ONOpOIS der CAnrıstlichen Überlieferung und des christlich-kırchlichen Unter-
richts Zugunsten eines „ 50 welıt WIE möglıc 16) weltenden Begrıffs VON elıg10n;
6S geht drıttens elıne „innerha der generellen Bıldungsaufgabe der SC
schul- WIE currıicular bezogene egründung des „Faches elıg10n” (42) und CS geht
schließlich viertens eiINe Ablösung der stofforjentierten durch e1IN 10Nale Aus-
wahl der Inhalte, die „nach ihrem Beıtrag krıtischen Klärung, erhellenden eiIlex1-
O' möglıchen eränderung der Siıtuation des chülers“ (42) bewertet werden. Relig1-
onsunterricht, dıe bündıge ese Ist als „rel1g10nskrıtischer Unterricht begreifen”
16)
och welches Verständnis VON Konfessionalıtät, welche Zielhorizonte wıirken hıer? Der
olgende Abschnitt (43-65) spitzt dies In exemplarıscher Erörterung des seinerzeıt VOT

dem Bundesverfassungsgericht ausgelragenen Streıits den Religjionsunterricht
Bremen auf die Alternative VON konfessionellem oder allgemeınem Religionsunterricht

Se1in hler erstmals veröffentlichtes relig10nspädagogisches (sutachten VOIl 1966, das
MAaSsSS1IvV dıe Bremer Sondersıtuation rechtfertigen versucht, SEeTzZTt sıch gleichermaßen
VON einem neutralıstischen konfessionelle Aspekte genere! ausblendenden WIE VOI

einem konfessionalıistischen Ansatz ah Eın gebildeter Religionsunterricht INUSS nach
Otto In en kritisches Weltverständnis eınführen, dem eben wesentlich dıe kritische
Reflexion kultureller Überlieferungen gehö Konfessionen SInd aDel primär als kultu-
rell wıirksame., geschichtlich edingte und 1Ur relatıv gültige Ausprägungen des ZUgTUN-
delıiegenden ursprüngliıchen CArıstlichen Glaubens 1C Subjektive Erfahrungen Vvon

eligı0n, Sal persönlıche Glaubenserfahrungen werden in eiıner für gegenwärtige Reli-
g1onspädagogık eradezu provozlerenden Sıgnıfıkanz nıcht thematısıert. Konfessionen
Sınd für OMto über die institutionell-kirchlichen bjektivationen Inaus 16 11UT noch
rudımentär In der Lebenswelt der Schüler/innen vorhandene Restbestände SIıe Ssınd TC-

CXI1IV aufzuhellende., durchschauende Reflexionsgegenstände des Relıgionsunter-
richts, dıe aber überwunden werden mMussen einem allgemeın-christlichen, relig1-
onskundlıchen Relıgionsunterricht. Es versteht sıch, dass Gert OÖtto über dıe Auseılnan-
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129  ‘Neu gelesen’: Gert Otto, Schule und Religion (1972)  dersetzung mit den Kirchen hinsichtlich der Bremer Klausel auch Art. 7 des Grundge-  setzes mit dem dort vorgesehenen Einfluss der Religionsgemeinschaften in eine kritische  Betrachtung einbeziehen möchte. Kirche und Schule sollen strikt getrennt werden.  Derzeit diskutiert die Religionspädagogik über die Wiedergewinnung einer Inhaltsorien-  tierung angesichts der jJüngsten starken Betonung eines kompetenzorientierten Religi-  onsunterrichts. Umso stärker überrascht die insbesondere im dritten Abschnitt (66-81)  erkennbare Radikalität, mit der Orfos bildungstheoretische Verortung des Religionsun-  terrichts mit einer Funktionalisierung der Inhalte einhergeht und die den möglichen An-  spruch der biblischen Tradition kaum noch zu würdigen in der Lage ist. Offensichtlich  war damals der Druck der Ausrichtung an biblischen Inhalten so stark, dass Ofto die  Feststellung für nötig hielt, dass „biblische Texte nicht prinzipiell aus dem Unterricht  ausgeschlossen werden müssen“ (79). Aber nicht auf „indoktrinierende Reproduktion  unter dem Anspruch ewiger Gültigkeit“ (79) ziele der Religionsunterricht, sondern auf  „kritische Verwendung“ im Interesse eines sozialisatorischen wie religionskritischen  Religionsunterrichts, dem es „um Anpassung und um Emanzipation“ gehe (75). Ein  solcher Religionsunterricht, wie ihn Offo hier für die Grundschule skizziert, sucht „kein  spezifisches Fachwissen zu vermitteln“ und unterliegt auch „keinen sachspezifischen  Leistungsanforderungen“ (75). Auf Leistung soll nicht generell verzichtet werden. Die-  se ist aber an „sozial relevanten (und damit immer auch individuell bedeutsamen) Fä-  higkeiten“ (80) auszurichten.  Damit rückt die politische Dimension in ihrer grundlegenden Relevanz für den Religi-  onsunterricht in historischer wie in systematischer Perspektive in den Blick (Abschnitte  IV: 82-94 und V: 95-113). In beeindruckender Schärfe arbeitet Orfo mit den geschicht-  lich artikulierten Funktionen des Religionsunterrichts als religiöse Legitimation, als Wi-  derspruch und als unkritische Angleichung drei Muster religionsunterrichtlichen Selbst-  verständnisses heraus, um zu zeigen, dass die Geschichte dieses Fachs in Deutschland  „zugleich die Geschichte seiner politischen Implikationen“ (82) darstellt. An der Religi-  onspädagogik Helmuth Kittels etwa kann er nachweisen, dass ein Denken, das mit sei-  ner rein theologischen Argumentation unter den Bedingungen des Nationalsozialismus  noch durchaus wahre Elemente besitzen konnte, wegen der Loslösung von pädagogi-  schen Begründungen in den gewandelten Kontexten der Bundesrepublik höchst proble-  Mmatisch werden kann. Daher ist es notwendig, „in der künftigen religionspädagogischen  Diskussion die politische Fragestellung mit ihrem ganzen Gewicht, und das heißt stärker  als bisher, zu beachten“ (94).  Für eine Religionspädagogik, die sich derzeit um eine Wiedergewinnung der politischen  Dimension bemüht, ist diese Initiative in ihrer prophetischen Spitze kaum zu überschät-  zen. Doch wird hierin zugleich deren Grenze deutlich, die sich ebenfalls in den anderen  skizzierten Themenkreisen wie dem der bildungstheoretischen Begründung und der  Konfessionalität des Religionsunterrichts zeigt. Während neue Ansätze diese politische  Dimension gerade durch ihren integrativen wie dialektischen Rückbezug auf Erfahrung,  auf Ästhetik, auf biblische Tradition begründen“, bleibt Ortos Ansatz eindimensional. Er  * Vgl. neben Schlag 2010 [Anm. 2] Bernhard Grümme, Religionsunterricht und Politik. Bestandsauf-  e — Grundsatzüberlegungen —- Perspektiven für eine politische Dimension des Religionsunter-  Tichts, Stuttgart 2009.
Otto, Schule und elıgı0on (1972)

dersetzung mıiıt den Kırchen hinsıchtliıch der Bremer Klausel auch des rundge-
selzes mıt dem dort vorgesehenen Eınfluss der Relıg1onsgememnschaften eiINne krıtische
Betrachtung einbeziehen möchte. Kırche und Schule sollen str geirennt werden.
Derzeıt diskutiert dıe Relıgionspädagogık über dıe Wiedergewinnung einer Inhaltsorien-
tierung angesichts der üngsten starken Betonung eInNes kompetenzorIientierten Relıig1-
onsunterrichts. Umso stärker überrascht dıie insbesondere drıtten Abschniıtt (66-81)
erkennbare Radıkalıtät, mıt der Ottos bıldungstheoretische Verortung des Relıgionsun-
terrichts mıt einer unktionalısıerung der einhergeht und dıe den möglıchen An-
SPIUC der bıblıschen Tradıtıon kaum noch würdıgen In der Lage ist Offensichtlich

damals der ruck der Ausrichtung bıblıschen nhalten stark, dass Otto dıe
Feststellung nötıg 1e dass „biblische Texte nıcht prinzıplell AUus dem Unterricht
ausgeschlossen werden müssen“ 7/9) ber nıcht auf „indoktrinierende Reproduktion

dem Anspruch ewlger Gültigkeit“ :79) ziele der Reliıgionsunterricht, sondern auf
„krıtische Verwendung“ Interesse eInes sozlalısatorıschen WIE relıg10nskrıtischen
Relıg10nsunterrichts, dem CS „ U npassung und kEimanzıpatiıon” gehe #3) FEın
olcher Relıgionsunterricht, WIeE Otto hlıer für dıe Grundschule skızzıert, sucht „keın
spezıfisches Fachwissen vermiıtteln“ und unterlıegt auch „keimnen sachspezıfischen
Leistungsanforderungen” (/75) Auf1S soll nıcht genere verzichtet werden. DIie-

Ist aber „Sozlal relevanten (und damıt immer auch indıviduell bedeutsamen) Fä-
hıgkeiten“ S0) auszurichten.
Damıt rückt dıe polıtische Dımens1ion In ihrer grundlegenden Relevanz für den Relıg1-
onsunterricht In hıstoriıscher WIE In systematischer Perspektive in den IC (  SC  ©

82-94 und 95-113) In beeindruckender chärfe arbeıtet Otto mıt den geschicht-
ich artıkuliıerten Funktionen des Relıgionsunterrichts als relıg1öse Legıtimation, als W1-
erspruc. und als unkrıitische Angleichung dreı Muster relıg10nNsunterrichtlichen Selbst-
verständnısses heraus, zeigen, dass dıe Geschichte dieses A In Deutschland
„zugleich die Geschichte seiner polıtiıschen Implıkationen“ 82) darstellt An der Relig1-
Onspädagogık Helmuth Kıttels EIW.: kann CT nachweısen, dass en enken, das mıt SE1-
Her rein theologischen Argumentatıon den edingunge des Natıonalsozialısmus
noch durchaus wahre Elemente besıtzen onnte, der Loslösung VON pädagog1-
schen egründungen In den gewandelten Kontexten der Bundesrepublık höchst proble-
matısch werden kann Daher Nı CS notwendiıg, 79m der ünftgen relig1onspädagogischen
Diskussion dıe polıtısche Fragestellun: mıt ıhrem SalzZcCh Gewicht, und das he1ißt stärker
als bısher, beachten“ 94)
Für EIN! Religionspädagogik, dıe sıch derzeıt eINe Wiıedergewinnung der polıtıschen
Dimension emüht, Ist dıese Inıtlatıve In ihrer prophetischen Dıtze kaum überschät-
Z/C11 och wıird hlerın zugle1c: deren (Girenze eutlic dıe sıch benfalls den anderen
sk1izzierten Theme  eIsen WIE dem der bıldungstheoretischen egründung und der
Konfessionalität des Relıgionsunterrichts ze1gt. en 1ECUEC Ansätze diese polıtısche
Dimension gerade UTrC| ıhren integrativen WIE dialektischen ückbezug auf Erfahrung,
auf Asthetik, auf bıblısche Tradıtion begründen“, bleıibt (OMtos Ansatz eindıimens1ional. Hr
Vgl neben Chlag 2010 |Anm Bernhard Grümme, Relıgionsunterricht und Polıitik Bestandsauf-

Grundsatzüberlegungen Perspektiven für ine polıtiısche Dımension des Relıgionsunter-riChts Stuttgart 2009
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lendet Erfahrung ebenso ah WIE den Rang VOIN Tradıtion oder auch die subjektive Re-
levanz rel1g1öser Sprac)  ihigkeit Br unterschätzt damıt das Gewicht eINESs ‘teachıng In
relıg10N’ für das sıch immer auch performatıv vollziehende Verstehen der ıstlıchen
elız102. Religionspädagogik wiırd, WAas bereıts damals schon arl FINS Nipkows KOn-
vergenztheorie MAaSSIV krıtisıerte, alleın pädagog1sc und nıcht ebenso theologisch be-

gründet.”? Der Religionsbegriff TO| nıcht 1UT konturenlos werden., der Religions-
unterricht TO nıcht 11UT wıder dıe eigene Intention ungeschützt In eine Instrumentalı-
sierungsfalle Der Beıtrag A Sschulıschen Bıldungsauftrag, den Ja (OMto
nachhaltıg einschärft, TO gewlssermaßen albiert werden.
Andererseıts hat Otto scharfsichtı auf Herausforderungen für relıg1öses ernen auf-
merksam gemacht, dıe sich inzwıschen nıcht entschärtt, sondern geradezu dramatisıert
aben DIies zeigen dıe Eiffekte VON Individualisierung und Pluraliısıerung, VON AaKuları-
sıerung, VOIl partieller weıtgehender Religjionslosigkeit oder auch gleichzeltiger Prasenz
unterschiedlicher Religionen. ine solche in politisch-strukturellen WI1IE ideologiekriti-
schen Kategorien gefasste Kontextsens1ibilıtät der Religionspädagogık, dıe emanzı1patorI1-
sche Diımension WIE dıe soziologisch-kulturelle Eınbindung des Identitätsbegriffs leiben
nıcht zuletzt inmıtten der stark subjektgeleıteten Kompetenzdebatte ebenso unverziıcht-
bar WI1IEe das Rıngen Un eiıne Orm relıg1ösen Lernens, dıe sıch inmıtten dıeser Kontexte
ansıedelt. (Mtos Überlegungen bezeugen urchweg das Rıngen unl NCUC, hoffnungsvolle
Aufbrüche e1 zeigen auch In uUunNnseTCT Gegenwart NECUETC Versuche den optionalen
(C’harakter olcher Posıtionierungen. Zumeist äuft CS darauf hınaus, entweder auf der
ene des Erfahrungsbezuges, der Tradıtion und einem substanzıellen Relıig10nsbeg-
rıff oder der Offenheıt des Unterrichts Abstriche machen.® Otto Ist hıer den stark
religionskundlichen Weg SCHANSCH, ohne nıcht doch mıt seınem Verweils auf eine ZWI1-
schenzeitliıche Biıkonfessionalıtät eine Sens1bilt für den Charme begründeter Pragma-
tık bewlesen aben. aDel könnte möglicherweıse der Sspe. eiıner regjlonalen e-
renzlerung und damıt einer regıonalen Präferenz eher rel1ıg1onskundlıcher oder eher be-
kenntnisgebundener Elemente weıterführende Perspektiven bleten. In (Mtos dezidıiert
begründeter, In ıhrer chärfe sıcher zeiıtbedingter arnung VOT einem kirchliıchen Un-
terricht kann 1an durchaus trıftge Argumente gegenüber rekatechetisiıerenden Momen-
ten insbesondere In bestimmten Formen performatıver Religionspädagogik erkennen.
Auch WEeNN 11a Otto der Defizıte seINES religionskundlichen Nsatzes nıcht Uull-

eingeschränkt folgen vermag, 1eg vielleicht in der dezıdıerten und reflexen Kontex-

c E E A k
tualısıerung des Religionsunterrichts dıe größte Brısanz seINES Denkens bıs heute

Vgl Chrıistian anrs, Offentliche Bıldung privater Relıgion. Äädoyer für einen ‘“Fachbereich el1-
1072 obligatorisch für alle (Religionspädagogik pluraler Gesellschaft; : Freiburg/Br.

2009,
Vgl derzeıt VOT em das Konzept VOIlS 2009 |Anm
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