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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.
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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
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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



ernurViIdenz
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


