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Andrea Lehner-Hartmann / Martin Rothgangel

Religionsdidaktik im Kontext von
Fachdidaktiken

Editorial

In den letzten 20 Jahren hat sich das Gesprach zwischen den Fachdidaktiken
enorm intensiviert. Dazu haben die Bildung von fachdidaktischen Dachorganisa-
tionen wie der GFD in Deutschland, der OGFD in Osterreich und von KOFADIS in
der Schweiz beigetragen, aber gleichfalls die zunehmende Kooperation von
Fachdidaktiken in diversen Forschungsprojekten. Darliber hinaus unterstiitzen
die Bildung von Zentren fir Lehrerlnnenbildung oder Schools of Education die
Verschrankung von Fachdidaktiken, Fachwissenschaften, Bildungswissenschaf-
ten und Praxis. Auffallend ist auch, dass sich — u. a. bedingt durch die man-
gelnde Rezeption jiingerer fachdidaktischer Entwicklungen in der Allgemeinen
Didaktik — eine Allgemeine Fachdidaktik etabliert hat." Indem die Allgemeine
Fachdidaktik einen Vergleich der Fachdidaktiken durchfiihrt, der den Blick
zugleich auf Gemeinsamkeiten wie Unterschiede richtet, konnen ganz verschie-
dene Impulse generell fir die Fachdidaktiken sowie speziell fiir die Religionsdi-
daktik entstehen.

Die ersten drei Beitrage dieses Themenheftes stehen dementsprechend in der
Auseinandersetzung mit der Allgemeinen Fachdidaktik: Anhand des Beitrags von
Martin Rothgangel und Henrik Simojoki kann zunachst ein Einblick in die Ent-
wicklung und erste Ergebnisse der Allgemeinen Fachdidaktik gewonnen werden.
Eva-Maria Spiegelhalter legt wiederum dar, wie eine professionsorientierte Fach-
wissenschaft an die Allgemeine Fachdidaktik ankniipfen kann, wobei anhand der
Domanen Germanistik, Romanistik und Theologie insbesondere die Bedeutung
fachlicher Bildung flir personale Bildungsprozesse herausgestellt wird. In den
Ausfihrungen von Ulrich Riegel und Martin Rothgangel wird schliellich die
Fruchtbarkeit des Dialogs zwischen der Religionsdidaktik und anderen Fachdi-

1 Vgl. BAYRHUBER, Horst u. a. (Hg.): Allgemeine Fachdidaktik, Miinster / New York: Waxmann 2017 (= Fachdidaktische Forsch-
ungen Band 9); ROTHGANGEL, Martin u. a. (Hg.): Lernen im Fach und Gber das Fach hinaus. Bestandsaufnahmen und Forsch-
ungsperspektiven aus 17 Fachdidaktiken im Vergleich, Miinster / New York: Waxmann 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band
2).
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daktiken am Beispiel der Formate fach- bzw. religionsdidaktischer Forschung ent-
faltet.

In den folgenden sechs Beitragen steht der Dialog von Religionsdidaktik und
anderen Fachdidaktiken im Vordergrund. So wird das Lernen an Biographien zwi-
schen der Religionsdidaktik sowie der Deutsch-, Geschichts-, Kunst- und Mathe-
matikdidaktik von dem Autorinnenteam Hans Mendl, Rudolf Sitzberger,
Alexandra Lamberty, Mirjam Dick, Viola Huang, Dorothe Knapp und Johannes
Przybilla miteinander verglichen und werden Anregungen fiir die Religionsdidak-
tik herausgearbeitet. Die Komplexitat von Differenzkompetenz wird von Oliver
Reis, Karin Kempfer, Stephan HuBmann und Claudia Gartner im Gesprach zwi-
schen Religions- und Mathematikdidaktik am Beispiel des Zufalls entfaltet.
Sabine Pemsel-Maier nimmt anhand des jeweiligen Umgangs mit Tradition
einen Vergleich von Religions- und Philosophiedidaktik vor und Simone Hiller
sowie Julia Miinch-Wirtz vergleichen wiederum anhand des Umgangs mit Posi-
tionalitat die Religions- und Politikdidaktik. Bemerkenswert ist darliber hinaus,
dass in zwei Beitrdgen der Dialog zwischen Religions- und Musikdidaktik gefiihrt
wird, wobei im Beitrag von Andrea Lehner-Hartmann und Monika Obelsberger
die hochschuldidaktische Perspektive leitend ist und in den Uberlegungen von
Wolfgang Mastnak insbesondere vier verschiedene Partizipationsmodi von
Schilerlnnen herausgearbeitet werden.

In den nachsten vier Beitragen dieses Themenheftes steht der Bezug auf Praxen
im Vordergrund. Hier stellen die beiden liturgiedidaktisch orientierten Aufsatze
von Predrag Bukovec sowie von Daniel Seper einen flieRenden Ubergang zum
vorhergehenden Teil her, jedoch beziehen sich ihre aufschlussreichen Uberlegun-
gen zur Liturgiedidaktik nicht auf ein anderes Schulfach und vollzieht sich dieser
Dialog im Rahmen der religiosen Domane. Von Matthias Gronover wird im
Anschluss daran reflektiert, ob und in welcher Hinsicht der Religionsunterricht
an berufsbildenden Schulen eine eigenstandige Fachdidaktik erfordert; dabei
spielen religios relevante Bewdahrungskontexte im Berufsleben der Auszubilden-
den einen konstitutiven Bezugspunkt religionsdidaktischer Reflexion. Last but
not least legt Thomas WeiB} dar, dass es sich beim Argumentieren um eine Fahig-
keit handelt, die eine grundlegende Herausforderung fiir alle Fachdidaktiken dar-
stellt. In diesem Zusammenhang stellt sich namlich die Frage, welche Bedeu-
tung kontextabstrakte Argumentationsmuster fiir die Konstruktion konkreter,
fachdidaktischer Aufgaben besitzen — ein Punkt, der von sich aus eine For-
schungsperspektive eroffnet, die das Terrain einer einzelnen Fachdidaktik Gber-
schreitet.
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Drei Beitrage — von Iris Mandl-Schmidt, von Georg Ritzer und von Anne Koch -
erscheinen in der Rubrik ,weitere wissenschaftliche Beitrage” und geben uns Ein-
blicke in aktuelle Forschungsarbeiten.

Sieben Rezensionen zu jingst erschienen religionspadagogischen Publikationen
runden diese neue Ausgabe des Osterreichischen Religionspadagogischen
Forums ab.

Ein herzlicher Dank gebiihrt — gerade bei der vorliegenden umfangreichen Aus-
gabe — den Gutachterinnen und Gutachtern, die sich eingehend mit den einge-
reichten Beitragen auseinandergesetzt haben und deren Feedback fiir die Quali-
tat eines wissenschaftlichen Journals nicht zu ersetzen ist.

Wir bedanken uns wie immer sehr herzlich bei den Subventionsgeberinnen der
Zeitschrift: Die kontinuierliche und verlassliche finanzielle Unterstiitzung seitens
der osterreichischen Padagogischen Hochschulen in kirchlicher Tragerschaft
(KPH Graz, KPH Edith Stein, KPH Wien/Krems, PPH Linz) ermdglicht ein qualita-
tiv hochwertiges Lektorat der einzelnen Beitrage. Ebenso bedanken wir uns fir
die Subvention seitens der Katholisch-Theologischen Fakultat der Universitat
Graz, die die Zeitschrift in den Jahren 2020 und 2021 wesentlich unterstutzt.
Dadurch werden Administration, die Abwicklung des Peer-Review-Verfahrens,
sowie die Betreuung der Webpriasenz des ,Osterreichischen Religions-
padagogischen Forums” erst ermdglicht.

KIRCHLICHE PADAGOGISCHE HOCHSCHULE

KIRCHLICHE 11 ‘ PRIVATE
k o CHE / i 257 PADAGOGISCHE HOCHSCHULE
WIER/KRENS : DER DIOZESE LINZ

KARL-FRANZENS-UNIVERSITAT GRAZ
UNIVERSITY OF GRAZ
Katholisch-Theologische Fakultat
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GroRer Dank gebihrt Stefanie Langbauer fiir alle Organisationsarbeit sowie das
Lektorat, Katrin Staab fiir die gewissenhafte Gestaltung des Layouts, sowie dem
Team von ,UniPub’ der UB Graz unter der Leitung von Lisa Schilhan, das unsere
Zeitschrift kompetent, mit viel Aufmerksamkeit und Wertschatzung und in viel
intensiver Kleinarbeit betreut — danke!

Ganz besonders bedanken sich alle Beteiligten diesmal bei Andreas Bogensber-
ger, der Uber viele Jahre, zunachst als studentischer Mitarbeiter, dann als Pro-
jektmitarbeiter, das Osterreichische Religionspddagogische Forum administrativ
begleitet und durch seine genauen Lektorats- und Korrekturarbeiten Wesentli-
ches zur formalen und stilistischen Qualitat der Zeitschrift beigetragen hat. Er
verlasst das Redaktionsteam nach dieser Ausgabe — vielen herzlichen Dank und
alles Gute fiir alle weiteren Wege!!

Wir wiinschen lhnen eine intensive und bereichernde Auseinandersetzung mit
den Beitrdgen dieser Ausgabe des Osterreichischen Religionspadagogischen
Forums.

Verantwortlich fiir die inhaltliche Konzeption und Betreuung dieser Ausgabe:
Univ.-Prof.™ Dr." Andrea Lehner-Hartmann, Universitat Wien

Univ.-Prof. DDr. Martin Rothgangel, Universitat Wien

Fiir die Schriftleitung:

A.o. Univ.-Prof. Dr. Wolfgang Weirer, Universitat Graz
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Martin Rothgangel / Henrik Simojoki

Potentiale der Allgemeinen Fachdidaktik
fir die Religionsdidaktik

Abstract

Die Allgemeine Fachdidaktik kann als Theorie der Fachdidaktiken definiert wer-
den. In ihrem Horizont wird beobachtet und reflektiert, wie die jeweiligen Fachdi-
daktiken das fachspezifische Lehren und Lernen erforschen. Nach einer einlei-
tenden Plausibilisierung dieser Perspektive fiihrt der vorliegende Beitrag in den
aktuellen interdisziplindren Diskurs um die Aufgaben und Arbeitsweisen der All-
gemeinen Fachdidaktik ein. AnschlieRend werden grundlegende Ertrage aus der
bislang umfangreichsten Vergleichsstudie zur Grundlegung einer Allgemeinen
Fachdidaktik prasentiert und religionsdidaktisch reflektiert.

Schlagworte
Allgemeine Fachdidaktik — Religionsdidaktik — Allgemeine Didaktik —
komparative Forschung

Martin Rothgangel / Henrik Simojoki: Potentiale der Allgemeinen Fachdidaktik fir die r.
Religionsdidaktik
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Martin Rothgangel / Henrik Simojoki

Potentials of general subject didactics
for religious didactics

Abstract

In this contribution, the fruitfulness of the dialogue between religious didactics
and other subject didactics will be presented using the example of research
design. For this purpose, the beginnings of the corresponding considerations in
the context of the Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) as well as their further
development within the didactics of religion are unfolded. Finally, the planned
further work is outlined, i.e. the international testing of this model in religious
didactics as well as its testing in the context of other subject didactics.

Keywords
general subject didactics - religious didactics — general didactics -
comparative research
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Religionsdidaktik
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In letzter Zeit mehren sich die Anzeichen dafir, dass der in der Religionspadago-
gik lange Zeit eher vernachlassigte Zusammenhang zwischen den Fachdidakti-
ken an Bedeutung gewinnt:

Als es nach dem Marz 2020 darum ging, schulische Antworten auf die durch
die Corona-Krise notwendig gewordenen SchutzmalRnahmen zu finden,
gehorte der Religionsunterricht zu den Fachern, die besonders schnell unter
Druck gerieten. Auf den ersten Blick lag es in dieser Situation nahe, die
bekannten Argumente zur Plausibilisierung des Religionsunterrichts an der
offentlichen Schule zu aktualisieren. Allerdings zeigte sich schnell, dass die
fachspezifische Begriindungslogik an dieser Stelle zu kurz greifen und (ber-
dies nur begrenzt Gehor finden wiirde. Denn der Religionsunterricht war ja
keineswegs das einzige Fach, das aus dem auf digital oder hybrid umgestell-
ten Unterrichtsbetrieb herauszufallen drohte. Gerade in den Anfangszeiten
der Pandemiebekampfung orientierte sich das bildungspolitische und unter-
richtsorganisatorische Krisenmanagement im deutschsprachigen Raum an
der Unterscheidung zwischen fiir schulische Bildung unentbehrlichen ,Kern-
fachern®, auf die sich der reduzierte Schulbetrieb konzentrieren sollte, und
vermeintlichen ,Randféachern”, auf die man im Krisenfall verzichten konne.
Erst wenn man den Blick vom Religionsunterricht auf das veranderte Wertig-
keitsgeflige schulischer Facher in ihrer Gesamtheit ausweitet, wird deutlich,
dass es bei dem religionspadagogischen Einspruch gegen diese Posteriori-
sierung nicht um die Selbstbehauptung eines Faches geht und gehen sollte,
sondern ,ums Ganze: das Recht der Kinder und Jugendlichen auf umfas-
sende Bildung"'.

« In anderer Weise zeigt sich das verstarkte Zusammenwirken der Fachdidakti-
ken im Engagement und Einflussgewinn der Gesellschaft fiir Fachdidaktik
(GFD). Wahrend sich die Fachdidaktiken traditionell je nach Fachkultur im
Bezugshorizont der jeweiligen Fachwissenschaft auf der einen und der Bil-
dungswissenschaften auf der anderen Seite orientiert haben, wird in der GFD
die gewachsene Einsicht in die Zusammengehorigkeit der Fachdidaktiken
organisatorisch manifest. Die damit verbundenen Intentionen treten beispiel-
haft im 2018 veroffentlichten Positionspapier ,Fachliche Bildung in einer digi-
talen Welt" zutage. Auf konzeptioneller Ebene unterstreicht das Papier die

1 KABIsCH, David u.a.: Gerade jetzt! = 10 Thesen, warum der Religionsunterricht in der Corona-Zeit unverzichtbar ist, in: Zeit-
schrift fiir Padagogik und Theologie 72/4 (2020), 395-399, 395.
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Fachlichkeit digitalen Lernens, in kritischer StolRrichtung zur vorherrschenden
Tendenz, digitale Kompetenzen in der Schule lediglich Uberfachlich zu
explizieren?. Jedoch verfolgt das Papier auch eine bildungs- und wissen-
schaftspolitische Intention. Es mahnt ,die Beteiligung der Fachdidaktiken an
allen politischen, administrativen und curricularen Entscheidungen (ber Fra-
gen der Bildung in der digitalen Welt" an und fordert ,die Unterstiitzung fach-
didaktischer Forschung zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien und
tiber ihre Wirkungen durch entsprechende Férderprogramme*®.

+ Die zuletzt zitierte Passage zeugt zudem von dem gestiegenen Selbstbe-
wusstsein hinsichtlich des Forschungsoutputs der Fachdidaktiken. Im vorlie-
genden Zusammenhang ist vor allem die vernetzte Struktur dieser for-
schungsbezogenen Profilierung von Belang. Die FALKE- und FALKO-Projekte
an der Universitit Regensburg® oder das FUNKEN-Kolleg an der Universitét
Dortmund,” beide mit religionspadagogischer Beteiligung, stehen beispielhaft
fur das Aufkommen einer fachdidaktischen Verbundforschung, bei der sich
ein moglichst breites Spektrum von Fachdidaktiken darum bemiiht, koopera-
tiv gemeinsame Forschungsfragen zu bearbeiten und dafiir geeignete
Zugange zu entwickeln.

« SchlieBlich wird die zunehmende Vernetztheit des fachdidaktischen For-
schungsfeldes auch durch die Bestrebungen angezeigt, genuine Formate
fachdidaktischer Forschung zu entwickeln, auszuweisen und zu reflektieren.
Mittlerweile ist dieser Anstol3 auch in der Religionspadagogik aufgenommen
und weitergefiihrt worden.®

Das in den letzten Jahren interdisziplindr vorangetriebene Projekt einer Allgemei-
nen Fachdidaktik bietet so etwas wie einen wissenschaftstheoretischen Unter-
bau fir die fortschreitende Vernetzung der Fachdidaktiken. Im vorliegenden Bei-
trag wird diese Theorieperspektive in Grundziigen vorgestellt (2.) und anschlie-

2 Vgl. GFD - Gesellschaft fiir Fachdidaktik: Fachliche Bildung in der digitalen Welt. Positionspapier der Gesellschaft fiir Fachdi-
daktik 2018, 2.

3 EBD., 4.

4 KRrAUSS, Stefan u.a. (Hg.): FALKO: Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von Professionswissenstests in den

Fachern Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik Evangelische Religion und Padagogik, Miinster / New York: Waxmann 2017;
SCHILCHER, Anita u.a. (Hg.): Fachspezifische Lehrerkompetenzen im Erklaren. Weinheim / Basel: Beltz Juventa 2021 (im
Erscheinen).

5 Vgl. HussMANN, Stephan u.a. (FUNKEN-Leitungsteam): Gegenstandsorientierte Unterrichtsdesigns entwickeln und erforschen
- Fachdidaktische Entwicklungsforschung im Dortmunder Modell, in: KOMOREK, Michael / PREDIGER, Susanne (Hg.): Der lange
Weg zum Unterrichtsdesign. Zur Begriindung und Umsetzung genuin fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungspro-
gramme, Miinster u.a.: Waxmann Verlag 2013, 25-42.

6 Vgl. Themenschwerpunkt ,Formate religionsdidaktischer Forschung®, in: Theo-Web. Zeitschrift Fiir Religionspaddagogik 19/1
(2020).
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Bend auf ihre Ertrage und religionsdidaktischen Potentiale hin befragt (3.). Ein
kurzes Fazit rundet den Beitrag ab (4.).

Die malRgeblichen Impulse zur Begriindung und theoretischen Ausgestaltung der
Allgemeinen Fachdidaktik als Theorie der Fachdidaktiken gingen von einer
Arbeitsgruppe der GFD aus.” Grundidee war es, die verschiedenen Fachdidakti-
ken aus der Perspektive der Allgemeinen Fachdidaktik vergleichend zu erschlie-
Ren. In diesem Sinne wurde untersucht, wie fachliches Lehren und Lernen in den
Fachdidaktiken konzeptualisiert und erforscht wird, unter Berlicksichtigung von
Gemeinsamkeiten, Differenzen und Ubergreifenden Strukturmerkmalen fachdi-
daktischer Theoriebildung. Dabei konnte man terminologisch wie konzeptionell
an Vorarbeiten anknipfen.

Der Begriff ,Allgemeine Fachdidaktik’ wurde in den 1980er Jahren eingefiihrt und
durchaus kontrovers innerhalb der Allgemeinen Didaktik diskutiert. Er wird von
Gerd Heursen auf die notwendige Verallgemeinerung von fachdidaktischen
Erkenntnissen bezogen.? Gleichfalls hat Wolfgang Klafki darauf hingewiesen,
dass sich Theoriebestande der Allgemeinen Didaktik nicht unmittelbar in die
Eigenlogik der Fachdidaktiken ibertragen lassen: ,Sie miissen im Arbeitsfeld der
Bereichs- und Fachdidaktiken nicht nur gegenstandspezifisch konkretisiert wer-
den, sie werden vielmehr im Zuge solcher Konkretisierungsversuche jeweils
zugleich daraufhin geprift, ob ihr hypothetischer, verallgemeinerter Geltungsan-
spruch haltbar ist, ob er gegebenenfalls fach- oder bereichsspezifisch modifi-
ziert, eingeschrankt, vielleicht sogar zuriickgewiesen werden mu“’. Stéarker als
bis dahin ublich akzentuiert Klafki hier die kritische Eigenstandigkeit der Fachdi-
daktiken im Verhéltnis zur Allgemeinen Didaktik. Auch wenn die Kommunikati-
onsrichtung immer noch von der Allgemeinen Didaktik bestimmt wird, deutet
sich bei Klafki auch die Notwendigkeit einer wechselseitigen Erganzung, Korrek-
tur und Bereicherung an.

Ausgangspunkt fiir die Etablierung der Allgemeinen Fachdidaktik im Kontext der
Gesellschaft fiir Fachdidaktik ist freilich die Erfahrung, dass dieses Potential

7 BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik, Miinster: Waxmann Verlag 2017 (= Allgemeine
Fachdidaktik Band 1); ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und iber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und
Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik 2).

8 HEURSEN, Gerd: Das Allgemeine, das Fach und der Unterricht, in: MEYER, Meinert A. / PLOGER, Wilfried (Hg.): Allgemeine Didak-
tik, Fachdidaktik und Fachunterricht, Weinheim: Beltz 1994 (= Studien zur Schulpadagogik und Didaktik 10), 125-137, 134.
9 KLAFKI, Wolfgang: Zum Verhaltnis von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik. Finf Thesen, in: MEYER, Meinert A. / PLOGER,

Wilfried (Hg.): Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Fachunterricht, Weinheim: Beltz 1994 (= Studien zur Schulpddagogik und
Didaktik 10), 42-64, 51.
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einer diskursiven Koppelung zwischen allgemein-didaktischer und fachdidakti-
scher Theoriebildung kaum ausgeschopft wurde. Zwar wird der Dialog mit den
Fachdidaktiken von Seiten der Allgemeinen Didaktik immer wieder als notwendig
und wichtig herausgestellt. De facto aber wird in Publikationen der Allgemeinen
Didaktik kaum fachdidaktische Literatur rezipiert.'® Das Allgemeine gegenwarti-
ger Theorien der Allgemeinen Didaktik wird in der Regel weder aus dem Beson-
deren der Fachdidaktiken gewonnen noch am fachdidaktischen Bewahrungsfeld
tiberpriift."”’

Um den Aporien einer solchen deduktiven Allgemeinheitskonstruktion zu entge-
hen, folgt die Allgemeine Fachdidaktik einer abduktiven Logik, die auf eine
methodisch kontrollierte Verschrankung von Top-down-Reflexionen und Bot-
tom-up-Analysen zielt. lhrem Anspruch nach sind Theorien der Allgemeinen
Fachdidaktik ,im bestandigen Dialog mit den Fachdidaktiken zu entwickeln, zu
erganzen, zu korrigieren oder auch zu revidieren — und im gunstigen Fall bewah-
ren sie sich. [...] Die Allgemeine Fachdidaktik Gibernimmt demnach eine Aufgabe,
die von der Allgemeinen Didaktik unzureichend geleistet wird: Das ,Allgemeine’
der Fachdidaktiken anhand einer dialektisch zu verstehenden Verallgemeinerung
zu eruieren, wobei im Vergleich der Fachdidaktiken deren fachspezifische Beson-
derheiten konstitutiv zu beriicksichtigen sind“'?. Insbesondere in der Anfangs-
phase wurde die Allgemeine Fachdidaktik innerhalb der Arbeitsgruppe als eine
Metatheorie der Fachdidaktiken verstanden. Prazise wird dieses Verstédndnis im
nachfolgenden Definitionsvorschlag Volker Frederkings zum Ausdruck gebracht:
,Der Objektbereich der Allgemeinen Fachdidaktik ergibt sich aus dem Vergleich
der einzelnen Fachdidaktiken und der von diesen entwickelten Theorien und
Metatheorien. Dazu bewegt sich die Allgemeine Fachdidaktik auf einer von ihr
etablierten Metaebene. Auf dieser formuliert sie metatheoretische Aussagen
uber Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Theorien, Metatheorien, Fragestel-
lungen, Methoden etc. der einzelnen Fachdidaktiken. Die auf diese Weise entste-
henden Theorien der Allgemeinen Fachdidaktik lassen sich als metatheoretische
Bestimmungen der Fachdidaktiken in ihrer Gesamtheit verstehen.”®

ROTHGANGEL, Martin: Allgemeine Fachdidaktik im Spannungsfeld von Fachdidaktiken und Allgemeiner Didaktik, in: BAYRHUBER,
Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik, Miinster: Waxmann Verlag 2017 (= Allgemeine Fachdidaktik
Band 1), 147-160.

Vgl. EBD.

ROTHGANGEL, Martin: Allgemeine Fachdidaktik als Theorie der Fachdidaktiken, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im
Fach und iiber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag
22021 (= Aligemeine Fachdidaktik Band 2), 581-598, 591.

FREDERKING, Volker: Allgemeine Fachdidaktik — Metatheorie und Metawissenschaft der Fachdidaktiken. Begriindungen und
Konsequenzen, in: BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik, Miinster: Waxmann Verlag
2017 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 1), 179-204, 181.
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Etwas anders erschlie3t sich der metatheoretische Status der Allgemeinen Fach-
didaktik, wenn man ihn unter Rickgriff auf Niklas Luhmanns Theorie der Beob-
achtungsordnungen expliziert."* Bekanntlich unterscheidet Luhmann zwischen
Beobachtungen erster, zweiter und (mindestens) dritter Ordnung'®. Im fachdi-
daktischen Kontext kdnnen

+ unter Beobachtungen erster Ordnung die Beobachtungen von und zwischen
Lehrerinnen und Schiilerinnen bei fachlichen Lehr- und Lernprozessen ver-
standen werden,

« unter Beobachtungen zweiter Ordnung fachdidaktische Forschung, bei der
wiederum die Beobachtungen von und zwischen Lehrerlnnen und Schiilerin-
nen bei fachlichen Lehr- und Lernprozessen beobachtet werden, und

« unter Beobachtungen dritter Ordnung Forschung im Sinne der Allgemeinen
Fachdidaktik: Hier wird analysiert und reflektiert, wie die jeweiligen Fachdi-
daktiken die fachspezifischen Lehr- und Lernprozesse beobachten.

Grafisch lasst sich diese Differenzierung folgendermalien veranschaulichen:

Luhmann Beobachterinnen ers- | Beobachterlnnen zweiter Beobachterinnen dritter
ter Ordnung beob- Ordnung beobachten Beob- | Ordnung beobachten
(1992) achten etwas oder | achterinnen erster Ordnung | Beobachterlnnen der zwei-
jemanden und deren Beobachtungen [ten Ordnung und deren
Beobachtungen
Allgemeine | Fachspezifisches Theorien des fachspezifi- Metatheorie des fachspe-
Lehren und Lernen schen Lehrens und Lernens | zifischen Lehrens und Ler-
Fachdidaktik [als Gegenstand (Fachdidaktiken) nens
(Allgemeine Fachdidaktik)

Abb. 1: Allgemeine Fachdidaktik im Horizont von Luhmanns Beobachterordnungen (1992)

Die dritte Beobachterebene steht nach Luhmann unter dem Motto ,beobachte
den Beobachter!“'®. Das Spezifikum dieser metatheoretischen Beobachtungs-
ebene besteht darin, dass wissenschaftliche Theorien nicht vorrangig anhand
der ,Was'-Frage, sondern anhand der ,Wie'-Frage beobachtet werden. Der Blick
richtet sich also weniger auf die Ergebnisse und Gegenstande wissenschaftli-
cher Forschung, sondern auf die Modi fachdidaktischer Erkenntnisgenerierung.

Allerdings scheint es zu kurz zu greifen, die Allgemeine Fachdidaktik ausschlie3-
lich als Metatheorie anzulegen. Insbesondere die komparativ gewonnenen Ver-

Vgl. dazu ROTHGANGEL 22021 [Anm. 12].
LuHMANN, Niklas: Die Wissenschaft der Gesellschaft, Frankfurt a.M.: Suhrkamp1992, bes. 274, 508-512.
EBD., 510.
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allgemeinerungen schlielen auch Ergebnisse und Gegenstande fachdidaktischer
Forschung ein. So gesehen stellt die Allgemeine Fachdidaktik eine Theorie der
Fachdidaktiken dar, die in bestimmten Fallen als eine Metatheorie und in ande-
ren als eine Objekttheorie charakterisiert werden kann.'’

Im Folgenden sollen wesentliche Ertrdge der bislang umfangreichsten Ver-
gleichsstudie zur Grundlegung einer Allgemeinen Fachdidaktik prasentiert und
auf ihre religionsdidaktischen Implikationen hin befragt werden.'®

Die Bottom-up-Analyse basiert auf einem Vergleich der folgenden, insgesamt 17
Fachdidaktiken: Biologiedidaktik, Chemiedidaktik, Deutschdidaktik, Englischdi-
daktik, Geographiedidaktik, Geschichtsdidaktik, Informatikdidaktik, Kunstdidak-
tik, Mathematikdidaktik, Musikdidaktik, Physikdidaktik, Politikdidaktik, Religions-
didaktik, Sachunterrichtsdidaktik, Sportdidaktik, Technikdidaktik und Wirtschafts-
didaktik. Dabei ist zu bedenken, dass bei allem Bestreben der Autorinnen, den
Diskurs ihrer Fachdidaktik moglichst objektiv darzulegen, subjektive Akzentset-
zung unvermeidlich sind.

Inhaltlich setzen sich die Autorinnen aus den beteiligten Fachdidaktiken mit fol-
genden sechs Impulsen'® auseinander:

A. Geschichtlich bedeutsame Kontexte und Entwicklungen zum Fach und zur
Fachdidaktik

A.1: Geschichte und Verstédndnis des Unterrichtsfachs und des Fachlichen
A.2: Urspriinge und Entwicklungen der Fachdidaktik

B. Lernen im Fach und seine fachdidaktische Erforschung

B.1: Ziele, Inhalte und Kompetenzen des Fachs und des Fachlichen

B.2: Perspektiven fachdidaktischer Forschung und Entwicklung

Zu den Varianten im Detail siehe ROTHGANGEL 22021 [Anm. 12], 590-595.

ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und ber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven
im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2).

ROTHGANGEL, Martin: Allgemeine Fachdidaktik bottom up: Methode, Gegenstand und Ziele, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.):
Lernen im Fach und dber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann
Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 13-22, hier 15-17.
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C. Lernen und Forschung uber das Fach hinaus
C.1: Inhalte tberfachlich verknipfen und fachliche Kompetenzen verallgemeinern
C.2: Fachdidaktische Forschung vernetzen

Die komparative Bottom-up-Analyse orientierte sich forschungsmethodisch an
der Grounded Theory, die als eine ,Analysemethode der sténdigen Vergleiche“?°
charakterisiert wird. Im Folgenden sollen zu jedem der sechs oben genannten
Analyseaspekte religionsdidaktisch belangvolle Ergebnisse dargelegt werden.

Bei der vergleichenden Analyse des ersten Impulses ,Geschichte und Verstand-
nis des Unterrichtsfachs und des Fachlichen” kristallisierten sich verschiedene
interessante Punkte heraus. Drei Punkte seien an dieser Stelle besonders hervor-
gehoben.?

Die erste Beobachtung betrifft die identitatsrelevante Frage nach den Urspriin-
gen fachspezifischen Lehrens und Lernens. Diese reicht ja im Fall der Religions-
didaktik aufgrund ihrer normativen Verwurzelung in der biblischen Uberlieferung
besonders weit zuriick (Antikes Judentum, christliche Ekklesia, altkirchliches
Taufkatechumenat)??. Bemerkenswert ist nun, dass die Religionsdidaktik nicht
alleine steht. In mehreren Fallen werden die Anfange fachspezifischen Lehrens
und Lernens in der Antike verortet (Herodot in Geschichtsdidaktik, Platons ,Poli-
teia” in der Musikdidaktik, Euklids ,Elemente” in der Mathematikdidaktik). Hier
zeigt sich einerseits, dass zwischen der Wissenschaftsgeschichte der Fachdi-
daktiken und der ihnen vorausgehenden Theorie doméanenbestimmter Bildung zu
unterscheiden ist. Andererseits erdffnen sich fir die Religionsdidaktik hier bis-
lang wenig genutzte Verstandigungsmaoglichkeiten mit anderen Disziplinen, auch
hinsichtlich der Kriterien bei der Identifikation der je eigenen Anfange.

Zweitens kommen in den historischen Facherdarstellungen aus religionsdidakti-
scher Hinsicht aufschlussreiche Uberlappungen und Spezifika zum Vorschein.
Einerseits treten in den Facherdarstellungen bestimmte geschichtliche Epochen
und Kontexte hervor, die fir eine Vielzahl von Unterrichtsfachern pragend sind:
Dies gilt insbesondere fiir die Aufklarung, die Jahrhundertwende um 1900, die

STRAUSS, Anselm L. / CorBIN, Juilet M.: Grounded Theory. Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Weinheim: Beltz 1996, 44.

ROTHGANGEL, Martin: 17 Fachdidaktiken im Vergleich, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und dber das Fach
hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine
Fachdidaktik Band 2), 469-577.

Vgl. SCHRODER, Bernd: Religionspadagogik, Tiibingen: Mohr Siebeck 2012, 20-51.
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NS-Zeit, die DDR-Zeit inklusive Vereinigung (1989/1990) sowie die 1970er Jah-
re.?3 Andererseits gibt es auch geschichtliche Ereigniszusammenhénge, die spe-
zifisch fir die Entwicklung einzelner Unterrichtsfacher entscheidend sind, wie
z.B. die aulereuropaischen Entdeckungen des 15. Jahrhunderts fir die Etablie-
rung des Geographieunterrichts?* oder die Misserfolge des deutschen Kunstge-
werbes bei der Pariser Weltausstellung (1867) fiir den Kunstunterricht?®. Fiir die
Religionsdidaktik ergibt sich daraus die Notwendigkeit, die eigene Fachgeschichte
umfassender zu kontextualisieren. Dadurch wird deutlicher, dass die formative
Bedeutung bestimmter Epochen (etwa der Aufklarung) gar nicht priméar durch im
engeren Sinne fachbezogene Entwicklungen gepragt war, sondern einen breite-
ren Hintergrund besitzt, der sich in ahnlicher Weise auch in anderen Fachern
bemerkbar machte. Umgekehrt haben bestimmte religionsbezogene Zasuren
sich weitaus starker auf den Religionsunterricht ausgewirkt als auf andere
Facher: Zu denken ist hier etwa an die Trennung von Staat und Kirche in der Wei-
marer Reichsverfassung, die religionsfeindliche Schulpolitik des SED-Staates
oder die bis 1968 in allen Bundeslandern durchgefiihrte Aufhebung der Konfessi-
onsschule.

Drittens lasst die Zusammenschau der Fachertexte erkennen, dass der fiir den
Religonsunterricht diagnostizierte Bedeutungsverlust einen breiteren Horizont
besitzt: Die Fachgeschichten sind gepragt von Konkurrenzsituationen und Wer-
tigkeitsverlagerungen zwischen verschiedenen Fachergruppen (z.B. zwischen
klassischen Sprachen und naturwissenschaftlichen Fachern) oder auch inner-
halb von Fachergruppen (z.B. zwischen den klassischen Sprachen Latein und
Altgriechisch und den lebenden Sprachen Franzdsisch und Englisch)?. Zudem
spiegeln sich die jeweils leitenden Bildungskonzepte ganz unterschiedlich in den
einzelnen Fachgeschichten wider: So kam etwa das neuhumanistische Konzept
der Allgemeinbildung nicht nur den klassischen Sprachen, sondern auch dem
Religionsunterricht zugute, wahrend die 6konomische Lerndimension aufgrund
der Posteriorisierung beruflicher Nitzlichkeit in dieser Zeit ein Schattendasein

Vgl. ROTHGANGEL 22021 [Anm. 21], 471-473.

HEMMER, Michael: Geographiedidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.):
Lernen im Fach und iber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann
Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 132-154, 133-134.

KIRCHNER, Constanze: Kunstdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.):
Lernen im Fach und dber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann
Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 208-235, 209.

VOLLMER, Helmut J. / VoaT, Karin: Englischdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin
u.a. (Hg.): Lernen im Fach und iber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster:
Waxmann Verlag 22021 (= Aligemeine Fachdidaktik Band 2), 103-131, 103-104.
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fristete.?” Damit wird deutlich, dass die Transformation des Religionsunterrichts
von einem schulisch etablierten ,grolRen’ Fach zu einem kleinen' Fach mit weit
hoherem Plausibilisierungsdruck — ungeachtet der rechtlichen Sonderstellung
des Religionsunterrichts — mitnichten ein Fall sui generis ist. Besonders grol} ist
die Familienahnlichkeit zu den Uber Jahrhunderte in den gymnasialen Stunden-
planen dominierenden klassischen Sprachen Latein und Griechisch, die aktuell
ebenfalls vor wachsenden Begriindungsherausforderungen stehen.

Ein Vergleich der fachdidaktischen Darstellungen zeigt, dass die Entstehungszei-
ten der Fachdidaktiken im Wesentlichen zwischen der Aufklarung (z.B. Religions-
didaktik) und den 1990er Jahren (Informatikdidaktik) liegen. Der Prozess der
Etablierung kann sich schrittweise vollziehen, wobei als Merkmale fiir die Etab-
lierung oftmals entweder erste systematische fachdidaktische Publikationen
(z.B. aus englischdidaktischer Perspektive)?® oder die Einrichtung einer Universi-
tatsprofessur (z.B. aus mathematikdidaktischer Perspektive)?® angegeben wer-
den.

Dariiber hinaus lassen sich drei Bedingungsfaktoren beobachten, denen ein posi-
tiver Effekt auf die Entstehung und Entwicklung von Fachdidaktiken zugeschrie-
ben wird:*® erstens spezifische Zeitumstande (z.B. Aufklarung, Jahrhundert-
wende um 1900, Sputnik-Schock und 1970er Jahre), zweitens bestimmte institu-
tionelle Rahmenbedingungen (z.B. Verankerung von Fachdidaktiken an Hoch-
schulen, Griindung von Fachlehrerverbanden und fachdidaktischen Gesellschaf-
ten), sowie drittens pragende Persoénlichkeiten (z.B. Johann Amos Comenius fir
diverse Fachdidaktiken, Friedrich August Finger fir die Heimatkunde bzw.
Sachunterrichtsdidaktik, Wilhelm Viétor fiir die Fremdsprachendidaktik und Leo
Kestenberg fiir die Musikdidaktik). Diese Befunde lassen sich gut mit dem religi-
onsdidaktischen Forschungsstand vernetzen. Denn auch hier gilt: Die Entste-
hung und Entwicklung der Religionsdidaktik als Wissenschaftsdisziplin erschlief3t

ARNDT, Holger: Wirtschaftsdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.):
Lernen im Fach und dber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann
Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 444-466, 445.

VOLLMER / VOGT 22021 [Anm. 26], 105-107.

REIsS, Kristina / REINHOLD, Frank / STROHMEIER, Anselm: Mathematikdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven,
in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und ber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspek-
tiven im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 236-261. 239-240.

Siehe zum Folgenden ROTHGANGEL 22021 [Anm. 21], 491-494.
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sich anders, je nachdem, ob man diese Frage aus ideengeschichtlicher®', dis-
kursanalytischer®? oder institutionsgeschichtlicher®® Perspektive bearbeitet.

An dieser Stelle soll die herausragende Bedeutung von Johann Amos Comenius
(1592-1670) noch etwas vertieft werden, der in den historischen Ausfiihrungen
der Biologie-, Chemie-, Kunst-, Physik- und Sachunterrichtsdidaktik ausdrtcklich
angesprochen wird.>* Die fachdidaktische Relevanz seiner Uberlegungen tritt
hervor, wenn beispielsweise in der Kunstdidaktik festgestellt wird: ,Mit Johann
Amos Comenius erfolgen im 17. Jh. bereits padagogische Uberlegungen, die
das Zeichnen mit der Entwicklung des Vorstellungsvermdgens, der Sinne sowie
des Gedachtnisses verkniipfen und es zugleich als Vorbereitung zum Schreiben-
lernen verstehen.”*® Vergleichbar wird seine Bedeutung fiir die Chemiedidaktik
folgendermalen begriindet: ,In seinen Werken findet man einen starken Bezug
zur Lebenswelt, der auch in den folgenden Generationen von Lehrern und For-
schern einen hohen Stellenwert haben sollte. Hinzu trat bereits vor tiber 300 Jah-
ren die Erkenntnis, dass das Experiment im Unterricht der Naturlehre eine beson-
dere Bedeutung hat.*® Damit eréffnet sich eine neue Facette der Comeniusre-
zeption: Wahrend die didaktische Bedeutung von Comenius vor allem im Kontext
der Allgemeinen Didaktik expliziert worden ist®/, ist sein Universalwerk in der
Religionspadagogik vor allem im doppelten Horizont von Theologie und Padago-
gik erschlossen worden.®® Dagegen erscheint er im Lichte der analysierten
Selbstbeschreibungen auch als Bahnbrecher fachdidaktischen Denkens. Das
Integrationspotential von Comenius im Rahmen einer Allgmeinen Fachdidaktik
zeigt sich auch darin, dass sowohl geisteswissenschaftlich als auch natur- oder
sozialwissenschaftlich gepragte Fachdidaktiken auf ihn Bezug nehmen.

Siehe zum Beispiel SCHWEITZER, Friedrich: Religionspaddagogik als Projekt von Theologie nach der Aufklarung - eine Skizze, in:
Pastoraltheologische Informationen 12 (1992), 211-222.

Siehe zum Beispiel SCHWEITZER, Friedrich / SimoJoki, Henrik: Moderne Religionspadagogik. lhre Entwicklung und Identitat,
Giitersloh u.a.: Giitersloher Verlagshaus / Herder 2005; SCHWEITZER, Friedrich u.a.: Religionspddagogik als Wissenschaft.
Transformationen der Disziplin im Spiegel ihrer Zeitschriften, Freiburg: Herder 2010 (= Religionspadagogik in pluraler
Gesellschaft 15).

Siehe zum Beispiel SCHRODER, Bernd (Hg.): Institutionalisierung und Profil der Religionspédagogik. Historisch-systematische
Studien zu ihrer Genese als Wissenschaft, Tiibingen: Mohr Siebeck 2009.

ROTHGANGEL 22021 [Anm. 21], 493.
KIRCHNER 22021 [Anm. 25], 208.

PARCHMANN, Ilka / RALLE, Bernd: Chemiedidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin
u.a. (Hg.): Lernen im Fach und Uber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster:
Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 5274, 56.

MEYER, Meinert, A.: Riickstandig oder zukunftsweisend? Reflexionen zum Potential der Allgemeinen Didaktik, in: WEGNER, Anke
(Hg.): Aligemeine Didaktik: Praxis, Positionen, Perspektiven, Opladen: Verlag Barbara Budrich 2016, 49-86, 57: ,Griindungs-
vater der Didaktik".

Vgl. dazu im Uberblick DIETERICH, Veit-Jakobus: Art. Comenius, Johann Amos (1592-1670), in: WiReLex — Das wissenschaft-
lich-religionspadagogische Lexikon im Internet, in: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200575/ [abgerufen am
21.01.2021].
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Anhand der fachdidaktischen Darstellungen lassen sich folgende vier Quellen®®
fur Fachinhalte herausarbeiten:

« Fachwissenschaften,
+ Praxen des Gegenstandsbereichs,

« fachbezogene gesellschaftliche, lebensweltliche und kulturelle Kontexte
sowie

+ fachbezogene anthropologische Aspekte.

Dabei ist zu bedenken, dass diese vier Quellen keineswegs in allen Fachdidakti-
ken gleichermallen wichtig sind. Vielmehr konnen die Facher oder auch
bestimmte Ansatze innerhalb einzelner Fachdidaktiken diese vier inhaltlichen
Bezugsaspekte unterschiedlich gewichten. So variiert beispielsweise die Rele-
vanz der fachwissenschaftlichen Inhalte in den Fachern betrachtlich: Wahrend
etwa der Rekurs auf aktuelle Entwicklungen der Informatik in der Informatikdi-
daktik als unverzichtbar angesehen wird,* ist es fiir den Physikunterricht schon
lange nicht mehr mdoglich, die Komplexitat des fachwissenschaftlichen For-
schungsstandes abzubilden.*'

Dariiber hinaus fiihrt die Analyse der 17 Fachertexte hinsichtlich der Auswah/
und Strukturierung fachlicher Inhalte zu dem Befund, dass grundsatzlich jede der
vier genannten Quellen fachlicher Inhalte deren Auswahl und Strukturierung
bedingen kann. Dabei gibt es unterschiedliche Vermittlungsvarianten, wie z.B.
die beiden Quellen ,Fachwissenschaften’ und ,fachbezogene gesellschaftliche,
lebensweltliche und kulturelle Kontexte’, die aufeinander bezogen werden kon-
nen (Ausgangspunkt bei Fachwissenschaften, Ausgangspunkt bei fachbezoge-
nen Kontexten, gleichrangige Vermittlung*?). Jedoch l&sst sich in den vorliegen-
den Facherdarstellungen kein Vermittlungsmodell fiir alle vier genannten Quellen
erkennen. Neben Beziigen zur Allgemeinen Didaktik finden sich innerhalb einzel-

ROTHGANGEL 22021[Anm. 21], 506-509.

MAGENHEIM, Johannes / ROMEIKE, Ralf: Informatikdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL,
Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und dber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich,
Miinster: Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 182-207, 187.

SCHECKER, Horst: Physikdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen
im Fach und iber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag
22021 (= Aligemeine Fachdidaktik Band 2), 289-314, 300.

Vgl. z.B. SCHECKER 22021 [Anm. 41]; SCHOMAKER, Claudia / TANZER, Sandra: Sachunterrichtsdidaktik. Bestandsaufnahme und
Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und iiber das Fach hinaus: Bestandsaufnahmen
und Forschungsperspektiven im Vergleich, Miinster: Waxmann Verlag 22021 (= Allgemeine Fachdidaktik Band 2), 363-390.
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ner Fachdidaktiken interessante Ansétze fiir die Auswahlfrage®, die fiir andere
Fachdidaktiken relevant sein konnten. Umgekehrt spiegeln sich die aus religions-
didaktischen Ansatzen bekannten Gewichtungsdifferenzen auch in anderen
Fachdidaktiken wider: Als Beispiel sei hier der Stellenwert von Praxen des Gegen-
standsbereichs hervorgehoben, der im Zusammenhang der Performativen Religi-
onspadagogik kontrovers diskutiert wurde. So gesehen konnten die Analysebe-
funde der Allgemeinen Fachdidaktik an dieser Stelle dazu beitragen, dass das
relative Recht entsprechender religionsdidaktischer Ansatze deutlich wird — und
zugleich auf deren notwendiges Zusammenspiel hinweisen.

Die bei diesem Punkt getroffene Auswahl an Ergebnissen konzentriert sich auf
die positive Entwicklung fachdidaktischer Forschung sowie auf ihre Bedingungs-
faktoren und Formate. So zeigt die vergleichende Analyse der Fachertexte, dass
die Progression fachdidaktischer Forschung insbesondere in der Steigerung
empirischer Expertise gesehen wird, welche die friiher dominierende erfahrungs-
basierte Material- und theoretische Konzeptentwicklung fortfiihrt. Gleichwohl
geht es keineswegs darum, dass Theorie und Pragmatik von der Empirie vollig
verdrangt werden, vielmehr um eine Balance zwischen diesen drei Eckpunkten
fachdidaktischer Forschung, die aber in den einzelnen Fachdidaktiken unter-
schiedlich ausfallt.

Im Blick auf die Bedingungsfaktoren gewinnen, nicht ganz lberraschend, Dritt-
mittelférderung, fachdidaktischer Verbandsaktivitaten und Internationalisierung
iibergreifend an Bedeutung.**

Im Blick auf die bereits einleitend thematisierten Bestrebungen, spezifische For-
mate fachdidaktischer Forschung auszuweisen und weiterzuentwickeln, zeichnet
sich in den analysierten Fachertexte noch kein klarer Konsens ab. Da es in die-
sem Themenheft von OERF einen eigenen Beitrag von RIEGEL / ROTHGANGEL zu
dieser Frage gibt, soll sie hier nicht naher entfaltet werden.

Vergleicht man die Art und Weise, wie die Fachdidaktiken ihre Unterrichtsfacher
hinsichtlich tiberfachlicher Verkniipfungen beurteilen,* ergibt sich ein ambiva-
lenter Befund: Einerseits werden positive Potentiale hervorgekehrt (z.B. Vertief-

Vgl. REISS / REINHOLD / STROHMEIER 22021 [Anm. 29]; MAGENHEIM / ROMEIKE 22021 [Anm. 40].
ROTHGANGEL 22021 [Anm. 21], 531-533.
Siehe zum Folgenden ROTHGANGEL 22021 [Anm. 21], 559-565.
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ungs- und Flexibilisierungspotentiale, Verallgemeinerungspotentiale, Bildungspo-
tentiale), andererseits aber auch kritische Herausforderungen benannt (v.a. Inst-
rumentalisierung, bleibende Differenz fachlicher Zugange, Forschungsdeside-
rate). Vor diesem Hintergrund ist auch die Religionsdidaktik herausgefordert,
Annahmen zu Effekten tGberfachlicher Verknipfungen empirisch zu Gberprifen,
was einen engeren Dialog mit der Empirischen Bildungsforschung nahelegt.

Die in den Bottom-up-Analysen rekonstruierten tberfachlichen Verknipfungen
sind fir die Fachdidaktiken in zwei Richtungen anregungsreich: Auf der einen
Seite enthalten die Fachertexte wichtige Hinweise darauf, zu welchen Fachern
besondere Affinitaten bestehen*® und wie die wechselseitigen Verbindungen zu
anderen Fachern ausgepragt ist. Im Fachtext zur Religionsdidaktik wird eine sol-
che Nahe- und Distanzvermessung exemplarisch in Relation zu starker geistes-
wissenschaftlichen Fachern (Deutsch- und Geschichts- sowie Kunst- und Musik-
unterricht) auf der einen und zu den Didaktiken der Naturwissenschaften auf der
anderen Seite vorgenommen. Vor diesem Hintergrund ware in einem néachsten
Schritt nach den spezifischen Potentialen der Religionsdidaktik fiir Giberfachliche
Verkniipfungen zu fragen.

Beim letzten Impuls ,Fachdidaktische Forschung vernetzen” wiederholt sich ein
Ergebnis, das bereits beim vierten Impuls hinsichtlich der Bezugswissenschaf-
ten der Fachdidaktiken ermittelt wurde: Die Analyse der Fachertexte lasst nam-
lich in beiden Fallen vier konstitutive interdisziplindre Dialogpartnerinnen bzw.
Bezugswissenschaften der Fachdidaktiken hervortreten:*’

- die Fachwissenschaften (z.B. Biologie-, Deutsch-, Informatik-, Physik-, Politik-,
Religions- und Sportdidaktik),

andere Fachdidaktiken (z.B. Biologie-, Chemie-, Deutsch-, Englisch-, Geogra-
phie-, Informatik-, Kunst-, Mathematik-, Musik-, Physik-, Politik-, Sport- und
Wirtschaftsdidaktik),

- speziell die Empirische Bildungsforschung (z.B. Biologie-, Chemie-, Deutsch-,
Englisch-, Geographie-, Mathematik-, Physik-, Politik- und Sportdidaktik) sowie

Z.B. REIsS / REINHOLD / STROHMEIER 22021 [Anm. 29], 251-253.
Siehe zum Folgenden ROTHGANGEL 22021 [Anm. 21], 567-571.
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+ generell die Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft (z.B. Biologie-, Chemie-,
Englisch-, Geographie-, Mathematik-, Religions-, Sachunterrichts- und Sportdi-
daktik ).

Naturlich handelt es sich bei den exemplarisch genannten Fachern um Gewich-
tungen. Grundsatzlich spielen die aufgefiihrten Bezugswissenschaften in allen
Fachdidaktiken eine Rolle.

Im Unterschied zu den konstitutiven Bezugsdisziplinen, die eine grundlegende
Bedeutung fiir Fachdidaktiken besitzen, gibt es noch weitere sogenannte kontin-
gente interdisziplindre Dialogpartnerinnen bzw. Bezugswissenschaften, die eher
sporadisch fir bestimmte Fachdidaktiken eine Funktion als Bezugsdisziplin
besitzen. So werden in den fachdidaktischen Texten vereinzelt noch weitere Dia-
logpartnerinnen erwahnt wie z.B. Ethik (vgl. Biologiedidaktik) und Neurowissen-
schaften (vgl. Englischdidaktik).

Bislang bestehende Metatheorien der Religionsdiaktik (aber auch anderer Fach-
didaktiken) haben diese Unterscheidung zwischen konstitutiven und kontingen-
ten interdisziplindaren Dialogpartnerinnen unzureichend im Blick. Ein Grund dafir
konnte sein, dass dieser Punkt bislang eher abstrakt bedacht wurde, aber unzu-
reichend die konkrete fach- und religionsdidaktische Forschungspraxis fiir die
Modellierung einer Metatheorie beriicksichtigt wurde. Diese ist vielfaltiger und
dynamischer als es abstrahierte und deduzierte Modelle im Blick haben. Die dar-
gelegte Unterscheidung zwischen konstitutiven und kontingenten Bezugs-
disziplinen der Fachdidaktiken flihrt letztlich zu folgendem Modell, wobei die vier
konstitutiven Bezugswissenschaften der Fachdidaktiken gewissermalen das
innere Bezugsfeld der Fachdidaktiken bilden und die kontingenten Bezugswis-
senschaften deren duReres Bezugsfeld:*®

ROTHGANGEL 22021 [Anm. 12], 583.
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Abb. 2: Bezugswissenschaften bzw. Dialogpartnerinnen einer Fachdidaktik

Naher betrachtet zeigt sich im Vergleich zwischen den einzelnen Fachdidaktiken,
dass sie mit den konstitutiven interdisziplinaren Dialogpartnerinnen in unter-
schiedlicher Intensitdt und auf verschiedene Weise den Dialog fiihren (s. oben
3.4).

Diese unterschiedliche Intensitat gilt auch fiir den Dialog der Fachdidaktiken mit
den drei weiteren konstitutiven Dialogpartnerinnen, d.h. mit den anderen Fachdi-
daktiken, der Empirischen Bildungsforschung sowie generell mit der Erziehungs-
bzw. Bildungswissenschaft. Die Griinde daflir mogen vielféltig sein, aber die
Konsequenzen sind in jedem Fall weitreichend, weil dadurch entscheidend beein-
flusst wird, wie die Fachdidaktiken die fachlichen Lehr- und Lernprozesse beob-
achten.

In letztgenannter Hinsicht ist es zudem bemerkenswert, dass in den 17 Beitra-
gen aus ganz verschiedenen Fachdidaktiken die Allgemeine Didaktik an keiner
Stelle explizit als Dialogpartnerin genannt wird. Das heil3t keineswegs, dass man
daraus schlielen konnte, dass der interdisziplinare Dialog mit der Allgemeinen
Didaktik Gberhaupt nicht stattfinden wirde und nicht sinnvoll ware. Vielmehr
kann in Beitragen allgemein von der Erziehungs- bzw. Bildungswissenschaft
gesprochen werden (s. oben) und ist eine implizite Bezugnahme auf die Allge-
meine Didaktik naheliegend, wenn in diesem Zusammenhang die Lehrerbildung
genannt wird.*° Dennoch bleibt es bemerkenswert, dass die Allgemeine Didaktik
kein einziges Mal ausdriicklich als Dialogpartnerin erwahnt und bedacht wird.

VOLLMER / VOGT 22021 [Anm. 26], 122.
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Dies deckt sich mit friiheren Beobachtungen zum Verhaltnis zwischen Fachdi-
daktik und Allgemeiner Didaktik®® und wirft auch fiir die Religionsdidaktik die
Forschungsfrage auf, ob und wie sich z.B. in Grundlagenwerken der Religionsdi-
daktik der Stellenwert der Allgemeinen Didaktik in den letzten fiinf Jahrzehnten
entwickelt hat. Darliber hinaus stellt sich die Frage, ob der in der Religionsdidak-
tik zunehmende Dialog mit anderen Fachdidaktiken ausreichend bedacht wird,
wenn als Bezugsdisziplinen der Religionsdidaktik neben der Theologie (bzw.
Religionswissenschaft) pauschal auf die Padagogik als Bezugsdisziplin verwie-
sen wird.

Der vorliegende Beitrag verfolgte eine doppelte Absicht: Zum einen fiihrte er mit
dem Konzept einer Allgemeinen Fachdidaktik eine neue Ebene fachdidaktischer
Theoriebildung ein. Zum anderen wurden fachdidaktisch bedeutsame Ertrage
aus der bislang umfangreichsten Vergleichsstudie zur Grundlegung einer Allge-
meinen Fachdidaktik prasentiert. Dabei konnte gezeigt werden, dass aus den
vergleichenden Beobachtungen der Allgemeinen Fachdidaktik Reflexionsan-
stoRe und Forschungsimpulse fiir die Religionsdidaktik erwachsen, deren Ergeb-
nisse wiederum Impulse fiir die Allgemeine Fachdidaktik liefern. Damit kann die
Allgemeine Fachdidaktik wie ein Transmissionsriemen dem Dialog der Fachdi-
daktiken untereinander dienen. Die Religionsdidaktik kann dieses Potential aber
nur dann ausschopfen, wenn sie ihren Aufmerksamkeitshorizont auf das Ganze
der Fachdidaktiken ausweitet. Wie bereits in der Einleitung angedeutet, bieten
allein schon die durch die Corona-Pandemie ausgeldsten Umwalzungen fir die
Religionsdidaktik genligend Anlass, die Frage nach den Aufgaben, Gegenstan-
den, Arbeitsweisen und Wirkungen des Religionsunterrichts im Verhaltnis zu
anderen Schulfachern und in Auseinandersetzung mit anderen Fachdidaktiken
kritisch-konstruktiv zu reflektieren. Die Allgemeine Fachdidaktik bietet ihr dafir
eine forschungsgestiitzte Theoriebasis — und setzt umgekehrt einen intensivier-
ten Dialog zwischen den Fachdidaktiken voraus.

ROTHGANGEL 2017 [Anm. 10].
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Konzepte der fachlichen Bildung sind Elemente einer Allgemeinen Fachdidaktik.
Die Bedeutung fachlicher Bildung im Bildungsprozess ist bisher nicht eindeutig
geklart. Am Freiburg Advanced Center of Education (FACE) werden aktuell in den
Domanen Germanistik, Romanistik und Theologie Lehrprojekte konzipiert, die
eine professionsorientierte Fachwissenschaft fokussieren. Professionsorien-
tierte Fachwissenschaft zielt auf den Aufbau eines fachwissenschaftlichen
Wissens, das strukturell auf die spatere professionelle Tatigkeit ausgerichtet ist.
Der Artikel arbeitet heraus, welchen Beitrag professionsorientierte Fachwissen-
schaft zum Konzept der fachlichen Bildung leistet, wenn ProFawi fachliche Bil-
dung mit personaler Bildung verbindet.
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Konzepte zur fachlichen Bildung sind Elemente einer Allgemeinen Fachdidaktik.
Die Theorie der Allgemeinen Fachdidaktik ,beschreibt und begriindet systema-
tisch und umfassend das Verhaltnis von Fachlichkeit, fachbezogener Bildungs-
theorie und empirischer wie theoretischer fachdidaktischer Forschung im Hin-
blick auf fachbezogenes Lehren und Lernen innerhalb und auerhalb der Schu-
le“" Als Desiderat fachlicher Bildung wird festgestellt, dass ,personale Formen
von Bildung, die das Selbstverhéltnis des Individuums im Blick haben“> im
Bereich der Bildungsstandards nicht zu finden sind. Im Freiburg Advanced
Center of Education (FACE) werden aktuell in den Domanen Germanistik, Roma-
nistik und Theologie Lehrprojekte konzipiert, die eine professionsorientierte
Fachwissenschaft (ProFawi) fokussieren. Fachliche Bildung wird hier in Bezug
zur Unterrichtspraxis und damit zugleich in Bezug zu den Bildungsstandards
bedacht und bietet daher Impulse, fachliche und personale Bildung zu verzah-
nen. In den folgenden Darlegungen wird der Begriff der Professionswissenschaft
entfaltet (1.) und die Umsetzung der Professionswissenschaft in den drei Doma-
nen Germanistik, Romanistik und Theologie dargestellt (2.). Weiter werden die
fachspezifischen Umsetzungen der professionsorientierten Fachwissenschaften
in den Domanen verglichen (3.). AbschlieRend wird die Frage diskutiert, inwie-
fern das Konzept der professionsorientierten Fachwissenschaft an das Konzept
der Allgemeinen Fachdidaktik anknipfen kann und Impulse zur personalen Bil-
dung durch fachliche Bildungsprozesse beinhaltet.®

Professionsorientierte Fachwissenschaft (im Folgenden ProFawi) wird im Kon-
text des Freiburg Advanced Center of Education (FACE) als eine ,Briicke zwi-
schen Fachwissenschaft und Unterrichtspraxis“* verstanden. ProFawi nimmt
den Weg vom Fachwissen zum Unterricht in den Blick. Dieser Weg erfordert
»Spezifizierung und Strukturierung der Lerngegenstande in einem komplexen

BAYRHUBER, Horst: Vorwort, in: BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik. Allgemeine
Fachdidaktik, Miinster / New York: Waxmann 2017 (= Fachdidaktische Forschungen Band 9), 5-6, 5.

FREDERKING, Volker / BAYRHUBER, Horst: Fachliche Bildung. Auf dem Weg zu einer fachdidaktischen Bildungstheorie, in:
BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik. Allgemeine Fachdidaktik, Miinster / New York:
Waxmann 2017 (= Fachdidaktische Forschungen Band 9), 205-247, 247.

,Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von
Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1818A
gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei der Autorin.”

Homepage des Freiburg Advanced Center of Education (FACE), in: https://www.face-freiburg.de/2019/professions-
orientierte-fachwissenschaft/ [abgerufen am 16.12.2020].
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Zusammenspiel“® von Lernprozessen, fachlicher Expertise und angesichts der
Konzepte der Lernenden. ProFawi fokussiert so die fachliche Analyse im Kontext
der ,bildungsbezogenen normativen Setzungen®. Folglich strukturiert sich die
ProFawi durch vier Aspekte.” Der erste Bereich besteht aus Themen, die im
unterrichtlichen Kontext zentral, im Curriculum der Studiengange dagegen mar-
ginal sind. Zweitens umfasst ProFawi Themen, die aufgrund aktueller Forschung
zukiinftig fur den schulischen Kontext relevant werden, aktuell jedoch noch nicht
Teil der bestehenden Lehrplane sind. Drittens fragt die ProFawi nach wissen-
schaftstheoretischer Orientierung, indem sie das Selbstverstandnis des jewei-
ligen Faches und die damit verbundenen fachspezifischen Pramissen, die die Art
des Unterrichtens bestimmen, reflektiert. Der vierte Bereich thematisiert fach-
spezifische Lernprozesse und erganzt so bildungswissenschaftliches und fach-
didaktisches Wissen. Diese Bestimmung des Begriffs bildet die Grundlage fir
drei Lehrprojekte, die in den Fachern Germanistik, Romanistik und Theologie
konzipiert wurden.

Mit den vier oben genannten Bereichen schlieBt die ProFawi an das
COACTIV-Modell an, welches u.a. die Kompetenzbereiche fachwissenschaft-
liches und fachdidaktisches Wissen unterscheidet.? ProFawi bezieht sich in den
ersten drei Bereichen auf fachwissenschaftliches Wissen, der vierte Bereich zielt
auf fachdidaktisches bzw. auf bildungswissenschaftliches Wissen. Die
COACTIV-Studie weist die Bedeutung von fachwissenschaftlichem und fach-
didaktischem Wissen fiir die Qualitat des Unterrichts nach. Wahrend das fach-
didaktische Wissen direkt auf die Qualitdt des Unterrichts Einfluss nimmt,
bestimmt das fachwissenschaftliche Wissen indirekt den Lernerfolg der Schiiler-
Innen. Starker ausgepragtes Fachwissen der Lehrkraft fihrt zu einer hoheren
Lehrplanangemessenheit des Unterrichtsstoffes. Wachsendes Fachwissen

PREDIGER, Susanne u.a.: Der lange Weg zum Unterrichtsdesign. Zur Begriindung und Umsetzung fachdidaktischer Forschungs-
und Entwicklungsprogramme, in: KOMOREK, Michael / PREDIGER, Susanne (Hg.): Der lange Weg zum Unterrichtsdesign. Zur
Begriindung und Umsetzung fachdidaktischer Forschungs- und Entwicklungsprogramme, Miinster u.a.: Waxmann 2013 (=
Fachdidaktische Forschungen Bd. 5), 9-62, 9.

EBD.

Vgl. Homepage des Freiburg Advanced Center of Education (FACE), in: https://www.face-freiburg.de/2019/professions-
orientierte-fachwissenschaft/ [abgerufen am 16.12.2020].

Vgl. BRUNNER, Martin u.a.: Diagnostische Fahigkeiten von Mathematiklehrkréften, in: KUNTER, Mareike / BAUMERT, Jiirgen /
BLuUM, Werner (Hg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréaften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, Minster:
Waxmann Verlag GmbH 12011, 215-234, 217.
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erhéht das curriculare Niveau der Aufgaben.’ Fachwissenschaftliches Wissen
beeinflusst auch deshalb indirekt die Qualitat des Unterrichts, weil unzureichen-
des Fachwissen die fachdidaktischen Entwicklungsmoglichkeiten beschrankt
und differenziertes Fachwissen den Rahmen des fachdidaktischen Handelns
vergroRert.'® ProFawi versteht sich als Briicke zwischen der Fachwissenschaft
und der Unterrichtspraxis und nimmt damit im Anschluss an COACTIV die Bedeu-
tung des fachwissenschaftlichen Wissens flir die Entwicklungsmaglichkeit fach-
didaktischen Wissens und damit fir die Qualitat des Unterrichts ernst. Sie setzt
bei der Frage an, welches Fachwissen Lehrkrafte bendtigen, um gut auf ihr pro-
fessionelles Handlungsfeld des Unterrichtens vorbereitet zu sein. Daher bertick-
sichtigt und fordert ProFawi die professionelle Kompetenz in den Bereichen des
fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Wissens.

Im COACTIV-Modell wird das Fachwissen vierteilig konzeptualisiert: In den
Bereich des akademischen Forschungswissens (1), den Bereich einer fundierten
Durchdringung der fachwissenschaftlichen Hintergriinde des Schulstoffes (2),
dem Wissen, das Schiilerinnen am Ende der Schulzeit vorweisen (3) und dem
fachspezifischen Alltagswissen (4)."" Das Fachwissen von Lehrkréften wird als
,konzeptuelles Wissen des unterrichteten Unterrichtsstoffs“'? verstanden und
folglich vom akademischen Fachwissen unterschieden. Die ProFawi strukturiert
das akademische Fachwissen hinsichtlich des spateren professionellen Hand-
lungsraumes. Auf die Frage, welche Rolle das akademische Wissen in diesem
Kontext spielt und ob es mit dem Begriff des Fachwissens nach COACTIV gleich-
zusetzen ist, wird zu einem spateren Zeitpunkt zurtickzukommen sein.

Im Zeitraum von 2019 bis 2020 wurden auf der Grundlage der ProFawi in
Freiburg drei Lehrprojekte konzipiert und erprobt.’® Die jeweiligen Facher haben

Vgl. BAUMERT, Jiirgen / KUNTER, Mareike: Das mathematikspezifische Wissen von Lehrkraften, kognitive Aktivierung im
Unterricht und Lernfortschritte von Schiilerinnen und Schiilern, in: KUNTER, Mareike / BAUMERT, Jiirgen / BLum, Werner (Hg.):
Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, Miinster: Waxmann Verlag
GmbH '2011, 163-192, 182.

Vgl. EBD., 185.

Vgl.BAUMERT, Jiirgen / KUNTER, Mareike: Das Kompetenzmodell von COACTIV, in: KUNTER, Mareike / BAUMERT, Jiirgen / BLUM,
Werner (Hg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, Miinster:
Waxmann Verlag GmbH 2011, 29-53, 37.

BAUMERT / KUNTER 2011 [Anm. 9], 169.

Ein weiteres Projekt ist in der Biologie verortet. Dieses ist jedoch anders strukturiert. Hier wurde keine Veranstaltung geplant
und durchgefiihrt, sondern Core-Practice in mehreren Veranstaltungen implementiert. Dies ist der u.a. Tatsache geschuldet,
dass die Zahl der Lehramtsstudierenden, anders als in Germanistik, Romanistik oder Theologie im Verhaltnis zu den Master-
studierenden relativ gering ist.
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aus den Erfordernissen des eigenen Faches heraus eigene Lehrkonzepte ent-
wickelt, um den Begriff der ProFawi umzusetzen. Verbindliche Vorgaben in
Bezug auf die Berlicksichtigung fachdidaktischer Konzepte lagen nicht vor. Die
daraus entstandenen Lehrentwicklungsprojekte werden im Folgenden skizziert.
Zusatzlich wird das zugrundeliegende Konzept von professionsorientierter Fach-
wissenschaft der jeweiligen Facher dargestellt. Die Vorstellung der Projekte ist
durch folgendes Schema strukturiert: (1) Titel des Lehrprojekts und Einordnung
in den Studiengang, (2) Ziel der Lehrveranstaltung, (3) vorliegendes Desiderat im
jeweiligen Fach, auf welches die Lehrveranstaltung antwortet, (4) fachwissen-
schaftliche Verortung, (5) Verstandnis der professionsorientierten Fachwissen-
schaft im jeweiligen Fach.

14

In Germanistik ist das Seminar ,Popularitat in Lied und Lyrik vom Mittelalter bis
zur Gegenwart” im Bachelorbereich konzipiert und durchgefiihrt worden.' (1) Es
ist als fachwissenschaftliches Proseminar den Bereichen der Alteren und der
Neueren deutschen Literaturwissenschaft zugeordnet worden. Erganzt worden
ist die Lehrveranstaltung durch ein freiwilliges Zusatzangebot, bei dem Studie-
rende einen konkreten Unterrichtsentwurf an einer Partnerschule umgesetzt
haben. (2) Die Lehrveranstaltung in der Germanistik hat sich zum Ziel gesetzt,
die Praxisnahe von universitaren Inhalten aufzuzeigen und die Vernetzung von
Wissenschaft und Praxis im Bereich mittelalterlicher Themen im Rahmen aktuel-
ler curricularer Vorgaben zu fordern. (3) Die Veranstaltung antwortete auf das
Desiderat, dass bisher Lehrangebote fehlen, die die Studierenden aus fach-
wissenschaftlicher Perspektive bei den Rekonstruktionsprozessen der fach-
wissenschaftlichen Inhalte in Bezug den Schulunterricht unterstiitzen. (4) Auf
der fachwissenschaftlichen Ebene haben sich Studierende mit dem Konzept der
Popularitat in unterschiedlichen Kontexten sowie der fraglichen Trennung von
Hoch- und Popularkultur auseinandergesetzt. Die professionsorientierte Pers-
pektive der fachwissenschaftlichen Auseinandersetzung bestand darin, in der
unterrichtlichen Praxis mittelalterliche Inhalte sichtbar zu machen. Am Beispiel
von Themen aus dem Mittelalter ist die urspriingliche Verbindung von lyrischen
Texten mit den Aspekten von Sangbarkeit, Offentlichkeit und Bezogenheit auf
ein Publikum herausgestellt worden.

An dieser Stelle danke ich Dr. Frédérique Renno und Dr. Stefan Seeber fiir den Einblick in das Lehrprojekt der Romanistik. Auch
Julia Klar sei hier gedankt, von der viele wichtige Anregungen zur Darstellungen des Lehrprojekts in der Germanistik stammen.

Zur Bedeutung der Sprachgeschichte: Vgl. ABRAHAM, Ulf / FREDERKING, Volker: Deutsch und Deutschdidaktik, in: BAYRHUBER,
Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik. Allgemeine Fachdidaktik, Miinster / New York: Waxmann
2017 (= Fachdidaktische Forschungen Band 9), 59.
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(5) Verstandnis der professionsorientieren Fachwissenschaft in der Germanistik:
Die Germanistik berlicksichtigt in der ProFawi gezielt den Bedarf von Studieren-
den, die sich auf den Schuldienst vorbereiten. Studierende haben im ersten
Schritt fachwissenschaftliche Kenntnisse erarbeitet, diese in einem zweiten
Schritt hinsichtlich ihrer unterrichtlichen Verwendung uberprift und in einem
dritten Schritt die Inhalte fir die Anwendung im Sinne der didaktischen Rekon-
struktion transformiert. Gemeinhin wurde in fachwissenschaftlichen Seminaren
nur der erste Schritt (Erarbeitung der Inhalte) fokussiert, die beiden Folgeschritte
waren von Studierenden in Eigenleistung zu erbringen. Die Unterstiitzung in die-
sem Prozess stellt somit das Alleinstellungsmerkmal von professionsorientier-
ter Germanistik dar. Die Umsetzung in der Schule bot zusatzlich die Moglichkeit
der Praxiserfahrung und tragt dem Umstand Rechnung, dass professionelle
Kompetenz nicht nur durch Wissen, sondern auch durch Kénnen bestimmt ist.'®
Impulsgebend waren zudem die Untersuchungen des Professionswissens von
Studierenden in der Studie FALKO-D. Hier wurde deutlich, dass das Fachwissen
von Studierenden der Germanistik unter dem Fachwissen von Deutschlehrkraf-
ten liegt. Daraus wurde bei FALKO-D geschlossen, dass es erst in der Phase der
Vorbereitung auf das Abschlussexamen bzw. im Referendariat zu einem erheb-
lichen Zuwachs im Bereich des Fachwissen kommt.!” Die zeitliche N&he der
Praxisphase zum Referendariat begtinstigt offensichtlich den Erwerb des Fach-
wissens. Dieses Ergebnis bescheinigt somit der universitaren Ausbildung inner-
halb der Germanistik ein gewisses Entwicklungspotential und begriindet zudem
die Bedeutung einer Praxiserprobung, wie sie im vorliegenden Lehrprojekt mog-
lich ist.

18

(1) In der Romanistik ist das Seminar ,Erinnerungskulturen in der romanischen
Gegenwartsliteratur” konzipiert und im Bachelorbereich durchgefiihrt worden.
(2) Ziel der Lehrveranstaltung war es, schulrelevante Themenfelder im Bereich
der Erinnerungskulturen aus fachwissenschaftlicher Perspektive in den Blick zu
nehmen. (3) Die Veranstaltung bezog sich auf das Desiderat fehlender Anwen-
dungsbeziige und literaturpraktischer Anliegen der Arbeit mit literarischen Tex-
ten. (4) Der fachwissenschaftliche Kontext war bestimmt durch die Erarbeitung

Vgl. BAUMERT / KUNTER 2011 [Anm. 11], 35.

Vgl. PISSAREK, Markus / SCHILCHER, Anita: FALKO-D: Die Untersuchung des Professionswissens von Deutschlehrenden. Ent-
wicklung eines Messinstruments zur fachspezifischen Lehrerkompetenz und Ergebnisse zu dessen Validierung, in: KRAUSS,
Stefan u.a. (Hg.): FALKO: Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von Professionswissenstests in den Fachern
Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Religion und Padagogik mit neuen Daten aus der COACTIV-Studie,
Miunster / New York: Waxmann 2017, 67-111, 100.

An dieser Stelle danke ich Dr. Melanie Koch-Frohlich fiir den Einblick in das Lehrprojekt der Romanistik.
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gedachtnistheoretischer Grundlagentexte und ihrer Bedeutung flr literarische
Erinnerungsdiskurse. Methodisch haben die Studierenden die Kompetenz erwor-
ben, literarische Texte durch ausgewahlte Textausschnitte flir den Lernprozess
fruchtbar zu machen.

(5) Verstandnis der Professionsorientieren Fachwissenschaft in der Romanistik:
Aus der Perspektive der Romanistik ist ProFawi im Zusammenhang mit dem
Lehrentwicklungsprojekt durch drei Punkte strukturiert: Erstens zielt die profes-
sionsorientierte Lehrveranstaltung auf die Verknipfungen der einzelnen roma-
nistischen Teildisziplinen, namentlich zwischen der Literaturwissenschaft, der
Kulturwissenschaft und der Sprachpraxis. Zweitens vermittelt ProFawi ein Uber-
blickswissen Uber ausgewahlte schulrelevante landeskundliche Themenkom-
plexe. Drittens setzt ProFawi auf ein funktionales Literaturverstandnis, das die
kulturelle Leistung von Literatur in den Blick nimmt."®

Das Lehrprojekt in der Theologie war mit dem Titel Uberschrieben: ,Gott -
personales Gegeniiber oder erstes Prinzip? Gotteskonzepte fiir den unterricht-
lichen Kontext adaptieren”. (1) Angesiedelt war das Lehrprojekt im Bereich des
Master of Education fiir das Lehramt Gymnasium als Lehrangebot im Bereich
,Theologische Themen in didaktischer Perspektive“. (2) Ziel der Lehrveranstal-
tung war es, die professionelle Kompetenz der Studierenden so zu fordern, dass
sowohl die Inhalte der Prozesstheologie und der Gotteslehre wie auch fach-
didaktische Erkenntnisse zur unterrichtlichen Kernkompetenz ,Erklaren” fir die
unterrichtliche Tatigkeit erworben werden. Die Studie FALKO-R weist nach, dass
bei der fachdidaktischen Facette ,Erklaren” Studierende deutlich schwachere
Ergebnisse als Lehrkrifte erzielen.?® Somit ergibt sich ein Optimierungsbedarf
wahrend der universitaren Ausbildung in diesem Bereich. (3) Das Lehrprojekt
antwortete auf die Problematik, dass in der Unterrichtsplanung und im Religions-
unterricht fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen kaum Anwen-
dung finden?' und didaktische Transformation fachliche Expertise benétigt.??

Vgl, in: https://www.face-freiburg.de/2020/ literatur-gedaechtnis-und-kultur/ [abgerufen am 16.12.2020].

Vgl. FRICKE, Michael: FALKO-R: Professionswissen von Religionslehrkraft en. Entwicklung eines Messinstruments zur fach-
spezifischen Lehrerkompetenz, in: Krauss, Stefan u.a. (Hg.): FALKO: Fachspezifische Lehrerkompetenzen. Konzeption von
Professionswissenstests in den Fachern Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Religion und Pddagogik mit
neuen Daten aus der COACTIV-Studie, Miinster / New York: Waxmann 2017, 291-335, 317.

Vgl. BUTTNER, Gerhard: Die Bedeutung theologischer Strukturen fiir das Elementarisierenlernen, in: Zeitschrift fiir Padagogik
und Theologie 62/3 (2010), 248-257, 248.

Vgl. Reis, Oliver: Kompetenzorientierung als hochschuldidaktische Chance fiir die Theologie, in: SCHEIDLER, Monika / REIS,
Oliver (Hg.): Vom Lehren zum Lernen. Didaktische Wende in der Theologie?, Wien u.a.: Lit 2008 (= Theologie und Hochschul-
didaktik 1), 19-37, 30.
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Die Arbeit von Leven macht zudem deutlich, dass fachwissenschaftliches Wis-
sen eine kontextsensible Transformation durchlaufen muss, um im unterrichtli-
chen Kontext wirksam zu werden. Auch in diesem Bereich setzte das Lehrprojekt
Impulse. (4) Den fachwissenschaftlichen Hintergrund bildete die Gotteslehre
unter der Beriicksichtigung der Prozesstheologie von Catherine Keller?®, da hier
eine Anschlussfahigkeit zu gesellschaftlichen Diskursen und der Gottesfrage
von Jugendlichen gegeben ist.?*

(5) Verstandnis der professionsorientieren Fachwissenschaft in der Theologie:
ProFawi in der Theologie hat im Kontext des Lehrangebots ,Theologische
Themen in didaktischer Perspektive” stattgefunden. Theologische Inhalte sind
hier auf unterrichtliche Praxis hin strukturiert und erarbeitet worden. Mit FALKO-R
konnte die von Shulman angenommene Modellierung des Professionswissens in
fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen fiir den Bereich der evan-
gelischen Religion nachgewiesen werden.?® Zudem machte die Studie deutlich,
dass das fachwissenschaftliche Wissen den Rahmen fiir die Entwicklungsmaog-
lichkeiten des fachdidaktischen Wissens bestimmt.?® Diese Erkenntnisse haben
die theoretische Grundlage fir das konzipierte Lehrkonzept gebildet. Zudem
haben Levens Untersuchungen gezeigt, dass fachliche Aspekte eine entschei-
dende Rolle in der Planung von Unterricht einnehmen. Sie stellt fest, dass der
Weg religionsdidaktischer Uberlegungen seinen Ausgang in den fachwissen-
schaftlichen Aspekten nimmt und fachliches Wissen daher fiir das Fach Religion
ebenso wie im Bereich der Mathematik eine notwendige Voraussetzung profes-
sioneller Kompetenz ist.?” Da die Studie von Leven auch die enge Wechsel-
wirkung von theologischem, also fachwissenschaftlichem Wissen und religions-
didaktischem Wissen zeigt, umfasst das Lehrprojekt der Theologie neben fach-
wissenschaftlichen auch fachdidaktische Inhalte. Zudem bestimmt sich die
Bedeutung des Fachwissens in der Theologie durch die religionsbezogene Korre-
lationskompetenz, die die spezifische professionelle Kompetenz von Lehrkraften
im Bereich des Religionsunterrichts beschreibt.?® Die religionsbezogene Korrela-
tionskompetenz beschreibt die Fahigkeit, theologisches Fachwissen angesichts

Vgl. KELLER, Catherine: Uber das Geheimnis. Gott erkennen im Werden der Welt. Eine Prozesstheologie, Freiburg im Breisgau:
Herder 2013.

Vgl.SCHWEITZER, Friedrich u.a.: Jugend - Glaube - Religion. Eine Reprasentativstudie zu Jugendlichen im Religions- und Ethik-
unterricht, Miinster / New York: Waxmann 2018 (= Glaube — Wertebildung - Interreligiositat ), 214-216.

Vgl. FRICKE 2017 [Anm. 20], 324.
Vgl. EBD., 317.
Vgl. LEVEN, Eva-Maria: Professionalitat von Religionslehrkraften, Berlin: Lit Verlag 2019 (= Empirische Theologie), 416.

Vgl. SCHAMBECK, Mirjam: Was Relilehrer/-innen kénnen miissen. Religionsbezogene Korrelationskompetenz als Profilmerkmal
professioneller (Handlungs-) Kompetenz von Religionslehrkréften - eine Konzeptualisierung in den Spuren der COACTIV-Studie,
in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religiopadagogik 17/1 (2018), 129-145, 139-143.
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der Schilerlnnen-Vorkonzepte in ein Darstellungs- und Erklarungswissen zu
transformieren und didaktisch zu inszenieren. Ziel der didaktischen Inszenierung
ist die kognitive und existentielle Korrelation. Konkret bedeutet das: Der Prozess
der Professionalisierung fiihrt dazu, dass Lehrkrafte auf der Basis ihres theolo-
gischen Fachwissens ihr fachdidaktisches Wissen so anwenden, dass Schiler-
Innen die theologischen Inhalte verstehen (kognitive Korrelation) und in der Lage
sind, Bezilige zu eigenen Glaubensvorstellungen herzustellen (existentielle Korre-
lation).? Zugleich stiitzt die theologische Metastruktur der Lehrkraft die Wahr-
nehmungs- und Diagnoseféhigkeit von Konzepten von Schiilerlnnen.® Professi-
onsorientierte fachwissenschaftliche Veranstaltungen fordern den Aufbau die-
ses Fachwissens unter der Perspektive der unterrichtlichen Erfordernisse.

Die drei Lehrprojekte werden anhand der zu Beginn aufgefiihrten vier Aspekte
der ProFawi verglichen (vgl. 1.1). Als fiinfter Aspekt wird die Frage ergéanzt, wel-
chen Beitrag die Lehrprojekte zur personalen Dimension fachlicher Bildung leis-
ten. Ziel des Vergleichs ist eine fachbezogene Konturierung von ProFawi. So wird
bottom-up der Begriff der ProFawi genauer bestimmt.

Leuders weist darauf hin, dass ein wissenschaftliches Studium nicht ausschliel3-
lich auf die Professionalisierung von Lehrkraften ausgerichtet ist, sondern auch
auf die Einbindung der Studierenden in die Wissenschaft zielt. Somit ist eine
Kongruenz zwischen Studium und unterrichtlich erforderlichem Fachwissen
nicht unbedingt immer gegeben.®' Aus der Sicht zukiinftiger Lehrkréfte ergeben
sich daher unter Umstanden wahrend der Studienphase verschiedene fach-
wissenschaftliche Licken. Die vorliegenden Lehrprojekte bieten fachwissen-
schaftliche Inhalte in diesem Bereich an. Verdeutlichen lasst sich dies am Lehr-
projekt der Theologie: Zwar ist die Gotteslehre ein zentrales Thema des Curricu-
lums innerhalb der Theologie. Die Vertiefung, Strukturierung und Adaption der

Vgl. SCHAMBECK, Mirjam: Vom Containerbegriff ,Korrelation” zum Planungsinstrument fiir Unterricht. Zu einer Operational-
isierung von Korrelationsprozessen, in: PEMSEL-MAIER, Sabine / SCHAMBECK, Mirjam (Hg.): Keine Angst vor Inhalten! System-
atisch-theologische Themen religionsdidaktisch erschlie3en, Freiburg / Basel / Wien: Herder 2015, 67-89, 88.

Vgl. FILIPIAK, Agnes / REIS, Oliver: Was lernen Studierende in der Systematischen Theologie? Kompetenzdiagnostik in der
Religionslehrerbildung, in: RIEGEL, Ulrich u.a. (Hg.): Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung in den Fachdidaktiken,
Miinster / New York: Waxmann 2015 (= Fachdidaktische Forschungen 7), 227-241, 227-230.

Vgl. LEUDERS, Timo: Kohadrenz und Professionsorientierung in der universitéren Lehrerbildung. Hochschuldidaktische Impulse
durch das 4C/ID-Modell, in: KREUTZ, Jessica / LEUDERS, Timo / HELLMANN, Katharina (Hg.): Professionsorientierung in der
Lehrerbildung. Kompetenzorientiertes Lehren nach dem 4-Component-Instructional-Design-Modell, Wiesbaden: Springer
Fachmedien Wiesbaden 2020, 6-24, 21.
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Inhalte hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den unterrichtlichen Kontext findet hier
jedoch nicht statt. Der Aufbau der fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltung
folgt vielmehr der Wissenschaftslogik. Dies bedeutet, dass in den rein fach-
wissenschaftlichen Lehrveranstaltungen einerseits Inhalte vorkommen, die fir
den unterrichtlichen Kontext marginal sind, und andererseits Inhalte nicht ver-
tieft werden, die in der unterrichtlichen Praxis grundlegend erforderlich sind.
ProFawi fordert den Aufbau eines perspektivisch auf den Unterricht ausgerichte-
ten Fachwissens und unterstiitzt zukiinftige Lehrkrafte darin, unterrichtlich rele-
vante theologische Inhalte auf fachwissenschaftlicher Basis zu erarbeiten und
fir den Religionsunterricht zu adaptieren.®? Die Lehrprojekte in Germanistik und
Romanistik weisen eine ahnliche Struktur auf. Das Lehrprojekt der Romanistik
bezieht das fachwissenschaftliche Thema der Erinnerungskulturen auf das im
Bildungsplan fiir das Fach Franzosisch verankerte Schwerpunktthema ,appro-
ches du monde” (deutsch: ,Anndherungen an die Welt")®, in welchem grup-
penspezifische Geschichtsbilder und heterogene Erinnerungslandschaften
thematisiert werden. Das Lehrprojekt der Germanistik erschlielft aus der Fach-
wissenschaft heraus die Chancen von mittelalterlicher Literatur und dem Kon-
zept der Popularitat fir den Deutschunterricht. Die drei Lehrprojekte strukturie-
ren fachwissenschaftliche Inhalte in Bezug auf die unterrichtlichen Erfordernisse
von Unterrichtspraxis und eréffnen so Raume, fachwissenschaftliches Wissen
fur die zukilinftige Unterrichtspraxis zu erschliel3en.

Diese Frage kann fiir die vorliegenden Lehrprojekte positiv beantwortet werden.
In der Germanistik flieBen Forschungsergebnisse aus der Trennung von Hoch-
und Popularkultur ein. Das Lehrprojekt der Romanistik berticksichtigt Ergebnisse
der Forschung zu gedachtnistheoretischen Grundlagentexten, im Projekt der
Theologie finden Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Prozesstheologie
ihren Platz.

Leven arbeitete heraus, wie entscheidend das fachwissenschaftliche Wissen fiir diesen Prozess ist und welche Besonder-
heiten des theologischen Fachwissens im unterrichtlichen Kontext eine Rolle spielen. Vgl. LEVEN 2019 [Anm. 27], 389-398.

Bildungspldne Baden-Wiirttemberg, in: https://www.schule-bw.de/faecher-und-schularten/sprachen-und-literatur/franzoesisch/
texte-und-medien/literatur/abitur-ab-2015.html [abgerufen am 16.12.2020].
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Diese Frage kann nicht eindeutig beantwortet werden. Erste Impulse fiir ein ver-
andertes Selbstverstandnis des Faches gibt das Lehrprojekt der Romanistik, das
sich mit gruppenspezifischen Geschichtsbildern und heterogenen Erinnerungs-
landschaften auseinandersetzte. Die kulturelle Leistung von Literatur tritt in den
Vordergrund und wirft folgende Fragen auf: Welche Bedeutung Gibernehmen lite-
rarische Texte in Bezug auf Geschichtsbilder von unterschiedlichen Gruppen?
Inwiefern pragt Literatur die Erinnerungslandschaft? Literatur in den Fremdspra-
chen kommt so unter der Perspektive zum Tragen, gruppenspezifisch Narratio-
nen zu vermitteln. In der Theologie kdnnen Uber den Ansatz der Prozesstheolo-
gie®* die Prozesshaftigkeit theologischer Wahrheit und damit Religionsunterricht
als Loci theologici®® das Selbstverstindnis des Unterrichts verdndern.®® Zusam-
menfassend kann festgehalten werden: Den vorliegenden Lehrprojekten geht es
darum, das schulische Selbstverstandnis des jeweiligen Faches durch akademi-
sches Forschungswissen zu erweitern bzw. weiterzuentwickeln. Spannend ware
es, der Frage nachzugehen, welchen Einfluss das Selbstverstandnis des Faches
auf die personlichen Uberzeugungssysteme®’ von Lehrerlnnen hat. Im Rahmen
der Auswertung der Projekte wurden in diesem Bereich jedoch bisher keine
Daten erhoben.

Hier ist der Befund unterschiedlich. Das romanistische Lehrprojekt beriicksich-
tigt fachdidaktische Aspekte nicht, da das Seminar in der B.A.-Phase angesiedelt
ist. Das Lehrprojekt der Germanistik ermoglicht die didaktische Rekonstruktion
und die schulpraktische Erprobung und fordert so fachdidaktisches Wissen im
Bereich der didaktischen Inszenierung. Die Theologie schult das Erklarungswis-
sen sowie die didaktische Inszenierung im Rahmen der religionsbezogenen Kor-
relationskompetenz. Daher lasst sich festhalten: Die Beriicksichtigung fach-
didaktischer Aspekte ist je nach Projekt verschieden ausgepragt.

Vgl. KELLER 2013 [Anm. 23], 48.
SECKLER, Max: Loci Theologici, in: LTHK3 1997/6 Sp. 1014-1016.

Vgl. SPIEGELHALTER, Eva-Maria: Fragen treffen Inhalte. Ergebnisse eines Unterrichtsdesigns zum Thema ,Was meine ich, wenn
ich von Auferstehung spreche?”, in: Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 28/2 (2020), 211-227.

Vgl. Voss, Thamar u.a.: Uberzeugungen von Mathematiklehrkréften, in: KUNTER, Mareike / BAUMERT, Jiirgen / BLUM, Werner
(Hg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV, Miinster: Waxmann Verlag
GmbH 2011, 235-257, 254.
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Die Lehrprojekte bericksichtigen nicht nur den Bildungsplan des jeweiligen
Faches, sondern beziehen sich zusatzlich ausdriicklich auf die Allgemeine Leit-
perspektive ,Bildung fir Toleranz und Akzeptanz von Vielfalt“ des Bildungspla-
nes 2016 in Baden-Wiirttemberg.>® Wenn sowohl gruppenspezifische Geschichts-
bilder und heterogene Erinnerungslandschaften aus romanistischer Perspektive
behandelt werden, wie auch das Literaturverstandnis als funktional fir Erinne-
rungsnarrative in den Blick kommt, geschieht dies nicht ohne die Auseinander-
setzung mit der eigenen Geschichte und Herkunft. Wenn die Gottesfrage nicht
nur kognitiv, sondern auch existentiell bedeutsam bearbeitet wird, kommt es zur
personlichen Auseinandersetzung mit den Inhalten und somit zu personalen Bil-
dungsprozessen. Wenn in der Germanistik Songtexte in ihrer literarischen Dimen-
sion erschlossen werden und dadurch den Schilerlnnen ein Zugang zur Lyrik
ermoglichen, bleibt die Frage der Identitat davon nicht unberihrt. Die Besonder-
heit der Leitperspektiven besteht darin, dass diese ,auf die Starkung der Person-
lichkeit” ausgerichtet sind.>®> Somit zielen Leitperspektiven auf personale Bil-
dung. Aufgabe jedes Schulfaches ist es, seinen Beitrag zu den Leitperspektiven,
d.h. zur personalen Bildung auszuarbeiten. Wie das genau passiert, bleibt oft
vage und liegt im Engagement der jeweiligen Lehrkraft. Die Lehrprojekte der Pro-
Fawi beriicksichtigen die Leitperspektiven, wenn sie Identitatsfragen thematisie-
ren. Sie tragen somit zu personalen Bildungsprozessen bei.

Aus dem Vergleich der Lehrprojekte ergibt sich Folgendes: (1) Die drei Lehr-
projekte strukturieren fachwissenschaftliche Inhalte in Bezug auf die unterricht-
lichen Erfordernisse von Unterrichtspraxis und er6ffnen damit Raume, um fach-
wissenschaftliches Wissen fiir die zukiinftige Unterrichtspraxis zu erschlielen.
(2) Es besteht weiter in allen Fachern eine Einheitlichkeit hinsichtlich der inhalt-
lichen Verortung des Lehrprojekts im Forschungswissen des jeweiligen Faches,
d.h. die vorliegenden Facher konzipieren ihre Lehrprojekte aus dem akade-
mischen Forschungswissen heraus. (3) Hinsichtlich der Weiterentwicklung des
Selbstverstandnisses des Faches gibt es Impulse in der Romanistik und der
Theologie, die jedoch nicht empirisch (berpriift wurden. (4) Unterschiedliche
Berlicksichtigung findet das fachdidaktische Wissen. Festgehalten werden kann

Bildungspléne Baden-Wiirttemberg, in: http://www.bildungsplaenebw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/LP/BTV [abgerufen am
16.12.2020].

ZSL: Lehrerlnnenfortbildung Baden-Wiirttemberg, in: https://lehrerfortbildungbw.de/u_mks/sport/gym/bp2016/fb6/01_leit/
index.html_[abgerufen am 16.12.2020].
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daher, dass die ProFawi fachdidaktische Aspekte umfassen kann, das primare
Ziel jedoch nicht im Bereich der Fachdidaktik, sondern in einer perspektivenge-
leiteten Fachwissenschaft besteht, die den unterrichtlichen Kontext mitbedenkt.
(5) Mit den expliziten Beziigen zu den Leitperspektiven des Bildungsplanes leis-
ten die Lehrprojekte zudem einen Beitrag zu personalen Bildungsprozessen.

Bottom-up ergeben sich daher zwei zentrale Aspekte der ProFawi: ProFawi ver-
steht sich erstens als perspektivengeleitete Fachwissenschaft, die fachwissen-
schaftliche Inhalte in Bezug auf die unterrichtlichen Erfordernisse strukturiert.
Zweitens tragt die ProFawi zu personalen Bildungsprozessen bei.

Im Rahmen der Konzeption einer Allgemeine Fachdidaktik wird u.a. die Frage
nach einem Konzept fachlicher Bildung und deren personale Dimension auf-
geworfen. Der Bildungsdiskurs entwickle Theorien einer Allgemeinen Bildung,
vernachlassige aber Konzepte fachlicher Bildung, so Bayrhuber und Frederking.
Ungeklart sei somit gegenwartig die Frage der ,Grundlagen, Bedingungen und
Formen" fachlicher Bildung.*° Frederking und Bayrhuber stellen daher fest, dass
es an einer theoretischen Fundierung fachlicher Bildung fehlt. Als zentrale
Aspekte fiir eine Theorie der fachlichen Bildung benennen sie folgende Punkte:
,1. Die Aufwertung des Fachlichen, 2. die personale Dimension fachlicher Bil-

dung und 3. das Anerkennen funktionaler Facetten von Bildung“.*'

Mit diesen Aspekten sind Anknipfungspunkte fir die ProFawi gegeben. Zum
einen findet eine Aufwertung des Fachlichen im Rahmen der ProFawi statt. Wie
dargelegt, basieren die Projekte auf dem jeweiligen akademischen Forschungs-
wissen und weisen daher durch ein hohes MalR an Fachlichkeit auf. Prozess-
theologie, Konzept der Popularitat und literarische Erinnerungsdiskurse sind the-
mengebend und werden zunachst auf der Ebene des akademischen Fach-
wissens erschlossen. Die vorliegenden Lehrprojekte sind jedoch bestimmt durch
eine professionsorientierte Perspektive, d.h. eine Perspektive, die danach fragt,
welche Bedeutung die fachwissenschaftlichen Inhalte fiir die schulische Praxis
und damit fur die eigene professionelle Kompetenz haben. Die Lehrprojekte stel-
len den Zusammenhang von Fachwissenschaft und Unterricht her. An dieser
Stelle kann auch an die Ergebnisse von COACTIV angekniipft werden. COACTIV

Vgl. FREDERKING / BAYRHUBER 2017 [Anm. 2], 205.

BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik. Allgemeine Fachdidaktik, Miinster / New York:
Waxmann 2017 (= Fachdidaktische Forschungen 9), 208.
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machte deutlich, dass sich das fachliche Wissen von Lehrkraften im akademi-
schen Forschungswissen griindet, ohne damit identisch zu sein. Es werde durch
die Bildungspldne gepragt und entwickle sich durch die Unterrichtspraxis.*?
ProFawi stellt ein Konzept dar, das den Aufbau dieses Wissens durch ein ent-
sprechendes Lehrangebot bereits wahrend des Studiums systematisch unter-
stlitzt und theoriegeleitet fordert, indem fachwissenschaftliches Wissen mit cur-
ricularen Vorgaben in Beziehung gesetzt wird. Studierende erwerben ein pers-
pektivengeleitetes Fachwissen, um dieses spater fur ihre professionelle Tatigkeit
des Unterrichtens nutzen zu kdnnen. ProFawi starkt somit den Aspekt der Fach-
lichkeit im Prozess der Professionalisierung zukiinftiger Lehrkrafte.

Zum anderen leistet die ProFawi einen Beitrag zur Frage der personalen Dimen-
sion fachlicher Bildung. ,Selbstbildung erfolgt iiber fachliche Bildung“** so die
These der Theorie der fachlichen Bildung. Die Autoren pladieren dafiir, ,das Fach-
liche als Erfahrungsraum fiir das menschliche Bewusstsein und den dem Men-
schen innewohnenden Drang nach Selbstbildung“** zu verstehen. Als Desiderat
in den Bildungsstandards wird im Rahmen der Theorie der Fachlichen Bildung
festgestellt, dass ,personale Formen von Bildung, die das Selbstverhaltnis des
Individuums im Blick haben“*® nicht zu finden sind. Die Lehrprojekte der ProFawi
bearbeiten dieses Desiderat. Deutlich wird dies in den jeweiligen Beziigen der
Lehrveranstaltungen zu den Leitperspektiven des Bildungsplanes bzw. in ihrer
Ausrichtung der Themen (vgl. 3.5.). Denn die Lehrprojekte zielen nicht nur dar-
auf, zukinftige Lehrkrafte dahingehend zu professionalisieren, dass der spatere
Unterricht in den Fachern Deutsch, romanische Sprachen oder Religion aus fach-
wissenschaftlicher Sicht eine hohe Qualitat aufweist. Die Lehrprojekte der
ProFawi bearbeiten neben den fachwissenschaftlichen Aspekten zusatzlich die
Frage, wie fachliche Bildung fiir personale Bildungsprozesse nutzbar gemacht
werden kann — und geben so Impulse fir fachliche Bildung, die auch personale
Dimensionen umfasst. Fiir das Konzept der Allgemeinen Fachdidaktik, insbeson-
dere zur Theorie fachlicher Bildung, ist die ProFawi daher eine relevante
Gesprachspartnerin.

Vgl. BAUMERT / KUNTER 2011 [Anm. 11], 37.
FREDERKING / BAYRHUBER 2017 [Anm. 2], 246.
EBD.

EBD., 247.
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Formate religionsdidaktischer Forschung

Ihre Entwicklung im Dialog zwischen Fachdidaktiken und Religionsdidaktik

Abstract

In diesem Beitrag wird die Fruchtbarkeit des Dialogs zwischen der Religionsdi-
daktik und anderen Fachdidaktiken am Beispiel der Formate fach- bzw. religions-
didaktischer Forschung dargelegt. Dazu werden die Anfange der entsprechen-
den Uberlegungen im Kontext der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) sowie ihre
Weiterentwicklung innerhalb der Religonsdidaktik entfaltet SchlieBlich wird die
geplante Weiterarbeit skizziert, d.h. die internationale Erprobung dieses Modells
in der Religionsdidaktik sowie dessen Erprobung im Kontext anderer Fachdidak-
tiken.
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Abstract

In this contribution, the fruitfulness of the dialogue between religious didactics
and other subject didactics will be presented using the example of research
design. For this purpose, the beginnings of the corresponding considerations in
the context of the Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) as well as their further
development within the didactics of religion are unfolded. Finally, the planned
further work is outlined, i.e. the international testing of this model in religious
didactics as well as its testing in the context of other subject didactics.
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Der folgende Beitrag mochte anhand der Formate fach- bzw. religionsdidakti-
scher Forschung das Potential des Dialogs zwischen Religionsdidaktik und
anderen Fachdidaktiken aufzeigen. Dabei werden in einem ersten Schritt die
Anfange der Uberlegungen zu den Formaten fachdidaktischer Forschung inner-
halb der Gesellschaft fiir Fachdidaktik (GFD) skizziert, wobei hier die Religionsdi-
daktik eine impulsgebende Instanz unter vielen anderen Fachdidaktiken ist. Im
Anschluss daran wird die exemplarische Vertiefung dieser Uberlegungen inner-
halb der Religionsdidaktik dargelegt, die anhand der ersten Runde einer Del-
phi-Studie zu einem differenzierteren Verstandnis und zu einem vorlaufigen
Modell religionsdidaktischer Forschungsformate fiihrte. SchlieBlich wird die
geplante Weiterarbeit skizziert, d.h. die internationale Erprobung dieses Modells
im Kontext der Religionsdidaktik sowie dessen Erprobung im Kontext anderer
Fachdidaktiken.

Im Jahr 2011 fand nicht nur eine GFD-Tagung zum Thema ,Formate fachdidakti-
scher Forschung"' statt, sondern auch zum ersten Mal ein Treffen der GFD-Ar-
beitsgruppe Formate fachdidaktischer Forschung. Ein Hintergrund dieser GFD-Ak-
tivitaten war es, das Besondere fachdidaktischer Forschung u.a. im Unterschied
zu lernpsychologischer und erziehungswissenschaftlicher Forschung herauszu-
arbeiten.? Dieses stellt eine Voraussetzung dafiir dar, um bei der Evaluierung von
fachdidaktischer Drittmittelforschung auf spezifische fachdidaktische Standards
hinweisen zu kdnnen.

Blickt man auf die Publikation der GFD-Tagung, so legt der Untertitel ,Empirische
Projekte — historische Analysen - theoretische Grundlegungen”® ein methodisch
orientiertes Verstandnis des Formatbegriffs nahe. Allerdings weist dieser
Tagungsband eine Dominanz empirischer Beitrage auf und es sind z.B. keine his-
torischen Analysen vorhanden. Auch seine Gliederung mit den Rubriken ,Diag-
nose, Modellierung und Forderung von Kompetenzen®, ,Doméanenspezifische

1 BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Formate fachdidaktischer Forschung. Empirische Projekte - historische Analysen - theoretische
Grundlegungen, Miinster: Waxmann 2012 (= Fachdidaktische Forschungen 2).

2 GFD 2015. Formate Fachdidaktischer Forschung: Definition und Reflexion des Begriffs, 1-2, in: http://www.fachdidaktik.org/
wordpress/wp-content/uploads/2015/09/GFD-Positionspapier-18-Formate-Fachdidaktischer-Forschung.pdf [abgerufen
am 25.03.2021].

3 BAYRHUBER u.a. 2012 [Anm. 1].
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Lernprozesse” und ,Kompetenzen von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden”
verdeutlicht, dass die Zusammenstellung dieser Beitrage weniger einer bestimm-
ten Logik fachdidaktischer Forschungsformate folgt, sondern eher die damalige
Vorherrschaft fachdidaktischer Kompetenzforschung dokumentiert. Eine hervor-
gehobene Stellung wird jedoch dem Beitrag zur fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung von Prediger und Link* eingerdumt, der zwischen den Polen ,einer rein
deskriptiven Grundlagenforschung aus psychologischer oder soziologischer Per-
spektive” und ,praxisnaher konkreter Entwicklungsarbeit mit unterschiedlich star-
ker empirischer und theoretischer Absicherung“® verortet wird.

Gleichfalls gestalteten sich die Treffen der entsprechenden GFD-Arbeitsgruppen
keineswegs einfach, weil u.a. eine Befragung bei etwas mehr als zwanzig fachdi-
daktischen Mitgliedsverbanden zeigte, dass in den verschiedenen Fachdidakti-
ken unterschiedliche Ansichten beziiglich Formate fachdidaktischer Forschung
vorherrschen. Beispielsweise fiihrte das in der Religionsdidaktik anzutreffende
methodisch orientierte Verstandnis der Forschungsformate (je nach Referenz-
rahmen entweder hermeneutisch, empirisch und ideologiekritisch oder empi-
risch, historisch, vergleichend, systematisch und handlungsorientierend) zu der
Rickfrage, ob ein historischer Zugang wirklich typisch fiir fachdidaktische For-
schung sei, zumal in bestimmten Fachdidaktiken kaum entsprechende For-
schung besteht. Generell fanden lange Zeit diverse Entwiirfe der Arbeitsgruppe
keinen Konsens, wenn diese auf der Mitgliederversammlung diskutiert wurden.
Erst 2015 kristallisierte sich ein konsensfahiges Verstandnis fachdidaktischer
Forschungsformate heraus, dessen Definition sich in der Veroffentlichung des
GFD-Positionspapiers von 2015 findet: ,Als ein ,Format fachdidaktischer For-
schung’ wird die Gesamtheit aller inhaltlichen, methodischen und forschungsor-
ganisatorischen Aspekte bezeichnet, die bei der Planung, Durchfiihrung, Auswer-
tung und Ergebnisverwertung eines fachdidaktischen Forschungsvorhabens
beschrieben werden kénnen (vgl. Kriiger, Parchmann & Schecker 2014). Hierzu
gehodren u.a. Theoriebezug, Erkenntnisinteresse, Untersuchungs- bzw. Auswer-
tungsmethoden und Vorgehensweisen bei Verwendung der gewonnen Erkennt-
nisse. Formate fachdidaktischer Forschung sind historisch gewachsen und sie
erwiesen sich als hilfreich zur Beantwortung von Fragen des fachlichen Lehrens

4 PREDIGER, Susanne / LINK, Michael: Fachdidaktische Entwicklungsforschung - ein lernprozessfokussierendes Forschungs-
programm mit Verschrankung fachdidaktischer Arbeitsbereiche, in: BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Formate fachdidaktischer
Forschung. Empirische Projekte - historische Analysen - theoretische Grundlegungen, Miinster: Waxmann 2012 (= Fach-
didaktische Forschungen 2), 29-46.

5 SCHON, Lutz-Helmut: GFD-Fachtagung 2011. Formate Fachdidaktischer Forschung, in: BAYRHUBER, Horst u.a. (Hg.): Fach-
didaktische Forschung. Empirische Projekte - historische Analysen - theoretische Grundlegungen, Miinster: Waxmann 2012
(= Fachdidaktische Forschungen 2), 7.
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und Lernens.”®

Deutlich wird an dieser Definition sowie an den folgenden Aus-
fihrungen des Positionspapiers, dass Formate mehr als Methodiken zu verste-
hen sind. Gleichwohl waren in der Entwurfsfassung mit der fachdidaktischen
Entwicklungsforschung sowie der fachdidaktischen Wirkungsforschung
zunachst zwei eher empirisch ausgerichtete Beispiele vertreten. Kritische Riick-
meldungen fiihrten dazu, dass das ,Forschungsformat Historische Forschung”’
erganzt wurde, wobei hier auch religionspadagogische Forschungsliteratur ange-

fuhrt wird.

Alles in allem bleibt eine gewisse Ambivalenz bestehen, da verstarkt durch das
letzte Beispiel der Eindruck einer methodischen Akzentuierung des Formatver-
standnisses entstehen kann. Gleichwohl bringt dieses Beispiel auch das Anlie-
gen der GFD zum Ausdruck, dass nicht nur empirisch orientierte Forschungsfor-
mate aus Fachdidaktiken beriicksichtigt werden, die eine starke Forschungsfor-
derung insbesondere durch das Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwis-
senschaften und Mathematik (IPN) oder dem Institut zur Qualitatsentwicklung
im Bildungswesen (IQB) erfahren. Vielmehr soll — wie der Rekurs auf das histori-
sche Forschungsformat verdeutlicht — bei der Bestimmung von Forschungsfor-
maten generell die Forschung von Fachdidaktiken berlicksichtigt werden und
man kann darin auch eine Anerkennung fir die in der Religionspadagogik sogar
mit einem eigenen Arbeitskreis etablierte historische Forschung sehen. Umge-
kehrt ist als ein entscheidender Impuls des GFD-Diskurses fiir die Religionsdi-
daktik die Frage festzuhalten, ob sich im Vergleich zur religionsdidaktisch etab-
lierten Unterscheidung nach Methodiken nicht ein umfassenderes Verstandnis
religionsdidaktischer Forschungsformate als weiterfiihrend erweisen kdnnte.

Ohne die in diesem OERF-Themenheft eigens diskutierte Allgemeine Fachdidak-
tik® naher darzulegen, sei an dieser Stelle der Fokus allein auf den Impuls zu
Perspektiven fachdidaktischer Forschung und Entwicklung gerichtet, bei dem ins-
gesamt 17 Fachdidaktiken auch nach den Formaten fachdidaktischer Forschung
befragt wurden.

Hier wird im Fachartikel zur Religionsdidaktik von beiden Verfassern ein erster
Anlauf unternommen, das GFD-Positionspapier aus religionsdidaktischer Pers-

6 GFD 2015 [Anm. 2], 2.

7 GFD 2015 [Anm. 2], 9.
8 Vgl. SiImoJoki, Heinrich / ROTHGANGEL, Martin in diesem Heft, sowie ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und tiber

das Fach hinaus. Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven aus 17 Fachdidaktiken im Vergleich, Miinster: Waxmann
2020.
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pektive zu reflektieren. In diesem Sinne wird entgegen der in der Religionsdidak-
tik verbreiteten methodischen Differenzierung (z.B. empirische oder historische
Religionspadagogik) hervorgehoben, dass religionsdidaktische Projekte oftmals
mit mehreren Methodiken operieren: ,So beruhen z.B. empirische Projekte auf
einer systematischen Reflexion ihres Untersuchungsgegenstands und minden
nicht selten in didaktische Reflexionen.” Pointierter als im GFD-Positionspapier
wird der Akzent auf ,charakteristische Fragestellungen religionsdidaktischer For-
schung” gelegt, ,weil sich in diesen die Gesamtheit eines Forschungsvorhabens
in kondensierter Form widerspiegelt“'’. Ohne Anspruch auf Vollstandigkeit wer-
den schlieBlich folgende fiinf Forschungsformate beschrieben:

- ,die Legitimation des Religionsunterrichts und Selbstvergewisserung uber
seinen Charakter und seine Geschichte;

« die Entwicklung religionsdidaktischer Konzepte und die wissenschaftstheore-
tische Reflexion der Religionspadagogik;

« die Analyse der religiosen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und Lernen-
den sowie die Analyse von Bedingungsfaktoren des Religionsunterrichts (z.B.
Lehrplan- und Schulbuchanalysen);

+ die Analyse von Lehr- und Lernprozessen im Religionsunterricht;

- die didaktische Rekonstruktion von Unterrichtsgegenstanden.”"’

Nimmt man jedoch in diesem Band die Ausfiihrungen aller 17 Fachdidaktiken zu
den Forschungsformaten in den Blick, dann zeigt sich, dass noch kein Konsens
hinsichtlich der Forschungsformate besteht. Vielmehr konnen zwei Grundten-
denzen beobachtet werden: Erstens mehr oder weniger eine Gleichsetzung mit
methodischen Anséatzen (historische, empirische, vergleichende, theoretische
und praxisbezogene), zweitens im Sinne des GFD-Positionspapiers ein Verstand-
nis von Formaten iiber das rein Methodische hinaus.'? Allerdings legt sich vor
dem Hintergrund des Fachervergleichs nahe, dass Methodiken durchaus eine
formatierende Wirkung auf fachdidaktische Forschungsprojekte besitzen. Dari-
ber hinausgehend besteht ein Ertrag der vergleichenden Analyse darin, dass

RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Religionsdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in: ROTHGANGEL,
Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und iber das Fach hinaus. Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven aus 17 Fach-
didaktiken im Vergleich, Miinster: Waxmann 2020, 350.

EBD.
EBD.

ROTHGANGEL, Martin: 17 Fachdidaktiken im Vergleich, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und iiber das Fach
hinaus. Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven aus 17 Fachdidaktiken im Vergleich, Miinster: Waxmann 2020, 535-
536.
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gleichfalls Gegenstandsbereiche fachdidaktischer Forschung eine formatierende
Wirkung besitzen, wobei folgende Gegenstandsbereiche ermittelt wurden:

sInhaltsforschung: Auswahl und Legitimation fachlicher Inhalte,

+ Entwicklungsforschung: praxisorientierte Analysen zum fachlichen Lehren
und Lernen,

« Lehr- und Lernforschung: grundlagenorientierte Analysen zum fachlichen
Lehren und Lernen,

Schiilerinnenforschung: von fachlichen Alltagsvorstellungen bis zu fachli-
chen Kompetenzen,

« Lehrerinnenforschung: vom fachdidaktischen Lehrerwissen bis zur Lehrerbil-
dungsforschung,

« Forschung zu fachlich relevanten Rahmenbedingungen,

Forschung zur Geschichte und Theorie der Fachdidaktik.”"®

Vor diesem Hintergrund wurde ,eine Matrix zur Bestimmung der Formate fachdi-
daktischer Forschung vorgeschlagen, welche einerseits auf den Grundtypen
fachdidaktischer Forschungsmethoden und andererseits auf den Grundtypen

fachdidaktischer Gegenstandsbereiche basiert"'*.

Kritisch ist jedoch an dieser Stelle einzuwenden, dass zu diesem Zeitpunkt noch
keine klare Unterscheidung zwischen den Gegenstandsbereichen und den For-
schungsformaten vorgenommen wurde. Uberdies wurde erst spater bewusst,
dass neben den Methodiken und den Gegenstandsbereichen auch die Bezugs-
theorien eine formatierende Wirkung besitzen."®

Auf der Basis des obigen Vergleichs der Fachdidaktiken und den genannten Kri-
tikpunkten wurde eine vertiefende Analyse fachdidaktischer Forschungsformate
im Kontext der Religionsdidaktik geplant, wobei gezielt religionspadagogische
Expertinnen hinsichtlich moglicher religionsdidaktischer Forschungsformate

EBD., 540.
EBD., 548.

Vgl. RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Das ,Format fachdidaktischer Forschung” als heuristischer Begriff und seine
religionsdidaktische Bedeutung, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir Religionspadagogik 19/1 (2020), 6.
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befragt werden sollten.’® Ziel dieser Sammlung einschlégiger Expertise ist eine
Delphi-Studie'’, die auf der einen Seite die religionsdidaktische Community
sowie auf der anderen Seite Kolleginnen anderer Fachdidaktiken erreichen will.
Die Sammlung einschlagiger Expertise stellt damit eine heuristische Vorstudie
zur geplanten Delphi-Studie dar.

In einem hinfiihrenden Beitrag'® wurden nach einer grundsétzlichen Darlegung
des fachdidaktischen Diskurses tiber Forschungsformate zum einen Bezugsthe-
orien, Gegenstandsbereiche und Methodiken als die drei Punkte naher dargelegt,
welche eine formatierende Wirkung auf religionsdidaktische Forschungsformate
zu besitzen scheinen, und folgende Forschungsfragen formuliert:

- ,Was ist/sind die grundlegenden Bezugstheorie/n, aus der/denen sich das For-
schungsformat speist?”

« ,Welche Rolle spielen Theologie, Bildungswissenschaften und andere Fachdi-
daktiken fiir das Forschungsformat?“

« ,Welche Funktion haben die einzelnen formatierenden Bezugstheorien fiir das
jeweilige Forschungsformat und in welchem Verhéltnis stehen sie zueinan-
der?“1°

- ,Welche Rolle spielen die Gegenstandsbereiche der Religionsdidaktik fiir die
Konturen des Forschungsformats?”

- ,Bis auf welche Detailebene ist die formatierende Wirkung von Gegenstands-
bereichen zu berlicksichtigen?”

« ,Welche Rolle spielen die Quellen, aus denen sich die fiir das Forschungsfor-
mat relevanten Gegenstandsbereiche speisen, fiir deren formatierende Wir-
kung?“?°

-, Welche Rolle spielen die Methodiken fiir die Konturen des Forschungsformats?*’

Themenheft ,Formate religionsdidaktischer Forschung®, in: Theo-Web: Zeitschrift fiir Religionspadagogik 19/1 (2020), 2-212.

NIEDERBERGER, Marlen / RENN, Ortwin: Delphi-Verfahren in den Sozial- und Gesundheitswissenschaften. Konzept, Varianten und
Anwendungsbeispiele, Wiesbaden: Springer VS 2019.

RIEGEL / ROTHGANGEL 2020 [Anm. 14]; vgl. diesbeziiglich auch RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Formate religions-
didaktischer Forschung, in: KRoPAE, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021,
537-546 - der ungeachtet des spéateren Erscheinungsdatums allerdings zeitlich etwas vorher verfasst wurde.

RIEGEL / ROTHGANGEL 2020 [Anm. 14], 7.
EBD., 9-10.
EBD., 11.
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Zum anderen wurden anhand eines Abgleichs religionsdidaktischer Forschung
mit dem fachdidaktischen Diskurs Uber Forschungsformate auf hypothetische
Weise neun religionsdidaktische Forschungsfelder als potentielle Forschungs-
formate formuliert.?? Die entsprechende Forschungsfrage lautete:

Inwieweit besitzen diese Forschungsfelder das ,Potenzial fiir ein wohldefiniertes

religionsdidaktisches Forschungsformat >,

Fir jedes dieser Forschungsfelder konnten religionsdidaktische Expertinnen
gewonnen werden, die sich dankenswerterweise auf die Reflexion der obigen
Forschungsfragen einlief3en:

+ Historische Forschung in der Religionsdidaktik (Bernd Schroder),

Wissenschaftstheoretische Selbstvergewisserung in der Religionsdidaktik
(Martina Kumlehn),

+ Hermeneutische Konzeptentwicklung in der Religionsdidaktik (Konstantin
Lindner),

+ Rekonstruktion von Lerngegenstéanden in der Religionsdidaktik (Hartmut Len-
hart und Mirjam Zimmermann),

Vergleichende Forschung in der Religionsdidaktik (Laura Philipp),

+ Professions- und Professionalisierungsforschung beziglich Religionslehr-
kraften (Ulrich Riegel),

+ Einstellungen und Pra-Konzepte der Akteure des Religionsunterrichts (Sabine
Hermisson),

Religionsdidaktische Wirksamkeitsforschung (Friedrich Schweitzer),

+ Religionsdidaktische Entwicklungsforschung (Claudia Gartner).

Ohne die Analysen der neun Forschungsfelder sowie damit einhergehende Fra-
gen im Detail darlegen zu kénnen,?* seien an dieser Stelle folgende Punkte als
Zwischenresiimee dieser Vorstudie hervorgehoben:

EBD., 12-13.
EBD., 13.

Vgl. dazu ROTHGANGEL, Martin / RIEGEL, Ulrich: Auf dem Weg zu Formaten religionsdidaktischer Forschung, in: Theo-Web.
Zeitschrift flir Religionspadagogik 19/1 (2020).
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a. Blickt man konkret auf die Ausfiihrungen zu den neun potentiellen For-

schungsformaten, dann werden insbesondere hinsichtlich der beiden metho-
disch akzentuierten Forschungsformate (historische und komparative For-
schung) die grofRten Fragezeichen aufgeworfen, ob diese als eigenes For-
schungsformat charakterisiert werden konnen. Hier besteht weiterer For-
schungsbedarf, da es eine offene Frage ist, ob die Probleme z.B. mit der
methodischen Akzentuierung oder der unzureichenden Anzahl einschlagiger
Forschungsarbeiten zusammenhangen. Gleichzeitig steht in beiden Fallen
immer die Frage im Hintergrund, inwieweit ein dezidiert methodisch akzentu-
iertes Format spezifisch fir die Fachdidaktik sein kann, wenn auch andere
Disziplinen diesen methodischen Rahmen nahezu unverandert verfolgen.

. In den Beitrdgen zu den verschiedenen Forschungsfeldern hat sich die forma-

tierende Wirkung der drei Dimensionen Bezugstheorien, Gegenstandsberei-
che und Methodiken bestéatigt. Sie konnen als Formatierungsdimensionen
religionsdidaktischer Forschung charakterisiert werden, welche gemeinsam
einen dreidimensionalen Forschungsraum aufspannen. Dabei ist im Vergleich
der neun diskutierten Forschungsfelder festzustellen, dass die Formatie-
rungsdimension einen unterschiedlich starken Effekt besitzen koénnen: ,In
manchen Formaten spielt die Bezugstheorie eine groRere Rolle als die ande-
ren beiden Dimensionen (z.B. Professionalisierungsforschung, Erforschung
von Einstellungen und Prakonzepten), in anderen sind es die Methodiken, die
die starkste formatierende Wirkung entfalten (z.B. in der historischen und in
der komparativen Forschung). Bei der wissenschaftstheoretischen Selbstre-
flexion wiederum ist es der Gegenstandsbereich (religionsdidaktische Theo-
rie), der ihr das besondere Geprage verleiht.?°

Darliber hinaus sind zwei Aspekte hervorgetreten, die man als biindelnde
bzw. kontextuelle Formatierungsfaktoren bezeichnen kdnnte: Zum einen sind
konkrete Forschungsvorhaben durch eine Fragestellung bzw. ein Erkenntni-
sinteresse gekennzeichnet. Diesen biindelnden Formatierungsfaktor kann
man auf der Ebene der Forschungsformate als Forschungsziel bezeichnen.
Diese stecken in dem dreidimensionalen Forschungsraum die konkreten Kon-
turen der jeweiligen Forschungsformate ab, weil durch die Forschungsziele
das Zusammenspiel der drei Formatierungsdimensionen Bezugstheorien,
Gegenstandsbereich und Methodiken geregelt wird. Dariiber hinaus ist dieser
dreidimensionale Forschungsraum durch bestimmte kontextuelle Formatie-
rungsfaktoren wie personelle Ressourcen oder Drittmittelférderung bedingt.

EBD., 209.
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d. Das Zusammenspiel der Forschungsdimensionen und Formatierungsfakto-

ren kann als ein Modell religionsdidaktischer Forschung dienen und folgen-
dermalen graphisch dargestellt werden:

Bezugstheorien

.. Gegemstandsbereiche s

Abb. 1: Modell religionsdidaktischer Forschung

e. Mit dieser Grafik lasst sich auch die heuristische Funktion der drei Formatie-

rungsdimensionen sowie der biindelnden bzw. kontextuellen Formatierungs-
faktoren veranschaulichen: ,Diese konnen in den dreidimensionalen Raum
religionsdidaktischer Forschung eingezeichnet werden. Sie gewinnen im Kon-
text dieses dreidimensionalen Raumes ihre konkrete Kontur, indem ihre Ver-
ortung entlang der Formatierungsdimensionen Gegenstandsbereiche, Metho-
diken und Bezugstheorien vorgenommen werden kann. In gewisser Weise
konnte dieses Modell eine vergleichbare Funktion fiir die Planung und Ana-
lyse religionsdidaktischer Forschung spielen wie das Modell der Berliner
Didaktik (mit seinen Bedingungs- und Entscheidungsfaktoren) fir die Pla-
nung und Analyse des Religionsunterrichts. Es kdnnte insbesondere dazu
beitragen, vorliegende religionsdidaktische Forschung zu hinterfragen und
auf ihre charakteristischen Konturen hin zu ordnen. Seine Funktion ist damit
zum einen stark wissenschaftstheoretisch. Zum anderen kann es aber auch
zu konkreten Forschungsvorhaben motivieren bzw. geplanten Forschungs-
vorhaben einen kritisch-konstruktiven Orientierungsrahmen bieten. In diesem
Sinn ist der Begriff des religionsdidaktischen Forschungsformats in seiner
heuristischen Funktion dezidiert praktisch.“?®

EBD., 210.
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f. Im Sinne der urspriinglichen Intention der GFD kénnte dieses Modell religi-
onsdidaktischer Forschung auch dazu einen Beitrag leisten, das Charakteris-
tische religionsdidaktischer Forschung im Gegeniliber zu bildungswissen-
schaftlicher Forschung einerseits sowie zu theologischer bzw. religionswis-
senschaftlicher Forschung andererseits herauszuarbeiten. Schliellich stellt
sich auch die Frage, inwieweit sich dieses Modell generell zur Charakterisie-
rung fachdidaktischer Forschung eignet und ob es nicht eine gute Vergleichs-
grundlage bildet, um Gemeinsamkeiten wie Unterschiede zwischen der For-
schung in den verschiedenen Fachdidaktiken herausarbeiten zu konnen.

Die letztgenannten Punkte leiten unmittelbar zu den Perspektiven tber, welche
nicht nur in religionsdidaktischer, sondern auch in fachdidaktischer Hinsicht
geplant sind — und somit den Dialog zwischen Religionsdidaktik und anderen
Fachdidaktiken fortsetzen.

Nach dieser Vorstudie, bei der eine konkrete Erkundung im Bereich deutschspra-
chiger Religionsdidaktik vorgenommen wurde, ist eine grofRere Delphi-Studie
geplant: Eine Uberpriifung des Resiimees der Vorstudie zum einen durch die
deutschsprachige Religionspadagogik inklusive einer internationalen Weitung
sowie zum anderen durch die Einbeziehung anderer Fachdidaktiken im deutsch-
sprachigen Raum. Zur Vorbereitung wurden zwei Beitrage beim British Journal
of Religious Education (BJRE)?’ sowie bei der fachdidaktischen Zeitschrift Rese-
arch in Subject-matter Teaching and Learning (RISTAL)?® versffentlicht, um den
Adressatinnenkreisen jenseits der deutschsprachigen Religionspadagogik einen
Zugang zum Thema zu er6ffnen.

Diese zweifache Vorgehensweise ist durch den spezifischen Charakter von For-
schungsformaten bedingt: Forschungsformate stellen einen Rahmen fir kon-
krete Forschungsprojekte dar, sie beschreiben bestimmte Bedingungen zur Rea-
lisierung derselben. Die Verwirklichung selbst geschieht aber erst in der Gestalt
konkreter Forschungsprojekte. ,Dieses Verhaltnis ist dialogisch zu denken, denn
so wie ein Forschungsformat ein Forschungsvorhaben orientiert, so wirkt die
konkrete Durchfiihrung eines Forschungsvorhabens auf die Kontur eines For-
mats — zumindest mittelbar und wahrscheinlich vor allem im Kontext ahnlicher

ROTHGANGEL, Martin / RIEGEL, Ulrich: Research Designs in Religious Education, in: British Journal of Education 43 (2021),
https://doi.org/10.1080/01416200.2021.1887083.

RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Research Designs of Subject-Matter Teaching and Learning, in: RISTAL 1/2021 (2021) 4,
1-17, in: www.ristal.org [abgerufen am 25.03.2021].
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gelagerter Projekte — zuriick.””® Dementsprechend entstehen Forschungsfor-
mate erst im Laufe der Zeit (z.B. Entwicklungsforschung) - und gleichfalls ist
davon auszugehen, dass manche Forschungsdesigns auch wieder vergehen, in
ein neues Forschungsdesign integriert werden oder ganz verschwinden.*® Dar-
aus folgt einerseits, dass fachdidaktische Forschungsformate zeitlich kontin-
gente Konstrukte sind. Deshalb ist eine Uberpriifung der vorliegenden Zwische-
nergebnisse, die auf der Expertise weniger Kolleginnen beruhen, durch die
gesammelte Expertise der deutschsprachigen religionsdidaktischen Religionsdi-
daktik notwendig. Andererseits lasst sich daraus schlielen, dass ebenso der
jeweilige Kontext pragend ist, wobei jener sowohl in rdumlicher als auch in fach-
didaktischer Hinsicht verstanden werden kann: Dementsprechend soll zum einen
im religionsdidaktischen Zusammenhang u.a. die Hypothese Uberpriift werden,
ob in Landern, in denen eine neutrale Religionskunde besteht, teilweise andere
Forschungsformate beobachtet werden konnen als in Landern, in denen ein kon-
fessioneller Religionsunterricht vorherrscht. Aus diesem Grund erfolgt die Ergan-
zung des Samples der Delphi-Studie um internationale Kolleglnnen. Zum ande-
ren ist in Anbetracht der Verschiedenheit der Fachdidaktiken damit zu rechnen,
dass neben gemeinsamen Forschungsformaten auch spezifische Forschungs-
formate beobachtet werden konnen, die nur in einzelnen oder wenigen Fachdi-
daktiken existieren. Das legt eine erganzende Delphi-Studie unter Kolleginnen
anderer Fachdidaktiken nahe. Beide Delphi-Studien stellen je auf ihre Weise
besondere Herausforderungen und Chancen dar, wie im Folgenden an zwei Bei-
spielen dargelegt werden soll.

Fur den internationalen religionsdidaktischen Kontext ist die Ubersetzung von
,Forschungsformat’ alles andere als trivial. Im deutschsprachigen Kontext ist
bedingt durch die GFD der neue Terminus Forschungsformat zumindest im fach-
didaktischen Bereich etabliert. Dies gilt ungeachtet des oben angemerkten diffe-
rierenden Sprachgebrauchs. Gleichwohl wurde im religionsdidaktischen Bereich
von Friedrich Schweitzer die berechtigte Frage aufgeworfen, ob nicht For-
schungsdesign ein angemessener Begriff fiir den gemeinten Sachverhalt sei.®’
In der GFD wurde der Begriff Forschungsformat auch deswegen etabliert, um die
Besonderheiten fachdidaktischer Forschung im Verhaltnis zur psychologischen

RIEGEL / ROTHGANGEL 2020 [Anm. 14], 209.
Vgl. EBD., 209-210.

Vgl. SCHWEITZER, Friedrich: Wirksamkeitsforschung in der Religionsdidaktik. Ziele, Forschungsfelder und die Frage nach
religionsdidaktischen Forschungsformaten, in: Theo-Web. Zeitschrift fir Religionspadagogik 19/1 (2020), 93-94; Sowie in
Emails an die Verfasser.
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Lehr- und Lernforschung und dem dort empirisch gepragten Begriff Forschungs-
design herauszuarbeiten. Im englischsprachigen Bereich gibt es jedoch keine
vergleichbare Tradition beziiglich der wortwértlichen Ubersetzung research for-
mat. Von daher bestehen zwei Alternativen: Entweder wie im deutschsprachigen
Bereich den Versuch zu unternehmen, den Begriff ,research format’ auch im Kon-
text englischsprachiger Religionsdidaktik zu etablieren oder an den bereits ver-
breiteten Begriff ,research design' anzuknipfen und seine empirische Pragung
zu weiten. In dem angesprochenen BJRE-Artikel wahlten die Verfasser die letzt-
genannte Variante, weil ihnen diese Vorgehensweise erfolgversprechender
scheint: Die Etablierung eines neuen Begriffs ist fir eine fachdidaktische Dach-
gesellschaft wie die GFD mittels einer Fachtagung und einer Arbeitsgruppe leich-
ter zu erreichen als fiir ein Autorlnnenteam. Zudem gibt es im englischsprachi-
gen Bereich bestimmte Anknipfungspunkte, die eine Verwendung des Begriffs
research design’ jenseits empirischer Forschung aufweisen.®? Gleichwohl ist
diese begriffliche Entscheidung in der folgenden Runde der Delphi-Studie im Dia-
log mit religionsdidaktischen Kolleginnen insbesondere aus englischsprachigen
Kontexten zu uberpriifen.

Darliber hinaus sind auch zahlreiche der unten stehenden Punkte vor dem Hin-
tergrund des internationalen religionsdidaktischen Diskurses zu Uberpriifen, die
im Folgenden allgemein fiir Fachdidaktiken beschrieben werden.

Das im Kontext der deutschsprachigen Religionsdidaktik entwickelte Modell reli-
gionsdidaktischer Forschungsformate (s. oben Abb. 1) soll nicht nur im Kontext
internationaler Religionsdidaktik tberpriift werden. Vielmehr stellt sich aufgrund
seiner grundlegenden Beziige zum GFD-Diskurs die Frage, ob damit nicht grund-
satzlich ein Modell fiir fachdidaktische Forschung vorliegt. In diesem Kontext
sind insbesondere folgende Fragen zu priifen:

Bewahren sich auch in anderen Fachdidaktiken die drei Formatierungsdimensio-
nen Methodiken, Gegenstandsbereiche und Bezugstheorien? Miissten ggf. wei-
tere Dimensionen berlicksichtigt werden?

VAus, David, A. de: Research design in social research, London: Sage Publishing 2001 (unverénderter Nachdruck 2010), 9-11;
DEFORGE, Bruce, Richard: Art. Research Design Principles, in: SALKIND, Neil J. (Hg.), Encyclopedia of research design, Thousand
Oaks, CA: Sage Publishing 2010, 1252-1258.
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« Bewahren sich auch in anderen Fachdidaktiken das Forschungsziel als biin-
delnder Formatierungsfaktor sowie bestimmte Rahmenbedingungen von For-
schung als kontextueller Formatierungsfaktor?

Stellen die fiinf genannten Methodiken (historisch, empirisch, theoretisch,
vergleichend, handlungsorientierend) einen fachdidaktischen Konsens dar?
Welche methodischen Zugange missten ggf. erganzt werden?

«  Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten bestehen zwischen den Fachdi-
daktiken auf der Ebene der Gegenstandsbereiche?

«  Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten bestehen zwischen den Fachdi-
daktiken auf der Ebene der Bezugstheorien?

Welche Rolle spielt der Kontext in den verschiedenen Fachdidaktiken? Miisste
er ggf. breiter gesehen und auch die gesellschaftlich-politische Dimension
berlicksichtigt werden?

+  Welche weiteren Einflisse und Bedingungen erweisen sich dariiber hinaus
als formatierend fiir fachdidaktische Forschung? Gibt es hier domanenspezi-
fische Effekte?

Darliber hinaus wurden auf der Basis des religionsdidaktischen Diskurses als
Hypothese folgende sieben Forschungsformate generell flir Fachdidaktiken
abgeleitet: 1. Wissenschaftstheoretische Selbstvergewisserung, 2. Theoretische
Konzeptentwicklung, 3. Rekonstruktion von Lerngegenstanden, 4. Entwicklungs-
forschung, 5. Wirksamkeitsforschung, 6. Einstellungen und Pra-Konzepte der
Akteurlnnen des Fachunterrichts sowie 7. Professions- und Professionalisie-
rungsforschung bezliglich Lehrkrafte. Diesbezliglich stellen sich folgende zwei
Forschungsfragen:

Welche Ergdnzungen, Korrekturen oder Streichungen ergeben sich aus der
Perspektive anderer Fachdidaktiken hinsichtlich dieser sieben potentiellen
fachdidaktischen Forschungsformate?

+ Resultieren aus ggf. erforderlichen Korrekturen auch wiederum notwendige
Modifikation fir religionsdidaktische Forschungsformate?

Gerade diese beiden letzten Forschungsfragen unterstreichen noch einmal, was
sich rickblickend bei dem gesamten bisherigen Entwicklungsprozess der For-
mate religionsdidaktischer bzw. fachdidaktischer Forschung gezeigt hat: Der
Dialog zwischen religionsdidaktischer Forschung und anderen Fachdidaktiken
erweist sich als ausgesprochen fruchtbar.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 45-60 60



Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang /
Dorothe Knapp / Johannes Przybilla

Lernen an Biografien

Eine interdisziplinare Spiegelung

Die Autorinnen

Prof. Dr. Hans Mendl, Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsun-
terrichts am Department fiir Katholische Theologie an der Universitat Passau.

Prof. Dr. Hans Mend|

Universitat Passau — Department fiir Katholische Theologie

Lehrstuhl fir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts
Michaeligasse 13

D-94032 Passau

e-mail: mendl@uni-passau.de

Dr. Rudolf Sitzberger, Akademischer Oberrat am Lehrstuhl fir Religionspadagogik und
Didaktik des Religionsunterrichts am Department fiir Katholische Theologie an der Uni-
versitat Passau.

Dr. Rudolf Sitzberger

Universitat Passau — Department fiir Katholische Theologie

Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts
Michaeligasse 13

D-94032 Passau

e-mail: rudolf.sitzberger@uni-passau.de

Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang / Dorothe B _ .
Knapp / Johannes Przybilla: Lernen an Biografien. Eine interdisziplindre Spiegelung e
ORF 29 (2021) 1, 61-88 + DOI: 10.25364/10.29:2021.1.5 BY __NC

61



Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang /
Dorothe Knapp / Johannes Przybilla

Lernen an Biografien

Eine interdisziplinare Spiegelung

Die Autorinnen

Alexandra Lamberty, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt SKILL.de (Strategien
zur Kompetenzentwicklung. Innovative Lehrformate in der Lehrerbildung, digitally
enhanced) und am Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunter-
richts am Department fiir Katholische Theologie an der Universitat Passau.

Alexandra Lamberty

Universitat Passau — Department fiir Katholische Theologie

Lehrstuhl fir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts
Michaeligasse 13

D-94032 Passau

e-mail: alexandra.lamberty@uni-passau.de

Mirjam Dick, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt SKILL.de (Strategien zur Kom-
petenzentwicklung. Innovative Lehrformate in der Lehrerbildung, digitally enhanced)
und an der Professur fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur an der Universi-
tat Passau.

Mirjam Dick

Universitat Passau

Professur fiir Didaktik der deutschen Sprache und Literatur
Gottfried-Schaffer-Str. 20

D-94032 Passau

e-mail: mirjam.dick@uni-passau.de

Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang / Dorothe r
Knapp / Johannes Przybilla: Lernen an Biografien. Eine interdisziplindre Spiegelung @
ORF 29 (2021) 1, 61-88 + DOI: 10.25364/10.29:2021.1.5 BY __NC 62



Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang /
Dorothe Knapp / Johannes Przybilla

Lernen an Biografien

Eine interdisziplinare Spiegelung

Die Autorinnen

Dr." Viola Huang, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt SKILL.de (Strategien zur
Kompetenzentwicklung. Innovative Lehrformate in der Lehrerbildung, digitally enhan-
ced) und an der Professur fiir Didaktik der Geschichte der Universitat Passau.

Dr." Viola Huang

Universitat Passau

Professur fiir Didaktik der Geschichte
Gottfried-Schaffer-Str. 20

D-94032 Passau

e-mail: viola.huang@uni-passau.de

Dorothe Knapp, Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt SKILL.de (Strategien zur
Kompetenzentwicklung. Innovative Lehrformate in der Lehrerbildung, digitally enhan-
ced) und an der Professur fiir Kunstpadagogik und Asthetische Erziehung an der Uni-
versitat Passau.

Dorothe Knapp

Universitat Passau

Professur fiir Kunstpadagogik / Asthetische Erziehung
Gottfried-Schaffer-Str. 20

D-94032 Passau

e-mail: dorothe.knapp@uni-passau.de

Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang / Dorothe r
Knapp / Johannes Przybilla: Lernen an Biografien. Eine interdisziplindre Spiegelung @
ORF 29 (2021) 1, 61-88 + DOI: 10.25364/10.29:2021.1.5 BY __NC 63



Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang /
Dorothe Knapp / Johannes Przybilla

Lernen an Biografien

Eine interdisziplinare Spiegelung

Die Autorinnen

Johannes Przybilla, Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Projekt SKILL.de (Strategien
zur Kompetenzentwicklung. Innovative Lehrformate in der Lehrerbildung, digitally
enhanced) und an der Professur fiir Didaktik der Mathematik.

Johannes Przybilla

Universitat Passau

Professur fur Didaktik der Mathematik
InnstralRe 33

D-94032 Passau

e-mail: johannes.przybilla@uni-passau.de

Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang / Dorothe r
Knapp / Johannes Przybilla: Lernen an Biografien. Eine interdisziplindre Spiegelung @
ORF 29 (2021) 1, 61-88 + DOI: 10.25364/10.29:2021.1.5 BY __NC 64



Hans Mendl / Rudolf Sitzberger / Alexandra Lamberty / Mirjam Dick / Viola Huang /
Dorothe Knapp / Johannes Przybilla

Lernen an Biografien

Eine interdisziplinare Spiegelung

Abstract

Was verstehen verschiedene Fachdidaktiken unter einem biografischen Lernen?
In der Religionsdidaktik leisten sie vor allem einen wesentlichen Beitrag zur Ent-
faltung eines eigenen Lebenskonzepts. Die Lernenden setzen sich mit Heraus-
forderungen, Wertoptionen, Hoffnungen und Idealen fremder Biografien ausein-
ander, die auch fir sie selber bedeutsam sein kdnnen. Spannend ist dann der
Blick in andere Fachdidaktiken hinein: Welche Bedeutung haben Biografien in der
Deutsch-, Geschichts-, Kunst- und Mathematikdidaktik? Wo ergeben sich Gemein-
samkeiten, wo zeigen sich je eigene Ansatze? Und was kann die Religionsdidak-
tik von anderen Fachern lernen?

Schlagworte
Biografien — Vorbilder - Identitat — Konstruktivitat - Narrationen -
Interdisziplinaritat
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Using biographies in the classroom

Interdisciplinary perspectives

Abstract

How do different disciplines use biographies in the classroom? In the discipline
of religious education, biographies mainly contribute to the development of
one’s own concept of life. Students engage with challenges, values, hopes, and
ideals in others’ biographies, which can also be relevant for themselves. But
how do other disciplines employ biographies: What role do biographies play in
the fields of German, history, art, and mathematics education? What are similari-
ties, what are field-specific approaches? And what can the discipline of religious
education learn from other disciplines?

Keywords
biographies — role models - identity — constructiveness — narrations -
interdisciplinarity
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,Wenn Sie mich fragen: Vorbilder sind doch nur eine Art padagogischer Leber-
tran, den jeder mit Widerwillen schluckt, zumindest mit geschlossenen Augen.
Die erdriicken doch den jungen Menschen, machen ihn unsicher und reizbar, und
fordern ihn auf ungeziemende Weise heraus. Vorbilder im herkdmmlichen Sinn,
das sind doch prunkvolle Nutzlosigkeiten, FanfarenstolRe einer verfehlten Erzie-
hung, bei denen man sich die Ohren zuhélt. Alles, was sich von den Thermopylen
bis nach Lambarene Uberlebensgro} empfiehlt, ist doch nur ein strahlendes
Argernis, das nichts mit dem Alltag zu tun hat. Peinliche Uberbautypen, um es
mal so auszudriicken [...]“ = ,Im Namen von ahnungslosen Schiilern mochte er
protestieren gegen die Art, wie hier, typisch systemkonform, versucht werde, jun-
gen Leuten einen Minderwertigkeitskomplex beizubringen, indem man sie
zwingt, vor erdriickenden Denkmélern zu leben "'

Die Diskussion der drei Lehrkrafte Heller, Punt und SiRfeldt in Siegfried Lenz’
Das Vorbild iber geeignete und ungeeignete Vorbilder fir ein Deutschbuch und
insbesondere die zitierte deutliche Positionierung gegen die ,peinlichen Uber-
bautypen” von Janpeter Heller konnen als markante Ankerbeispiele fiir das
Auswandern der Vorbilder aus der Padagogik seit den 1970er-Jahren bezeichnet
werden.? Wenn man seit der Jahrtausendwende wieder von einer Renaissance
des Vorbilds spricht, dann hangt das auch mit einem mehrfach gewandelten Ver-
standnis vom Vorbild und vor allem mit einem veranderten Umgang damit in der
Didaktik zusammen. Der Frage, welche Bedeutung heute Biografien in padagogi-
schen Kontexten zukommt, soll im Folgenden auf interdisziplinare Weise nach-
gegangen werden: Nach der Skizzierung des religionsdidaktischen Modells ent-
falten die Vertreterlnnen anderer Didaktiken aus der Perspektive der eigenen
Fachdisziplin, welcher Stellenwert in ihrem Fach einem Lernen an Personen
zukommt; dies erfolgt mit Bezug auf das religionsdidaktische Modell, das gleich-
sam als Spiegelungsfolie dienen soll. AbschlieBend wird die Blickrichtung
gewendet: Nun blicken die Religionsdidaktikerlnnen in die dargebotenen Spiegel
der anderen Didaktiken und formulieren Erkenntnisse, die sich aus den entfalte-
ten Perspektiven der anderen Facher ergeben.®

1 LENZ, Siegfried: Das Vorbild, Hamburg: Hoffmann und Campe 1973, 45; 103.

2 Vgl. dazu ausfiihrlicher MENDL, Hans: Modelle - Vorbilder - Leitfiguren. Lernen an auBergewdhnlichen Biografien, Stuttgart:
Kohlhammer 2015.
3 Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive Lehrerbildung von

Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1924
gefordert. Die Verantwortung fiir die Inhalte dieser Veroffentlichung liegt bei den Autorinnen der jeweiligen Fachbereiche..
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Keine Frage: Auf vielfaltige Weise sind im Religionsunterricht Lebensbilder pra-
sent: Beginnend bei biblischen Personen (Abraham und Sara, Mose, Maria,
Jesus, Petrus ...) werden sie in zeitlicher Hinsicht mit Personen und Heiligen der
Kirchengeschichte (Bonifatius, Franz von Assisi, Martin Luther, Katharina von
Siena ...) fortgefiihrt und reichen bis hin zu aktuellen Personen, die die Lebensre-
levanz bestimmter Lerngegenstande (z. B. Beispiele sozialen Handelns) verdeut-
lichen sollen. Entscheidend fiir ein aktuelles Verstandnis eines Lernens an frem-
den Biografien ist der hermeneutische und lernpsychologische Fokus, mit dem
religionsdidaktisch auf biografische Skizzen zugegriffen wird.

Das Leitprinzip des Religionsunterrichts ist die Korrelation von Glauben und
Leben. Das lernende Subjekt hat die Aufgabe, in Auseinandersetzung mit Bil-
dungsgegenstanden dem eigenen Leben und Glauben immer wieder eine eigene
Bestimmung zu geben. So verstanden zielt biografisches Lernen auf die Entfal-
tung des eigenen Lebenskonzepts. Eine Auseinandersetzung mit fremden Bio-
grafien leistet dazu einen Beitrag, weil an dem Leben ,der anderen” Herausforde-
rungen, Wertoptionen, Hoffnungen und Ideale deutlich werden, die auch fiir die
Schilerlnnen bedeutsam sein konnen. Biografien reprasentieren nicht nur einen
theologischen Sachverhalt (z.B. kirchenpolitische, frommigkeitsgeschichtliche
oder bibelkundliche Fragen), sie spielen den Schiilerinnen vielmehr Lebensoptio-
nen zu. Es geht also nicht um die distanzierte Betrachtung fremder Personen
oder um deren unreflektierte Bewunderung und Nachahmung (z.B. von groRen
Helden oder Heiligen), was einem verhaltenstheoretischen Ansatz im Sinne einer
Wertiibertragung entsprechen wiirde. Vorbilder werden nicht normativ einge-
spielt, sondern diskursiv: Nach einem modelltheoretischen und diskursethischen
Ansatz werden die Schiilerlnnen in einem Prozess einer ,schopferischen Mitwir-
kung“* mit den biografischen Skizzen der fremden Biografien konfrontiert, um so
Grundeinsichten eines gelingenden Lebens zu ermitteln.

Durch die (unterrichtliche) Auseinandersetzung mit den Lebensentscheidungen,
die in fremden Biografien aufscheinen sowie durch das Einklinken in deren Erfah-
rungen kann eine Vergewisserung auf die Fragen Wer bin ich? oder Wer méchte
ich sein? sowie ein Ausloten von personlich Lebenswichtigem und Sinnstiften-

4 STACHEL, Glinter / MIETH, Dietmar: Ethisch handeln lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziehung, Zirich: Benziger 1978, 157.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 61-88 68



dem erfolgen. Damit wird ein unverzichtbarer Beitrag zur Identitdtsfindung von
Kindern und Jugendlichen geleistet.

Eine multiperspektivische Auseinandersetzung mit Deutungsangeboten aus dem
Leben der Fremdbiografie sowie mit eigenen und fremden Positionsbestimmun-
gen von Mitschiilerinnen befahigt zur Perspektiveniibernahme und empathischen
Identifikation. Dies fordert die Entwicklung einer differenzierten und reflexiven
Sicht auf verschiedene Wertoptionen und soll die Fahigkeit zur Metabetrachtung®
schulen, da verschiedene Optionen — wie von einer hoheren Warte aus betrach-
tet — wertschatzend wahrgenommen und kritisch analysiert werden sollen.

Ein haufiger Einsatz von diskursethischen Verfahren zur Diskussion moralischer
Dilemmata, die immer narrativ und personal gebunden sind, zielt auf die (Weiter-)
Entwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit. Deshalb sollen nicht nur im Religi-
onsunterricht, sondern auch in anderen Fachern und an Schulen lberhaupt
sowohl fiktive als auch lebensnahe Lernumgebungen geschaffen werden, in
denen immer wieder Fragen der Moral, des Umgangs und der Zivilcourage disku-
tiert werden.

Inmitten der Angebotspalette moglicher ethischer Begriindungs- und Verhaltens-
muster auf dem Markt postmoderner Mdglichkeiten wird es die Aufgabe des
Religionsunterrichts sein, immer wieder Biografien einzuspielen, deren
Lebensentscheidungen von einem jlidisch-christlichen Ethos mit entsprechen-
den Werten und Normen gespeist sind. Eine Auseinandersetzung mit solchen
biografischen Skizzen dient somit der diskursiven Ausbildung moralischer Uber-
zeugungen.

Wenn die permanente Pendelbewegung zwischen den fremden Biografien und
der eigenen grundlegend fiir ein biografisches Lernen ist, bieten sich didaktisch
vor allem solche Lernwege an, die dialogisch und diskursethisch angelegt sind:°

Mit der basalen Grundform einer gut aufbereiteten Dilemmaerzdhlung kann man
die Lernenden anregen, sich in die Entscheidungssituationen der Person hinein-
zugeben und sich werterhellend mit den herausfordernden Motiven und Werten
der Person und ihres Umfelds zu beschéftigen.” Davon ausgehend lasst sich das

5 Vgl. SELMAN, Robert L.: The growth of interpersonal understanding. Developmental and clinical analyses, New York: Academic
Press 1980; MENDL, Hans: Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf, Miinchen: Késel 72019, 41-42.

6 Vgl. MENDL 2015 [Anm. 2], 245-247.

7 Vgl. MeENDL 2019 [Anm. 5], 127-129; MENDL, Hans: Taschenlexikon Religionsdidaktik, Miinchen: Késel 2019, 45-46.
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Arsenal weiterer kreativer, dialogischer, perspektivischer und diskursethischer
Methoden einbeziehen: die Erstellung von Wertepyramiden, Kommunikations-
und Einschatzungsibungen, Gruppendiskurse oder kreative Schreibmethoden
(Nachruf, Gedenktafel, Tagebucheintrag, E-Mail). Bei der Beschaftigung mit noch
lebenden Personen bieten sich Formen des Begegnungslernens (eine Exkursion
direkt an die Handlungsorte der Personen, eine Einladung in die Schule) und des
Interviews an (auch medial vermittelt, beispielsweise liber eine Videokonferenz
mit einem Local hero). Als besonders bedeutsam erscheint die individuelle Spu-
rensuche vor Ort, die beispielsweise in ein Ausstellungs- oder Kalenderprojekt
minden und sich Uber verschiedene Personengruppen erstrecken kann.

Von besonderem Wert fiir die Entwicklung einer fragmentarischen und fluiden
Identitat ist es aus didaktischer Sicht, wenn die Fremdbiografien nicht geglattet
und {iberhéht als ,peinliche Uberbautypen”® dargestellt, sondern als Menschen
mit eigenen Wertvorstellungen, Lebensherausforderungen und -entscheidungen
in ihrer Ambivalenz von faszinierend tiber befremdlich bis hin zu ,gebrochene[n]
Biografien" prasentiert werden. Gerade ,in den Briichen, Fragmenten und sich
durchhaltenden Fragen der erzahlten Lebensgeschichte sollen die tiber sich hin-
ausweisenden Erfahrungen christlicher Existenz entziffert werden, auf die sich
die theologische Reflexion bezieht”'?. Selbst biblische Personen, Heilige und
Helden der Geschichte sind weit spannender als sie in den legendarischen Dar-
stellungen und manch einseitig gefarbten didaktischen Entwiirfen aufbereitet
werden, wenn man deren Biografien genauer betrachtet. Von diesem didakti-
schen Fokus aus ist ein kritisches Lernen an fremden Biografien in den verschie-
denen, biblischen, kirchengeschichtlichen, ethischen oder interreligiosen Lernbe-
reichen des Religionsunterrichts bedeutsam und I6st die dichotomische Frage
auf, ob die groRen Heiligen oder die Helden des Alltags die geeigneteren Modelle
darstellen: Jede Person kann ein wiirdiger Gegenstand der Anschauung sein!

Daher eroffnet sich ein breites Personentableau: Dieses reicht von den grol3en
Heiligen und Helden der Geschichte und biblischen Personen, anhand derer For-
men gelebter Religion sowie Fragen der jeweiligen Glaubenslehre erschlossen
werden konnen, Uber gebrochene Biografien aus Geschichte und Gegenwart

Vgl. LENZ 1973 [Anm. 1].

Vgl. MENDL, Hans: Lernen an gebrochenen Biografien. :in Religion. Unterrichtsmaterialien Sek. | 3 (2014). — Der Begriff
gebrochene Biografie sollte als perspektivische Provokation verstanden werden: formuliert aus der Sicht eines vermeintlichen
Perfektibilitats-Ideals von gelingendem Leben, welches selbstverstandlich kritisch zu hinterfragen ist.

BIEHL, Peter: Der biographische Ansatz in der Religionspéadagogik, in: GROZINGER, Albrecht / LUTHER, Henning (Hg.): Religion
und Biographie. Perspektiven zur gelebten Religion, Miinchen: Kaiser 1987, 272-296, 275.
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sowie literarische Figuren und mediale Stars und Idole bis hin zu den Local
heroes'' aus dem Nahbereich — Freundinnen, Lehrende, Eltern und GroReltern
und sonstige vorbildhafte Personen des Alltags. Bedeutend ist dabei der Einbe-
zug kindlicher und jugendlicher Prioritaten im Umgang mit fremden Biografien:
Auch wenn Kinder und Jugendliche neueren Studien zufolge vor allem an lebens-
bedeutsamen Personen aus dem Nahbereich lernen, muss ebenso die Relevanz
medial verfligbarer personaler Angebote in digitalen Welten (Influencerinnen,
YouTuberlnnen) in Betracht gezogen und untersucht werden.'?

Der im Rahmen dieses didaktischen Konzepts intendierte kritische Umgang mit
fremden Biografien eroffnet den Einbezug von Personen, die nicht einem christli-
chen Ethos entsprechen: Auch an Anti-Helden, fragwiirdigen Gestalten, manipu-
lativ sich inszenierenden, anti-demokratischen sowie anti-christlichen Personen
konnen sich Schiilerinnen kritisch abarbeiten. Sie sollen dazu befahigt werden,
die bunt schillernden Personen auf dem Marktplatz medialer Welten kriterienge-
leitet zu hinterfragen und gegebenenfalls auch zu dekonstruieren.

Wenn fremde Biografien in ihrer Lebensambivalenz und Prozesshaftigkeit, in
Gebrochenheit und GroRe, im Suchen und Sich-Einsetzen, im Abwagen und in
der Entschiedenheit vorgestellt werden, dann kdnnen sie in einer Zeit, in der die
Entfaltung eigenen Lebens als risikobehaftet und fluide erscheint, taugliche Ori-
entierungspunkte fiir Schiilerinnen sein, die sich mit eigenen Starken und Schwa-
chen darin fragmentarisch wiederfinden, eigene Vorstellungen eines guten und
gelingenden Lebens entwickeln und ermutigende Anregungen fiir die eigene
Zukunft erhalten.

Fir den Deutschunterricht kann das Lernen an Biografien zweistrangig unter-
sucht werden: Zum einen lassen sich Ansatze differenzieren, welche eine
reflexive Biografiearbeit*'® anhand der individuellen Lebensgeschichte der Ler-
nenden forcieren. Der zweite Strang fokussiert die ,Analyse von Fremdbiografi-
en“'* und soll im Folgenden zentral sein. Definitorisch wird dabei auf literarische

Vgl. Projekt Local heroes, in: https://www.uni-passau.de/local-heroes/ [abgerufen am 05.05.2020].

Vgl. Projekt Ibidigital (Identitatsbildung in digitalen Welten), in: https://www.skill.uni-passau.de/wer-ist-skill/projektstruktur/
[abgerufen am 22.12.2020].

DAHMEN, Marina: Biografisches Lernen, in: Deutschunterricht/6 (2013) 7-11, 7.
EBD.
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Biografie[n]“’> fir Kinder und Jugendliche Bezug genommen, was

fachwissenschaftliche Biografien ausschlielt. Gemeint sind mit Erstgenannten
,Lebensbeschreibungen als Textform“'®, die sich retrospektiv auf reale Personen
beziehen und einer ,narrativen Themenentfaltung“'’ folgen.'®

Die Bedeutung der Thematik fiir den Deutschunterricht ist divers. Einerseits poin-
tiert Bothe: ,Im Deutschunterricht wird dieses Genre eher stiefmitterlich behan-
delt.”" Gleichzeitig verweisen die Bildungsstandards auf die Bedeutsamkeit
selbst- und fremdreflexiven Arbeitens fiir die Personlichkeitsentwicklung®® der
Schiilerlnnen. U.a. wird spezifisch verlangt, dass Lernende ,die in literarischen
Werken enthaltenen Herausforderungen und Fremdheitserfahrungen kritisch zu
eigenen Wertvorstellungen, Welt- und Selbstkonzepten in Beziehung setzen [kon-
nen]“?'. Gerade diese kritisch-reflexive Bezugsetzung ist fiir das Lernen an Bio-
grafien zentral.

Reflexionen lber fremde Lebensentwiirfe und Haltungen, den Umgang mit Kri-
sen, Widerspriichen und Erfolgen dienen einer nachhaltigen Identitatsbildung.
Die narrative Darstellung fordert eine empathische Auseinandersetzung mit der
Person, so dass diese als sinnstiftendes Angebot fungieren kann — als Modell
oder durch bewusste Ablehnung.?> Weiterhin kann der Einsatz von Fremdbiogra-
fien der differenzierten Leseférderung dienen, da dieses ,Zusammenspiel zwi-
schen dem Erzahlen/Berichten und Darstellen durch Skizze, Bild oder lexikonar-
tige Erlauterung“?® einem wachsenden Bediirfnis nach sachorientierter Literatur

KUHN, Dieter: Werkreflexion, Stichwort: literarische Biografie, in: KLEIN, Christian (Hg.): Grundlagen der Biographik. Theorie und
Praxis des biographischen Schreibens, Stuttgart: Metzler 2002, 179-202, 179.

HOMBERGER, Dietrich: Art. Biografie, in: DERS. (Hg.): Lexikon Deutschunterricht. Fachwissen fiir Studium und Schule,
Baltmannsweiler: Schneider 2009, 41.

BAURMANN, Jiirgen: Biografien. Lebensbilder fiir Kinder und Jugendliche, in: Praxis Deutsch 37/219 (2010), 4-11, 5.

Im Folgenden werden abgrenzend die Potenziale von Autobiografien oder digitalen Formen biografischer Darstellung (z.B. in
Blogs oder Bild- und Videoplattformen) nur angeschnitten.

BOTHE, Viktoria: Uber das Leben lernen, in: Deutschunterricht/6 (2013), 46—47, 46. Vgl. auch BAURMANN 2010 [Anm. 17], 4.

Vgl. z.B. BESCHLUSS DER KULTUSMINISTERKONFERENZ vom 04.12.2003: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren
Schulabschluss, in: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2003/2003_12_04-BS-
Deutsch-MS.pdf [abgerufen am 12.08.2020].

BESCHLUSS DER KULTUSMINISTERKONFERENZ vom 18.10.2012: Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir die Allgemeine
Hochschulreife, in: https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2012/2012_10_18-
Bildungsstandards-Deutsch-Abi.pdf [abgerufen am 12.08.2020], 19.

BAURMANN 2010 [Anm. 17], 6; GRAF, Werner: Lesegenese in der Kindheit und Jugend. Einfiihrung in die literarische
Sozialisation, Baltmannsweiler: Schneider 2007; MULLER-MICHELS, Harro: Aus dem Leben. Vom Wert der Autobiografie, in:
Deutschunterricht/6 (2013) 42-45, 43.

BAURMANN 2010 [Anm. 17], Hervorhebung M.D., 6.
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ab ca. dem 12. Lebensjahr entgegenkommt. Graf spricht hier sogar von einem
,dramatischen Umbruch“?*: weg von der Vorliebe fiir dsthetische Fiktion — die
nur von einer Minderheit weiter verfolgt wird - hin zu pragmatischen Texten.?®
(Leistungs- bzw. Interessen-)differenzierte Leseangebote, von Ausschnitten bis
zur Ganzlektire, kombiniert mit aktivierenden didaktischen Anschlusshandlun-
gen (s.u.) fordern u.a. Lesefreude, Textverstehen und Urteilsfahigkeit. Gerade die
Forderung der beiden letzten Aspekte sind ein hier relevantes dezidiert deutsch-
didaktisches Anliegen, welches sich im langjahrigen Erwerbsprozess einer litera-
rischen Kompetenz widerspiegelt. Mit der Forderung dieser legt der Deutschun-
terricht eine wichtige Grundlage fir die kritisch-reflexive Arbeit an biografischen
medialen Produkten mit narrativer Struktur auch in den anderen Fachern. Die
Ausbildung hoherer Verstehensprozesse, wie das Ableiten von Sinn, die Identifi-
kation von textsortenspezifischen Strukturmerkmalen oder von Prasentations-
strategien und eine vergleichende, metareflexive ,Textkritik“?®, die auch auler-
textuelles Wissen mit einbezieht,?’ sind fiir die Arbeit mit Fremdbiografien uner-
lasslich.

Die Hybriditat des Genres, welches sich durch digitale Angebote zur dargestell-
ten Person oftmals gar zu einem Medienverbund?® erweitern lasst, ermdglicht
vielfaltige methodische Zugange. Exemplarisch sei hier auf reflexive Elemente
verwiesen, wie das sog. ,Gedankenhéhlenprotokoll"® oder das Literarische
Gesprédch nach dem Heidelberger Modell*°. Spannend erscheint auch eine Gat-
tungsreflexion sowie eine Auseinandersetzung mit Text-Bild-Beziehungen (z.B.
bei Graphic Novel-Elementen). Insbesondere aber eignen sich Fremdbiografien
fur einen fachertbergreifenden und/oder projektbasierten Unterricht. Vielfaltige
handlungs- und produktionsorientierte Aufgaben — z.B. das Erstellen eines (virtu-

GRAF, Werner: Zur Genese der Sachtextlektiire in der Jugendphase, in: Neue Sammlung 42/4 (2002), 513-524, 522-524.
EBD.

GRZESIK, Jirgen: Texte verstehen lernen: Neurobiologie und Psychologie der Entwicklung von Lesekompetenzen durch den
Erwerb von textverstehenden Operationen, Miinster u.a.: Waxmann 2005.

Vgl. WINKLER, Iris: Lernaufgaben fiir den Literaturunterricht, in: KIPER, Hanna u.a. (Hg.), Lernaufgaben und Lernmaterialien im
kompetenzorientierten Unterricht (Schulpddagogik), Stuttgart: Kohlhammer 2010, 103-113.

Vgl. KRUSE, Iris: Brauchen wir eine Medienverbunddidaktik? Zur Funktion kinderliterarischer Medienverbiinde im Literatur-
unterricht der Primar- und friihen Sekundarstufe, in: Leserdume. Zeitschrift fiir Literalitdt in Schule und Forschung 1/1 (2014),
1-30.

EBD., 18. Beim ,Gedankenhohlenprotokoll” erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, direkt im Anschluss an eine Lektiirephase,
Eindriicke, Impulse und Reflexionen ungestort auf einem Aufnahmegerét zu fixieren. Die fiir die intermediale Lektiire von Kruse
entwickelte Methode ist fiir ein Lernen an Biografien adaptierbar und ist ein wertvoller Baustein zur (selbstbestimmten) Selbst-
und Fremdreflexion.

WIPRACHTIGER-GEPPERT, Maja / STEINBRENNER, Marcus: Gemeinsam Uber Geschichten nachdenken und sprechen. Das
Heidelberger Modell des Literarischen Unterrichtsgesprachs, in: DEHN, Mechthild / MERKLINGER, Daniela: Erzéhlen — vorlesen —
zum Schmokern anregen, Frankfurt am Main: Grundschulverband 2015, 136-145.
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ellen) Museumsraums, Interviews mit Zeitzeuglnnen oder autobiografische
Schreibauftrage — ebenso wie kognitiv aktivierende, analytische Aufgaben sind
flexibel zu nutzen.®' Dies kénnten z.B. Aushandlungen zwischen subjektiven
Wertungen, textinharenten Wertungsmodellen und deren Verbindlichkeit und
Konstruktionscharakter sein.

Lernen an Biografien bietet eine Fiille an Mdglichkeiten, anspruchsvolle Erkennt-
nisse mit personlicher Relevanz fiir die Lernenden zu gestalten. Perspektivisch
kann sich eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung mit Biografien noch mehr
an einer Information and Media Literacy orientieren, die Aspekte der Historizitét,*?
Kulturalitdt®® und Konstruktivitat®* der dargestellten Informationen auch in ihrer
Medienvielfalt beriicksichtigt. Literarische Biografien, egal in welcher Medialitat,
sind immer ein gemachtes Konstrukt, dessen Produktionsbedingungen, Darstel-
lungsstrategien und Weltmodelle es verlangen, dass Lernende, Uber das basale
globale Textverstandnis hinaus, auf einer Metaebene, unter Einbezug von (Welt-)
Wissen, dariber kritisch-konstruktiv reflektieren kénnen. Dies muss auch in der
(Deutsch-)Lehrerinnenbildung deutlicher herausgearbeitet werden.

Gemeinsam ist den beiden Didaktiken bei der Arbeit mit Fremdbiografien die For-
derung der Personlichkeitsentwicklung sowie das Bestreben, ethische Impulse
zu ermoglichen und kritisch-konstruktive Reflexionen zu (auto-)biografischen
Entwiirfen anzuregen. Auch methodisch zeigen sich Ahnlichkeiten, wenn z.B. mit
Dilemmasituationen gearbeitet wird.

Starker forciert werden im Deutschunterricht Aspekte der Lese- und Schreibfor-
derung, sowie der Herausbildung von Facetten literarischer Kompetenz. Letztere
scheint v.a. beziglich der dezidierten Auseinandersetzung mit Prozessen der
Sinnzuschreibung und Urteilsbildung fiir die vorliegende Thematik grundlegend
und wichtig. Der von Spinner formulierte Aspekt literarischen Lernens, wobei es

Vgl. MeENDL, Hans: Lernen an (auler-)gewdhnlichen Biografien. Religionspadagogische Anregungen fiir die Unterrichtspraxis,
Donauwdrth: Auer 2005; vgl. Praxis Deutsch 37/219 (2010).

Vgl. PoLLAK, Guido u.a.: Interdisziplindre Grundlagen der Information and Media Literacy (IML). Theoretische Begriindung und
(hochschul-) didaktische Realisierung — Ein Positionspapier, in: KNAUER, Jessica / ZIMMERMANN, Amelie (Hg.): Information and
Media Literacy. Die Medialitat der WelterschlieBung in Theorie und Lehrpraxis an der Universitdt Passau, in: PAradigma.
Beitrdge aus Forschung und Lehre aus dem Zentrum fiir Lehrerbildung und Fachdidaktik 9 (2019), 14-129, 39.

Vgl. EBD.
Vgl. EBD., 40-41.
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u.a. zentral sei, ,[s]ubjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinan-
der ins Spiel zu bringen“®®, kann fiir die Arbeit mit biografischen Konstrukten mit
narrativer Struktur im Besonderen und wohl auch facheriibergreifend gelten. Die
Analyse und Diskussion der unterschiedlichen Textsorten in diesem ,hybride[n]
Genre“®® sowie der Umgang mit iiberliefertem Faktenwissen im Kontrast zu z.T.
fiktional geflillten Leerstellen scheint ein primar deutschdidaktischer Gesprachs-
anlass zu sein, der aber vielfaltige Ankniipfungspunkte mit Blick auf eine Infor-
mation and Media Literacy bietet.®’

Mit kaum einem Unterrichtsfach werden Biografien wohl starker assoziiert als
mit dem Geschichtsunterricht; werden hier doch — so zumindest die Vorstellung
— nicht selten Biografien von ,grolen Mannern’ behandelt. Auch an auflerschuli-
schen Lernorten sind Schiilerinnen oft mit Geschichte in personalisierter Form,
beispielsweise Denkmalern, und somit implizit oder explizit mit Biografien kon-
frontiert. Aber auch Biografien, die nicht von Kaisern, Generdlen oder Kanzlern
handeln, haben Einzug in den Geschichtsunterricht gefunden; prominentestes
Beispiel mag hier im deutschsprachigen Raum das Tagebuch der Anne Frank
sein. Dieser Wandel ist dem Paradigmenwechsel von Geschichtsdarstellung im
spaten 20. Jahrhundert geschuldet, von der Personalisierung, also dem Fokus
auf grolRe Personlichkeiten als die Macher von Geschichte, hin zur Personifizie-
rung, also der Annahme, dass Personlichkeiten einen historisch-gesellschaftli-
chen Kontext reprasentierten.®®

Im 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts dominierten Biografien von grof3en
Personlichkeiten die Geschichtsbiicher. Die Rolle und der Einfluss von unteren
gesellschaftlichen Schichten oder Frauen auf das Geschichtsgeschehen — oder
das Erleben von Geschichte aus ihrer Perspektive — waren dagegen nicht von
bedeutender Relevanz fiir die Geschichtsdarstellung. Im Laufe des 20. Jahrhun-
derts gab es allerdings einen Wandel, der zu Geschichtslehrbiichern fiihrte, die
einen starkeren sozialgeschichtlichen Fokus verfolgten. Hier wurden grof3e Per-
sonlichkeiten weniger grolBen Personlichkeiten entgegengestellt und kontextuali-

SPINNER, Kaspar H.: Literarisches Lernen, in: Praxis Deutsch 33/200 (2006), 6-16.
BAURMANN 2010 [Anm. 17], 6.
Vgl. dazu die abschlieBende Diskussion in diesem Beitrag.

Vgl. SCHNEIDER, Gerhard: Personalisierung / Personifizierung, in: BARRICELLI, Michele / LUcKE, Martin (Hg.), Schwalbach:
Wochenschau 2012, 302-304.
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siert. Dieser Paradigmenwechsel in der Geschichtsschreibung bedeutete also
nicht, dass Personen aus der Geschichtsdarstellung entfernt wurden — immerhin
wird Geschichte von und durch Menschen lberhaupt erst gemacht. Vielmehr
reprasentierten historische Einzelpersonen nun eine konkrete gesellschaftliche
Gruppierung und den historischen Kontext, in dem sie lebten.*°

Das Leitprinzip des Geschichtsunterrichts ist die Korrelation von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft. Geschichte hat also das Ziel, sich nicht lediglich mit der
Vergangenheit zu beschaftigen. Vielmehr er6ffnet Geschichtsunterricht die Mog-
lichkeit, die Perspektiven der Vergangenheit zu reflektieren und diese als Orien-
tierung fiir die Gegenwart und Zukunft zu verwenden.*® Durch die Auseinander-
setzung mit fremden Biografien im Geschichtsunterricht, erfahren Schiilerinnen,
dass gesellschaftliche Umstande in der Vergangenheit anders ausgepragt
waren. Diese Erfahrung kann ihnen Historizitat, also die Wandelbarkeit von
Umstanden verdeutlichen, was ihnen wiederum erlaubt, Alternativen fiir aktuelle
und zukiinftige gesellschaftliche Strukturen zu imaginieren. So lernen SchiilerIn-
nen, sich nicht nur in der Gesellschaft zu orientieren, sondern dariiber hinaus
soziale Ungerechtigkeiten zu erkennen und als grundsatzlich wandelbar wahrzu-
nehmen. Die Beschaftigung mit Biografien im Geschichtsunterricht ermdglicht
weiterhin einen multiperspektivisch angelegten Unterricht. Durch Biografien kon-
nen Schulerlnnen unterschiedliche Perspektiven einnehmen und so die Komple-
xitat von Gesellschaft nachvollziehen. Obwohl der Fokus auf einer einzelnen Per-
son liegen mag, verkorpert diese Einzelperson, vorausgesetzt sie wird innerhalb
ihres sozialen, wirtschaftlichen und historischen Kontextes dargestellt, stellver-
tretend unzahlige Menschen, die sich in ahnlichen Lebensumstanden befinden.
Licke und Zindorf heben hierbei hervor, dass die unterschiedlichen Perspekti-
ven verschiedene soziale Bereiche und Machtpositionen reprasentieren miissen,
um einen multiperspektivischen Geschichtsunterricht zu erméglichen. Sind diese
Voraussetzungen gegeben, kann die Auseinandersetzung mit Biografien im
Geschichtsunterricht zur Entwicklung von Empathie, Fremdverstehen und Urteils-
vermdgen beitragen.*’

EBD., 302-307; HOWELL, Martha / PREVENIER, Walter: From Reliable Sources. An Introduction to Historical Methods, Ithaca:
Cornell University Press 2001, 142.

Vgl. LUCKE, Martin / ZUNDORF, Irmgard: Einfiihrung in die Public History, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2018, 37-46.
EBD., 40-43.
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Perspektiven sind keine isolierten Abstraktionen aus der Vergangenheit, sondern
entstehen innerhalb eines konkreten Kontexts. Aufgrund der Arbeit mit Biogra-
fien konnen Schilerinnen ein Bewusstsein daflr entwickeln, inwieweit das
Umfeld, der Kontext und schliellich auch Emotionen, die Entscheidungen und
Aktivitaten von historischen Figuren beeinflusst haben.*?

Hier kdonnen sich Schilerinnen im Geschichtsunterricht beispielsweise mit
jeweils unterschiedlichen Biografien eines Ereignisses beschéaftigen. Anschlie-
Rend konnen sie diese konkrete historische Figur in einer imaginaren Debatte
reprasentieren. Durch die intensive Arbeit mit dieser Person nehmen sie also die
Position und Perspektive dieser ein und lernen weitere Perspektiven durch ihre
Mitschilerinnen innerhalb der Debatte kennen. Schiilerinnen kdnnen so besser
nachvollziehen, warum historische Figuren auf eine bestimmte Weise reagiert
und entschieden haben und welche gesellschaftlichen Begebenheiten die Pers-
pektive von gesellschaftlichen Gruppen beeinflusst haben. Weiterhin ermdglicht
diese Arbeit ein tiefergehendes Verstandnis fiir die gesamtgesellschaftlichen
Veranderungen. Somit erlernen Kinder und Jugendliche eine weitere wichtige
Fahigkeit des historischen Lernens: das Vernetzen von Informationen hin zu Wis-

sen.*®

In seinem 1980 erschienenen Geschichtsbuch A People’s History of the United
States schreibt Howard Zinn: “Then why not, | came to think, tell the story of
wars not through the eyes of the generals and diplomats but from the viewpoints
of the Gls, of the parents who received the blackbordered telegrams, even of ‘the
enemy’."** Besonders wertvoll erscheint also die Einbindung von Biografien und
Perspektiven von Menschen, die in der Geschichtsschreibung bisher vergessen
oder gar ignoriert wurden, um historische Aspekte tiefergehend beurteilen zu
konnen. Die Aufnahme von Schwarzen Menschen in die Geschichtsschreibung
ware beispielsweise sinnvoll, um diese multiperspektivische Herangehensweise
zu unterstiitzen. Die Biografie von Hans J. Massaquoi wirde Schilerinnen eine
vermutlich bisher unbekannte Perspektive auf den zweiten Weltkrieg ermaogli-
chen. 1926 in Hamburg geboren, iberlebte Massaquoi den Nationalsozialismus,
obwohl er Schwarz war. An diesem Beispiel erfahren Schilerinnen nicht nur, wie

Vgl. DOWNEY, Matthew / LANG, Kelly: Teaching for Historical Literacy. Building Knowledge in the History Classroom, New York:
Routledge 2016, 133-136.

EBD.
ZINN, Howard: A People’s History of the United States, New York: HarperCollins 32003, 685.
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Kinder, sondern auch Schwarze Deutsche den Krieg erfahren haben.*> Im Sinne
geschichtsdidaktischer Kernbegriffe wie der Multiperspektivitat, Alteritatserfah-
rung oder der historischen Imagination, sind alternative Herrschaftsstrukturen
und gesellschaftliche Differenzierungen und Ordnungen vorstellbarer, wenn ein
Angebot an alternativen Biografien, Denkweisen und Perspektiven besteht.

Festzustellen ist, dass es im Geschichtsunterricht kein ,Auswandern der Vorbil-
der aus der Padagogik seit den 1970er-Jahren’ gab, wie es in der Religionsdidak-
tik zu beobachten war, dass aber sehr wohl ein Wandel in der Verwendung von
Biografien stattgefunden hat. Ein Paradigmenwechsel hin zur Alltagsgeschichte
ermoglichte eine Distanzierung der Personenfixierung hin zu der Verwendung
von Biografien als Personifizierung von gesamtgesellschaftlichen Strukturen.

Mit der ,Asthetischen Forschung' liefert Helga K&dmpf-Jansen 2001 ein biografie-
orientiertes Konzept asthetischer Bildung, in dem die Methoden der Bezugsfel-
der Alltag, Kunst und Wissenschaft verschrankt fiir die asthetische Arbeit an
eigenen Fragen genutzt werden,*® was ,nur mit Anschluss an die Biografie des
jeweils dsthetisch tatigen Menschen gelingen kann.*” Blohm beschreibt ,jede
Form &sthetischer Erfahrungsarbeit [als] biografisch verankert“’® und schlief3t
die These an, es gebe ,keine erstzunehmende asthetische Praxis ohne biografi-
sche Anteile“®’. In dieser subjektorientierten Auffassung von Kunstpadagogik
soll das Lernen also stets mit der Biografie der Lernenden verbunden sein, wobei
diese selbst schliel3lich auch Thema wird.

Gestaltungspraktische Tatigkeit in asthetischen und kiinstlerischen Projekten
wird gerne als Mdoglichkeit zum Probehandeln ohne Konsequenzen begriffen,
was im Falle der eigenen Biografie allerdings nicht moglich ist, da sie den ,Ernst-

MassAquol, Hans: ,Neger, Neger, Schornsteinfeger.” Meine Kindheit in Deutschland, Miinchen: Droemer Knaur 1999; Hans
Massaquois Biografie stellt natiirlich nur ein Beispiel dar. Fiir ein tiefergehendes Verstéandnis der Erfahrungen von Schwarzen
Deutschen wahrend des Nationalsozialismus, wére unter anderem folgendes Buch empfehlenswert: CAMPT, Tina: Black
Germans and the Politics of Race, Gender, and Memory in the Third Reich, Ann Arbor: University of Michigan Press 2004.

Vgl. KAMPF-JANSEN, Helga: Asthetische Forschung. Wege durch Alltag, Kunst und Wissenschaft. Zu einem innovativen Konzept
asthetischer Bildung, KéIn: Tectum 32012, 20-21.

PEEZ, Georg: Einfiihrung in die Kunstpadagogik, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 81.

BLOHM, Manfred: Vorwort, in: DERS. (Hg.): Beriihrungen & Verflechtungen. Biografische Spuren in dsthetischen Prozessen, Kéln:
salon verlag 2002, 11-13, 11.

EBD.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 61-88 78



50

51
52
53
54
55
56
57

fall’ darstellt.>® Die Mdglichkeit zur Distanzierung soll also dadurch erreicht wer-
den, dass fremde und auch fiktive Biografien bearbeitet werden.®' Der Prozess
der Grafie®? stellt sich dabei als Produktion einer Fiktion dar, die es fiir Lernende
maoglich machen soll, zwischen der Arbeit an der fremden Biografie und der
Beschaftigung mit der eigenen zu pendeln. Das Fremde halt damit sowohl die
Maoglichkeit einer Distanzierung bereit als auch die einer Annaherung an das
Eigene im Verborgenen der asthetischen Arbeit.

Vielfach wird auf die Konstruiertheit von Biografien hingewiesen, die zum einen
durch gesellschaftlich-historische Strukturen bedingt und zum anderen auf das
Erinnerbare angewiesen sind, das wiederum auch vom Verdrangen und Verges-
sen gepragt ist.°> Kdmpf-Jansen beschreibt Biografie als Transformation von
Spuren in eine (nicht-lineare) dsthetische Form, die aber im Falle der Kunst nicht
dazu verpflichtet sei, Realitit und Fiktion unterscheidbar zu machen.* Fiktionali-
tat gilt dabei als wesentliches Moment und als Voraussetzung biografischer
Arbeit,>® was laut Pazzini auch bedeutet, dass Biografien jederzeit im Sinne einer
neuen Deutung vergangener Ereignisse umgeschrieben werden konnen. Dieses
Moment ist fiir pddagogische und psychologische Arbeit wesentlich.*®

Bei der Rezeption von Kunstwerken scheinen Biografien der jeweiligen Kiinstle-
rinnen als ein Horizont auf, vor dem die jeweiligen Werke — selbst Spuren des
Lebens - bestimmte Bedeutungsanteile erhalten kénnen. An Lernmaterialien®’
lasst sich beobachten, dass biografische Informationen haufig dazu genutzt
werden, Lernenden Kontexte an die Hand zu geben, die bei der Deutung helfen.
In Ubertragung auf produktive Gestaltungsaufgaben kénnen solche Informationen
auch Kontext dafiir bieten, warum man sich jeweils auf diese Art asthetisch
auBern und sich dabei dieser gestalterischen Mittel bedienen konnte. Auf diese
Weise konnen die vom Werk aus geordneten Kiinstlerinnenbiografien vorbildhaft
wahrgenommen werden, da sie Moglichkeiten dsthetischer Praxis aufzeigen und
Handlungsoptionen vorstellen.

Vgl. SaBiscH, Andrea / SEYDEL, Fritz: Biografieren. Biografische Prozesse im Kunstunterricht, in: Kunst+Unterricht 208 (2004),
4-10,10.

Vgl. EBD.

Vgl. EBD., 6-7.

Vgl. SELLE, Gert: Asthetische Biografie und (kunst)paddagogische Praxis?, in: BLoHM 2002 [Anm. 48], 17-38, 20.
Vgl. KAMPF-JANSEN 2012 [Anm. 46], 170.

Vgl. SABISCH / SEYDEL 2004 [Anm. 50], 6.

Vgl. PAzziNi, Karl-Josef: Bio muss erst grafiert werden, in: BLoHm 2002 [Anm. 48], 307-320, 312.

Exemplarisch wurde hier angeschaut Sowa, Hubert / GLAS, Alexander / SEYDEL, Fritz: KUNST. Arbeitsbuch 2, Stuttgart u.a.:
Ernst Klett Verlag 2010.
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Diese Herangehensweise zeigt sich auch am Beispiel des Unterrichtsmaterials
in der Zeitschrift Kunst+Unterricht ,Bio-Grafie' (280/2004), in dem die ausgewahl-
ten Werke mit biografischen Informationen und Erlauterungen der jeweiligen
kiinstlerischen Methoden angereichert und um Aufgabenstellungen erganzt wur-
den, die zum Nachvollziehen der Strategien in Bezug auf die eigene Biografie
einladen. Hier wird die fremde Biografiearbeit als Vorbild behandelt, nicht die
Lebensfiihrung selbst.

Das Gestaltetsein von Biografien kommt in zweierlei Hinsicht zum Tragen: Zum
einen werden durch die Fachperspektive Biografien als mediale Konstrukte the-
matisiert®® und zum anderen geht es darum, durch dsthetische Biografiearbeit
das eigene Leben als gestaltbar zu begreifen und sich selbst in einer aktiv gestal-
tenden Position zu sehen.*®

Die schépferische Arbeit an einem koharenten Selbst®® im Sinne von Lebens-
kunst steht auch im Zentrum der Kiinstlerischen Bildung®'. ,Eine kiinstlerische
Kunstpadagogik kann die Identitatsbildung von Jugendlichen stark férdern,
indem sie das Subjekt in den Mittelpunkt ihrer Bemihungen stellt. Sie verzichtet
dabei auf Belehrungen und zielt auf die Ingangsetzung kiinstlerischer Prozesse
- mit ungewissem Ausgang. Als ein Bezugspunkt und Korrektiv der Identitatsbil-
dung fungiert das kiinstlerische Objekt.“®? Dabei spielt die Erzahlung der kiinstle-
rischen Transformation eine entscheidende Rolle, in der die Biografie einen
Bezugspunkt bildet, um Perspektiven zu entwickeln.%?

Daneben gilt es als eine Dimension von Bildkompetenz, Bilder neben ihrer histo-
risch-kulturellen Bedingtheit auch als subjektiv-biografisch gepragte Gebilde zu
betrachten.®*

Vgl. z.B. KAMPF-JANSEN 2012 [Anm. 46], 173.
Vgl. z.B. SELLE 2002 [Anm. 53], 20; SABISCH / SEYDEL 2004 [Anm. 50], 4.

Buschkdihle diskutiert Identitat kritisch und folgt Wilhelm Schmid mit dem Begriff des ,koh&renten Selbst'. Vgl. BUSCHKUHLE,
Carl-Peter: Bildkompetenz durch kiinstlerische Bildung, in: http://zkmb.de/bildkompetenz-durch-kuenstlerische-bildung/
[abgerufen am 28.10.2020].

Vgl. BUSCHKUHLE, Carl-Peter: Die Welt als Spiel. Il. Kunstpadagogik: Theorie und Praxis kiinstlerischer Bildung, Oberhausen:
Athena Verlag 22010, 72-73.

FRITZSCHE, Marc: Eigenes und Fremdes: Identitat als Thema im Kunstunterricht, in: BUSCHKUHLE, Carl-Peter (Hg.): Kiinstlerische
Kunstpédagogik. Ein Diskurs zur kiinstlerischen Bildung, Oberhausen: Athena-Verlag 2012, 145-155, 145.

Vgl. BUSCHKUHLE 2010 [Anm. 61], 52.

Vgl. Bildungsstandards im Fach Kunst fiir den mittleren Schulabschluss, in: https://static.bdk-online.info/bis2020/2008/11/
BildungsstandardsBDK.pdf, 3 [abgerufen am 14.10.2020].

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 61-88 80



65

66
67

68

Prozesse asthetischer Forschung im Unterricht finden zumeist in einem Werk-
stattsetting statt, in dem verschiedene Materialien und Werkzeuge zur Verfligung
stehen. Die Lernenden gehen in individuellen Projekten eigenen Fragen nach. ,Im
asthetischen Forschungsprozess wird auf alltagliche, wissenschaftliche und
kiinstlerische Verfahren jeweils altersentsprechend Bezug genommen. Die stén-
dige Prozess- und Selbstreflexion — etwa in Form eines Projekt-Tagebuches — ist
mit in den Forschungsstrang verflochten.”®> Als gangige Herangehensweisen an
Biografiearbeit lassen sich das Recherchieren, Sammeln, Dokumentieren, aber
auch das Falschen und Herstellen von Bildern und Objekten sowie das Inszenie-
ren und Installieren nennen.®® Diese Verfahren finden sich sowohl in der Konst-
ruktion fiktiver Biografien®’ als auch in der Beforschung fremder Biografien, bei
der beispielsweise Erkenntnisse aus Interviews, authentische Objekte und eigene
Falschungen zu einer Form zusammengebracht werden®®. In der Kiinstlerischen
Bildung’ ist die Entwicklung eigener Vorhaben ebenfalls zentral. Hier ist die Wer-
korientierung, wie oben angesprochen, im Vergleich jedoch stérker, was bedeu-
tet, dass Gestaltungsfragen immer den Kern der Auseinandersetzung bilden.

Wie fir die Religionsdidaktik zuvor skizziert, muss auch die Kunstpadagogik
uber die Auswahl fremder Biografien reflektieren, mit denen gearbeitet wird. Fiir
individuelle Projekte Lernender betrifft dies nicht zuletzt das Verhéaltnis von
Fremdem und Eigenem: Wie fremd ist eine fiktive Biografie? Wie grol® muss oder
darf die Irritation, die Differenz sein, die die Pendelbewegung zwischen Eigenem
und Fremdem anst6Rt, damit ein Untersuchungsprozess Bildungspotenzial hat
und Arbeit an Biografie und Identitat mit Bezug auf andere moglich wird?

Wenn es um das Orientierungspotenzial von Kiinstlerinnenbiografien fiir das
eigene asthetische Handeln geht, muss sich die Kunstpadagogik vergegenwarti-
gen, wie sie mit der Kanonisierung kiinstlerischer Positionen umgeht und welche
Kunstschaffenden (historisch oder zeitgendssisch) damit sichtbar gemacht und
als relevant prasentiert werden und welche nicht. Wenn kiinstlerische Strategien
ein wesentlicher Zugang zur eigenen asthetischen Beschaftigung mit Biografie

SABISCH, Andrea / SEYDEL, Fritz: Kunstwerke als Anlass fiir Bio-Grafie im Kunstunterricht, in: Kunst+Unterricht 208 (2004),
22-30, 22.

Vgl. z.B. Kunst+Unterricht Materialheft Biografieren 2004; KAMPF-JANSEN 2012 [Anm. 46], 170-171.

Vgl. z.B. HAMM, Verena: Spuren eines Lebens. Objekte als Zeugnisse fiktiver Lebenswelten, in: Kunst+Unterricht 208 (2004),
33-36; NEISEMEIER, Anja: ,Sophias Leben im Schrank"”. Biografische Arbeiten in der Werkstatt, in: Kunst+Unterricht 208 (2004),
19-21.

Vgl. z.B. KAMPF-JANSEN 2012 [Anm. 46], 175-185.
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und Identitat sind, ist die Vielfaltigkeit dieses Angebots entscheidend — auch in
Bezug auf die angebotenen Lebensentwiirfe.

AulBerdem gilt es, wie in diesem Beitrag bereits durch die Perspektive der Deut-
schdidaktik angeregt, den kritischen Blick auf die mediale Konstruktivitdt®® frem-
der Biografien zu scharfen und dabei auch zu hinterfragen, in welchem Kontext
sie durch wen mit welcher Absicht entstanden sind. Dabei geht es nicht nur um
die Frage, ob Biografien idealisiert oder geschoént sind, sondern darum, dass es
sich bei Biografien, wie oben angesprochen, um kontextabhangige Deutungen
handelt. lhre mediale Form ist daher unbedingt zu reflektieren — auch in Bezug
auf mediale Vorbilder fiir fiktive Biografien (die mitunter Stereotype reproduzie-
ren) und die Auseinandersetzung mit der eigenen. Nicht zuletzt konnen und soll-
ten diese Fragen an die Gestaltung auch an die eigene asthetische Auseinander-
setzung zuriickgespielt werden. Der Begriff der Konstruktivitat kann auch auf die
,Notwendigkeit der Erstellung von realen und digitalen Artefakten in Erkenntnis-
prozessen”’® hinweisen und damit zwischen (fremder) Biografie als medialem
Konstrukt und eigener Biografiearbeit als (medial gestiitzter) Orientierungs- und
Identitatsarbeit eine Beziehung herstellen.

Wie gehen wir also insgesamt damit um, dass (fremden) Biografien Auswahl-
und Gestaltungsprozesse vorausgehen, die mitunter an Idealvorstellungen und
kulturellen Narrativen orientiert sind, Normen betonen oder (absichtlich oder
nicht) dazu querliegen? Welche Rolle spielt es, dass man jede Geschichte auch
ganz anders erzahlen und damit anders interpretieren kann? Das kriteriengelei-
tete Hinterfragen fremder Biografien sollte auch die Ebene ihrer medialen Konst-
ruktion beinhalten und zwischen gelebtem Leben und Biografie als gestalteter
Deutung unterscheiden. Biografie steht uns als medial vermittelte Moglichkeit
der Verhandlung tber Identitat und Lebensfiihrung zur Verfligung.

Die ,Kiinstlerische Bildung' will in Anschluss an Lyotard nach dem Ende der unbe-
dingten Giiltigkeit groBer Erzédhlungen’' (beispielsweise Religionen) Lernende
mit dem Ziel der Widerspruchs- und Positionierungsfahigkeit zum Entwurf
sinnstiftender kleiner Erzdhlungen befihigen.’? Darin liegt sicherlich eine span-

Vgl. PoLLAK 22019 [Anm. 32], 40-41.
EBD., 41.

Im Sinne von Metaerzahlungen.

Vgl. BUSCHKUHLE 2014 [Anm. 60].
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nende Differenz zwischen fachdidaktischen Zugangen beider Facher, die hier nur
angemerkt, aber nicht diskutiert werden kann.

Mathematik wird je nach didaktischer Perspektive als eine vom Menschen
erschaffene oder vom Menschen in der Natur entdeckte Wissenschaft betrach-
tet. In beiden Fallen spielt der Mensch mit seiner Biografie als Akteurln eine ent-
scheidende Rolle. Dennoch werden diese in der gangigen Unterrichtspraxis kaum
einbezogen.

Rickt der Mensch hinter der Mathematik in den Vordergrund, so kann ein wert-
voller Beitrag zur kulturellen Bildung geleistet werden. Das Leben vieler Mathe-
matikerlnnen zeigt das ,gemeinsame Streben der Menschen nach Erkenntnisge-
winn auf“’3. Das Aufdecken der individuellen Eigenheiten der groRen Charaktere
der Mathematikgeschichte kann zur Toleranz und Individualitat beitragen.

Klassen reklamiert, dass Naturwissenschaften haufig ohne Kontext gelehrt wer-
den, sodass Schiilerinnen neuen Inhalten weder Sinn noch Bedeutung zuweisen
kénnen.”* Das hat zur Folge, dass Neues nur unzureichend mit Altbekanntem
vernetzt werden kann und schnell wieder vergessen wird.”®> Kubli konstatiert
Demotivation als logische Konsequenz der isolierten Betrachtung von Mathema-
tik, denn ,bare bones do not make an appetising meal“’®. Das Ziel ist also klar
umrissen: Mathematik soll mithilfe von biografischen Elementen nahbarer,
bedeutungsvoller und ansprechender werden.

Dariiber hinaus pochen Verfechterinnen des genetischen Prinzips darauf, dass
ein tieferes Verstandnis der Mathematik nur im Blick auf die historisch-geneti-
sche Entstehung der Selbigen erlangt werden kann’’. Hierbei wére es vereinzelt

STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG: Fachprofil Mathematik, in: https://www.lehrplanplus.bayern.
de/fachprofil/gymnasium/mathematik [abgerufen am 01.09.2020].

KLASSEN, Stephen: The Construction and Analysis of a Science Story: A proposed Methodology. Science & Education 2009, 18;
418.

Vgl. Sousa, David A.: How the brain learns. Thousand Oaks, Calif: Corwin Press 52017, 57; 157.

KusLl, Fritz: Science Teaching as a Dialogue. Bakthin, Vygotsky and some Applications in the Classroom. Science & Education
2005, 14, 520.

KLEIN, Felix: Elementarmathematik vom hoheren Standpunkte aus I. Arithmetik — Algebra — Analysis, Berlin u.a.: Springer 1933.
Seit den Ausfiihrungen von Felix Klein ist diese Position in der Didaktik im deutschen Sprachraum stark vertreten. Allerdings
schlielt sie nicht zwingend Biografien mit ein, sondern beschrankt sich haufig auf die genetisch-logische Entwicklung von
mathematischen Inhalten.
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maoglich auch Biografien anzusprechen, die sich positiv auf das Verstandnis aus-
wirken kénnen (siehe 3.4.4).

Schorcht analysiert im Rahmen seiner Dissertation mathematikhistorische Bei-
spiele in deutschen Mathematikschulblichern. Dabei stellt er fest, dass diese
Beispiele lediglich als ,Zusatzinformationen, als Aufgaben in Verbindung mit
Lehrtexten oder als Themenseiten“’® im Schulbuch miteinbezogen werden. Ein
tieferes Auseinandersetzen mit den Biografien der Mathematikerinnen findet
auch im Unterricht meist nicht statt. Beispielhaft sei die Einfiihrungsseite zur
Satzgruppe des Pythagoras’® dargestellt. Dabei handelt es sich fast ausschliel-
lich um biografische Daten von Pythagoras von Samos, ohne dabei auf den
mathematischen Inhalt Bezug zu nehmen.

Um neben dem rational ausgerichteten auch den auf Emotionen ausgerichteten
Teil des Gehirns anzusprechen, schlagt Brandl eine ,narrative Didaktik” vor, in der
mathematikhistorische Ereignisse und Personen starker mit mathematischen
Fachinhalten vernetzt werden®’. Er greift dabei Klassen und Klassens ,Story-Dri-
ven Interest Approach“®’ auf, in dem sie Lernende als Ganzes im Blick haben und
durch ,short stories“®?
lungen anregen wollen. Auf diese Weise kdnnte die Mathematikdidaktik von inte-
grierten Biografien profitieren und gleichzeitig einen wichtigen Beitrag zur ganz-
heitlichen Bildung leisten. Im vorher gezeigten Beispiel (siehe Abb. 1) kdnnte
man die biografischen Informationen von Pythagoras fiir eine short story zum
Themeneinstieg nutzen. Pythagoras namlich entdeckte den nach ihm benannten
Satz nicht selbst, er begegnete ihm auf Reisen nach Agypten und Babylon und
gab dann den ersten vollstandigen Beweis an. Der Zusammenhang war Babylo-
niern und Agyptern bereits Jahrtausende vorher bekannt. Erstere besaRen Tafeln

zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Wertvorstel-

mit pythagordischen Zahlentripel, die sie vermutlich flr ihre astronomischen

Vgl. SCHORCHT, Sebastian: Typisierung mathematikhistorischer Beispiele in deutschen Mathematikschulbiichern der Klassen-
stufen 1 bis 7, Miinster: WTM-Verlag 2018, 5.

ScHATZ, Ulrike / EISENTRAUT, Franz: Mathematik fiir Gymnasien. Delta 9, Bamberg: CC. Buchner 2007, 29.

BRANDL, Matthias: Narrative Didaktik als Vernetzungsinstrument: die Schule von Athen, in: BorYs, Thomas / BRANDL, Matthias /
BRINKMANN Astrid (Hg.): Mathe vernetzt. 6, Appelhiilsen: MUED 2017 (= Mathe vernetzt. Anregungen und Materialien fiir einen
vernetzenden Mathematikunterricht), 7-20.

Vgl. KLASSEN, Stephen / KLASSEN FROESE, Cathrine: The Role of Interest in Learning Science through Stories. Interchange 2014,
45,133-151, in: https://doi.org/10.1007/s10780-014-9224-4.

Stephen Klassen ist Physikdozent an einer Universitat, wo er short stories in seine Lehre einbaut und dabei gute Ergebnisse
erzielt. Ein ausfihrliches Beispiel von der Konstruktion einer short story zum Thema Radioaktivitat findet sich in: KLASSEN
2009 [Anm. 74].
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Berechnungen verwendeten. Die Agypter nutzten die Tripel und die Umkehrung
des Satzes von Pythagoras zur Konstruktion der rechten Winkel ihrer Pyramiden.
Motiviert durch eine short story konnten Schiilerinnen den Satz und den anschau-
lichen Beweis auf den Spuren Pythagoras’ im Sinne der Kompetenzorientierung
selbst nachentdecken. Fir einige der seltenen und konkreten Unterrichtsbeispiele,
die Biografien von Mathematikerinnen miteinbeziehen, sei auf die Ausgabe
,Gesichter der Mathematik“®® von mathematik lehren verwiesen.

Die Religionsdidaktik befindet sich in der beneidenswerten Position, sich vertieft
mit Biografien auseinandersetzen zu konnen. Im Sinne eines facheriibergreifen-
den Unterrichts kdnnten sich Kooperationen ergeben, da viele Mathematikerin-
nen (z. B. Pythagoras als Griinder einer religiosen Gemeinschaft) interessante
Biografien aufweisen. Der LehrplanPLUS formuliert dies folgendermalen:
,Neben konkreten thematischen Verbindungen konnen Einblicke in die
Geschichte der Mathematik und in die Biografien von Mathematikerinnen und
Mathematikern Ankniipfungspunkte zu anderen Disziplinen aufzeigen."®*

Ausgehend von den vielfaltigen Einblicken in die verschiedenen fachdidaktischen
Perspektiven zum Lernen an fremden Biografien sollen im Folgenden Impulse
und Anregungen fir die Religionsdidaktik gewonnen werden.

Bei genauerer Betrachtung der unterschiedlichen Ansatze der Fachdidaktiken
werden einige gemeinsame Zugange deutlich, die jeweils fachspezifisch ausge-
pragt sind.

Facheribergreifend sind im Zusammenhang mit einem Lernen an fremden Bio-
grafien mediale Konstrukte mit narrativen Strukturen mit verschiedenen Motiven,
Werten oder Entscheidungen essenziell. Diese Konstrukte werden zu je unter-
schiedlichen didaktischen Zwecken eingesetzt: Meist bloRRe Illustrationen von
Mathematikerlnnen und noch eher selten Ansatze mit short stories zum narrati-
ven Veranschaulichen von Fachinhalten werden in der Mathematikdidaktik fokus-

mathematik lehren 38/222 (2020).

STAATSINSTITUT FUR SCHULQUALITAT UND BILDUNGSFORSCHUNG: Fachprofil Mathematik. Zusammenarbeit mit anderen Fachern,
in: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/mathematik [abgerufen am 30.11.2020].
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siert. In der Deutschdidaktik, einer fir das Gesamt einer schulischen Bildung
grundlegenden Fachdisziplin, steht neben einer gezielten, auch interessens- und
entwicklungsspezifischen Lese- und Schreibforderung ebenso eine durchaus
reflexive, Weltwissen aktivierende Biografiearbeit im Mittelpunkt. Sie setzt sich
wie die Kunstdidaktik mit der Konstruiertheit von Narrationen in Biografien ausei-
nander. Daran schliel8t sich durch die Beschaftigung mit sozialgeschichtlicher
Komplexitat mittels Personifizierung auch die Geschichtsdidaktik an. Diesen je
fachspezifisch mit solchen durchaus subjektiv konstruierten, narrativen Elemen-
ten verknupften Intentionen begegnet man auch in der Religionsdidaktik: Neben
einem biografischen Lernen konnen beispielsweise zudem hagiografische oder
geschichtlich-exemplarische Darstellungen beabsichtigt werden, also Lernpers-
pektiven, die nicht im engeren Sinn einem biografischen Lernen zuzuordnen sind.

Dariiber hinaus werden solche biografischen Erzahlungen beinahe in allen darge-
stellten Fachdisziplinen im Unterricht mit dem Ubergeordneten Ziel eingespielt,
die Identitatsentwicklung von Schilerinnen und die reflexive Arbeit an ihrer eige-
nen Biografie zu fordern. Bei der Auswahl von biografischen Identitatsfragmen-
ten wird besonders auf die gesellschaftlichen Hintergriinde sowie die zeit- und
kontextabhangigen Deutungen verwiesen. Dabei fallt der sozialgeschichtlich
motivierte Bedeutungswandel bei gro3en Biografien von der Personalisierung hin
zur Personifizierung von historisch-gesellschaftlichen Strukturen in der
Geschichtsdidaktik auf. Ahnlich wie in der Religionsdidaktik, bei welcher der
Wandel hin zu HeldIlnnen des Alltags jedoch eher lernpsychologisch motiviert ist,
werden die gro8en Personlichkeiten kritisch gesehen und sollen mittels multiper-
spektivischer Darstellung hinterfragt werden. Im Sinne einer reflexiv-differenzier-
ten Erinnerungskultur an vergangene Ereignisse oder Entscheidungen, die bisher
oft Uberhoht und einseitig dargestellt werden, miissen daher sowohl die einzel-
nen Lebensgeschichten als auch die jeweiligen Lebensumstande entglattet wer-
den, um darin Anregungen fir die eigene Identitatsbildung in Gegenwart und
Zukunft finden zu konnen.

Zudem spielt in vielen Fachdidaktiken eine gewisse Fiktionalitat von biografi-
schen Elementen eine besondere Rolle. In der Deutschdidaktik werden — ahnlich
wie in ethischen Dilemmageschichten — Leerstellen in Erzahlungen genutzt,
damit Schilerlnnen sich mit ihren je eigenen Erfahrungen, Gedanken bzw. eige-
nen Identitatsfragmenten dort einklinken und diese fiktional fiillen konnen. Daran
knlpft auch die Kunstdidaktik im Sinne eines performativen Lernens an, sodass
ein Probehandeln ohne Konsequenzen ermdglicht, aber dennoch kritisch hinter-
fragt werden soll. Davon ausgehend muss angefragt werden, inwiefern Realitat
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und Fiktion (noch) unterscheidbar sein sollen oder inwieweit man eine fremde
von einer fiktiven Biografie (noch) unterscheiden kann, wenn in ausgewahlten,
historisch Uberlieferten oder medial inszenierten Fragmenten von Identitat Wahr-
heit und Authentizitit dargestellt werden soll.2° Dieser Aspekt erscheint insbe-
sondere im Zusammenhang mit digitalen Welten relevant, da hier die Grenzen
von realer bzw. fremder und fiktiver Identitat beispielsweise bei Lebensdarstel-
lungen von Influencerlnnen immer mehr verschwimmen.

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Fachdidaktiken regt einen sen-
sibleren Blick auf das bekannte religionsdidaktische Prinzip eines Lernens an
fremden Biografien an, woraus sich einige Anregungen fiir die Weiterarbeit erge-
ben.

Eine begriffliche Scharfung von der Personalisierung von Glaubensinhalten durch
groRe und kleine (Anti-)HeldInnen hin zur Personifizierung von aktuellen gesell-
schaftlichen, beispielsweise medienethisch bedeutsamen Entwicklungen kann
- angelehnt an die Geschichtsdidaktik — auch in der Religionsdidaktik neue und
spannende Aspekte fiir die Arbeit mit und an Biografien eroffnen. Dies verdeut-
licht — gerade angesichts einer aktuellen Problematik medial vermittelten Repra-
sentation von Biografien im Spannungsfeld von Fiktionalitat, Wahrheit und
Authentizitdt — die Notwendigkeit einer Information and Media Literacy®®, um
anhand von verschiedenen Perspektiven mit unterschiedlichen Deutungsmus-
tern konstruktiv umzugehen und so zu lernen, sich selbst kritisch-reflexiv zu
positionieren und begriindet urteilen zu kénnen.

Insbesondere aus den Zugangen der Deutsch- und Kunstdidaktik ergibt sich
auch methodisch ein Zugewinn. So kdnnen Methoden aus dem Deutschunter-
richt wie das ,Gedankenhdhlenprotokoll“®” oder das ,Literarische Gesprach“e®
adaptiert werden fiir die Rezeption und Auseinandersetzung mit Heiligenbiogra-
fien, Dilemmageschichten von Local heroes oder Influencerinnen-Videos mit reli-
gionspadagogisch relevanten Inhalten. Gerade letztere sind als audiovisuell
gestaltete biografische Elemente auf Social Media aus asthetischer Perspektive
durchaus kritisch im Hinblick auf Schonheitsideale und Stereotypen zu untersu-

Vgl. dazu ZIMMERMANN, Amelie: Fiktion in transmedialen Konstrukten. Mit der Literatur- und Medienwissenschaft fiir
,Wahrheit(en) und ,Realitét(en)" im Digitalen Zeitalter sensibilisieren, in: KNAUER / ZIMMERMANN 22019 [Anm. 32], 181-196,
184-185.

Vgl. PoLLAK 22019 [Anm. 32].
KRUSE 2014 [Anm. 28].
WIPRACHTIGER-GEPPERT / STEINBRENNER 2015 [Anm. 30].
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chen. Ebenso sollte die in der Regel bewusst gewahlte Semiotik aus Text und
Bild bzw. Symbolik noch starker fokussiert werden.

Mit den beiden vorangegangenen Anregungen einher geht das Bewusstsein fir
eine Tendenz von gro3en hin zu kleinen Erzahlungen, wie sie bereits Lyotard
beschreibt. Der Trend der Postmoderne, solche grofen Narrative von Welt bzw.
Metamuster wie Religionen kritisch zu hinterfragen und teils aufzuldsen, hinter-
lasst den Menschen in vielen Situationen in einer Orientierungslosigkeit. Gerade
zeitgendssische Phdnomene wie beispielsweise Fake News oder Verschwo-
rungstheorien machen deutlich, dass dem Umgang mit subjektiven Narrationen
in Bezug auf Konstruktivitat, Historizitdt und Kulturalitdt wieder zunehmende
Bedeutung zuzumessen ist.®? Auch kleinere Erzdhlungen sollten hier in den Blick
genommen werden und konnen zur Entwicklung von Positionierungs- und Urteils-
fahigkeit beitragen.

Insgesamt ergibt sich aus der gemeinsamen Arbeit die Erkenntnis, dass ein Blick
dber den eigenen fachdidaktischen Tellerrand hinaus ein mehrfacher Gewinn ist,
weil die Kontingenz der eigenen Perspektive deutlich wird: Man kann einen Ein-
bezug von Biografien ganzlich anders konturieren, als dies in der Religionsdidak-
tik der Fall ist — und ahnlich ist das auch von den anderen Fachdidaktiken aus
gedacht. Die Kenntnis anderer didaktischer Begriindungen fiir die Bedeutung des
Biografischen und deren Umsetzung in didaktische Modelle bedeutet eine Hori-
zontweitung.

Durch die facheriibergreifende Betrachtung und Diskussion dieses didaktischen
Prinzips eines Einbezugs des Biografischen hat sich dessen interdisziplindre
Bedeutsamkeit herauskristallisiert. Dieser auRerst gewinnbringende Prozess
kann auf verschiedene Weise weitergefiihrt werden, beispielsweise in einer
gemeinsamen Tagung unter Einbezug weiterer Fachdidaktiken Uber die in die-
sem Beitrag einbezogenen hinaus und ebenso weiterer Fachwissenschaften.
Sowohl auf der Ebene einer universitaren als auch einer schulischen Bildung
erscheint das Prinzip des Biografischen als relevant und bedenkenswert. Inso-
fern kommt auch eine Weiterfiihrung eines Tagungsmodells auf unterschiedli-
che Formate einer interdisziplindren Lehrerinnenfortbildung hin in Betracht. Bei-
des kann in wissenschaftliche und unterrichtspraktische Publikationsprojekte
minden. Denn auch an Schulen kann facheriibergreifend an und mit Biografien
gearbeitet werden, welche zum Beispiel im Rahmen eines Ausstellungsprojekts
multiperspektivisch prasentiert werden kdnnen.

Vgl. auch hierzu: PoLLAK 22019 [Anm. 32].
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Abstract

Im religionspadagogischen Diskurs ist die Differenzkompetenz (nach Dressler)
als Kompetenzerwartung an (inter-)religiose Bildung gut verankert. Auffallig ist,
dass die Differenzkompetenz selten konkret mit einem anderen Fach und seinen
fachlichen Lernerwartungen an einem konkreten Gegenstand durchgearbeitet
wird. Erst dann werden die Hiirden und Komplexitaten einer interfachdidaktisch
informierten Differenzkompetenz sichtbar. Am Beispiel zwischen Religions- und
Mathematikdidaktik wird am Gegenstand des Zufalls gezeigt, was Differenzkom-
petenz wirklich bedeutet und wie komplex sich der ideale Kompetenzerwerb im
Vergleich zur empirischen Praxis gestaltet.

Schlagworte
Differenzkompetenz - interfachliche Bildung — Rationalitdat — Modi der
Weltbegegnung — Zufall
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On the seamless shift between worlds

Barriers to learning differentiation competence from an interdisciplinary didactic perspective

Abstract

In the discourse of religious education, differentiation competence (based on
Dressler) is well established as a competence requirement for (inter)religious
education. It is interesting to note that differentiation competence is less often
worked through concretely with another subject and its subject-specific learning
expectations on a concrete object. Only then do the barriers and complexities of
an inter-subject didactically informed differential competence become visible.
Using the example between the didactics of religion and mathematics, the sub-
ject of chance is used to show what differentiation competence really means
and how complex the ideal learning process is in contrast to empirical practice.

Keywords
differentations competence - rationality — interdisciplinary education —
modes of meeting the world — chance
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Wechsel zwischen Welten. Hirden im Erwerb von Differenzkompetenz aus interfach- W
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Fiona und Konstantin, Schilerlnnen der Einflihrungsphase eines Gymnasiums,
haben im Unterricht unterschiedliche mathematische und theologische Modelle
kennengelernt, um zufallige Phanomene fachspezifisch interpretieren und beur-
teilen zu konnen. Das Lernsetting zielt darauf, den Lerngegenstand ,Zufall’ mit
unterschiedlichen fachlichen Rationalitdten wahrnehmen, erarbeiten und disku-
tieren zu konnen. Die Schiilerinnen sollen zudem die Fahigkeit entwickeln, Diffe-
renzen zwischen den verschiedenen Rationalitdten zu erkennen und zu verwen-
den, um so mehrperspektivisch lebensweltliche wie auch fachliche Anforderun-
gen zu bewaltigen. Im letzten Schritt des Lernsettings diskutieren Fiona und
Konstantin, ob und wie eine Alltagssituation als Zufall gedeutet werden kann und
welche fachliche Rationalitdt am passendsten ist, um die Situation zu bearbei-
ten. Inwieweit diese Differenzierung zwischen fachlich und lebensweltlich einge-
betteten Situationen bewusst vollzogen wird und welche Kompetenz(en) vorhan-
den sein muss/miussen, die fir eine solche Differenzierung fiir eine substantielle
Bearbeitung der Situation notwendig sind, ist Schwerpunkt des vorliegenden Bei-
trags. Damit untersucht der Beitrag eine in weiten Teilen lebensweltlich orien-
tierte Religionspadagogik und fokussiert dabei die Herausforderungen eines sol-
chen didaktischen Ansatzes, lebensweltliche und fachliche Rationalitaten zu ver-
binden. In einem ersten Schritt wird hierzu diese so genannte Differenzkompe-
tenz im Rahmen eines religionspadagogischen Diskurses eingeflihrt und mittels
einer vertieften Analyse der Fallstudie weiter ausdifferenziert. Abschlielend wird
diskutiert, welche Herausforderungen beim Aufbau von Differenzkompetenz zu
bewaltigen sind.

Um die Fahigkeit zu beschreiben, in unterschiedlichen Situationen mit differen-
ten Rationalitaten umgehen und diese zueinander in Beziehung setzen zu kon-
nen, hat sich der Begriff der Differenzkompetenz ausgebildet.” Dabei bezeichnet
in diesem Zusammenhang Rationalitat die ,innere Logik eines bestimmten
Bereichs menschlicher Kultur®, welche ,als Systemlogik die Erkenntnis- und
Handlungsordnung“? festlegt. In der Religionsdidaktik wird Differenzkompetenz
weitgehend interfachlich als der Umgang mit verschiedenen fachlichen Rationa-

1 Vgl. DRESSLER, Bernhard: ,Religios reden’ und ,iber Religion reden’ lernen — Religionsdidaktik als Didaktik des Perspektiven-
wechsels, in: GRUMME, Bernhard / LENHARD, Hartmut / PIRNER, Manfred L. (Hg): Religionsunterricht neu denken. Innovative
Ansatze und Perspektiven der Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2012, 68-78.

2 KRoPAc, Ulrich: Rationalitat: Trennlinie oder Verbindungsglied zwischen Religion und Mathematik?, in: Theologie und Philo-
sophie 87/4 (2012) 564-575, 566.
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litaten sowie als die Urteilsfahigkeit tiber dessen Angemessenheit in Anforde-
rungssituationen verstanden. Differenzkompetenz lasst sich auch intradiszipli-
nar verstehen, wie z.B. Perspektivwechsel zwischen Teilnahme- und Beobach-
tungsperspektive von religioser Praxis und Kommunikation.® Prominent wird Dif-
ferenzkompetenz am Lerngegenstand Schopfung diskutiert. Unterrichtlich wer-
den z.B. mit Schopfungserzahlungen und Urknalltheorie theologische und natur-
wissenschaftliche Rationalitaten miteinander in Beziehung gesetzt. Die religions-
didaktische Forschung konzentriert sich entsprechend auf den Erwerb von Welt-
bildvorstellungen von Schiilerinnen,*insbesondere wie diese mehrperspektivisch
mit theologischen und naturwissenschaftlichen Rationalitdten umgehen.® In die-
ser interfachlichen Differenzkompetenz werden die fachlichen Rationalitaten oft-
mals als komplementar zueinander verstanden, Differenzkompetenz entspre-
chend als Fahigkeit zum komplementéren Denken formuliert.®

In eine dhnliche Richtung weist die breit rezipierte Unterscheidung von Baumert,
der vier unersetzbare und nicht aufeinander reduzierbare Modi der Weltbegeg-
nung beschreibt: die ,kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt”, die ,asthe-
tisch-expressive Begegnung und Gestaltung®, die ,normativ-evaluative Auseinan-
dersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft* sowie die ,Probleme konstitutiver
Rationalitat”.” Didaktisch und fachlich sei es unerlasslich, die jeweiligen Modi
der Weltbegegnung in ihrer Eigenlogik zu beriicksichtigen. Um Differenzkompe-
tenz zu erwerben, bedarf es somit einer Einfihrung in die jeweilige fachliche

»Binnenperspektive’ [...], wozu die jeweils spezifischen Sprachspiele, Zeichenfor-

men und Gestaltungsmuster gehdren, gleichsam der jeweilige fachliche ,Code™®.

Um die Grenzen und Starken der unterschiedlichen fachlichen Rationalitaten zu
reflektieren, miisse das fachliche Handeln und Denken aus einer Metaperspek-

Vgl. KrRoPAc, Ulrich: Perspektiviibernahme und Perspektivenwechsel. in: KRoPAc, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch
Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 317-324, 320.

Z.B. vgl. HOGER, Christian: Schopfung, Urknall und Evolution - Einstellungen von Schiiler*innen im biographischen
Wandel, Berlin: LIT Verlag 2020 oder FETZ, Reto Luzius / REICH, Karl Helmut / VALENTIN, Peter (Hg.): Weltbildentwickl-
ung und Schopfungsverstédndnis eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, Stuttgart:
Kohlhammer 2001.

Vgl. OSER, Fritz / ReicH, Karl Helmut: Wie Kinder und Jugendliche gegensatzliche Erklarungen miteinander vereinbaren, in:
Biittner, Gerhard / Dieterich, Veit-Jakobus (Hg.): Die religiose Entwicklung des Menschen, Stuttgart: Calwer 2000, 216-225 und
DIETERICH, Veit-Jakobus/ IMKAMPE, Matthias: ,Es konnte doch sein, dass Gott der Natur geholfen hat, sich zu entwickeln.” -
Komplementéres oder/und hybrides Denken. Wie weit man in der Schulzeit in der Frage der Weltbildentwicklung realistischer-
weise kommen kann, in: DIETERICH, Veit-Jakobus / ROEBBEN, Bert / ROTHGANGEL, Martin (Hg.): ,Der Urknall ist immerhin, wiirde
ich sagen, auch nur eine Theorie". Schopfung und Jugendtheologie, Jahrbuch fiir Jugendtheologie 2, Stuttgart: Calwer 2013,
132-143.

Vgl. KRoPAC 2021 [Anm. 3], 320.

BAUMERT, Jiirgen: Deutschland im Bildungsvergleich, in: KiLLIus, Nelson / KLUGE, Jiirgen / ReiScH, Linda (Hg.): Die Zukunft der
Bildung, Frankfurt am Main: Suhrkamp 2002, 100-150, 113.

DRESSLER, Bernhard: Performanz und Kompetenz. Uberlegungen zu einer Didaktik des Perspektivenwechsels. Zeitschrift fiir
Padagogik und Theologie, 60/1 (2008), 74-88, 88.
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tive reflektiert’ und dann eine mehrperspektivische Deutung von Welt eingeiibt
werden, obwohl ,zwischen diesen unterschiedlichen Deutungsmustern kein har-

monisches Verhiltnis herstellbar ist“.'®

Das mit Dressler und Baumert umrissene Verstandnis von Differenzkompetenz
lasst sich didaktisch als Wechselspiel von lebensweltlicher Anforderungssitua-
tion und fachlichen Rationalitaten (Abb. 1) modellhaft fassen und entsprechend
unterrichtlich phasieren. Hierdurch sollen die Schilerinnen lernen, die Spannung
in den Lebensverhaltnissen der kulturellen Moderne mit disparaten Handlungslo-
giken zu bewadltigen, zu denen auch die fachlichen Rationalitaten gehoren.
Anhand von den Anforderungssituationen sind Lernende herausgefordert, aus
den unterschiedlichen fachlichen Rationalitaten, die entlang der unterschiedli-
chen Modi der Weltbegegnung strukturiert werden kénnen, eine fachliche Ratio-
nalitat zu wahlen, die der Situation angemessen ist. Hierfir sind Lernende aufge-
fordert, die Anforderungssituation als eine fachlich relevante wahrzunehmen
bzw. diese entsprechend fachlich zu ,iibersetzen’. AnschlieBend betreten sie den
innerfachlichen ,Raum’, bearbeiten die Situation innerhalb der fachlichen Ratio-
nalitat mit entsprechenden Modellen und kommen zu moglichen fachlichen
Losungen der Anforderungssituation. Hiermit verlassen sie den binnenfachli-
chen Diskurs und missen die fachliche Losung an der tatsachlichen Anforde-
rungssituation validieren. Eventuell muss die Losung weiter modifiziert und
angepasst werden oder aber eine andere fachliche Rationalitat zur weiteren
fachlichen Bearbeitung ausgewahlt werden, wenn sie nicht angemessen ist. Das
Eintreten und Durchlaufen von unterschiedlichen fachlichen Raumen ist von der
Grundannahme gepragt, dass keine Rationalitat ,die Welt ,besser’ als die andere,
sondern immer nur ,anders’ [erklart]. Relativ besser ist eine WelterschlieBungs-
perspektive nur jeweils in bestimmten Frage- oder Handlungskontexten“'". Die
Angemessenheit des Urteils hangt also nicht an der objektiven Passung von
Rationalitat und Situation, sondern daran, ob das individuelle Urteil die Situation
fur das Individuum bewaltigen lasst. Bei dieser Modellierung bleibt zunachst
unbeachtet, dass die fachlichen Rationalitaten selbst kulturell bedingt und mit
der Lebenswelt verwoben sind. Die Folgen dieser analytischen Trennung werden
in Kapitel 4 diskutiert.

Vgl. EBD., 84-88.

DRESSLER, Bernhard: Modi der Weltbegegnung als Gegenstand fachdidaktischer Analysen. Journal fiir Mathematik-Didaktik
28/3-4 (2007), 249-262, 255.

EBD., 253.
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Abb. 1: Modellierung der Differenzkompetenz in einer fachlichen Rationalitat

Im Folgenden knupfen wir an diesem Modell von Differenzkompetenz an mit
dem Ziel, dieses anhand einer explorativen Fallstudie kritisch zu reflektieren und
weiterzudenken. Dabei lassen sich bereits auf der Modellebene neuralgische
Aspekte markieren.

Lebenswelt und fachliche Rationalitdten: Die Notwendigkeit, Differenzkompetenz
auszubilden, liegt in der komplexen Disparatheit der Lebenswelt begriindet. Um
in dieser kompetent handeln zu kénnen, bedarf es einer mehrperspektivischen
Wahrnehmung und Beurteilung. Entsprechend anspruchsvoll sind die Kompetenz-
anforderungen an das lernende Subjekt, das die Ubergéange und Ubersetzungen
einerseits von Lebenswelt zu fachlichen Rationalitdten sowie andererseits zwi-
schen den fachlichen Rationalitdten leisten muss. Dressler deutet ein entspre-
chendes Problemfeld an, wenn er von einer ,Ubergangsfahigkeit” spricht. Ein
Mensch, der urteilsfahig mit differenten Weltdeutungen umgehen kann, ,lebt
nicht so in verschiedenen Welten, dass er bewusstlos von der einen in die andere
hindbergleitet. Er kann verschiedene Rollen spielen, aber es ist immer er, der sie
spielt“'? und die Auswahl von Rationalitaten trifft. Diesen eher metaphorischen
Aufriss des Problemfeldes gilt es im weiteren Verlauf differenzierter auf der
Modellebene zu fassen.

Verhaéltnis der fachlichen Rationalitdten zueinander. Weitgehend offen bleibt, wie
das Verhaltnis der verschiedenen fachlichen Rationalitaten genauer zueinander
zu bestimmen ist. Es ist aufschlussreich, dass dies religionspadagogisch aus

DRESSLER 2007 [Anm. 10], 260 mit Bezug auf SPAEMANN, Robert: Wer ist ein gebildeter Mensch? Aus einer Promotionsfeier, in:
Scheidewege. Jahresschrift flir skeptisches Denken 24 (1994/95), 34-37.
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zwei unterschiedlichen Perspektiven angegangen wird: Zum einen wird vor allem
im Dialog zwischen naturwissenschaftlichen und theologischen Zugangen zur
Weltentstehung das Verhaltnis als komplementar bezeichnet, wodurch die Vor-
stellung eines umfassenden, sich erganzenden Weltverstandnisses insinuiert
wird. Zum anderen betont Dressler, dass die unterschiedlichen Modi der Weltbe-
gegnung auch zu Inkommensurabilitat fihren, weshalb Differenzkompetenz
auch die Fahigkeit umfasse, ,mit Mehrdeutigkeiten zu leben, Lebensgewisshei-

ten mit Unsicherheitstoleranz zu versdhnen”'2.

Der Meta-Standpunkt der Reflexion. Ebenso ist die (Meta-)Reflexion der Starken
und Grenzen der jeweiligen fachlichen Rationalitaten auszudifferenzieren. So ist
der neutrale Standpunkt der Wahl und der Reflexion, die das Urteil der angemes-
senen Rationalitat bilden, an sich zu hinterfragen. Des Weiteren ist zu bedenken,
dass eine fachliche Rationalitat, die zu einem kompetenten Umgang mit Lebens-
welt befahigt, auch immer sozial gepragt und im ,Handgemenge der Lebenspra-
xis verstrickt"'* ist.

Die Modellierung von Differenzkompetenz in der Religionsdidaktik bedarf somit
einer Ausscharfung. Am Beispiel des Gegenstandes ,Zufall’ sollen daher im Fol-
genden entlang einer Fallanalyse aus der interfachdidaktischen Lernwerkstatt
von Karin Kempfer (TU Dortmund)'® neuralgische Problemstellungen in der
gegenstandsbezogenen Differenzkompetenz weiter ausgescharft werden. Der
Gegenstand ,Zufall’ wurde ausgewahlt, da er sowohl in der Lebenswelt vielseitig
interpretiert wird und subjektiv betreffend ist,'® als auch exemplarisch fiir intra-
und interdisziplinare Zugange in den Fachdisziplinen Mathematik und katholi-
sche Religionslehre steht."’

DRESSLER 2012 [Anm. 1], 72.
DRESSLER 2007 [Anm. 10], 260.

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von
Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA1930
gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei der Autorin.

Vgl. DBHRMANN, Martina: Zufall, Aktien und Mathematik, Hildesheim: Franzbecker 2004.

Vgl. HussSMANN, Stephan/ REls, Oliver/ GARTNER, Claudia/ KEMPFER, Karin/ KOHLMEYER, Theresa: Do you want me to argue
using mathematical or religious reasoning?” Conceptualisation of differentiation competence, illustrated by the subjects of
mathematics and theology in the context of chance, in: Educational Research Review. (eingereicht) . Des Weiteren zeigt sich in
den Fachern Mathematik und Theologie eine scheinbare Unvereinbarkeit der Perspektiven. siehe fiir weitere Uberlegungen der
Facher zueinander auch BEDERNA, Katrin / MARTIGNON, Laura: Es war einmal ein enges Paar ... Matheologie?, in: Theo-Web.
Zeitschrift flir Religionspadagogik 7/1 (2008), 48-71.
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In der interfachdidaktischen Lernwerkstatt ,Dem Zufall auf der Spur” bearbeite-
ten insgesamt 26 Schiilerinnen im Alter von 13 bis 16 Jahren aus verschiedenen
Schulformen eine Lernumgebung, welche sich tber ca. 3 x 90 min erstreckt. Der
Aufbau der Lernumgebung ist angelehnt an die Entwicklungsstufen zur Reflexi-
onskompetenz nach Hahn.'® Fiir die Bearbeitung durchlaufen die Schiilerinnen-
paare ein mehrschrittiges Verfahren, in dem nach einem allgemeinen Einstieg
zum Zufall zunachst aufgeteilt in Expertinnengruppen die Expertise zur mathe-
matischen (dargestellt am Fall Fiona) und zur theologischen Perspektive (darge-
stellt am Fall Konstantin) zum Zufall erarbeitet wird (Perspektiveniibernahme).
Diese Expertise wird anschlieRend einander vorgestellt und schliellich erfolgt
mithilfe der fachspezifischen Expertise die gemeinsame Bearbeitung von offe-
nen Aufgaben, in denen die Lernenden ihre fachlichen und subjektiven Perspekti-
ven anwenden, aufeinander beziehen und abgrenzen sollen (Perspektivendiffe-
renzierung und -integration).

In unserem aufgefiihrten Beispiel befinden sich Fiona und Konstantin in der letz-
ten Phase und bearbeiten die folgende Anforderungssituation, in der ein
bestimmter fachlicher Zugang maoglichst wenig festgelegt ist.

Sina steht vor einer wichtigen Entscheidung. Sie iiberlegt, ob sie nach dem Abitur fiir ein Jahr ins
Ausland gehen soll. Gleichzeitig hat sie aber die einmalige Mdglichkeit direkt in ihrem Traumun-
ternehmen eine Ausbildung zu beginnen. Sie beschlieBt den Zufall entscheiden zu lassen und
wirfelt mit zwei Wiirfeln. Sie sagt sich: Wenn ich einen Pasch wiirfle, dann gehe ich ins Ausland.
Sie wiirfelt einen Pasch und geht ins Ausland. Sie bleibt dort sogar langer als ein Jahr und kann
dort in ihrem Traumunternehmen eine Ausbildung im Ausland beginnen. 5 Jahre spater, fragt sie

sich: War das wirklich Zufall?
Die Perspektivenintegration soll entlang der folgenden Leitfragen erfolgen:

a. Einigt euch auf eine Perspektive und formuliert aus dieser eine Antwort auf
Sinas Frage.

b. Nennt jeweils Fir- und Gegenargumente zur gewahlten Perspektive.

Vgl. HAHN, Stefan: Wissenschaftspropddeutik: Der ,kompetente” Umgang mit Fachperspektiven, in: KEUFFER, Josef / KuBLITZ-
KRAMER, Maria (Hg.): Was braucht die Oberstufe? Diagnose, Férderung und selbstandiges Lernen, Weinheim / Basel: Beltz-
Verlag, 2008, 157-168 und HAHN, Stefan: Der facheriibergreifende Unterricht am Bielefelder Oberstufen-Kolleg: Eine Zwischen-
bilanz zu Konzept, Umsetzung und Entwicklungspotentialen, in: ARTMANN, Michaela / HERZMANN, Petra / RABENSTEIN, Kerstin
(Hg): Das Zusammenspiel der Facher beim Lernen. Theorie und Praxis der Schulpddagogik, Immenhausen: Prolog Verlag
2011,137-161.
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c. lhr seid eine Freundin von Sina. Was wirdet ihr Sina antworten?

Die Gesprache zu den Fragen a. bis c. werden videographiert. In diesem Beitrag
konzentrieren wir uns auf die Schliisselmomente im Umgang mit der Lernumge-
bung, die den Aufbau der Differenzkompetenz schwierig machen. Dieses Fallbei-
spiel dient forschungsmethodisch dazu, explorativ und induktiv Problemstellun-
gen und Hirden aufzuzeigen.

In einem ersten Zugriff verhandeln Fiona und Konstantin, inwieweit die Situation
fur sie zufallig ist und das Wiirfelergebnis Sinas Entscheidung beeinflusst (Turn
1; Tab. 1). Konstantin verweist direkt auf die geringe Wahrscheinlichkeit des
Pasches und darauf, dass Sina absichtlich den Pasch gewabhlt hat, weil sie eher
nicht ins Ausland moéchte (Turn 2). Er er6ffnet damit den Raum (Abb. 1) der
mathematischen Rationalitat. Fiona greift dies auf, indem sie nochmals betont,
dass Sina - trotz geringer Wahrscheinlichkeit — einen Pasch geworfen hat (Turn
3). Daraufhin wechselt sie zur theologischen Perspektive. Moglicherweise ist der
Umstand, dass das Ereignis trotz geringer Wahrscheinlichkeit eingetreten ist, in
der mathematischen Rationalitat fiir Fiona nicht bewertbar. Daher nutzt sie die
theologische Rationalitat von ,Gott als Bestimmer’, um das unerwartete mathe-
matische Ereignis zu erklaren: Gott habe demnach bestimmt, dass der Pasch
trotz geringer Wahrscheinlichkeit gewiirfelt wurde (Turn 3). Vielleicht sieht Fiona
den ,mathematischen Zufall’ als etwas an, bei dem das Eintreten eines Ereignis-
ses zwar nicht sicher ist, die Ereignisse sich aber dennoch nach den jeweiligen
Wahrscheinlichkeiten richten sollen. Dann kann — in Fionas Augen - eigentlich
auch kein Pasch geworfen werden. Statt diesem Verstandnis auf den Grund zu
gehen, wird zur ,einfacheren’ Perspektive gewechselt. Dies ist in unterrichtlichen
Diskursen nicht ungewohnlich, in denen es haufig darum geht, schnell eine einfa-
che Antwort zu produzieren. Insofern scheint diese ,Produktorientierung”'® eine
vertiefte Auseinandersetzung in den Hintergrund zu riicken.

BREIDENSTEIN, Georg: Teilnahme am Unterricht. Ethnographische Studien zum Schiilerjob, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften 2006, 214-225.
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Turn Fiona (F) Turn Konstantin (K)
#1F Ja, also ich wirde sagen [..] Also
irgendwie war es ja schon Zufall, aber
vielleicht hatte sie das auch eh so
gemacht.
#2K Ja, das kann sein. Obwohl,
wenn sie sagt, bei einem
Pasch gehe ich ins Ausland,
dann denkt sie ja eigentlich,
dass sie direkt mit dem Job
anfangen wiirde. Weil es ja
viel unwahrscheinlicher ist,
ein Pasch zu wiirfeln.
#3F Dann hat sie ein Pasch gewiirfelt.
Also wirden wir jetzt sagen, wéren
wir jetzt auf der Mathematiker-Seite
oder auf der [..] ehm die theologi-
sche? [..] Ich finde einfacher, dass es
theologisch ist, weil dann kann man
einfach sagen Ja, Gott hat das so
gesagt.
#4K Ja. (lacht)
#5F Sollen wir das sagen?
#6K //Ja.//
#7F //formuliert// aus dieser eine Antwort
auf Sinas Frage. War es wirklich
Zufall? Nein, Gott hat es so bestimmt.
#8K Konnen wir machen. //Ja.//

Tab. 1: Perspektivenfestlegung von Fiona und Konstantin

Das ,Einfacher” lasst sich — wie schon bei Fiona — auf verschiedene Weisen deu-

ten:

+ Diskursleitend ist der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe. Den leichteren Schwie-
rigkeitsgrad zu wahlen, reduziert den Aufwand die Aufgabe zu bearbeiten,
und folgt damit einer diskursiven Praxis von Unterricht.

+ Diskursleitend ist die Reduktion der fachlichen Komplexitat. Die theologische
Rationalitat in sich konnte einfacher erscheinen, weil z.B. die Modelle klarer
sind, mit denen zu operieren ist. Dies ist z.B. der Fall, wenn der Wechsel zu
einer Rationalitat Probleme in der anderen Rationalitat vereinfacht. So wie bei
Fiona, die ,Gott als Bestimmer’ heranzieht, um Widerspriiche in der mathema-
tischen Rationalitat zu umgehen.
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Konstantin fiihrt unter der Leitfrage a. (vgl. 3.1) in die Bearbeitung eine Psycho-
logisierung ein, wenn er anflihrt, Sina denke dann ja ,eigentlich, dass sie direkt
mit dem Job anfangen wiirde.” (Turn 2; Tab 1) Dabei rahmt er seine Psychologi-
sierung mathematisch: ,Weil es ja viel unwahrscheinlicher ist, ein Pasch zu wiir-
feln.” Konstantin begriindet sein mathematisches Argument nicht weiter. Im Rah-
men der mathematischen Rationalitdt zum Zufall ist es typisch, Aussagen lber
den Grad der Gewissheit eines Ereignisses zu formulieren.?° Die Wahrscheinlich-
keit fir einen Pasch ist 1/6 (wenn die Zahl des Pasches egal ist) und somit gerin-
ger als fir andere Wiirfelwurfergebnisse. Somit liefert Konstantin — fiir den die
Wahrscheinlichkeit aufgrund eines Rechenfehlers sogar noch geringer ist (Turn
14; Tab. 2) - eine im Rahmen der mathematischen Rationalitat tragfahige Erkla-
rung fir Sinas Entscheidung, ins Ausland zu gehen.

Sina stellt der mathematischen Perspektive von Konstantin eine theologische
Perspektive gegeniiber. MalRgeblich dafiir kann die diskursive Praxis des unter-
richtlichen Handelns sein, in dem es nicht selten darum geht, einfache und
schnelle Losungen zu finden, anstatt etwas in seiner Tiefe auszuloten. Es kann
aber auch die Reduktion der fachlichen Komplexitat in einer Rationalitat sein, die
Anlass ist, zu einer Erklarung in einer anderen Rationalitat zu wechseln.

In der Bearbeitung der Leitfrage b. (Tab 2; vgl. 3.1) wird neben der erneuten
Reduktion der fachlichen Komplexitat ein weiteres Phanomen deutlich: Im Dis-
kurs werden unterschiedliche Fragen an die Situation herangetragen.

#9F | [...] Fur die Perspektive, dass Gott das
halt bestimmen kann.

#10K | Ja.
#11F | Und gegen? [..] Dass es vielleicht ein-
fach Zufall war, dass sie ein Pasch ge-
worfen hat und es dann doch gemacht
hat.
#12K | Mhm.

#13F | Wie wahrscheinlich ist es denn, dass
sie ein Pasch wiirfelt?

Vgl. z.B. BIEHLER, Rudolf / ENGEL, Joachim: Stochastik: Leitidee Daten und Zufall, in: BRUDER, Regina u.a.: Handbuch der Mathe-
matikdidaktik, Berlin: Springer 2015, 221-251.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1 - 89-109 101



#14K | Eigentlich ein Zwdlftel, oder so? Zwei
Zwolftel. [...] Ne, ein Zwdlftel. Das ist
ja ein Sechstel mal ein Sechstel, sind
zwei Wiirfe.

#15F | Achso. Okay, warte, ich schreibe ganz
einfach pro contra ((notiert pro contra
und zeichnet eine Tabelle)) Dann gibt
es ja eigentlich keinen Zufall, ne? Bei

der Theologie.

#16K | Ja, wenn Gott als Bestimmer, gibt
es das schon. Also dann ist alles
Schicksal.

#17F | Sehen wir Gott jetzt gerade als Bestim-
mer oder sehen wir ihn als anderes?

#18K [ Ja, ich denke halt, als Bestimmer,
sonst wiirde die Theologie-Seite kei-
nen Sinn ergeben.

#19F [ Also ist er vielleicht auch ein Bestim-
mer, weil sie kann ja sogar dort ihren
Traum ihr Traumunternehmen besu-
chen.

#20K | Mhm.

#21F [ ((notiert Gott als Bestimmer a es gibt
keinen Zufall)) Und was dagegen
spricht ist/ Was spricht denn dagegen?
Eigentlich nichts. (5 Sek.)

#22K | Vielleicht sozusagen einfach das
Mathematische, dass es vielleicht
doch Zufall war.

#23F | Es war vielleicht doch Zufall. ((notiert
es war vllt doch Zufall)) Ich habe jetzt
einfach es war vielleicht doch Zufall, //
oder?//

#24K | //Ja./l

Tab. 2: Benennung von Pro- und Contraargumenten

In Turn 11 legt Fiona dar, dass sie innerhalb der mathematischen Rationalitat
Deutungsschwierigkeiten hat. Das ist Anlass, das Phanomen Zufall eingehender
zu diskutieren. Dabei wird das Phanomen des Zufalls der mathematischen Ratio-
nalitdt zugeordnet (Turn 15, Turn 22, Turn 23). Verbunden wird diese Diskussion
mit der Sinnfrage, die der theologischen Rationalitat (Turn 11, Turn 19-22) zuge-
ordnet wird. Damit sind offenbar bestimmte Fragestellungen durch spezifische
fachliche Rationalitaten zu beantworten. In ihrer Vorstellung diskutiert die Theo-
logie die Frage nach Gottes bestimmendem Handeln in der Welt und die Mathe-
matik ist fir die Berechnung der Eintrittswahrscheinlichkeit zustandig. Darin
spiegelt sich ein typischer Aspekt von Differenzkompetenz wider, Anforderungs-
situationen den unterschiedlichen Modi der Weltbegegnung zuzuordnen. Hier
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sind die Modi zudem voneinander abhangig. Gibt es den Zufall, der durch Wahr-
scheinlichkeiten berechenbar ist, schlie3t dies — in den Augen von Fiona und
Konstantin — das Modell ,Gott als Bestimmer’ aus.

Dieser adressierte Unterschied wird nicht weiter verfolgt. Notwendig ware eine
tiefergehende Auseinandersetzung gewesen, erst einmal im Rahmen der einzel-
nen Rationalitdten, um danach die unterschiedlichen Fragestellungen zwischen
den Rationalitdten substantiell angehen zu konnen. Hirden im Rahmen der
mathematischen Rationalitat, namlich den Zufall tragfahig zu charakterisieren,
werden umgangen durch den Wechsel zur theologischen Rationalitat. Dort wird
aber nur ein Modell gewahlt, das weder in seiner Bedeutung ausgelotet noch mit
anderen Modellen in Beziehung gesetzt wird. Wiinschenswert ware hier gewe-
sen, auf die mogliche Sinndeutung der theologischen Perspektive einzugehen.
Dies erfolgt in Ansatzen, indem Fiona bei der Konkretisierung von Gott als
Bestimmer in Turn 19, angibt Gott sei der Bestimmer, weil sie kann ja sogar dort
,[..] ihr Traumunternehmen besuchen.” Damit einher geht die Vorstellung, Gott
liebe die Menschen und tue fiir sie etwas Gutes. Allerdings wird in der Fokussie-
rung auf die Vorstellung von Gott als Bestimmer, die Konstantin geradezu mit
der theologischen Perspektive identifiziert (Turn 18), die innertheologische
Modellpluralitat ausgeblendet, die Konstantin und Fiona grundsatzlich zur Verfi-
gung steht (Turn 17). Konstantin widerspricht Fiona auch nicht, obwohl ihm ein
anderes bekanntes Modell ermdglichen wiirde, die Freiheit des Menschen und
den Wert der Gottesfigur aufeinander zu beziehen. Zum Beispiel mit dem in der
fachspezifischen Gruppenphase (vgl. 3.1) erarbeiteten Modell ,Gott als Freund
des Menschen“?!, welches aus theologischer Sicht dem Modell der Kooperation
von Gott und Mensch zur Bewaltigung kontingenter Situationen zugeordnet wer-
den kann.??

Ordnen wir die Aussagen von Fiona und Konstantin in das Modell der Differenz-
kompetenz (Abb. 1) ein, wird zweierlei deutlich. Zum einen wird in unterrichtli-
chen Diskursen die Auswahl einer fachlichen Rationalitat entweder von den
Gesetzmaligkeiten unterrichtlicher Diskurse Uberlagert oder von der ,Einfach-
heit’ der jeweiligen Erklarungsmodelle gelenkt. Beides interferiert miteinander.

Modell ,Gott als Freund” wurde von den Schiilerinnen selbst entworfen: Gott entscheidet nicht iber die Ablaufe in der Welt. Er
unterstiitzt den Menschen und hilft ihm Entscheidungen zu treffen. Er méchte nur das Beste fiir den Menschen, egal welche
Konsequenzen das hat.

Vgl. KOHLMEYER, Theresa / REels, Oliver: Vorsehung — Zufall — Schicksal? Die fachdidaktische Leerstelle als Problem der
unterrichtlichen Handlungssteuerung, in: Religionspadagogische Beitrdge 81(2019), 99-110.
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Zum anderen ist die Bearbeitung von Anforderungssituationen wesentlich durch
rationalitdtsspezifische Fragestellungen charakterisiert (vgl. 3.2.4). Eine feh-
lende Klarung dieser Fragestellungen oder eine zu oberflachige Verhandlung
zwischen den fachlichen Rationalitdten verhindern das tatsachliche Betreten des
fachlichen Raums, im Sinne einer substantiellen Auseinandersetzung (Abb. 2).

Metaperspektive
Reale Fachlicher
~—
Anforderungs Raum
situatian auswahlen/
libersetzen \
Fachlicher
) Raum -
unterrichtliche \
diskursive
Praktiken

Abb. 2: Harden bei der Auswahl einer fachlichen Rationalitat

In dem Dialog von Fiona und Konstantin scheinen die fachlichen Argumente
weitgehend tragfahig, sie werden aber nicht explizit ausgefiihrt, so dass nicht
deutlich wird, ob die Schiilerinnen tatsachlich zwischen verschiedenen Modellen
abwagen. Eine mogliche Deutung ist, dass zu schnell eine Entscheidung formu-
liert werden muss, die aber in der Tiefe nicht begriindet wird. Das ware den von
den Schilerinnen angenommenen Anforderungen an die GesetzmaRigkeiten von
unterrichtlichen Diskursen geschuldet. Es kann aber auch sein, dass die gewahl-
ten fachlichen Modelle (Zufall in der Mathematik, Gott als Bestimmer in der
Theologie) fiir die Schiilerinnen so eindeutig sind, dass sie keine weitere ver-
tiefte Auseinandersetzung beanspruchen (Abb. 3).
Oberflachliche

Verwendung der
fachlichen Rationalitaten

Reale e
Anforderungs ’
situation Fachlicher m
Raum
reflektieren/
modifizieren/ \
anpassen

Abb. 3: Hurden bei der Anwendung auf die Anforderungssituation
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Die skizzierten Deutungen wurden erkldren, warum Fiona und Konstantin ihre
fachlichen Modelle nur wenig an die Anforderungssituation anbinden. Erst mit
der Leitfrage c. ,lhr seid eine Freundin von Sina. Was wirdet ihr Sina antwor-
ten?” explizieren sie die Anbindung an die Situation erneut:

#25F |[..] Ich wiirde sagen, es war Zufall. [...]
Aber wenn wir jetzt sagen, wir gehen
da von unserer Perspektive aus, wiirde
ich sagen Gott wollte bestimmt, dass
du das so machst, um ihr eine Chance
zu geben.

#26K | Wiirde ich meiner Freundin jetzt nicht
sagen, so.

#27F | Gott wollte das?

#28K | Ne, das wiirde ich nicht sagen. Also
ich wiirde sagen, ja war wahrschein-
lich Zufall.

#29F | Okay. ((notiert war wahrscheinlich Zu-
fall))

Tab. 3: Verbindung mit der eigenen Lebenswelt

Die Aussage in Turn 25 (Tab. 3) ldsst vermuten, dass Fiona die Vorherbestim-
mung Gottes fiir Sina positiv sieht. Inwieweit Fiona dieses Gottesbild fir ihr eige-
nes Leben annimmt, dartiber kann keine Aussage getroffen werden. Bei Kons-
tantin hingegen wird erneut sichtbar, dass er im Kern mathematisch argumen-
tiert, indem er die Situation als Zufall deklariert (Turn 28). Auch hier diskutieren
Fiona und Konstantin diese Differenz nicht weiter aus, vermutlich weil aus ihrer
Sicht alle zentralen Griinde explizit sind.

Ein Transfer auf die eigene Lebenswelt wird nicht vorgenommen, weil entweder
ihre Perspektive auf unterrichtliche Diskurspraktiken diese Ubertragung nicht
erfordert oder sie keine vergleichbare Situation in ihrem Leben kennen oder
jemals erzeugen wiirden. Mit dieser Problemstellung scheint eine intendierte
Lebensweltrelevanz bei diesen Schilerlnnen vorerst nicht realisiert.

Eine wesentliche Annahme in der Debatte um die Differenzkompetenz ist, dass
die Lebenswelt unterschiedliche Rationalitaten und damit auch unterschiedliche
Bearbeitungsmethoden erfordert (vgl. Kap. 2). In einer gesellschaftlichen Pers-
pektive und auch auf lange Sicht einer Biographie mag dies stimmen, aber wenn
man schulische Anforderungssituationen fokussiert, dann stimmt dies in der
Regel nicht. Anforderungssituationen sind keine neutralen Situationen. Sie sind
immer Teil von sozialen Diskursen und individuellen Sichtweisen und damit von
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spezifischen Fragestellungen und Zielperspektiven. Anforderungssituationen in
lebensweltlichen Diskursen sind dariiber hinaus grundverschieden zu denen in
schulischen bzw. unterrichtlichen Situationen. Wahrend Anforderungssituatio-
nen in lebensweltlichen Kontexten eher roh und unbearbeitet sind, sind Anforde-
rungssituationen im Unterricht didaktisch vorstrukturiert und verfolgen inten-
dierte Lernziele. Eine solche didaktische Spezifizierung und Strukturierung ist
kiinstlich und hat in der Regel nur wenig Beriihrungspunkte mit lebensweltlichen
Situationen. Zu den Konstruktionsprinzipien der untersuchten Lernumgebung
gehort, dass die Situierung doppelt strukturiert ist, um maoglichst fllissig beide
Rationalitaten aufzufordern. Mit Hilfe von semantischen Markern, das sind
sprachliche Bausteine, die mit einer bestimmten Perspektive verbunden werden
und den fachlichen Bearbeitungsimpuls auslosen konnen, wird die Anforde-
rungssituation vorstrukturiert.”

Fiona und Konstantin reagieren im Kontext Unterricht mit einer bestimmten Stra-
tegie, zligig die Komplexitat durch eine eindeutige Antwort zu reduzieren. Sie
suchen nach fachlichen Markern in der Aufgabe, arbeiten die dahinterstehenden
fachlichen Bearbeitungen aber nicht aus, sondern wechseln auf eine Metapers-
pektive beider Rationalitaten und landen schliel3lich in einer fachlichen Perspek-
tivierung, ohne diese substantiell durchdrungen zu haben. Dieses Verhalten wird
bei der Aufgabenstellung dadurch gefordert, dass es in der Anforderungssitua-
tion zwei leitende Fragen gibt: 1. War das wirklich Zufall? — als explizite Frage
nach einer Ordnung der Welt, die dem Leben Sinn gibt. 2. Die implizite Frage
nach der Methode des Pasches fiir Sinas Entscheidungsfindung. Diese vorab
getroffenen Festlegungen als mdglicher Zugang zu einer Rationalitdt scheinen
fur den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne Schiilerin nicht identisch und offen-
sichtlich. Die mathematische Abschatzung nach der Wahrscheinlichkeit einen
Pasch zu wiirfeln, tragt nur zur Beantwortung der zweiten Frage bei. Es ist von
daher im Diskurs folgerichtig rational, wie Konstantin iber die Psychologisierung
darauf hinweist, dass Sina mithilfe des Pasches den eigenen Willen modelliert
und so immer noch letztlich in der (eher theologischen) Sinnfrage bleibt. Die
mathematische Betrachtung ist durch die vorgegebene Struktur der Aufgabe der
Bearbeitung der Sinnfrage durch theologische Rationalitditen untergeordnet.
Diese Ordnung der Rationalitaten wird erst durch die Aufgabe geschaffen. AulRer-
dem werden die mit intendierten Zielperspektiven bestlickten Fragestellungen
von den Lernenden durch eigene erfahrungsbasierte Perspektiven modifiziert,
mal mehr mal weniger, selten jedoch bewusst.

Vgl. HURMANN u.a. 2021 [Anm. 17].
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Was aber heil}t das fur die Entwicklung der Differenzkompetenz? Wenn man auf
konkrete Gegenstande geht und sie durchmodelliert, dann lassen sich zwar die
Rationalitaten — wie von Dressler gedacht — als differente Weltzugange denken,
die durchaus auch darum kampfen als Losungsmoglichkeiten anerkannt zu wer-
den. Es ist aber — Uber Dressler hinaus — erstens in den Aufgaben schon kein
neutrales Verhaltnis moglich. Das Problem ist komplexer, weil die Rationalitaten
zu ihnen passende Modellierungen bilden (vgl. Abb. 4), in denen die nun model-
lierten Situationen den Lernenden erst gegentbertreten. Die Schilerlnnen han-
deln also zweitens folgerichtig, wenn sie in der Situation auf der Oberflache nach
semantischen Markern suchen und diesen folgen. Die eingeforderte Argumenta-
tion dringt nicht mehr zur fachlichen Bearbeitung durch, weil die Aufgabe dies
auch nicht erfordert, um die Differenzkompetenz in ihrer Breite zu aktivieren. Die
Wahl der Rationalitat ist schon langst in der Rekonstruktion der Aufgabe durch
Konstantin und Fiona erfolgt, die ihrerseits durch die Normativitat der Hand-
lungssituation und der sozialen Praxis in Schule und Unterricht gepragt ist.

geleitet durch
semantische
Marker

auswiahlen/
Reale Ubersetzen

Anforderungs
situation ’

reflektieren/ \
modffizieren/
anpassen

Fachlicher
Raum

Oberflache
Verwendung der
fachlichen
Rationalitaten

Abb. 4: Hirden beim Zusammenspiel zwischen semantischen Markern
und fachlichen Rationalitaten

Fiona und Konstantin folgen den Impulsen der Lernumgebung und trotzdem
gelingt dies entlang der religionsdidaktischen Modellierung von Differenzkompe-
tenz als Bildungsziel (vgl. Kap 2) nicht so wie geplant. Aus unserer Sicht hat
diese explorative Fallstudie drei Aspekte offengelegt:

1. das Problem des Lebensweltbezugs in der Schule,

2. die scheinbar neutrale Zone vor der Fachlichkeit und

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 89-109 107



3. das Problem der interfachlichen Komplementaritat

1. Zum Problem des Lebensweltbezugs in der Schule: Das Modell der Differenz-
kompetenz geht davon aus, dass Schiilerinnen diese Differenzkompetenz gerade
aulBerhalb von Schule - in ihr sind die geforderten Rationalitaten ja markiert —
brauchen. An dem Bearbeitungsverhalten von Fiona und Konstantin wird aber
sichtbar, dass Schule und Unterricht als Diskurs dauerprasent sind. Schule und
Unterricht unterstiitzen Bearbeitungspraktiken, die auf schnelle Vereindeutigun-
gen und konsensuelle Entscheidungen setzen (vgl. 3.2.1). Die Entwicklung von
Differenzkompetenz brauchte dagegen Verlangsamung, Komplexitatssteigerun-
gen und Aushalten von Ambivalenzen. Ferner scheint die Vorstrukturierung der
Anforderungssituationen den angestrebten Lebensweltbezug derart zu banali-
sieren, dass ein echter Lebensweltbezug gar nicht moglich ist. (vgl. 3.2.4) Anfor-
derungssituationen in Schule und Unterricht sollten nicht mehr wollen als sie
kénnen, aber auch nicht weniger. Sie sind Ubungsfelder, Differenzen wahrzuneh-
men, Fragen an die Situationen zu formulieren und diese unter verschiedenen,
sich auch ausschlieBenden Perspektiven zu analysieren. Dies geht aber nur mit
einer angemessen fachlichen Bearbeitungstiefe.

2. Zum Problem der vorfachlichen Entscheidungssituation: Das Modell der Diffe-
renzkompetenz, das wir in Kapitel 2 diskutiert haben, setzt eine freie Entschei-
dungs- bzw. Urteilssituation in der Wahl der angemesseneren Rationalitat mit
dem Eintritt in den fachlichen Raum voraus. Hier macht die Analyse auf zwei
Beobachtungen aufmerksam: Durch die didaktische Gestaltung ist die Lernum-
gebung zum einen selbst eine modellierende Ubersetzung der realen Anforde-
rungssituation damit nur gebrochen an Lebenswelt orientiert. Sie nimmt viel-
mehr Uber semantische Marker eine Rahmung vor. Zum anderen greifen die
Fachkulturen ebenfalls auf diese Entscheidungssituation zu. Es gibt hier somit
keine fachlichen Raume, in denen Rationalitaten herrschen und die Schiilerinnen
frei wahlen kdonnen. Zentral ist hierbei die Transparenz hinsichtlich der Zielstel-
lung einer unterrichtlichen Auseinandersetzung mit der Mehrperspektivitat auf
die Welt: Nicht die lebensweltlich relevanten Entscheidungen sollen getroffen,
sondern fachliche Rationalitaten sollen genutzt werden, um Mehrperspektivitat
aufzudecken oder herzustellen.

3. Zum Problem der angenommenen Komplementaritat: Vor dem Hintergrund der
Unmoglichkeit von neutralen Anforderungssituationen ist verstandlich, dass
Fiona und Konstantin den Zufall aus theologischer und mathematischer Sicht
nicht auf einen gemeinsamen Bezugspunkt — sozusagen als zwei Antwortsys-
teme auf eine Frage — zugerichtet bekommen, wie es die Komplementaritat vor-
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sieht. Es konkurrieren nicht zwei Weltzugange, die in sich differenziert, aber
beide gekannt werden missen, um einen vollstandigeren Blick auf die Wirklich-
keit zu erlauben.?* Statt Komplementaritét zeigt sich eher Inkommensurabilitat.
Fiona und Konstantin kdnnen durchaus zwischen den Rationalitdten wechseln,
sie konnen Begriindungen fiir mogliche Wechsel angeben. Sie nehmen den durch
die Lernumgebungen vorstrukturierten Beobachtungspunkt ein und bleiben in
ihm indifferent gegentiber der Anforderungssituation und steigen auch nicht fiir
die Bearbeitung in die fachliche Bearbeitung der Frage ein. Es macht deshalb
auch keinen Sinn — wie es das Modell nahelegen wiirde — die Ambivalenz der
Entscheidung spirbar zu machen, da eine solche Ambivalenz nur im echten
Leben spirbar ware. Wenn man den gemeinsamen Bezugspunkt in einer Situa-
tion aufgibt, finden sich vielleicht andere Ansatze. Vielleicht sind die epistemi-
schen Uberzeugungen iiber andere Rationalitaten der relevantere Bezugs-
punkt. Damit ware die interfachliche Differenz Anlass und Anwendung fir die
fachliche Rationalitat und ein Lernort fir ihre Vertiefung.

Differenzkompetenz ist ein hohes Gut und unbedingte Zielperspektive von Unter-
richt und Schule. Jedoch kann Differenzkompetenz nur so weit umgesetzt wer-
den, wie es im Rahmen von Unterricht und Schule sinnvoll und moglich ist. Statt
Lebensrelevanz zu propagieren, sollten die fachlichen Rationalitaten und deren
Bedingungsgefiige zur Beurteilung von Situationen in den Mittelpunkt gestellt
werden. Dazu muss transparent herausgearbeitet werden, welche Fragen an die
didaktisch vorstrukturierten Situationen mit den jeweiligen Rationalitaten bear-
beitbar sind. Es miissen sowohl interfachliche wie auch intrafachliche Diskurse
initiiert und begleitet werden, bei denen ein Nehmen und Geben von Argumenten
Leitidee ist und nicht eine moglichst schnelle und eindeutige Antwort. Schule
und Unterricht bieten Ubungsfelder, um Mehrperspektivitat zu schaffen, auszu-
halten und ihnen inhaltlich begriindete Standpunkte einzunehmen. Diese Stand-
punkte und vor allen Dingen der Weg dahin kénnen dann dazu dienen, lebens-
weltliche Situationen, in denen das Individuelle und Soziale viel mehr im Zentrum
steht, mit fachlichen Argumenten anzureichern. Hier ist noch viel Entwicklungs-
und Forschungsarbeit notwendig, um die hohen Ziele praxistauglich zu machen.

Vgl. KrRoPAC 2021 [Anm. 3] und FRITZ / REICH 2000 [Anm. 5].
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Abstract

Zwischen Religions- und Philosophiedidaktik bestehen vielfdltige Parallelen.
Doch wahrend die Religionsdidaktik Zurlickhaltung tibt beim Einspeisen theolo-
gischer Traditionen in den Unterricht, ist fur die Philosophiedidaktik die Ausein-
andersetzung mit der eigenen Tradition eine unverzichtbare Ressource. Die Reli-
gionsdidaktik kann von ihr lernen, starker mit Denkfiguren und -modellen zu
arbeiten und so die nachweislich vielfach schwache kognitive Aktivierung des
Religionsunterrichts zu intensivieren.
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Religidse und philosophische Bildung — und gleichermalien Theologie und Philo-
sophie als jeweilige Bezugswissenschaften — haben unterschiedliche Grundla-
gen und Ausrichtungen: Orientiert sich philosophische Bildung an den Mdéglich-
keiten und Grenzen der Vernunft, hat religiose Bildung ihre unveraulRerlichen
Grundlagen in den geschichtlichen Uberlieferungen und gegenwértigen Aus-
drucksformen des christlichen Glaubens. Will philosophische Bildung zum theo-
retischen Diskurs befahigen, zielt religiose Bildung auch auf Formen sozialer, kul-
tureller und ritueller Praxis. Sucht philosophische Bildung das Weltverstehen auf
Begriffe zu bringen, umfasst religiose Bildung auch den Umgang mit Metaphern,
Symbolen und Narrationen.

Auf der anderen Seite weisen religiose und philosophische Bildung zahlreiche
Bezugspunkte auf, auch wenn Religions- und Ethik- bzw. Philosophieunterricht’
in der Praxis bisweilen in gewisse Konkurrenz treten. Bildungstheoretisch wer-
den beide dem WelterschlieBungsmodus der konstitutiven Rationalitit? zugeord-
net. Beide stellen in methodisch offener und argumentativ nachvollziehbarer
Form die groRen Fragen nach dem Sinn von Welt und Mensch, nach ethischem
Handeln, nach der Maoglichkeit einer Zukunft lber den Tod hinaus, nach der
Bewaltigung von Leid. Beide wollen autonomes Denken fordern und auf diese
Weise Orientierung in einer pluralisierten Gesellschaft und Wertegemeinschaft
ermoglichen. Beider Bildungsziel ist nicht nur Wissen, sondern die Personlich-
keitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen; beide rechnen dabei mit einer
heterogenen Schiilerinnenschaft.

Auch die Didaktik beider Unterrichtsfacher weist zahlreiche Gemeinsamkeiten
auf: Beide orientieren sich an Klafkis kategorialer Bildung. Beide wissen sich der
Kompetenzorientierung, Schilerinnenzentrierung und dem Lebensweltbezug ver-
pflichtet. Beide setzen auf dialogisch-kommunikative Lernprozesse, in denen
Gesprache, (Dilemma-)Diskussionen, Debatten etc. eine wichtige Rolle spielen.
Beide bedienen sich dhnlicher Medien — neben unterschiedlichen Texten auch

1 Das Ersatzfach fiir den Religionsunterricht trégt regional unterschiedliche Bezeichnungen: Ethik (Osterreich und die meisten
deutschen Bundesléander), Werte und Normen (Niedersachsen), Philosophie (Bremen, Hamburg, Schleswig-Holstein),
Praktische Philosophie (Nordrhein-Westfalen), Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (Brandenburg). Die Fachdidaktik Ethik
hat sich aus der Fachdidaktik Philosophie entwickelt. Anders als in Osterreich ist Ethik in Deutschland bereits seit den
achtziger Jahren eingefiihrt und wird in der Regel ab Klasse 7 oder 8 angeboten, je nach Bundesland und Notwendigkeit auch
schon friiher.

2 Vgl. BAUMERT, Jiirgen: Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: KiLLIUS, Nelson / KLUGE, Jiirgen / REISCH, Linda
(Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frankfurt am Main: Suhrkamp 2004, 106-108, 113.
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Bilder, Comics, Filme, Musik und digitale Medien — und verwenden ahnliche
Methoden, auch kreativer, theatralischer und performativer Art. Nicht zuletzt
gaben der aus poststrukturalistischen philosophischen Theorien stammende
Alteritatsbegriff und das Konzept des Philosophierens mit Kindern wesentliche
Impulse fir die Religionsdidaktik.

Fir beide Disziplinen gilt: ,Philosophisches und theologisches Denken wird
wesentlich durch die Auseinandersetzung mit Denk-Material bzw. religiosen Tra-
ditionen geférdert.® Religiése und philosophische Traditionen, ihre Bedeutung
und der Umgang mit ihr, stehen im Fokus dieses Beitrags und werden einer ver-
gleichenden Untersuchung unterzogen. Ein solcher Vergleich fehlt bislang in den
Bestandsaufnahmen aus den verschiedenen Fachdidaktiken.

Unter Tradition wird dabei der jeweils als relevant anerkannte Bestand an Uber-
lieferungen aus der vergangenen und zeitgendssischen Philosophie- bzw. Theo-
logiegeschichte verstanden, der material als Textbestand von Denkerlnnen,
Denkrichtungen und Denkmodellen seinen Niederschlag findet. Die Eingrenzung
auf Texte ist insofern wichtig, als Traditionen, insbesondere religidser Art, unter-
schiedliche materiale Gestalt annehmen kdnnen — neben Texten auch in Symbo-
len, Riten, Darstellungen der Kunst, spirituellen Ausdrucksformen und Institutio-
nen. Eine weitere Eingrenzung betrifft aufseiten der Religionsdidaktik die Art des
,Denk-Materials": Hier stehen nicht biblische Texte im Fokus, sondern theologi-
sche Texte bzw. Textpassagen, womoglich von Augustinus bis Karl Rahner,
sowie Modelle und Denkfiguren aus der Christologie (Gottessohnschaft Jesu
und hypostatische Union), der Gotteslehre (,ein Gott in drei Personen), der Sak-
ramentenlehre (Transsubstantiation) oder der Religionstheologie. Entsprechende
Traditionen waéren in der Philosophiedidaktik etwa Texte und Gedankengut von
antiken Philosophen, Kant, Hobbes oder Hegel.*

3 KLuTtz, Philipp: Philosophisch und theologisch denken. Ein Beitrag zur Entwicklung eines Curriculums flr die Ausbildung,
Kassel: university press 2010, 105.

4 Eine unterrichtliche ErschlieRung des Themas Gliick sieht etwa die Theorien von Aristoteles, Stoa und Epikur, Kant, Mill, Freud,
Russell und dem zeitgendssischen Philosophen Wilhelm Schmid vor. Vgl. BUSSMANN, Bettina / MARTENS, Ekkehard: Was die
Philosophiedidaktik fiir den Unterricht leistet, in: BRUNING, Barbara (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fiir die
Sekundarstufe | und Il, Berlin: Cornelsen 2016, 12-29, 29.
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Vergleichende Forschung hat bestimmte Kriterien zu beachten.® Die fiir kompa-
ratistisches Vorgehen unverzichtbare Vergleichsdimension, das tertium compa-
rationis ist in dieser Untersuchung die Relevanz der je eigenen Traditionsbe-
stande: Welche Bedeutung und welchen Stellenwert misst die Philosophiedidak-
tik im Vergleich zur Religionsdidaktik der ErschlieBung ihrer Traditionen zu? Das
damit verbundene Forschungsinteresse wird bestimmt durch die religionsdidak-
tische Brille der AutorIin. Denn es entspringt einer aus religionsdidaktischer Pers-
pektive geaullerten und begriindeten Hermeneutik des Verdachts, dass religiose
Traditionen zogerlicher und zurlickhaltender in Anspruch genommen werden als
philosophische.

Das zugrunde gelegte Format fachdidaktischer Forschung orientiert sich an den
von Ulrich Riegel und Martin Rothgangel herausgearbeiteten konstitutiven Fakto-
ren®: Gegenstandsbereich ist die didaktische Rekonstruktion von Unterrichtsge-
genstanden als fachdidaktische Auseinandersetzung mit theologischen bzw.
philosophischen Traditionen. Bezugsdisziplinen sind systematische Theologie
und Philosophie bzw. Theologie- und Philosophiegeschichte. Methodisch werden
ausgewahlte Handbiicher und Fachzeitschriften der Religions- und Philosophie-
didaktik auf die Relevanz von und den Umgang mit Traditionsbestanden befragt
und einem systematisch-vergleichenden Zugriff’ unterzogen. Ziel ist es, ,besser
zu verstehen, wie unterschiedliche Hintergriinde religionsdidaktische Sachver-
halte pragen und wie die Akteurlnnen in ihren Kontexten handeln und warum sie
es tun.”® Ziel ist dariiber hinaus, in selbstkritischer Absicht mégliche Schlagseiten
der Religionsdidaktik aufzudecken und philosophiedidaktische Inspirationen zu
gewinnen.’ Auch wenn dabei keine unmittelbare Handlungsorientierung reali-
siert wird, ist im weiten Sinne eine Anwendungsforschung intendiert."”

Vgl. grundlegend PHILIPP, Laura: Vergleichende Forschung in der Religionsdidaktik, in: Theo-Web 19/1 (2020) 69-84. DOI:
10.23770/tw0122.

Vgl. RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Das ,Format fachdidaktischer Forschung” als heuristischer Begriff und seine
religionsdidaktische Bedeutung, in: Theo-Web 19/1 (2020) 2-16. DOI: 10.23770/tw0118.

Vgl. EBD., 10: ,Im Mittelpunkt systematischer (Re-)Konstruktion stehen analytisch-hermeneutische Verfahren, die die innere
Logik ihres Untersuchungsgegenstands im Licht seiner Entstehungssituation und der eigenen Lebenswelt kldren.” Vgl. auch
SCHRODER, Bernd: Religionspadagogik, komparative, 11, in: WiReLex. Das Wissenschaftliche Religionspadagogische Lexikon
im Internet. DOI: 10.23768/wirelex.Religionspadagogik_komparative.200200.: ,Der komparative Zugriff vergleicht religions-
didaktische Sachverhalte aus unterschiedlichen Kontexten auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede.”

EBD., 11.
EBD., 5.

Vgl. RIEGEL / ROTHGANGEL 2020 [Anm. 6], 8: ,Anwendungsforschung erwéchst [...] unmittelbar aus konkreten Problemfallen
religiosen Lehrens und Lernens und sucht nach Losungen, die beides direkt verbessern.” = Sie wird ,nicht ausschliellich als
Aufbereitung fachtheologischer Sachverhalte fiir religidses Lernen verwendet. [...]. Anwendungsforschung steht vielmehr fur
eine praxisorientierte Forschung, die die Praxis religiosen Lehrens und Lernens auf der Grundlage religionsdidaktischer
Konzepte und Zugénge analysiert, evaluiert und verbessert.”
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In der derzeitigen Religionsdidaktik ist die Zurlickhaltung grof3, wenn es darum
geht, theologische Traditionen in den Unterricht einzuspeisen. Nach einer kor-
puslinguistischen Analyse von 171 Aufsatzen und Forschungsarbeiten aus zehn
Jahrgangen der Fachzeitschrift ,Religionspadagogischen Beitrage' zahlte ,Tradi-
tion’ bereits in den Jahren 1999 bis 2008 zu den im wissenschaftlichen Diskurs
am seltensten verwendeten Schliisselwortern.'’ Entsprechende Artikel in Hand-
bichern fehlen ebenso wie Lemmata in religionsdidaktischen Lexika — dabei
ware die Thematik angesichts des wachsenden Traditionsabbruches durchaus
bedenkenswert.'> Eine Analyse aktueller christologiedidaktischer Ansitze
kommt zum Ergebnis: ,Angesichts verschiedener konzeptioneller Vorstellungen
von Religionsunterricht erfahrt die grundlegende Frage, ob christologische Kon-
zepte im Religionsunterricht thematisiert werden sollen, keine einheitliche Ant-
wort. Vor allem wird unterschiedlich beurteilt, welche Rolle der dogmatischen
Theologie dabei zukommen kann oder soll.“'® — ,Christliche Tradition wird im
Religionsunterricht in letzter Zeit eher als ,,Spielmaterial’ fiir individuelle Adaptio-
nen denn als produktive Herausforderung in ihrem auch widerstandigen vollen
Eigenanspruch eingebracht.”'* Es gibt innerhalb der neueren Forschung bemer-
kenswerte Ausnahmen, die in eine andere Richtung weisen."® Dennoch erschei-
nen die biblischen Wissenschaften oder die Kirchengeschichte weniger des nor-
mativen und indoktrinativen Zugriffs verdachtig als Systematische Theologie
bzw. Dogmatik. Insofern christologische Konzepte auf nichts Geringeres als die
Mitte des Christentums zielen — wie steht es dann mit jenen Inhalten, die im
Sinne einer Hierarchie der Wahrheiten weiter am Rand angesiedelt sind, etwa Kir-
che und Sakramente?

Vgl. ALTMEYER, Stefan: ,Deine Sprache verrét Dich.” Schliisselbegriffe der Religionspadagogik im Spiegel ihrer Wissenschafts-
sprache, in: Religionspddagogische Beitrdge 66 (2011) 31-46, 36.

Dies gilt auch fiir RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Religionsdidaktik. Bestandsaufnahme und Forschungsperspektiven, in:
ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und tiber das Fach hinaus. Bestandsaufnahmen und Forschungsperspektiven
aus 17 Fachdidaktiken im Vergleich, Miinster: Waxmann 339-362.

PETER, Karin: Aktuelle christologiedidaktische Tendenzen, in: Osterreichisches Religionspddagogisches Forum 27/1 (2019)
190-207, 192. DOI: 10.25364/10.27:2019.1.12 27/1.

EBD., 203.

Bemerkenswerterweise sind es zwei im Kontext der Kinder- und Jugendtheologie entstandene evangelische Arbeiten, die auf
die Relevanz der Tradition aufmerksam machen: SUDLAND, Annegret: Der Heilige Geist im Religionsunterricht. Empirische,
exegetische, systematische und religionspadagogische Untersuchungen als Anregung fiir die Bildung von Religionslehrkréften,
Kassel: university press 2019 (= Beitrdge zur Kinder- und Jugendtheologie 44). Doi:10.17170/kobra-202007301516; sowie
BAuscH, Heike Regine: Der Glaube im Leistungskontext des Religionsunterrichts. Theologisieren iiber die Rechtfertigungslehre
in der gymnasialen Oberstufe mit Martin Luthers Siegelring, Kassel: university press 2019 (= Beitrdge zur Kinder- und Jugend-
theologie 42). D0i:10.19211/kup9783737607377.
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Dies deckt sich mit empirischer Unterrichtsforschung, nach der theologische
Expertise im Religionsunterricht nur eine geringe Rolle spielt und ,sich eine Ten-
denz zur Atomisierung religioser Traditionen"'® zeigt. ,So ist heute vielerorts, von
der Grundschule einmal abgesehen, nicht ausgemacht, dass die christliche Tra-
dition in einem evangelischen oder katholischen Religionsunterricht tatsachlich
noch signifikant anders prasentiert wird als in einem religionswissenschaftlich
orientierten Religionsunterricht.”"’

Dass es nicht Sinn und Ziel von Religionsunterricht ist, akademische Theologie
auf ein niedrigeres Niveau herunter zu brechen, bedarf keiner weiteren Diskus-
sion, ebenso wenig, dass theologische Gehalte nicht im Modus der Uberwalti-
gung, sondern dialogisch und ohne Herrschaftsanspruch als Angebot und Vor-
schlagspotenzial einzubringen sind. Aber reicht es aus, Annaherungen an rele-
vante und theologisch anspruchsvolle Fragen den Schiilerlnnen zu iiberlassen?'®

Einer der wenigen, der sich unermidlich fur die religiose Tradition einsetzt, ist
Rudolf Englert. Dass im Religionsunterricht vielfach zwischen sach- bzw. religi-
onskundlicher Orientierung Positionen aus der Theologie zu kurz kommen, sieht
er als gravierenden Mangel und als Gefahrdung der Theologie an. Denn Theolo-
gie ist ,das mit wissenschaftlichen Methoden voranschreitende Bemiihen [..],
die Bedeutung, die Wirkungsgeschichte und die aktuelle Relevanz einer religio-
sen Tradition [...] zu analysieren und zu reflektieren.”'® Dieses Bemiihen hélt Eng-
lert fir unverzichtbar, da ,die christliche Tradition — bzw. an dieser Stelle besser:
der christliche Glaube - nicht nur ein kulturelles, sondern eben auch ein soteri-
sches Potential besitzt, das heil3t, dass er Menschen helfen kann zur Erfiillung
ihres Lebens zu gelangen.”?? — ,Die Auseinandersetzung mit dieser Tradition soll
Kinder und Jugendliche also bei deren lebenspraktischem Orientierungsbemu-
hen unterstiitzen. Man konnte auch sagen: Die Hauptaufgabe des Religionsun-
terrichts wird darin gesehen, einen Dialog zu initiieren zwischen einerseits den

ENGLERT, Rudolf / HENNECKE, Elisabeth / KAMMERLING, Markus: Innenansichten des Religionsunterrichts: Fallbeispiele —
Analysen — Konsequenzen, Miinchen: Kosel 2014, 117.

ENGLERT, Rudolf: Das Theologische der Religionspadagogik. Grundfragen und Herausforderungen, in: SCHLAG, Thomas /
SUHNER, Jasmin (Hg.): Theologie als Herausforderung religiéser Bildung. Bildungstheoretische Orientierungen zur Theologizitat
der Religionspadagogik, Stuttgart: Kohlhammer 2017, 21-32, 27.

Dass dies nicht genligt, zeigen Erfahrungen von Lehrkréften: OSwALD, Cornelia: Christ is the answer! But what was the
question? Fragen nach der Bedeutung von Theologie im Unterricht, in: zeitspRUng — Zeitschrift flir den Religionsunterricht in
Berlin und Brandenburg (2019) 46-47.

ENGLERT 2017 [Anm. 17], 22.
EBD., 23.
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Perspektiven der religiosen Tradition und andererseits den Lebensfragen und
Weltsichten der Schiiler/innen."?’

Dabei pladiert Englert, weit von jeglichem Traditionalismus entfernt, in Anleh-
nung an Aleida Assmann und Karl Gabriel fir einen nichttraditionalen bzw. post-
traditionalen Umgang mit der Tradition??, der Uberliefertes nicht als historisches
Relikt weitergibt, sondern in kritisch-reflexiver Auseinandersetzung vergegenwar-
tigt und nach Aneignungsmaoglichkeiten in der Gegenwart sucht. Auch die Bei-
trage im Band ,Keine Angst vor Inhalten“?® wollen gegen die Schieflage angehen,
die eine Vernachlassigung der Inhaltsperspektive in der Religionsdidaktik zur
Folge hat, und systematisch-theologische Inhalte starker in die Mitte stellen.?*
Die Vorbehalte gegeniiber ,Fremdperspektiven’ und ,Expertinnentheologie’ wer-
den durch solche Stimmen jedoch nicht einfach ausgeraumt.

Die Auseinandersetzung um den Stellenwert philosophischer Traditionen pragte
wesentlich die Geschichte der Philosophiedidaktik. Wulff Rehfus pladierte in sei-
ner bildungstheoretisch-identitatstheoretischen Didaktik?® fiir einen Nachvollzug
der Philosophiegeschichte, das Kennen und ,Nach-Denken’ philosophischer Tra-
ditionen und die Auseinandersetzung mit philosophischen Texten, um sich selbst
als Subjekt in dieser Geschichte zu begreifen und eine sich seiner selbst
bewusste Ich-Identitat auszupragen. ,Im Philosophieunterricht geht es darum,
den Schiiler (auch hier dann wieder entsprechende Frage) hinzufiihren zu den
uberkommenen und gegenwartigen Problemstellungen und -l6sungen der Philo-
sophie, zu den Methoden des Philosophierens (wie zum Beispiel transzenden-
tale, dialektische, hermeneutische usf.) und schlieBlich zu den Wegen, sich philo-
sophische Schriften philosophisch erschlieBen zu kdnnen. [...] Dazu eignen sich
vor allem paradigmatische Autoren. Darunter sind solche zu verstehen, die eine
Philosophie in ihren Grundziigen entwickelt haben, die in der Folgezeit zum Aus-

ENGLERT / HENNECKE / KAMMERLING 2014 [Anm. 16], 14.

Vgl. ENGLERT, Rudolf: Posttraditionaler Umgang mit Traditionen - was soll das heilen?, in: BUTTNER, Gerhard u.a. (Hg.): Religion
lernen, Hannover: Siebert 2013 (= Jahrbuch fiir konstruktivistische Religionsdidaktik 4), 47-60.

Vgl. PEMSEL-MAIER, Sabine / SCHAMBECK, Mirjam: Keine Angst vor Inhalten! Systematisch-theologische Themen religions-
didaktisch erschlieRRen, Freiburg: Herder 2015.

Vgl. PEMSEL-MAIER, Sabine: Ein religionspadagogisches Pladoyer fiir die vernachléssigte Arbeit an den Inhalten, in: PEMSEL-
MAIER, Sabine / SCHAMBECK, Mirjam: Keine Angst vor Inhalten! Systematisch-theologische Themen religionsdidaktisch
erschlielen, Freiburg: Herder 2015, 21-39.

Vgl. ReHFus, Wulff D.: Didaktik der Philosophie, Diisseldorf: Schwann 1980, 10-15.
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gangspunkt weiterer philosophischer Diskussion wurde.””® Ein auf den ersten
Blick gegenlaufiges Konzept legte Ekkehard Martens mit seiner dialogisch-prag-
matischen Didaktik vor.?” Nicht philosophische Traditionen standen fiir ihn im
Mittelpunkt, sondern Philosophieren als zu erlernende kommunikations- und pra-
xisorientierte Kulturtechnik, die vor allem auf das Dialogprinzip setzt. Das Kon-
zept von Rehfus wurde weiterentwickelt von Matthias Bublitz?®, der die gedankli-
che Schulung durch Denkmodelle und auch durch Ideologien in den Mittelpunkt
stellte, wahrend sich Markus Tiedemann mit seinem problemorientierten Ansatz
starker im Gefolge von Martens verortete.?’

In seiner Beurteilung der Geschichte der Philosophiedidaktik warnt Tiedemann
selbst allerdings davor, dass ,die Diskrepanzen iiberstrapaziert werden“’. Dies
ist mittlerweile Konsens. Denn weder zielte Rehfus eine Abbilddidaktik an, die
die Inhalte der Philosophiegeschichte auf Schulniveau herunterbrechen wollte,
noch hielt Martens Lektire und Studium philosophischer Texte als Dialogpartner
fir Uiberfliissig®'. Ausdriicklich zwischen Martens und Rehfus positionieren sich
van der Leeuw und Mostert®’, Johannes Rohbeck®?, der ,zwischen dem histori-
schen Bestand philosophischer Theorien einerseits und den Erfahrungen und
Interessen der Schiilerinnen und Schiiler andererseits zu vermitteln“** sucht,
sowie Roland W. Henke mit seiner dialektischen Philosophiedidaktik®®, der sich
angesichts des Fehlens einer systematischen Aneignung der Tradition am hege-
lianischen Konzept von Dialektik orientiert.

Auch die anderen philosophiedidaktischen Ansatze der Gegenwart verorten sich
in je unterschiedlicher Akzentuierung in dem von Rehfus und Martens aufge-

ReHFUs, Wulff D.: Methodischer Zweifel und Metaphysik. Der bildungstheoretisch-identitatstheoretische Ansatz in der
Philosophiedidaktik, in: REHFUS, Wulff D. / BECKER, Horst (Hg.): Handbuch des Philosophie-Unterrichts, Diisseldorf: Schwann
1986, 98-113, 99.

Vgl. MARTENS, Ekkehard: Didaktik der Philosophie, in: MARTENS, Ekkehard / SCHNADELBACH, Herbert (Hg.): Philosophie. Ein
Grundkurs, Reinbek: Rowohlt 72003.

Vgl. BuBLITZ, Matthias: Essay zu einer systemisch-historischen Philosophiedidaktik, Miinster: Monsenstein und Vannerdat
2006.

Vgl. TIEDEMANN, Markus: Problemorientierung. Theoretische Begriindung und praktische Realisierung, in: ROHBECK, Johannes
(Hg.): Didaktische Konzeptionen, Dresden: w. e. b. Universitatsverlag 2012 (= Jahrbuch fiir Didaktik der Philosophie und Ethik
13), 35-48.

TIEDEMANN, Markus: Genese und Struktur der Philosophiedidaktik, in: NIDA-RUMELIN, Julian / SPIEGEL, Irina / TIEDEMANN,
Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. 1, Stuttgart: UTB 2015, 14-17, 15.

Vgl. MARTENS, Ekkehard: Einfiihrung in die Didaktik der Philosophie, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 1983.

Vgl. VAN DER LEEUW, Karel / MOSTERT, Pieter: Philosophieren lehren. Ein Modell fiir Planung, Analyse und Erforschung des
einfiihrenden Philosophieunterrichts, Delft: Eburon 1988.

Vgl. RoHBECK, Johannes: Didaktik der Philosophie und Ethik, Dresden: UTB #2016.
RoHBECK, Johannes: Didaktische Transformationen, in: NIDA-RUMELIN / SPIEGEL / TIEDEMANN (Hg.) 2015 [Anm. 30], 48-56, 48.

Vgl. HENKE, Roland W.: Dialektik als didaktisches Prinzip, in: PETERS, Martina / PETERS, Jorg (Hg.): Moderne Philosophie-
didaktik. Basistexte, Hamburg: Felix Meiner 2019, 71-84.
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spannten Rahmen.*® So versteht das von Bettina Bussmann entwickelte philoso-
phiedidaktische Dreieck mit den Eckpunkten ,Lebenswelt’, ,Wissenschaft’ und
,Philosophie’ Philosophieren als Reflexionsprozess zwischen philosophischer
Wissenschaft mit ihren Theorien und ihrer Ideen- bzw. Traditionsgeschichte, der
individuellen und gesellschaftlichen Lebenswelt und den anderen (empirischen)
Einzelwissenschaften.®’

Aktuelle Philosophiedidaktik hat das Ziel, ,lebensweltliche Erfahrungen und wis-
senschaftliche Erkenntnisse in einer philosophischen Reflexion zu priifen. Hier-
fur liefern Uberlegungen der philosophischen Ideengeschichte sowie ihrer Theo-
rien und Methoden die Grundlage.”*® Solcher Rekurs auf die Ideengeschichte ist
keineswegs identisch mit dem Abarbeiten eines Kanons von Klassikern. Auch
wenn fiir den Unterricht eine Reihe von Textsammlungen®® existiert, verfiigt die
Philosophie gerade uber kein kompendienartiges Lehrbuchwissen, das aus-
schlieRlich aus einer bestimmten philosophischen Schule hervorgeht.*® Welche
Traditionen ausgewahlt werden aus dem Spektrum, das von Platon bis Max
Weber und dartber hinaus reicht, ist je neu didaktisch zu entscheiden. Gegen die
Mannerlastigkeit der Philosophiegeschichte sind die Beitrage von Philosophin-
nen zur Geltung zu bringen.*'

Auf das Gesamte gesehen geschieht der Einbezug philosophiegeschichtlicher
Traditionen in der Philosophiedidaktik weitaus unbefangener als innerhalb der
Religionsdidaktik, ohne die Befiirchtung die Schilerlnnen- oder Problemorientie-
rung aufs Spiel zu setzen, und mit deutlicher Wertschatzung: ,Die Geschichte
der Philosophie birgt einen Schatz von Denkansatzen, Begriffen, Theorien, der

Vgl. GEIss, Paul G.: Fachdidaktik Philosophie, Opladen: Barbara Budrich 2017, 133-248; PFISTER, Jonas: Fachdidaktik
Philosophie, Stuttgart: UTB 22014, 177-200; ScHMITZ, Bertram: Didaktische Konzepte fiir den Ethikunterricht in der Schule, in:
SCHRODER, Bernd / EMMELMANN, Moritz (Hg.): Religions- und Ethikunterricht zwischen Konkurrenz und Kooperation, Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2018, 85-110. Selbst die explizit lebensweltlich-situative Philosophiedidaktik betont ,die Vermittlung
zwischen den verschiedenen philosophierenden Subjekten und deren (literarisch fixierten) philosophischen Dialogpartnern*
(STELZER, Hubertus: Lebensweltbezug, in: NIDA-RUMELIN / SPIEGEL / TIEDEMANN (Hg.) 2015, 79-86, 84).

Vgl. BUSSMANN, Bettina: Wissenschaftsorientierung — Reflexionsprozesse im Philosophiedidaktischen Dreieck, in: PETERS,
Martina / PETERS, Jorg (Hg.): Moderne Philosophiedidaktik. Basistexte, Hamburg: Felix Meiner 2019, 231-243.

HOFER, ROGER: Philosophiedidaktische Modelle im Uberblick, in: PFISTER, Jonas / ZIMMERMANN, Peter (Hg.): Neues Handbuch
des Philosophieunterrichts, Stuttgart: UTB 2016, 437-461, 438.

Vgl. RICHTER, Philipp (Hg.): Professionell Ethik und Philosophie unterrichten. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart: Kohlhammer 2016,
368-376.

Vgl. ALBus, Vanessa: (K)ein Kanon philosophischer Bildung? Untersuchungen zur Kanonformation im Philosophieunterricht, in:
RoHBECK, Johannes (Hg.): Didaktische Konzeptionen, Dresden: w e.b. Universitatsverlag 2012, 159-168.

HAGENGRUBER, Ruth / ROHBECK, Johannes (Hg.): Philosophinnen im Philosophieunterricht. Ein Handbuch, Dresden: Thelem
2015 (= Jahrbuch fiir Didaktik der Philosophie und Ethik 16); vgl. auch HAGENGRUBER, Ruth: Philosophinnen in der Schule, in:
HAGENGRUBER, Ruth (Hg.): Ethik/Philosophie Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und II, Berlin: Cornelsen 2016,
133-143.
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bis heute nichts von seiner Aktualitdt eingebiiRt hat. [..] Die klassischen Texte
und die Geschichte der Philosophie sind ein reichhaltiger Fundus, der fiir das
Verstandnis des eigenen kulturellen Herkommens und der heutigen kulturellen
Diskurse unverzichtbar ist.“*> — ,Ein Fundus fiir die Schatzkiste sind die didakti-
schen Potentiale philosophischer Denkrichtungen. [..] Das bedeutet, aus diesen
philosophischen Denkrichtungen werden Fragestellungen gewonnen, und sie
werden in philosophische Tatigkeiten, Praktiken Ubertragen und umgeformt
[..]“*® Wenn in diesem Zusammenhang darauf Wert gelegt wird: “Die philosophi-
sche Tradition dient damit nicht nur als Bezugsdisziplin zur Gewinnung philoso-
phischer Inhalte, Fragen und Probleme fir den Unterricht, sondern eben auch zur
Entwicklung von Methoden des Philosophierens*, gilt doch zugleich: ,Dabei ist
die philosophische Tradition kein beliebiger Inhalt, an dem generelle methodi-
sche Fahigkeiten erprobt werden kénnten.“

Dabei kommt der Auseinandersetzung mit philosophischen Traditionen, Begrif-
fen, Denkfiguren und -modellen eine zentrale Rolle zu. Fir Rohbeck ist nicht die
Philosophiegeschichte selbst Gegenstand didaktischer Reflexion, sondern die
dort verhandelten Fragen und Probleme. ,Meine These lautet nun, dass Philoso-
phiegeschichte und Philosophieren-Lernen keine zwangslaufigen Gegenstande
bilden (wie manchmal behauptet wird), sondern dass gerade durch die Einbezie-
hung der Geschichte zur Transformation der Philosophie in Prozess und Tatig-
keit beitragen kann [..]“*® Fiir diesen Vermittlungsprozess hélt er ,bestimmte
Schemata, Handlungs- bzw. Denkstrukturen, die ich hier Modelle nenne, fir
geeignet, und die sich dadurch auszeichnen, dass sie sowohl in der alltaglichen
und wissenschaftlichen Erfahrung auffindbar sind als auch grundlegende Ele-
mente der Philosophie bilden.*” ,Ein wesentlicher Teil der Erarbeitung besteht
dabei darin, diese Transformationen der Modelle nachzuvollziehen. Wie ist das
moglich? Indem die Lernenden nicht nur Begriffe, sondern auch solche Modelle
als spezifische Denkmittel der Philosophie benutzen und deren theoretische [..]
Maglichkeiten in philosophischer Hinsicht ausschdpfen 4

NIDA-RUMELIN, Julian: Bildungsziele des erneuerten Humanismus, in: NIDA-RUMELIN / SPIEGEL / TIEDEMANN (Hg.) 2015 [Anm.
30], 18-22, 19.

RUNTENBERG, Christa: Philosophiedidaktik, Stuttgart: UTB 2016, 77.
EBD.

TicHy, Matthias: Lehrbarkeit der Philosophie und philosophische Kompetenzen, in: PFISTER / ZIMMERMANN (Hg.) 2016 [Anm.
38], 43-60, 53.

ROHBECK, Johannes: Didaktik der Philosophie und Ethik, Dresden: UTB #2016, 46.
EBD., 48.
EBD., 49.
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Ist es die Sorge, dass vorgegebene Denkmuster normierend wirken und Schille-
rinnen theologisch zum Verstummen zu bringen drohen, die die Zuriickhaltung
der Religionsdidaktik in Bezug auf die eigene Tradition begriindet?*’ Ist es die
Angst vor einem potentiellen Riickfall in Materialkerygmatik oder vor missionari-
scher Indoktrination? Erweisen sich in puncto Umgang mit der Tradition die reli-
gionsdidaktischen Starken — Subjektorientierung, Aufmerksamkeit fir individu-
elle Konstruktionsprozesse und die Theologien von Kindern und Jugendlichen -
zugleich als Schwache? Auf jeden Fall eroffnet die Philosophiedidaktik der Reli-
gionsdidaktik einen Blick auf die eigenen Schlagseiten, ohne deswegen einen
textlastigen, erfahrungs- und empathiearmen Unterricht zu propagieren, der Tra-
ditionsbestande einfach rezipiert. Ein mogliches Element des Austarierens der
Schlagseiten konnte auch in der Reflexion auf das Verhaltnis zu den theologi-
schen Bezugswissenschaften bestehen.

Die Religionspadagogik kann von der Philosophiedidaktik lernen, dass die Arbeit
an und mit theologischen Denkfiguren und Positionen aus den eigenen Traditi-
onsbestanden sinnvoll und wichtig ist. Denn theologische Modelle machen
anschaulich, dass Religion nicht einen blinden Glauben erfordert, sondern dass
sie rational durchdachte und begriindete Denkmuster heranzieht, um die Fragen
nach Gott und der Welt, Jesus Christus und heiligem Geist, Schépfung und Erl6-
sung, Kirche und Sakramente zu klaren, auch wenn endgiiltige und universal guil-
tige Antworten darauf nicht moglich sind und Modelle immer wieder Revision
bedirfen. Unbestritten: Kinder und Jugendliche werden nicht dadurch religios,
dass sie sich mit Theologie befassen. Umgekehrt gilt aber auch: Wer von der
rationalen Begriindung des christlichen Glaubens nichts weilt und theologische
Aussagen nicht nachvollziehen kann, dem/der ist der Zugang zur Religion ver-
stellt.

Theologische Interpretamente fiihren Schiilerinnen iber ihre subjektiven Theolo-
gien und Alltagstheorien hinaus und bieten die Moglichkeit, strukturiertes Den-
ken aufzubauen. Ein hochst anspruchsvoller Versuch in diese Richtung ist Eng-

Der Philosophiedidaktik ist dies allerdings nicht fremd. Vgl. BusSMANN, Bettina / HAASE, Volker: Was heil’t es, Indoktrination zu
vermeiden?, in: Zeitschrift fiir die Didaktik der Philosophie und Ethik (2016), 87-99.
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lerts Lehrstiick-Didaktik®’, die, liber eine umfangreiche Textsammlung zu grund-
legenden Themen und Problemstellungen der Theologie hinaus, die Auseinan-
dersetzung mit theologischen Denkformen und Modellen aus der Tradition insze-
nieren will. Dass dabei Texte in einem Modus prasentiert werden missen, der
zum produktiven Entdecken, Fragen und Nachdenken einladt, liegt auf der Hand.
Hier eroffnet sich ein nicht unbedeutendes Feld flir weitere religionsdidaktische
Arbeit.

Ein verstarkter Einbezug religioser Traditionen konnte nicht zuletzt einen Beitrag
zu einer starkeren kognitiven Aktivierung des Religionsunterrichts leisten, inso-
fern das Einspeisen von Denk- und Deutungsmustern bzw. Wissensbausteinen
aus der Tradition die reflexive Eigentatigkeit der Schiilerlnnen anregt.”' Christli-
che Religion ist alles andere als fideistisch, sondern richtet von ihrem Selbstver-
stdandnis her an sich selbst einen betrichtlichen kognitiven Anspruch,®? sowohl
in Bezug auf die intellektuelle Selbstvergewisserung nach innen wie auch nach
aullen gegeniber den Anspriichen anderer Weltanschauungen - hier ist in
besonderer Weise an den Dialog mit Religionsdistanzierten und Konfessionslo-
sen zu denken. Kognition ist darum nicht nur eine Dimension schulischen Unter-
richts, sondern der christlichen Religion immanent. Um diese Dimension ist es
im Religionsunterricht nicht gut bestellt. Dies gilt bereits fiir die Grundschule, wie
eine Studie von Hanna Roose zeigt: In finf analysierten Unterrichtsreihen kam
die kognitive Aktivierung in der Regel zu kurz.>® In Bezug auf die Sekundarstufe
kamen die Unterrichtsaufzeichnungen der Essener Forschungsgruppe zu dem
Ergebnis: ,Viele der von uns untersuchten Unterrichtsstunden weisen nur ein
schwaches kognitives Anspruchsniveau auf. [..] Es gibt in solchem Unterricht
durchschnittlich wenig Herausforderndes, wenig zu ,beiRen™>*: der Unterricht ist
,eher aktivierungsschwach und bietet den Schiler/innen wenig an, das sie
gedanklich wirklich herausfordert.”>> Das Sich-Abarbeiten an Bestidnden aus der
theologischen Tradition kdnnte dem entgegenwirken.

Philosophieren mit Philosophinnen — fiir die Philosophiedidaktik eine Selbstver-
standlichkeit! Theologisieren mit Theologlnnen — fiir die Religionsdidaktik vor-
stellbar und gewinnbringend?

Vgl. ENGLERT, Rudolf: Religion gibt zu denken. Eine Religionsdidaktik in 19 Lehrstiicken, Miinchen: Kosel 2013.

Vgl. ENGLERT / HENNECKE / KAMMERLING 2014 [Anm. 16], 125: ,Bei der kognitiven Aktivierung geht es im Religionsunterricht
wesentlich um die Aufgabe der Initiierung und Gestaltung eines Dialogs mit der religiésen Tradition.”

Vgl. voN SToscH, Klaus: Einfiihrung in die Systematische Theologie, Stuttgart: UTB 22008, 330.

Vgl. RoosE, Hanna / LoosE, Anika / EICHHOLTZ, Jasmin: Kindertheologie und schulische Alltagspraxis. Eine Studie zum
Verhaltnis von kindertheologischen Normen und eingeschliffenen Routinen im Religionsunterricht, Stuttgart: Calwer 2019.

ENGLERT / HENNECKE / KAMMERLING 2014 [Anm. 16], 129.
EBD., 230.
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Eine Lektlre des Beutelshacher Konsenses hinsichtlich der Positionalitat von Politik- und
Religionslehrpersonen

Abstract

Muss ein/e Lehrerin ,neutral’ unterrichten? Was fiir den Politikunterricht disku-
tiert wird, scheint im konfessionellen Religionsunterricht nicht moglich. Der Bei-
trag stellt den in der Politikdidaktik zentralen Beutelsbacher Konsens dar und
schlieRt daraus auf eine transparente Positionalitat von Politiklehrpersonen.
Dem wird eine kirchliche und religionsdidaktische Standortbestimmung von Reli-
gionslehrpersonen gegeniibergestellt, um zu zeigen, inwiefern Positionalitat und
Haltung von Religionslehrpersonen mithilfe des Beutelsbacher Konsenses profi-
liert werden konnen.
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and religion teachers

Abstract

Does a teacher have to teach 'neutrally'? What is discussed for political educa-
tion does not seem possible in denominational religious education. The contri-
bution represents the central Beutelsbach Consensus in political didactics and
concludes from this that political teachers should hold a transparent position.
This is contrasted with a description of the position of religion teachers from
the perspective of church and religious didactic in order to show the extent to
which the positionality and attitude of religion teachers can be profiled with the
help of the Beutelsbach Consensus.

Keywords
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,,Was haben Sie eigentlich gewahlt?” — Eine der aus Schilerinnensicht span-
nendsten Fragen im Politikunterricht' scheint die nach der politischen Einstel-
lung oder gar Parteizugehorigkeit der eigenen Lehrperson zu sein. Kaum eine
Abizeitung kommt ohne Mutmallungen oder Essays dariber aus. Religionslehr-
personen wirken dagegen unspektakular wie die Zeitung von gestern, denn ihr
Bekenntnis und damit ihre vermeintliche Einstellung zu Gott und Welt finden sich
schon in der Bezeichnung des Unterrichtsfachs: ,evangelisch’, katholisch’, ,mus-
limisch'... . Sie stehen mit ihrer Person fir ihre Glaubensgemeinschaft vor der
Klasse. Da bleibt maximal die unglaubige Riickfrage: ,Glauben Sie das wirklich?“

Eine aktuelle Debatte um die Neutralitat von Lehrpersonen ist nicht erst seit dem
Meldeportal ,Neutrale Schule? erdffnet.> Dass sich die Lektiire des Beutelsba-

cher Konsenses - der, wie das Meldeportal zeigte, in der Offentlichkeit unter-

schiedlich bis gegensatzlich rezipiert wird — auch fir Religionsdidaktikerlnnen4

lohnt, hob zuletzt auch Herbst hervor.” Im Sinne einer disziplindren Selbstrefle-
xion fragen wir deshalb: Was hat es mit der ,Neutralitat’ von Politiklehrpersonen
auf sich und was konnen wir als Religionslehrpersonen von einem Blick tber die
Fachergrenzen hinweg hinein in politikdidaktische Diskussionen fiir die eigene
Positionalitat lernen?

In der Politikdidaktik gibt es mit dem ,Beutelsbacher Konsens' eine weithin aner-
kannte Definition didaktischer Grundprinzipien des Faches, aus der sich Grundle-
gendes fir die Positionalitat der Politiklehrperson ergibt. Studierende und Refe-
rendarlnnen lernen sie unter den Schlagwértern ,Uberwéltigungsverbot’, ,Kontro-
versitatsgebot' und ,Schiilerorientierung’ als Basis politischer Bildung an allen
Lernorten kennen. Dass diese Prinzipien weder formal beschlossen noch als

Auch Sozialkunde, Gemeinschaftskunde, Politische Bildung, Politikwissenschaft und mehr - eine einheitliche Bezeichnung des
Schulfaches fiir politische Bildung, hat sich nicht etabliert.

Vgl. STEFFEN, Tilman / LuiG, Judith: AfD-Lehrer-Pranger. Verpetz deine Lehrer (12. Oktober 2018), in: https:/www.zeit.de/
gesellschaft/schule/2018-10/afd-lehrerpranger-url-afd-lehrerpranger-online-denunziation-eltern-schueler [abgerufen am
28.01.2021].

Vgl. CluPKE, Paul: Zwischen sozialer Bewegung und professionellem Handeln. Der Beutelsbacher Konsens in der Geschichte
der auRerschulischen politischen Bildung, in: WIDMAIER, Benedikt / ZoRrN, Peter (Hg.): Brauchen wir den Beutelsbacher
Konsens? Eine Debatte der politischen Bildung, Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung (2016), online abrufbar in: https://
www.bpb.de/shop/buecher/schriftenreine/236903/brauchen-wir-den-beutelsbacher-konsens [abgerufen am 17.01.2021], 112~
119, hier: 115-116.

Das Folgende fokussiert auf katholisch-kirchliche Dokumente, ohne dass dies die Relevanz einschréanken soll.

Vgl. HERBST, Jan-Hendrik: Offenbarung aus einem ,brennenden Dornbusch im Schwarzwald” (G. Steffens)? Der Beutelsbacher
Konsens und seine religionspadagogische Rezeption. Theo-Web, 18/2 (2019) 147-162. DOI: https://doi.org/10.23770/tw0113.

GRAMMES, Tilman: Ein padagogischer Professionsstandard der politischen Bildung. Fachdidaktisches Denken mit dem
Beutelsbacher Konsens, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 155-165, hier: 155.
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Manifest veroffentlicht wurden, tat ihrer Wirkungsgeschichte keinen Abbruch; die
Formulierungen, die auf den 1977 veroffentlichten Bericht eines Tagungsbeob-
achters zuriickgehen, gelten gemeinhin als ,ein von der Wissenschaft und der
Praxis sowie von der schulischen und der aulRerschulischen politischen Bildung
geteiltes Paradigma im Sinne einer von allen anerkannten Lehrmeinung”7. Uber-
setzungen ermaoglichen eine Wahrnehmung des ,Konsenses' liber den deutsch-
sprachigen Raum hinaus.® Dass es sich dabei nicht um unhinterfragte Hand-
lungsanweisungen fir die Unterrichtspraxis handelt, sondern um das Zentrum
eines immer wieder neu belebten Diskurses um die Didaktik zeitgemaRer politi-
scher Bildung, zeigen ihn immer wieder aufgreifende und hinterfragende Tagun-
gen und Verijffentlichungen9 sowie ihn erweiternde ,Manifeste’ und ,Erklarun-
gen'm.

Hintergrund fir die damalige Tagung in Beutelsbach war die Befiirchtung, dass
Lehrplane bzw. Curricula sowie Schulbuchzulassungen fiir Politikunterricht sich
nach den politischen Positionen der jeweiligen Landesregierungen richteten und
diese so liber lang festgeschrieben waren. Wehling zielte mit seinen ,drei Grund-
prinzipien Politischer Bildung"11 auf eine ,Verstandigung auf der mehr prakti-
schen Ebene'?. Wichtig war ihm, dass ein ,(Minimal-)Konsens iber Ziele und
Inhalte Politischer Bildung“13 die Mdglichkeit bzw. die Gegebenheit eines Dissen-
ses voraussetze; er verwies darauf, ,dall Dissens in der Bundesrepublik nicht nur
von Verfassungs wegen erlaubt, sondern geradezu als Grundlage unserer (plura-
listischen) politischen Ordnung angesehen werden muR“’4,

Der Konsens an sich ist Konsens — der Teufel steckt im Detail bzw. in der Ausle-
gung zentraler Konzepte wie Kontroversitat und Indoktrination. So wird u.a. dis-
kutiert, wo politische Uberwiltigung der Schiilerinnen beginnt, wann Kontroversi-
tat notwendig ist und ob der Beutelsbacher Konsens (iberhaupt eine ,Neutralitat’
der Lehrperson intendiert; alles auch auf dem Hintergrund, ob der Beutelsbacher

WIDMAIER, Benedikt / ZORN, Peter: Konsens in der politischen Bildung? Zur Einfiihrung, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3],
9-13, hier: 10.

Der Originaltext sowie Ubersetzungen finden sich in: https://www.lpb-bw.de/beutelsbacher-konsens [abgerufen am
22.01.2021]. Christensen und Grammes stellen eine dennoch spérliche internationale Rezeption (5) und gleichzeitig eine in
groRen Teilen inhaltliche Ubereinstimmung zwischen den Prinzipien des Beutelsbacher Konsens' und englischsprachig
international diskutierten Prinzipien politischer Bildung fest (CHRISTENSEN, Anders Stig / GRAMMES, Tilman: The Beutelsbach
Consensus - the German approach to controversial issues in an international context, in: Acta Didactica Norden 14 (2020) 4,
Art. 4. DOI: http://dx.doi.org/10.5617/adno.8349, 9).

Vgl. jingst und umfassend WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3].
Vgl. dazu auch HERBST 2019 [Anm. 5], 150—-153.

WEHLING, Hans-Georg: Konsens a la Beutelsbach? Nachlese zu einem Expertengesprach. Textdokumentation aus dem Jahr
1977, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 19-27, hier: 23; Hervorhebungen entsprechen dem Original.

EBD.
EBD.

EBD., 25 mit Verweis auf Kurt Gerhard Fischer.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 124-141 128



15

16
17
18

19

20
21
22

Konsens normativ grundgelegt ist und verstanden werden soll. Die drei Beutels-
bach’schen Prinzipien bedirfen also einer Einordnung, die im Folgenden im
Rickgriff auf den politikdidaktischen Diskurs erfolgt.

Allem voran gilt es die Zielsetzung der Prinzipien vor Augen zu halten, gelte es
doch, ,junge Menschen, die ihren Standpunkt, ihre politische Interessenlage erst
noch finden miissen“'>, zu schiitzen sowie ,politische und biirokratische Uber-

griffe auf die politische Bildung"16 zu verhindern.

Politische Indoktrination verbietet sich in einer Demokratie von selbst, das
Uberwiltigungsverbot richtet sich daher auch und vor allem gegen ,sublime For-
men von Uberwiéltigung, die man ins Bewusstsein heben solite”'”."® Doch die
Abgrenzung dessen, was genau zu vermeiden ist, ist im praktischen Einzelfall oft
schwierig; bildungstheoretisch ist dariiber hinaus wegen der flieRenden Uber-
gange zwischen Erziehung und Indoktrination Vorsicht geboten.19 Grammes
beobachtet in diesem Zusammenhang bei jungen Politiklehrenden ,eine Art hei-
lige Scheu, als bedeutsame Erwachsene aufzutreten, die mit Sachautoritat aus-
gestattet ein gesellschaftliches Wissen als Lehrperson reprasentieren und fir
Positionen einstehen“?’. Ein auch methodisch schiilerinnenorientierter auf Eigen-
arbeit angelegter Unterricht entspricht dem [JberwéiItigungsverbot,21 darf aber
nicht dazu fihren Politikunterricht ,nur noch formal durchzumoderieren“??. Ler-
nende auf keinen Fall zu Gberwaltigen bzw. zu indoktrinieren, darf nicht zu metho-
disch versteckter inhaltlicher Beliebigkeit flihren. Dem steht nicht nur das zweite
Prinzip des Beutelsbacher Konsenses, das Kontroversitatsgebot, entgegen.
Gerade weder bewusst noch unbewusst zu lberwaltigen, erfordert also eine fun-
dierte Sachanalyse und eine reflektierte Standortbestimmung der Lehrperson.

Klarungsbedarf hinsichtlich des Beutelsbacher Konsenses scheint weiter vor
allem in der Ausbildung von Politiklehrpersonen darin zu bestehen, dass das
Uberwiltigungsverbot im Zusammenspiel mit dem Kontroversititsgebot nicht
mit einem Neutralitatsgebot gleichgesetzt wird. Oberle beschreibt, dass Studie-

SCHIELE, Siegfried: Der Beutelsbacher Konsens ist keine Modeerscheinung! Zu seiner historischen Genese und gegenwartigen
Aktualitat, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 6877, hier: 71.

EBD., 75.
EBD., 71.

Gegen eine liberwaltigende ,Betroffenheitspadagogik” (147) hat der Beutelsbacher Konsens auch einen wichtigen Platz in der
Schoah-Didaktik und anamnetischen Religionspadagogik (vgl. FORSCHUNGSGRUPPE REMEMBER: Erinnerung an den Holocaust
im Religionsunterricht. Empirische Einblicke und didaktische Impulse, Stuttgart: Kohlhammer 2020).

Vgl. GRAMMES 2016 [Anm. 6], 156, unter Berufung auf ScHLUSS, Henning (Hg.): Indoktrination und Erziehung. Aspekte der
Riickseite der Padagogik, Wiesbaden: VS Verlag 2007.

GRAMMES 2016 [Anm. 6], 157.
Vgl. EBD., 25.
GRAMMES 2016 [Anm. 6], 157.
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rende es als nicht zulassig empfanden, ihre eigene politische Meinung oder Par-
teizugehorigkeit in der Klasse zu aullern und ,dass ihre eigenen Lehrerinnen und
Lehrer auf Nachfrage behauptet hatten, sie dirften als Politiklehrkrafte ihre poli-
tische Meinung im Unterricht gar nicht duRern”.?? Ausgangspunkt fir die Inter-
pretation als Neutralitatsgebot ist wohl eine Formulierung im zweiten Prinzip des
Beutelsbacher Konsenses: ,Bei der Konstatierung dieses zweiten Grundprinzips
wird deutlich, warum der personliche Standpunkt des Lehrers, seine wissen-
schaftstheoretische Herkunft und seine politische Meinung verhaltnismalig
uninteressant werden.” (vgl. Anm. 8) In der wissenschaftlichen Fachdidaktik wird
ein Neutralitatsgebot iberwiegend als Missverstandnis oder sogar ,vollige Feh-
Iinterpretation"24 des Beutelsbacher Konsenses gelesen — ganz im Gegenteil:
Die Ermoglichung und Férderung politischer Auseinandersetzung sei der Gegen-
satz zu einer Verpflichtung zur Neutralitat.?”

Oberle pladiert zusammenfassend fiir ein Abwagen in der Frage, wann es gegen-
uber den Schilerinnen angebracht ist, die eigene Meinung transparent zu
machen:

,Es gibt gute Griinde, als politische Bildnerin die eigene Meinung bzw. Parteizu-
gehorigkeit in Unterricht und Seminaren nicht zu offenbaren: Insbesondere kénn-
ten Lernende dadurch in ihrer politischen Meinungsbildung beeinflusst werden,
unabhangig von inhaltlichen Argumenten. Zugleich gibt es gute Griinde, die
eigene Meinung oder Parteizugehorigkeit offen mitzuteilen: Ein Verschweigen
der eigenen Haltung kénnte zu einer viel subtileren Uberwiltigung fiihren, da die
Vermutung naheliegt, dass sie den eigenen Unterricht doch immer wieder unbe-
absichtigt beeinflusst. Auch tragt das Bekunden einer eigenen politischen Mei-
nung und des eigenen politischen Engagements zur Authentizitat der Lehrenden
bei, die so den Lernenden auch als Vorbild einer politisierten Biirgerin oder eines
politisierten Blrgers — unabhangig von der jeweiligen Ausrichtung dieser Hal-
tung bzw. des Engagements — dienen kann. [...] Wie mit diesem Dilemma in der
politischen Bildungspraxis umgegangen wird, ist eine sehr individuelle und auch
lerngruppen- bzw. situationsabhangige Entscheidung, die der Beutelsbacher
Konsens entgegen manch anderslautender Annahme nicht vorbestimmt.“?°

OBERLE, Monika: Der Beutelsbacher Konsens: eine kritische Wiirdigung, in: WIDMAIER / ZORN [Anm. 3], 251-259, hier: 255-256.
GRAMMES 2016 [Anm. 6], 74.

Vgl. EBD., 74-75. Und: OBERLE 2016 [ANM. 23], 255-256.

EBD., 256.
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Ohne diese Debatte beilegen zu kdnnen, wird deutlich, dass Authentizitat wohl-
dosiert sein muss, um die Lernenden eben nicht durch die eigene Person und
Personlichkeit sublim zu ijberwéiltigen.27

Schroder weist in der Interpretationsdebatte um ein Neutralitatsgebot auf Argu-
mente bzgl. des besonderen Settings schulischer politischer Bildung — Abhan-
gigkeitsverhaltnis, Benotung — hin, weshalb den Meinungen der Lehrpersonen
besondere Bedeutung zukomme und Neutralitat grundsatzlich als dem Lernen
forderlich angesehen werde.’® Dennoch widerspricht auch Schroder dezidiert
einem Neutralitatsgebot. Er weist padagogisch auf die Suche Jugendlicher nach
auBerfamilidaren, profilierten Erwachsenen — ,Schliisselpersonen” — hin. Auller-
dem rekurriert er auf Ziele politischer Bildung — ,Mindigkeit und Emanzipation,
Erfahrungsansatz und Bedirfnisorientierung” —, die ein ,engagiertes Eintreten
flr das Subjekt, seine Entfaltungsmaoglichkeiten und seine Teilhabe" erforderten.
Jugendliche seien prinzipiell empfanglich, tiber aulRerfamiliare Personen einen
Zugang zu etwas Neuem zu finden. An diesen Schliisselpersonen konnten sie
eine kritische Haltung kennenlernen; das ermutige sie, Ubernommene Meinun-
gen in Frage zu stellen und eigene Haltungen sukzessive zu entwickeln. Die
Urteilsbildung Lernender sei insofern immer ,bezogene [..] Urteilsbildung®, die
sich ,in der Auseinandersetzung und in der Beziehung mit anderen herstellt und
entwickelt“.?” Diese anderen miissen ,als eigenstandige Person anerkannt [..]
und nicht nur [..] zur Erweiterung des eigenen Selbst**? benutzt werden. Schro-
der macht sich also stark fiir eine sich sowohl inhaltlich als auch beziiglich sys-
temimmanenter Machtstrukturen reflektierende und transparent positionierende
Lehrperson, die die Schilerinnen als miindige und autonome Personen aner-
kennt.

Transparenz und Authentizitat lassen sich nicht auf Knopfdruck im Unterricht
herstellen, sondern erfordern seitens der Lehrperson kritische Selbstreflexion in
Vorbereitung und Durchfiihrung: ,Jede Lehrperson hat eine eigene politische
Haltung sowie ein Anliegen, das sie bei der Auswahl von Lerninhalten und der
Vorgehensweise motiviert und leitet. Zu einer professionellen Haltung gehort,
dass Lehrende sich selbstreflexiv dieser Haltung und des eigenen Anliegens

Das Konzept der ,selektiven Authentizitat’ aus der Themenzentrierten Interaktion nach Ruth C. Cohn kann hier hilfreich sein
(vgl. CoHN, Ruth C.: Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von der Behandlung einzelner zu einer
Padagogik fiir alle, Stuttgart: Klett-Cotta '°2004, 125).

Vgl. hierfiir und fiir das Folgende: SCHRODER, Achim: Emotionale und intersubjektive Dimensionen der (jugendlichen)
Urteilsbildung. Zur Kritik am ,Neutralitidtsgebot” des Beutelsbacher Konsenses, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 303-313,
hier: 304.

EBD. 305.

EBD. unter Verweis auf BENJAMIN, Jessica: Der Schatten des Anderen. Intersubjektivitdt — Gender — Psychoanalyse, Frankfurt
a.M. und Basel: Stroemfeld 2002.
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bewusst sind und diese transparent machen.>" Lésch bezieht Selbstreflexion
nicht nur auf die eigenen politischen Anliegen und Meinungen und deren Kund-
gabe, sondern im Anschluss an Bourdieu auch auf die eigene Position innerhalb
der Gesellschaft, die Denk- und Wahrnehmungsweisen von Welt prage, den eige-
nen ,Habitus’, der auch die Perspektive auf Bildung, Unterricht, Inhalt und Ler-
nende prage: ,Ermdglicht bspw. die eigene Perspektive einen Blick auf die sozia-
len Voraussetzungen, Deutungen und Interessen der Schilerinnen und Schiiler
oder der Teilnehmenden? Wie kann ich mit meinem spezifischen Habitus und
meiner sozialen Positionierung Zugang zu den Erfahrungen, Deutungen und
Lernvoraussetzungen der Lernenden bekommen?“3?

Diese Position wurde als Desiderat auch in der ,Frankfurter Erklarung’ von 2015
aufgegriffen: In sechs Grundsatzen formuliert die Erklarung Prinzipien und Ziele
einer kritisch-emanzipatorischen Bildung.3‘3 Besonders einschlagig bzgl. der
Positionalitat der Politik-Lehrperson scheint der vierte Grundsatz: ,Politische Bil-
dung ist selbst Teil des Politischen, Lernverhaltnisse sind nicht herrschaftsfrei,
Politische Bildung legt diese Einbindung offen.** Denn Uberwiéltigung geschehe
in unserer Zeit ,viel starker durch symbolische Herrschaftsformen, durch Nor-
mierungen und Disziplinierungen, durch Verbindung von Macht und Wissen 3>
Die Frankfurter Erklarung spricht sich daher dafiir aus, soziale Hintergriinde und
Erfahrungen, Emotionen und Korperlichkeit in politischen Bildungsprozessen zu
integrieren.

Erganzt und unterstiitzt wird das Uberwaltigungsverbot im Beutelsbacher Kon-
sens durch das Kontroversitatsgebot. ,Agree to disagree’ ist heute als Grundlage
demokratischer Diskurse anerkannt und kontrovers diskutierbare Problemfragen
sind didaktisches Zentrum schulischen Politikunterrichts. Diskutiert wird, wie mit
extremen politischen Positionen umgegangen werden soll: Inwiefern sollen sie
seitens der Lehrpersonen beriicksichtigt werden? Wie soll mit radikalen AuRe-
rungen von Schiilerinnen umgegangen werden? Pragmatisch hilfreich scheint
das Pladoyer von May zu sein, extreme Positionen nicht zu tabuisieren, um sie

L&scH, Bettina: Warum diese Angst vor dem politischen Dissens? Zur Demokratisierung gehdren der Streit um Alternativen und
die Kritik am Bestehenden, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 224-232, hier: 230; unter Verweis auf LAPP, Michaela: Ein
Anliegen formulieren: Inhaltlicher Anspruch und Methodenwahl im Politikunterricht, in: LOScH, Bettina / THIMMEL, Andreas
(Hg.): Kritische politische Bildung. Ein Handbuch, Schwalbach/Ts.: Wochenschau 2010, 377-388.

EBD.

Vgl. Eis, Andreas (u.a.): FRANKFURTER ERKLARUNG. Fiir eine kritisch-emanzipatorische Politische Bildung (Juni 2015), in:
https://akg-online.org/sites/default/files/frankfurter_erklaerung.pdf (8.1.2021) [abgerufen am 25.01.2021].

EBD., 2.

Vgl. LoscH, Bettina: Wie politisch darf und sollte Bildung sein? Die aktuelle Debatte um ,politische Neutralitat' aus Sicht einer
kritisch-emanzipatorischen politischen Bildung, in: GARTNER, Claudia / HERBST, Jan-Hendrik (Hg.): Kritisch-emanzipatorische
Religionspadagogik. Diskurse zwischen Theologie, Pddagogik und Politischer Bildung, Wiesbaden: Springer VS 2020, 383-402,
397.
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bearbeitbar zu halten und niemanden abzuwerten.>® Als Position der Lehrperson
haben antidemokratische Positionen dabei keinen Platz; sie trotzdem zuzulas-
sen, soll ,Moralisierung sowie Diskursausschliisse [..] verhindern und gleichzei-
tig, extreme und menschenverachtende Positionen als antidemokratisch [...] ent-
larven, um eine Verharmlosung zu verhindern. In seinem Kern fordert er [der Beu-
telsbacher Konsens; die Autorinnen] eine klare Positionierung fiir eine offene und
demokratische Gesellschaft und damit gegen jedwede Form des Extremis-
mus.>” Dass und wie kontroverse Themen unterrichtet werden sollen, wird auch
aulerhalb der deutschsprachigen Didaktiken diskutiert.>® Im Rickgriff auf inter-
nationale Fachdiskurse bestatigen Christensen und Grammes dem Kontroversi-
tatsgebot, das sie aus internationaler Perspektive als Zentrum des Beutelsba-
cher Konsens' beschreiben, fortwahrende Relevanz im Umgang mit den Heraus-
forderungen durch gesellschaftliche Konflikte, populistische Rhetorik, Filterbla-
sen und Fake News.>? Dariiberhinaus propagieren sie Kontroversitat bzw. das
Identifizieren kontroverser und damit fiir den Politikunterricht wichtiger Themen
als auch fir Schilerlnnen wichtige methodische Kompetenz.40 Zusammenfas-
send ergibt sich beziiglich des Kontroversitatsgebots plakativ formuliert: gegen
eine einschrankende Positionalitat von Inhalten — fiir eine ,transparente Positio-
nalitat’ der Lehrperson, an der Schiilerinnen lernen konnen.*!

Das dritte im Beutelsbacher Konsens formulierte Prinzip wird haufig als das lei-
der vernachlassigte Prinzip im Dreiklang des Beutelsbacher Konsenses ange-
mahnt. Zudem fihrt die weitverbreitete Bezeichnung als Schiilerorientierung das
Prinzip eng. Liest man den Originaltext durch die Brille kompetenzorientierten
Unterrichts, ist Schiilerinnenorientierung (Lernende und ihre Interessen als inhalt-
licher und methodischer Ausgangspunkt) im Text nur ein Aspekt. Es geht auch
darum, die Lernenden zu befahigen, politische Anliegen und Probleme formulie-
ren und analysieren zu kdnnen, um davon ausgehend zu politischem Handeln im
Sinne konkreter Aktionen zu beféihigen.42 Insofern waren Analyse-, Prozess- und/
oder Handlungskompetenz treffendere Zusammenfassungen. Grammes warnt

Vgl. MAY, Michael: Die unscharfen Grenzen des Kontroversitatsgebots und des Uberwéltigungsverbots, in: WIDMAIER / ZORN
2016 [Anm. 3], 233-241, hier: 239.

HEINRICH, Gudrun: Politische Bildung gegen Rechtsextremismus und Rechtspopulismus. Welche Bedeutung hat der
Beutelsbacher Konsens?, in: WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 179-186, hier: 185.

HEess, Diana E. / McAvoy, Paula: The Political Classroom. Evidence and Ethics in Democratic Education, New York u.a. 2015.
Vgl. CHRISTENSEN / GRAMMES 2020 [Anm. 8].
EBD., 17.

Eine Wendung, die hier aus dem politikdidaktischen Diskurs entwickelt wurde, sich so aber bereits im religionsdidaktischen
Diskurs verschiedentlich findet (u.a. SCHRODER, Bernd: Was heilt Konfessionalitdt des Religionsunterrichts heute? Eine
evangelische Stimme, in: DERs. (Hg.): Religionsunterricht wohin? Modelle seiner Organisation und didaktischen Struktur,
Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlagsgesellschaft 2014, 163-178, hier: 167).

Vgl. z.B. HEINRICH 2016 [Anm. 37].
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in Bezug auf Kompetenzorientierung zwar vor einer zu kurz greifenden Fokussie-
rung auf die erfassbaren Outputs von Lernprozessen43; die Formulierungen aus
dem dritten Prinzip des Beutelsbacher Konsenses stehen einer solchen Verkiir-
zung aber klar entgegen. Daneben sind Emotionen und Emotionalitat didaktisch
in den Fokus gerUckt.44

Was ergibt sich aus diesen Ausfiihrungen zum Beutelsbacher Konsens, den
manche als ,Professionsstandard” (s.o. FN 6) oder ,Kern einer Berufsethik“*” fiir
politische Bildnerinnen sehen,46 nun fir eine Standorteinnahme der Personen,
die im Kontext von Schule ,Politik’ unterrichten? In ihrem Zusammenspiel fihren
die drei Prinzipien des Beutelsbacher Konsenses zur Notwendigkeit von Positio-
nalitdt — weil Neutralitat nicht nur eine als Missverstandnis aufgezeigte Fehlin-
terpretation des Beutelsbacher Konsenses ist, sondern in einer pluralen Demo-
kratie eine gefahrliche lllusion. Das durch Neutralitat verfolgte Anliegen, das
Uberwiltigungsverbot, kann durch Transparenz in Verbindung mit wohldosierter
Authentizitat (s.o0.) besser erreicht werden. Eine wichtige Grundlage hierfiir ist
eine kritische Selbstreflexion der Lehrperson sowie ihre bewusste Positionie-
rung,47 weil Lernende nicht nur das aufnehmen, was Lehrpersonen bewusst in
den Lernprozess einbringen, sondern sich in ,bezogener Urteilsbildung’ (Schro-
der) an den Personen an sich orientieren — ,Schliisselpersonen’ (Schréder), die
ihr Gegenliber entsprechend als miindige und autonome Personen anerkennen
miissen.”*® Die Position der Lehrperson pragt Lehrlernprozesse nicht nur, weil die
Lehrperson sie aus dieser Haltung plant und steuert, sondern auch durch die
bloRe Prasenz der Lehrperson. Denn Schiilerinnen orientieren sich am Standort,
den die Lehrperson bietet — was nicht automatisch eine Ubernahme der Position
bedeutet, sondern eine Identifikation ,im progressiven wie im regressiven
Sinn“4°. Eine andere Voraussetzung ist die Integration von Emotion — was wiede-
rum mit Authentizitat zusammenhangt: Emotionen bekommen Raum, wo sich

Vgl. GRAMMES 2016 [Anm. 6], 158.

Vgl. BESAND, Anja / OVERWIEN, Bernd / ZoRN, Peter: Politische Bildung mit Gefiihl, Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung
2019. FRecH, Siegfried u.a. (Hg.): Emotionen im Politikunterricht, Frankfurt a.M.: Wochenschau Verlag 2019.

SCHERB, Armin: Zur Rezeption und Einordnung des Beutelsbacher Konsenses in der Politikdidaktik und in der Schule, in:
WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], 78-86, hier: 83.

Andere sehen ihn als grundlegend fiir alle schulischen Unterricht an; auf diesem Hintergrund ist die Frankfurter Erklarung als
spezifisch fachdidaktische Ergdnzung zu verstehen.

Bei kontroversen Unterrichtsthemen sind z.B. folgende Positionen mdglich: ,Neutrale/r Vorsitzende/r", ,Ausgewogener
Ansatz", ,Des Teufels Advokat”, ,Selbstpositionierung”, ,Biindnispartner”, ,Offizielle Linie” (vgl. EUROPARAT (Hg.): Leben mit
Widerspriichen. Das Unterrichten kontroverser Themen im Rahmen der politischen Bildung und Menschenrechtsbildung (ECD/
HRE). Fortbildung fiir Lehrkrafte, in: https://rm.coe.int/16806cb5d5 [abgerufen am 17.03.2021], 16-17 und 49-52).

Vgl. SCHRODER 2016 [Anm. 28], 304-305.
Vgl. EBD., 311.
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authentisch agierende Personen, die sich gegenseitig als Individuen anerkennen,
begegnen.

Dass sich der Religionsunterricht von anderen ordentlichen Schulfachern unter-
scheidet, zeigt sich u.a. an seinem Status, als ,res mixta". Religionsunterricht wird
in Deutschland ,in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der Religionsgemein-
schaften erteilt” (Art. 7 Abs. 3 GG). Dies driickt sich auch in der fiir Religionslehr-
personen notwendigen kirchlichen Bevollmachtigung (katholisch die Missio
canonica, evangelisch die Vocatio, muslimisch die Idschaza) aus. Diese kirchli-
che Beauftragung, die zu den allgemeinen fachlichen und padagogischen Vor-
aussetzungen hinzukommt, hat weitreichende Folgen fiir das Verstandnis des
Faches und der lehrenden Person: Neben der kirchlichen Zusage auf Unterstiit-
zung der Religionslehrpersonen geht damit auch ein Anspruch im Sinne ,einer
bleibenden Verankerung im gelehrten und gelebten Glauben sowie in einer (An-)
Bindung an die Glaubensgemeinschaft“*? einher. Auf diese Weise wird die ,Mis-
sio' zum Zeichen an der ,Teilhabe am Verkiindigungsdienst der Kirche*'
kirchenrechtlich im CIC von 1983 geregelt ist und wie es der Ordinarius bei der
Bestellung der Lehrkrafte im Auge behélt: Katholische Religionslehrpersonen
zeichnen sich ,durch Rechtglaubigkeit, durch das Zeugnis christlichen Lebens
und durch padagogisches Geschick aus“?. Beziiglich der konkreten Ausgestal-
tung finden in Verlautbarungen der deutschen Bischofe iber die Zeit unter-
schiedliche Akzentuierungen statt:

wie es

1. Der von der anthropologischen Wende gepragte und in der Wirzburger Syn-
ode formulierte Synodenbeschluss ,Der Religionsunterricht in der Schule”
(1974) zielt darauf, den Religionsunterricht diakonisch auszurichten. Mit dem
Religionsunterricht wird fortan das Ziel verfolgt, ,zu verantwortlichem Den-
ken und Verhalten im Hinblick auf Religion und Glaube zu befihigen.>® Aus
diesem Grundgedanken ergeben sich auch fiir die Religionslehrpersonen
Akzentverschiebungen: Die Lehrperson wird verstanden als ein Mensch, ,der
nach dem Sinn des Lebens und der Welt zu fragen gelernt hat", fir den ,Reli-

HEGER, Johannes: Lehrpersonen als Vertreterinnen und Vertreter der Kirche, in: KROPAC, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch
Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 144-150, hier: 145. Dazu auch: FEIGE, Andreas / DRESSLER, Bernhard (Hg.):
,Religion’ bei Religionslehrerlnnen, Miinster: Lit-Verlag 2000.

STANGER, Oswald: Wie kirchlich muR ein(e) Religionslehrerin sein?, in: Lebendige Katechese 2 (2002) 103-105, hier: 103.
CIC 1983, Can. 804 § 2.

SEKRETARIAT DER DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ (Hg.): Der Religionsunterricht in der Schule, in: https://www.dbk.de/fileadmin/
redaktion/Synoden/gemeinsame_Synode/band1/04_Religionsunterricht.pdf, 113-152, hier: 139 [abgerufen am 21.01.2021].
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giositat und Glaube nicht nur ein Gegenstand” ist und ,die Sache des Evange-
liums zu seiner eigenen” macht und sie ,glaubwiirdig” als ,Multiplikator*>*
bezeugt. Dabei wird die ,Liebe zur Kirche und kritische Distanz" betont, die
einander nicht ausschlieRen miissen: ,Sie stehen zueinander in einem ausge-
wogenen Verhaltnis, wenn mit der Kritikfahigkeit Horbereitschaft und selbst-
loses Engagement wachsen.”>> Nach dieser Vorstellung sollen die ,Religions-
lehrkréfte kritisch-reflektierte Zeugen des Glaubens sein““®; zugleich wird eine

,klare konfessionelle Positionierung“’ vorausgesetzt.

2. Gut zwanzig Jahre spater knlipft das Dokument ,Die bildende Kraft des Religi-
onsunterrichts“ (1996) daran an, schérft aber die Auffassung, die Religions-
lehrpersonen haben ,loyal zum Bekenntnis ihrer Kirche” stehen: ,Die Schiile-
rinnen und Schiler dirfen eine klare, unmifverstandlich [sic!] Auskunft auf
die Frage erwarten, wo ihre Religionslehrerin bzw. ihr Religionslehrer steht.
Damit ist die Frage nach dem Bekenntnis gestellt. [..] Sie sind [..] ,existentiell
verwickelt'. Sie stehen fiir das ein, was sie im Unterricht vermitteln.®

3. Den geanderten gesellschaftspolitischen und religiosen Rahmenbedingun-
gen, unter denen Schiilerinnen aufwachsen, wird im Dokument ,Religionsun-
terricht vor neuen Herausforderungen’ (2005) Rechnung getragen, indem von
Religionslehrerinnen, die als die ,wichtigsten Ansprechpartner in Glaubens-
und Lebensfragen”’ “60 auch

Zeugnis dariber erwartet wird, wie sie ,personlich zum christlichen Glauben
6l 62

gelten, neben der ,fachlich fundierten Auskunft

und zur Kirche"' stehen. Ferner werde erwartet, ,einen eigenen Standpunkt

zu beziehen und fiir diesen auch einzutreten, da im Religionsunterricht ,nicht
nur in der Beobachtungsperspektive (ber den Glauben, sondern auch in der
Teilnehmerperspektive vom Glauben gesprochen“®® werden solle. Damit wer-
den die Religionslehrerinnen als ,Briickenbauer(...) zwischen Kirche und

EBD., 147.

EBD., 148.

HEGER 2021 [Anm. 50], 146.

KROPAC, ULRICH: Der Religionsunterricht im Spiegel kirchlicher Leittexte, in: KROPAC / RIEGEL 2021 [ANM. 50].

SEKRETARIAT DER DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ (Hg.): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitét des
katholischen Religionsunterrichts, in: https://www.dbk.de/fileadmin/redaktion/veroeffentlichungen/deutsche-bischoefe/
DB56-5.%20Auflage.pdf,4-87, 50f [abgerufen am 25.01.2021].

SEKRETARIAT DER DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ (Hg.): Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen, in: https://www.
dbk-shop.de/media/files_public/3e5ebafbb48891e281c669733946¢2ff/DBK_1180.pdf, 3-40, hier: 37 [abgerufen am
25.01.2021].

EBD., 37.
EBD.
EBD., 38.
EBD.
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Schule”®* gesehen. Im jiingsten Dokument der DBK , Die Zukunft des konfessi-
onellen Religionsunterrichts” (2016) liegt der Fokus auf der konfessionellen
Kooperation im Kontext Schule, die ,das Bewusstsein der Religionslehrerin-
nen und Religionslehrer fir die eigene konfessionelle Pragung und Kirchenzu-
gehorigkeit” starkt und , die Kenntnis und das Verstandnis der anderen Kon-
fession“® fordert. Fiir die Positionierung der einzelnen Lehrperson bedeutet
dies, dass sie ,konfessionsbewusst und differenzsensibel“®® ihren Unterricht
plant und gestaltet.

Aus diesen schlaglichtartig umrissenen Dokumenten aus knapp finf Jahrzehn-
ten lasst sich eine Idee davon gewinnen, wie das Auftreten der Religionslehrper-
sonen hinsichtlich ihres personlichen Glaubens gefasst werden kann: Als Bri-
ckenbauerlnnen zwischen Kirche und Schule glauben und leben die Religions-
lehrpersonen das von ihnen Unterrichtete, treten identifikatorisch-loyal und kri-
tisch-reflektiert auf. In einem konfessionell gepragten Religionsunterricht, der
weit Uber die reine Sachinformation hinausgeht, ist die Person der Religionsleh-
rerln von besonderer Bedeutung.®’ Zugleich kann das Ziel nicht darin gesehen
werden, ,den Schiiler oder die Schiilerin zum Glauben fihren zu wollen [..], son-
dern [es geht darum,] sie zum Verstehen von Religion zu befahigen.“*® Der christ-
liche Sendungsauftrag kann in diesem Zusammenhang als gegenseitiger ,Aus-
tausch von Menschen unterschiedlicher Religionszugehdrigkeit mit unvorherseh-
baren Ergebnissen“®® verstanden werden. Fiir die Lehrpersonen bedeutet ein der-
artiges Verstandnis, dass ihr Sendungsauftrag verstanden wird ,als eine Haltung,
mit der verstehend und lernend, aber auch diskutierend, ringend und profiliert
Standpunkte vertreten werden“’® und ein Dialog gesucht wird. Der Religionsun-
terricht ist — wie es Stanger ausdrlickt — ,nicht Kirche in der Schule, aber auch

nicht Religion ohne Kirche"’".

EBD.

SEKRETARIAT DER DEUTSCHE BISCHOFSKONFERENZ (Hg.): Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts. Empfehlungen fiir
die Kooperation des katholischen mit dem evangelischen Religionsunterricht, in: https://www.dbk-shop.de/media/files_
public/78dec341a816e6bd25867040e0ed289d/DBK_11103.pdf, 3-39, hier: 21 [abgerufen am 17.03.2021].

EBD., 22.

Allerdings trete diese Aufgabe, zuriick, so dass der Religionsunterricht zunehmend ,sachkundlicher” werde und mehr iiber
Religion informiere als ,sich speziell mit dem Anspruch des christlichen Glaubens auseinanderzusetzen und daraus fiir die
Orientierung des eigenen Lebens zu lernen” (ENGLERT, Rudolf: Die Vorstellung von einem guten Religionslehrer wandelt sich, in:
ThPQ 163 (2015) 290-300, hier: 296).

METTE, Norbert: Guter Religionsunterricht: ein zentrales religionspadagogisches Anliegen, in: Jahrbuch der Religionspadagogik
22 (2005) 11-19, hier: 16.

WEBER, Burkhard: Schulischer Religionsunterricht — ein Missionsfeld? Annaherungen an eine neue Alltdglichkeit, in: KUSMIERZ,
Katrin: Grenzen erkunden zwischen Kulturen, Kirchen, Religionen, Frankfurt a.M.: Lembeck 2007, 127-144, hier: 132.

EBD., 140.
STANGER 2002 [Anm. 51], 104.
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Um mit Schiilerinnen in einen fruchtbaren Dialog treten zu kénnen, bedarf es der
religionspadagogisch-didaktischen, der fachwissenschaftlich-theologischen und
der personalen Kompetenz. Bei letzterer wird der Begriff der Glaubwiirdigkeit
bzw. der Authentizitat haufig in einem Atemzug mit genannt, denn gerade die
personale Kompetenz ,beruht auf der Annahme, dass es im Religionsunterricht
nicht um den Beweis von Sachverhalten geht, sondern um die Kommunikation
uber Weltbilder, Lebenseinstellungen und Wertoptionen. In dieser Kommunika-
tion bietet die Lehrperson mit ihrem eigenen Glauben und ihrer gelebten Religio-
sitdt einen Referenzpunkt fiir die Glaubwiirdigkeit der angebotenen Inhalte"’?.
Erganzen lasst sich dieser Gedanke dadurch, dass dieses personliche Verhaltnis
zum Lerngegenstand nicht von vornherein mit Zustimmung gleichzusetzen ist,
denn ,(g)laubwiirdige Lehrerinnen und Lehrer sind nicht zu verwechseln mit
Funktionaren, die sich lediglich als ausfiihrende Organe von Kirche, Wissenschaft
oder Schule prasentieren”’®. Das wirft die Frage auf, wie enge Bindung bei gleich-
zeitiger Distanzierung funktionieren kann. Heger antwortet mit Authentizitat, die
fur die Religionslehrperson bedeutet, ,weder die Kirche als Institution noch die
eigene Glaubensbiografie idealisieren zu missen. Vielmehr kénnen und sollen
Religionslehrkrafte zu glaubhaften Zeugen des Glaubens” werden.”* Englert
erganzt, dass die Religionslehrperson, ,in welcher individuellen Gebrochenheit
auch immer, fiir die persénliche Bedeutung dieses Glaubens einsteht.’® Dies
kann in einen Spagat zwischen gelebter Religion als wertvoller Ressource einer-
seits und der Vermeidung religioser Vorbildpadagogik andererseits fiihren. Diese
Aufgabe werde am besten von Lehrerinnen gemeistert, ,die selbst auf eine aus-
gewogene Balance zwischen gelebter und gelehrter Religion schauen: zwischen
ihren biographischen Pragungen religios-spiritueller wie institutionell-kirchlicher
Art einerseits und ihren unterrichtlich zum Ausdruck kommenden und didaktisch
reflektierten Praferenzen hinsichtlich Religion und Glauben andererseits.”’® Dass
Religionslehrerinnen ihre eigene religiose Biografie reflektieren und ,zu den eige-
nen unterrichtlichen Zielen und Gestaltungspraferenzen ins Verhaltnis setzen [...]
“/7 ist daher ein Merkmal fiir eine professionell agierende Lehrkraft. Dass
“/8 zu beiden - der eigenen Spiritualitét

konnen
dies eine ,notwendige reflexive Distanz

RIEGEL, Ulrich: Lehrpersonen als Professionelle, in: KROPAC / RIEGEL 2021 [Anm. 50], hier: 141.

BIESINGER, Albert / MUNCH-WIRTZ, Julia / SCHWEITZER, Friedrich: Glaubwiirdig unterrichten. Biographie — Glaube — Unterricht,
Freiburg: Herder 2008, hier: 25.

HEGER 2021 [Anm. 50], hier: 149.

ENGLERT 2015 [Anm. 67], hier: 295.

WoppPowa, Jan: Religionsdidaktik, Paderborn: Schéningh 2018, hier: 160.

DRESSLER, Bernhard: Religion unterrichten — als Beruf, in: Lernort Gemeinde 21 (2003) 42.
RIEGEL 2021 [Anm. 73], hier: 140.
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und der Kirche — voraussetzt, stellt wohl die groRte Herausforderung fir die Reli-
gionslehrerinnen dar.

Der getane Blick in die fachdidaktische Literatur beider Facher ergibt, dass weder
in Politik’ noch in ,Reli’ die Lehrperson neutral unterrichten soll. Die Gegeniiber-
stellung politik- und religionsdidaktischer Uberlegungen sowie Gemeinsamkeiten
beider Schulfacher’® diirfen zentrale Unterschiede zwischen den Schulfachern
dennoch nicht nivellieren.?® Religiose Gemeinschaften griinden zu einem wichti-
gen Teil auf gemeinsamen Sinndeutungen, dahingegen verweist der Beutelsba-
cher Konsens auf einen konfliktorientierten Politikbegriff. Dementsprechend ist
die Ausrichtung des Politikunterrichts auf die ,Megakompetenz‘®' politische
Urteilsbildung so nicht pauschal auf den Religionsunterricht libertragbar. Metho-
disch-didaktisch ergeben sich daraus sichtbare Unterschiede: Wo im Politikun-
terricht Problemfragen Uber allem stehen und Meinungslinien und Simulations-
tbungen zum alltaglichen Handwerkszeug gehoren, dominiert im konfessionel-
len Religionsunterricht der hermeneutische Prozess; ethisch-moralisches Urtei-
len ist nur ein Aspekt unter anderen. Oder systemtheoretisch nach Luhmann for-
muliert: Wahrend es im Politikunterricht um gesellschaftlich richtig/falsch geht,
ist die zentrale Unterscheidung im Religionsunterricht die zwischen immanent/
transzendent.®? Dennoch ldsst sich erschlieBen, dass eine Positionierung von
Lehrpersonen sowohl im Politik- als auch im Religionsunterricht angebracht ist.
Gerade die genannten kirchlichen Dokumente enthalten hier an die Politikdidak-
tik anschlussfahige Formulierungen: Lehrpersonen, die ,loyal zum Bekenntnis
ihrer Kirche" stehen und von denen Schilerinnen eine unmissverstandliche Aus-
kunft auf die Frage nach der Position der Lehrperson erwarten diirfen (,Die bil-
dende Kraft des Religionsunterrichts’, s.0.), sind ,Schliisselpersonen”, an denen
Jugendliche in ,bezogener Urteilsbildung” (Schrdder, s.o0.) Positionen kennenler-
nen und ermutigt werden, ibernommene Meinungen in Frage zu stellen und
eigene Positionen zu entwickeln. Wo Religionslehrpersonen ,auch in der Teilneh-

Bspw. dass politische Ideen und Religionen Orientierung bieten wollen, die Verankerung in Grundgesetz (RU) bzw.
verschiedenen Landesverfassungen (politische Bildung), hoher Professionalisierungsgrad der Fachdidaktiken,
Institutionalisierung ihrer Anliegen analog im auBerschulischen Bildungsbereich.

Vgl. HERBST 2019 [Anm. 5], 154155 und 157, der auf einen unterschiedlichen Fachgegenstand sowie eine im
Religionsunterricht gegebene normative Fundierung hinweist und eine fachspezifische Konturierung anmahnt.

Vgl. MAY, Michael: Politische Bildung als Beruf, Oder: Welche professionellen Herausforderungen stellen politische
Bildungsprozesse an die Lehrenden?, in: Gesellschaft — Wirtschaft — Politik (GWP) 63/4 (2014) 585-596, hier: 591.

Vgl. BUTTNER, Gerhard: Kindertheologie — beobachtet. Dekonstruktive Ansichten, in: Theo-Web. Zeitschrift fiir
Religionspadagogik 6/1, 2-11 (2007), in: https://www.theo-web.de/zeitschrift/ausgabe-2007-01/2.pdf [abgerufen am
17.03.2021], 5.
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merperspektive vom Glauben” sprechen (,Religionsunterricht vor neuen Heraus-
forderungen’, s.0.) treten sie transparent und authentisch auf und stehen fiir Aus-
einandersetzungen zur Verfiigung. Diese Offenheit fir Diskursivitat kann aller-
dings nur gelingen, wenn — ein Spezifikum konfessionellen Religionsunterrichts,
das fur die Politikdidaktik interessant sein konnte — die Lehrperson den Spagat
enger Bindung bei gleichzeitiger Distanzierung durch reflexive Distanz zum eige-
nen Tun, der gelebten und gelehrten Religion aufrechterhalt.

Folgerungen fiir den Religionsunterricht ergeben sich indirekt aus der Debatte,
ob der Beutelsbacher Konsens einer kritisch-emanzipatorischen Zuspitzung bzw.
Erganzung bedarf. In diesem Kontext formuliert Eis pointiert, weshalb es nicht
maoglich ist, keinen Standpunkt zu vertreten: ,Neutral war Bildung nie und kann
sie auch nicht sein: Bildungsziele, Prinzipien und Inhalte von Curricula, Bildungs-
standards etc. kdnnen nicht wertfrei ,aus der Empirie’ irgendeiner ,Output-Mes-
sung’ begriindet und in institutionell bindender Weise formuliert werden.”®® Ein
klares Argument gegen jeglichen Versuch weltanschaulich ,neutraler’ Religions-
kunde.

Uberdies treffen die Anliegen kritisch-emanzipatorischer Politikdidaktik ins Zent-
rum jesuanischer Lebenshaltung: ,Insbesondere die Selbstermachtigung und
Interessenartikulation bislang nicht reprasentierter, nicht stimmberechtigter,
sprachloser oder anders benachteiligter Menschen stehen damit im Zentrum der
Bildungsanliegen einer herrschaftskritischen Lesart des Beutelsbacher Konsen-
ses und einer kritisch-emanzipatorischen politischen Bildung.”®* Entsprechend
wird auch innerhalb der Religionspadagogik seit einiger Zeit ber kritische Bil-
dung diskutiert,®® in Bezug auf die Positionalitdt von Lehrpersonen eine, wie
diese Ausflihrungen zeigen, wichtige Debatte.

Ein politischer Standpunkt und eine personliche Verortung im kirchlichen Glau-
ben kdnnen nicht einfach gleichgesetzt werden.®® Dennoch zeigt sich, dass
beziglich der unterrichtlichen Positionalitat von Politik- und Religionslehrperso-
nen kein Gegensatz besteht. Gleichzeitig scharft der interdisziplinare Blick tber

Eis, Andreas: Vom Beutelsbacher Konsens zur Frankfurter Erklarung: Fir eine kritisch-emanzipatorische Politische Bildung’, in:
WIDMAIER / ZORN 2016 [Anm. 3], hier: 133.

EBD., 138.

Vgl. z.B. GRUMME, Bernhard: Religionsunterricht und Politik. Bestandsaufnahme — Grundsatziiberlegungen - Perspektiven fiir

eine politische Dimension des RU, Stuttgart: Kohlhammer 2009; GRUMME, Bernhard: Aufbruch in die Offentlichkeit. Reflexionen
zum ,public turn” in der Religionspadagogik, Bielefeld: transcript 2018; GARTNER, Claudia / HERBST, Jan-Hendrik (Hg.): Kritisch-
emanzipatorische Religionspadagogik. Diskurse zwischen Theologie, Pddagogik und politischer Bildung, Wiesbaden: Springer
2020.

Dass religiose Bildung politisches Potenzial aufweist, zeigt u.a. Judith Kénemann durch die Begriindung der ,politischen
Verantwortungsiibernahme fiir den Einzelnen, die (Welt-)Gesellschaft und die Schopfung aus dem christlichen Glauben
heraus.” (KONEMANN, Judith: Zum politischen Potenzial religidser Bildung, in: KatBI 142 (2017), 134.
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den Tellerrand den Blick fiir didaktische Besonderheiten des konfessionellen
Religionsunterrichts und die Standortbestimmung von Religionslehrpersonen.
Dass sich aus der Lektire des Beutelsbacher Konsenses eine reflektierte trans-
parente und authentische Positionalitat als Teil einer erwiinschten Haltung®’ von
Lehrpersonen ergibt, ist eine Starkung konfessionellen Religionsunterrichts. Uber
die Frage hinaus, ob ,[p]olitische Bildung als Unterrichtsprinzip“®® fiir alle Schul-
facher Standard werden sollte, bietet der Beutelsbacher Konsens daher wichtige
Pointierungen flir den Religionsunterricht.

87 Der alltagssprachlich gut zugéngliche, aber bildungswissenschaftlich noch nicht eindeutig bestimmte Begriff ,Haltung’
verdeutlicht, dass (Lehrerinnen-)Handeln nicht als kurzgeschlossene Folge von Wissen betrachtet werden kann; dariiber
hinaus prégen v.a. Einstellungen, aber auch Ubungen u.a. Handeln (vgl. fiir einen aktuellen Uberblick ROTTER, Carolin /
SCHULKE, Carsten / BRESSLER, Christoph (Hg.): Lehrerhandeln - eine Frage der Haltung?, Weinheim: Beltz Juventa 2019).

88 HERBST 2019 [Anm. 5], 153-154.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 124-141 141



Andrea Lehner-Hartmann / Monika Oebelsberger

Musik- und Religionspadagogik im Dialog

Hochschuldidaktische Uberlegungen zur Entwicklung facheribergreifenden/verbindenden
Unterrichtens

Die Autorinnen

Univ.-Prof.™ MMag.? Dr." Andrea Lehner-Hartmann, Institut fiir Praktische Theologie
der Katholisch-Theologischen Fakultat der Universitat Wien, Zentrum fiir Lehrer*innen-
bildung.

Univ.-Prof.™ MMag.? Dr." Andrea Lehner-Hartmann
Institut fur Praktische Theologie
Katholisch-Theologische Fakultét

Schenkenstralle 8-10

A-1010 Wien

e-mail: andrea.lehner-hartmann@univie.ac.at

Univ.-Prof." Dr." Monika Oebelsberger, Department fiir Musikpadagogik und SOMA
(School of Music and Arts) an der Universitdt MOZARTEUM Salzburg.

Univ.-Prof." Dr."" Monika Oebelsberger
Universitat MOZARTEUM Salzburg
Department 10 Musikpadagogik
Mirabellplatz 1

A-5020 Salzburg

e-mail: monika.oebelsberger@moz.ac.at

Andrea Lehner-Hartmann / Monika Oebelsberger: Musik- und Religionspadagogik im Dialog.

Hochschuldidaktische Uberlegungen zur Entwicklung facheriibergreifenden/verbindenden P Wy
Unterrichtens @
BY NC

ORF 29 (2021) 1, 142-159 + DOI: 10.25364/10.29:2021.1.9

142



Andrea Lehner-Hartmann / Monika Oebelsberger

Musik- und Religionspadagogik im Dialog

Hochschuldidaktische Uberlegungen zur Entwicklung facheribergreifenden/verbindenden
Unterrichtens

Abstract

Musik- und Religionsdidaktik kennzeichnet historisch besehen ein ambivalentes
Verhaltnis. Daneben verbindet diese beiden Facher, dass sie im gegenwartigen
Schulsystem ahnliche Herausforderungen teilen und zu einem vertieften Ver-
standnis von Mensch und Welt fiihren wollen. Dazu wird in diesem Beitrag ein
interuniversitares, interdisziplinares Beispiel hochschuldidaktischer Zusammen-
arbeit dokumentiert und begriindet. Ausgehend von gemeinsamen und gleichzei-
tig sehr spezifischen Anforderungen an die Unterrichtsfacher Religion und Musik
wurden in einem gemeinsamen Planungsprozess in enger Zusammenarbeit mit
den Praktikerlnnen an Schulen Unterrichtssequenzen entworfen, durchgefiihrt
und reflektiert. Im Sinne der fachdidaktischen Entwicklungsforschung werden
die Studierenden dabei unterstitzt, im Pendeln zwischen theoretischer Ausein-
andersetzung und Praxisorientierung fachdidaktische Kompetenz im Hinblick
auf facheriibergreifende Zusammenarbeit auszubilden.

Schlagworte
Musik und Religion — Hochschuldidaktik — facheriibergreifender Unterricht -
fachdidaktische Entwicklungsforschung
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Andrea Lehner-Hartmann / Monika Oebelsberger

Music and religious education in dialogue

University didactic reflections on the development of interdisciplinary/interconnecting
teaching

Abstract

Considered historically, the relation between music and religion didactics is an
ambivalent one. Yet these two subjects are linked through sharing similar chal-
lenges in the present school system and in endeavoring to bring about a deeper
understanding of self and the world. Therefore, this article will document and
defend an inter-university and interdisciplinary example of didactic cooperation
at the university level. Within the context of similar yet simultaneously very spe-
cific requirements for the subjects of religion and music, teaching sequences
were designed, implemented and evaluated in a joint planning process, coopera-
ting closely with practitioners in schools. For reasons of subject-specific didactic
development research, students are supported in developing specific didactic
competence with regard to interdisciplinary cooperation while alternating bet-
ween theoretical discourse and practical orientation.

Keywords
music and religion — university didactics — interdisciplinary teaching -
subject didactic development research
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,Musik wie Religion bewegt Menschen manchmal eigentiimlich, [...]“ stellt Belzen
im Vorwort des Buches Musik und Religion. Psychologische Zugénge fest, ,weder
musikalische noch religiose Erfahrung [lassen sich] erklaren, ohne die subjektive
Involviertheit der betreffenden Subjekte zu reflektieren.”! Christian G. Allesch
bezeichnet im selben Buch, ausgehend von einer kulturpsychologischen Pers-
pektive, Religion und Musik als ,Kulturtatbestande”, die auf menschliche Erfah-
rungsmoglichkeiten verweisen ,[...], die ihren Ausdruck in jenen Formen religioser
Riten und Praktiken sowie musikalischen Ausdrucksformen und ,Werken' gefun-
den haben, die wir als ,Musik’ bzw. ,Religion’ im Sinne von kulturellen Tatbestan-
den beschreiben konnen.” Religion und Musik wirden sowohl eine ,Innen-, als
auch eine ,AuRensicht’ aufweisen.? Allesch bezieht sich hier auf Alfred Lang
(1992), der Kultur als ,externe Seele” beschreibt: kulturelle Tatbestédnde - also
auch Musik und Religion — seien demnach ,externe Strukturbildungen, in denen
sich seelische Vorgange gleichsam externalisieren.” Diese ,externen Strukturbil-
dungen” wiirden iber Wahrnehmungsprozesse (z.B. musikalische Erfahrungen)
im ,Aulen’ zu Veranderungen des individuellen ,dynamischen Gedachtnisses” im
JInnen’ fihren: ,Hier [im ,dynamischen Gedé&chtnis’, Anm. d. Autorin] finden jene
kreativen Prozesse statt, die ein individuelles symbolisches Verstehen der Wirk-
lichkeit ermdglichen, aus dem heraus wiederum im Kultur schaffenden Handeln
neue Bedeutung tragende Strukturen in der kulturellen Welt geschaffen werden.”

Vor diesem Hintergrund lassen sich gemeinsame und gleichzeitig spezifische
Herausforderungen der Unterrichtsfacher Religion und Musik argumentieren.
Beide Facher eroffnen Erfahrungsmaoglichkeiten und -rdume, die auch im schuli-
schen Kontext als ,kulturelle Tatbestande’ erfahren und gestaltet werden kénnen.
Musik und Religion konnen im unterrichtlichen Geschehen Spielraume fiir sub-
jektive Erfahrungsdeutungen er6ffnen und daraus neue — ,andere’ — Empfindun-
gen im ,Innen’ und eigenstandige, kreative Umgangsweisen im ,Aullen’ entstehen
lassen. Ein facherverbindender Unterricht — Musik/Religion — kann die Erfah-
rungsmoglichkeiten beider ,Kulturtatbestande' — Musik und Religion — 6ffnen,
vertiefen und/oder erweitern. Im Rahmen eines interuniversitaren Seminars (Uni-
versitat Wien, Universitdt Mozarteum) fiir Lehramtsstudierende der Facher
katholische Religion und Musik wurde dies am Beispiel des Requiems von Gab-
riel Faure eindricklich verdeutlicht.

1 BELZEN, Jacob: Musik und Religion, Wiesbaden: Springer 2013, 5.
2 ALLESCH, Christian: Musik und Religion. Eine kulturpsychologische Perspektive, in: Musik und Religion (2013), 39.
3 EBD., 39.
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In der religiosen Praxis sowohl im Judentum als auch im Christentum ist Gesang,
oftmals begleitet von Instrumenten, ein zentrales Moment der religiosen Praxis.
Im 18. und weit bis ins 20. Jhdt. hinein spielte der Gesangsunterricht an den
Schulen im deutschsprachigen Raum eine sehr wichtige Rolle: Der Schulgesang
sollte vor allem den Kirchengesang verbessern und Katechetische Gesange wur-
den als Memorierungshilfe fiir den Katechismus verwendet. Die Lehrer waren
fast durchgangig auch als Organisten und Chorleiter in den Gemeinden tatig.
Bisweilen wurde die Fahigkeit eine Orgel zu ,schlagen” bei der Einstellung eines
Lehrers als wichtiger erachtet als Rechnen und Schreiben.* Musik und Religion
waren also auch personaliter untrennbar verbunden.

Der Terminus Geistliche Musik wurde urspriinglich funktional verwendet fir eine
Musik mit geistlich-religioser Bestimmung. Gegen Ende des 18. Jhdts. wird die
funktionale Bindung von Kompositionen zunehmend obsolet, die Verwendung
des Begriffs Geistliche Musik ist dann als Versuch zu verstehen, musikalische
Werke bestimmten Kategorien zuzuordnen. Geistliche Musik steht der sog. welt-
lichen Musik gegenuber: das Oratorium der Oper, Motette dem Madrigal usw.
(Gattung), ist aber nicht an den Ort der Kirche gebunden.®> Um geistliche Musik
zu horen, muss man nicht religios sein und man muss sie auch nicht in Kirchen
horen.

Dass Musik fiir den Religionsunterricht als Gestaltungselement — auch auller-
halb kirchlicher Rdume - in den Fokus trat, verdankt sich auf katholischer Seite
nicht zuletzt den Impulsen aus dem Il. Vatikanischen Konzil. Die damit eingelei-
tete anthropologische Wende hatte fundamentale Auswirkungen auf die Gestal-
tung des Religionsunterrichts, die den Katechismusunterricht in den Hintergrund
drangte. Der Mensch als das von Gott ohne Vorbedingungen angesprochene und
geliebte und in Freiheit entlassene Wesen stand nun im Vordergrund. (K. Rahner)
Fir den Religionsunterricht bedeutete dies eine Abkehr vom Auswendiglernen
und Aufsagen von Glaubenswahrheiten. Die Hinwendung zum Menschen und
der Welt, in der er lebt, brachte mit sich, dass neue Wege beschritten werden
mussten, zumal der Religionsunterricht in den 60er Jahren ziemlich in die Krise
geraten war. Dies ermoglichte auch, dass nichtsprachliche Ausdrucksformen,
wie Symbole und Rituale als eigentliche Sprache von Religion und Glaube ent-

4 Vgl. dazu: OEBELSBERGER Monika: Die Musik in der Lehrerbildung Tirols von der Maria-Theresianischen Schulreform bis zum
Reichsvolksschulgesetz (1774 - 1869), in: Innsbrucker Hochschulschriften, Salzburg: Mueller-Speiser 1999.

5 HARNONCOURT, Philipp Art. ,Geistliche Musik', in: Oesterreichisches Musiklexikon, in: https://www.musiklexikon.ac.at/ml/
musik_G/Geistliche_Musik.xml [abgerufen am 05.03.2021].
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deckt und wertgeschatzt wurden.® Diese Offnung fiir neue Sichtweisen auf
Mensch und Welt und seine Beziehung zu Gott verlangte nach einer grundlegend
neuen Konzeptionierung religioser Bildung allgemein und Religionsunterricht im
Speziellen. Dies bewirkte auch eine starkere Aufmerksamkeit fiir gesellschaftli-
che Entwicklungen und Bedingungen menschlichen Seins, wie sie in Kunst und
Kultur einen speziellen Ausdruck fanden. Im Zuge dieser Offnung trat auch Musik
als Gestaltungselement im Religionsunterricht in den Fokus; wenngleich dies in
der Praxis zundchst stark unter methodenorientiertem Blickwinkel unter Ver-
nachlassigung didaktischer Zieliiberlegungen erfolgte.’

Fir die Verwendung von Musik im Religionsunterricht wie auch von literarischen
Texten, bildender Kunst u.A. vorherrschend war ein verzweckender Umgang.
Musik wurde verwendet fiir einen passenden Einstieg, um fiir ein Thema zu inte-
ressieren, ein Thema zu vertiefen oder abzuschlieRen. (z.B: ,When Israel was in
Egypt’s land” war ein beliebtes, gern eingesetztes Lied; seine Verwendung blieb
aber oftmals ohne Bezugnahme auf den Kontext des Spirituals, seine Verortung
bei den Sklaven im Amerika des 19. Jhdts oder auf musikalische Spezifika von
Spirituals). Gesang und Musik spielten oftmals eine wichtige Rolle bei der Vorbe-
reitung von Schulgottesdiensten, die in den 70er Jahren bis zum Ende des Jahr-
tausends vielerorts zentral im Schulleben verankert waren. Neben traditionellem
Liedgut kamen dabei auch moderne Kirchenlieder zum Einsatz, die in unter-
schiedlichen religiosen Gemeinschaften ab den 70er Jahren gehauft — mit mehr
oder weniger sinnvollen Texten — entstanden und eine emotionalisierende Wir-
kung verfolgten. Eine Signatur fir Modernitat und ZeitgemaRheit des Unterrichts
bildete auch der Einsatz von Popsongs, die insbesondere im angloamerikani-
schen Raum leicht aufzufinden waren.® Neben dem in der Praxis oftmals eklekti-
schen, verzweckenden Umgang mit Musik und Liedgut, gab es doch auch religi-
onspadagogische Verdffentlichungen, die sich in einen ernsthaften Diskurs mit
der Musikpadagogik begaben® und dieses funktionalisierende Vorgehen beklag-
ten. "

Dennoch lasst sich an einer grundsatzlichen Auseinandersetzung mit Musik kein
annahernd reges Interesse wie im Umgang mit Bildern ausmachen. So beklagt

METTE, Norbert: Religiose, Christliche Erziehung. Katholisch, in: METTE, Norbert / RICKERS, Folkert (Hg.): Lexikon der Religions-
padagogik 2, 1656-1662, 1660.

Vgl. GRoMm, Bernhard: Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung, Diisseldorf: Vandenhoeck &
Ruprecht 1976, 11.

Vgl. exemplarisch: KOGLER, llse: Die Sehnsucht nach mehr. Rockmusik, Jugend und Religion, Graz: Verlag Styria 1994.

Vgl. PIRNER, Manfred: Musik und Religion in der Schule. Historisch-systematische Studien in religions- und musikpadagogisch-
er Perspektive, Diisseldorf: Vandenhoeck & Ruprecht 1999.

HOFFMANN, Bernward: Medium ,Populdre Musik' — Ausverkauf oder Erneuerung der Botschaft?, in: Katechetische Blatter 108
(1983), 622-631.
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denn auch Heimbrock noch 1991 die religionspadagogische Abstinenz gegen-
uber der Musik, wo sie doch im Leben der Jugendlichen eine derart zentrale Rolle
eingenommen hat. Demgegentuber halt er fest: ,Erfahrungsorientierte Religions-
padagogik muss vielmehr in grundsatzlicher Weise den asthetischen Erfahrun-
gen Aufmerksamkeit schenken. Denn zwischen asthetischer Erfahrung und reli-
gioser Erfahrung besteht ein wichtiger Zusammenhang.” '" Der &sthetischen
Erfahrung in Form von Musik kommt ein Eigenwert zu, der einen spezifischen
Zugang zu Mensch und Welt eroffnet. In theologisch-anthropologischer Perspek-
tive ist festzuhalten, dass rezeptives sowie produktives musikalisches Handeln
den Menschen als das in Freiheit in diese Welt gesetzte Geschopf Gottes aus-
zeichnet. In diesem asthetischen Handeln driickt der Mensch sich selbst und
sein Verhaltnis zur Welt aus — zunachst unabhangig davon, ob er dies in einem
explizit religiosen Sinne vollzieht oder es sich dabei um ein Musikstlick mit religi-
dsem Inhalt handelt. Musik erhalt auch einen wesentlichen Stellenwert im Pro-
zess der Identitatsbildung Jugendlicher, weil sie sich mit ihren Fragen, Sehnsiich-
ten, Emotionen und Erfahrungen darin wiederfinden kénnen.

So sieht Heiner Gembris in der emotionsregulierenden Funktion von Musik einen
vielversprechenden (Argumentations-)Ansatz, personlichkeitsbildende Effekte
von musikalischen Aktivitaten theoretisch zu untermauern und empirisch zu
untersuchen:'? ,Dieser Ansatz geht von den emotionalen Wirkungen von Musik
aus und argumentiert, dass Musik ein wichtiges Element in der Emotionsregula-
tion sein kann und auf diese Weise eine personlichkeitsférdernde Wirkung hat."®
Aktives Musizieren, Musikhoren sowie Synchronisierungserfahrung durch Musik-
prozesse (gemeinsames Singen, Musizieren, Tanzen ..) konnen demnach eine
Emotionsregulation bewirken. Sie evozieren Emotionen bzw. verstarken sie, was
auch zur (Wieder-)Herstellung des emotionalen Gleichgewichts der Personlich-
keit beitragen kann. Gembris sieht einen Aspekt der Emotionsregulation darin,
dass das Geflihl des ,Sich-Verstanden-Fiihlens” durch die Musik eine emotions-
bewaltigende und entwicklungsfordernde Wirkung entfalten kann und bezieht
sich dabei u.a. auf Julius Kuhl: Durch ihre synchronisierende und emotionalisie-
rende Wirkung erreicht Musik auch die intuitiven und emotionsabhangigen Kom-
ponenten des Selbst. Dort wo Musik ein Mitschwingen im Sinne eines ,Sich-Ver-
standen-Fiihlens’ und dadurch eine emotionsregulierende Wirkung entfaltet,

HEIMBROCK, Hans-Giinter: Didaktik des klangvollen Ohres. Uber die Bedeutung von Musik fiir religidse Lernprozesse, in: Evan-
gelischer Erzieher 43 (1991) 459-471, 465.

GEMBRIS, Heiner: Transfer-Effekte und Wirkungen musikalischer Aktivitaten auf ausgewahlte Bereiche der Personlichkeitsent-
wicklung. Ein Uberblick {iber den aktuellen Stand der Forschung, Giitersloh 2015, in: https://www.bertelsmann-stiftung.de/
index.php?id=5308 [abgerufen am 20.02.2020].

EBD., 4.
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kann sie besonders nachhaltig zur Selbstentwicklung beitragen.”'* Emotionale
und synchronisierende Wirkungen der (religiosen) Musik konnen demnach die
Schilerlnnen zu einer vertieften Auseinandersetzung mit ihren religiosen Fragen
fuhren. Gleichzeitig kann die Beschaftigung mit religios motivierten Entstehungs-
konzepten und zugrunde liegenden theologischen Gedanken zu einem tiefen,
verstehenden Musikerleben flihren.

Trotz vieler Ahnlichkeiten zwischen &sthetischer und religioser Erfahrung, die
den Menschen in seinem Innersten beriihren (kdnnen), sind sie nicht identisch.
Eine asthetische Erfahrung kann dann zu einer religiosen Erfahrung werden,
wenn Uber den sinnenhaften Weg versucht wird, eine religiose Uberzeugung aus-
zudriicken bzw. wenn sie durch ihn erfahrbar wird. Dabei kann sich der Bogen
von der Ausdruckskraft glaubiger Komponistinnen, die ihre musikalische Ausge-
staltung religios vorgegebener Texte oder liturgischer Formen explizit im Glau-
ben an und auf diesen Schopfer hin vornehmen, bis hin zur religiésen Berihrtheit
bei Hoérerlnnen in der Gegenwart spannen. Asthetischer Erfahrung kann aber
,eine wichtige ,Briickenfunktion’ zur Anbahnung religiéser Erfahrungsfahigkeit”'®
zukommen, insbesondere auch fiir Jugendliche, deren Bezug zu Religion oft
marginal ist."® In kompetenzorientierter Perspektive ldsst sich nochmals zuspit-
zen: ,Heutigem Religionsunterricht geht es nicht mehr darum, eine in den Unter-
richt mitgebrachte religiose Kompetenz inhaltlich auszudifferenzieren und fach-
spezifisch aufzuklaren. Stattdessen geht es darum, eine solche Kompetenz bei
den Schiilerinnen und Schiilern zu entwickeln. An dieser Aufgabe richtet sich
nicht nur die Auswahl der Inhalte aus, sondern auch die Art und Weise, wie sie in
den Unterricht eingespielt werden."!” Asthetischem Lernen kommt hierbei eine
wichtige Funktion zu, wobei es nicht darum geht, junge Menschen in ihren Sicht-
weisen lediglich zu bestatigen, sondern ihnen neue Sichtweisen zugénglich zu
machen. ,Asthetische Objekte und Vollziige kénnen das Eigene und Bekannte
irritieren, gewohnte Sichtweisen aufbrechen, Alltagsroutinen durchbrechen und

KUHL, Julius: Macht Musik reifer? Theoretische und methodische Aspekte der Personlichkeitsbildung, in: Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung (Hg.): Pauken mit Trompeten. Lassen sich Lernstrategien, Lernmotivation und soziale Kompetenzen
durch Musikunterricht férdern?, Bonn / Berlin: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2009, 98-113, 113 (= Bildungs-
forschung 32), zit. nach GEMBRIS [Anm. 12], 6.

HEimMBROCK 1991 [Anm. 11], 467.

Heimbrock weist diesbeziiglich auch auf die notwendige Erganzung der textlastigen Ausgestaltung von Religionsunterricht
durch musikalische Ausdrucksgestalten hin.

RIEGEL, Ulrich / ROTHGANGEL, Martin: Religionsdidaktik, in: ROTHGANGEL, Martin u.a. (Hg.): Lernen im Fach und {iber das Fach
hinaus, Miinster: Waxmann 2019, 339-362, 349.
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fir Alteritat sensibilisieren.”'® Die Beschaftigung mit Musik, die nicht der Alltags-
welt der jungen Menschen entstammt, kann Zugang zu einer neuen, fremden
Weltsicht eroffnen. Durch sie kann eine Verbindung und Verbundenheit lber
Generationen hinweg geschaffen werden, wenn sich die Schiilerinnen auf die in
Musik ausgedriickten religiosen Erfahrungen einlassen. Ob sie selbst religios
beriihrt werden, kann als Mdglichkeit offen gehalten, aber nicht intendiert wer-
den.

Unseren Beobachtungen zufolge werden den Studierenden der Musikpadagogik
religiose Vollziige und Zusammenhange zunehmend fremd(er), ausgenommen
sind jene, die nach wie vor in einem religiosen Kontext beheimatet sind. Bei den
Studierenden der Religionspadagogik zeigen wenige einen Zugang zu klassi-
scher Musik, auch hier sind jene ausgenommen, die lber aktives Musizieren
oder eine Sozialisation durch das Elternhaus einen Zugang haben. Diese Beob-
achtungen motivierten uns in den letzten Jahren facheribergreifende, fachdi-
daktisch orientierte Seminare zwischen Religionspadagogik (Katholisch-Theolo-
gische Fakultat, Universitdat Wien) und Musikpadagogik (Department fiir Musik-
padagogik, Universitat Mozarteum Salzburg) anzubieten.

Gerade die sich auflosenden Zusammenhange von Religion und Musik lassen es
als spannend erscheinen, Studierende und Schilerinnen mit einer ihnen fremden
Welt zu konfrontieren, die aber nach klaren didaktischen Entscheidungen und
Zielsetzungen verlangen.

Zuvor gilt es aufmerksam fir Altlasten oder Hiirden zu sein. So lasst sich eine in
der Vergangenheit bemerkbare Zuriickhaltung in der Musikdidaktik in Bezug auf
religiose Musik darin suchen, dass Musik zu kirchlich-missionarischen Zwecken
missbraucht wurde bzw. ihr lediglich eine propadeutische Funktion fir kirchlich
verwendete Musik zugekommen ist."® Demgegeniiber gilt es festzuhalten, dass
es nicht um gegenseitiges propadeutisches Erschlielen, sondern vorrangig um
ein vertieftes Verstehen von Musik und Religion/Religiositat geht, um ein Eintau-

GARTNER, Claudia: Asthetisches Lernen, in: KRoPAc, Ulrich / RIEGEL, Ulrich: Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer
2021, 266-272, 267 oder wie SPYCHIGER sagt: ,Die Kiinste, unter ihnen die Musik besonders, haben mit der Religion eine
Dimension der Tiefe gemeinsam, in welcher sich u.a. das ereignet, was als Begegnung mit ‘den Ddmonen des Lebens’
bezeichnet werden kann. Diese Da@monen sind die Krafte des Schicksals — Tod, Geburt, Sexus, Krieg, Not usw. — die ihrerseits
kraft des menschlichen Bewusstseins zu Lebensthemen und -realitaten werden. [..] Musik wie Religion je einzeln, besonders
aber deren Verbindung in traditionellen Ritualen — Prozessionen, Messen, Requien — und in gro3en musikalischen Werken -
Passionen, Oratorien, Kantaten usw. — bieten Entlastung bis hin zum Gefiihl von Kontrolle angesichts der Schicksalsmachte.”
SPYCHIGER, Maria: ,Musik ist meine Religion”. Musik als s&kulare und individualisierte Bedeutungstragerin und die spirituelle
Dimension des musikalischen Selbstkonzepts, in: BELZEN, Jacob u.a. (Hg.): Musik und Religion. Psychologische Zugénge,
Wiesbaden: Springer 2013, 183-198; 186.

Vgl. PIRNER 1999 [Anm. 9], 48.
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chen in zwei unterschiedliche Welten, die aber vieles miteinander verbindet und
in der Praxis viele Bertihrungspunkte aufweisen.

Im Hinblick auf die Religionsdidaktik gilt es zu bedenken, dass die Verwendung
von Musik im Religionsunterricht in der Spannung zwischen dem Eigenwert der
Musik und ihrer Funktionalisierung im Religionsunterricht steht.? Um mit dieser
Spannung produktiv umgehen zu kénnen, legt sich eine interdisziplindre Zusam-
menarbeit nahe, die aus der jeweiligen Fachperspektive heraus auf Problemla-
gen aufmerksam machen und fachdidaktisches Knowhow einspeisen kann. Auf
Seiten der Religionsdidaktik ware hier vor allem auch auf die musiktheoretische
Auseinandersetzung mit Werken als zentral zu verweisen. Die Musikdidaktik wie-
derum kann durch das Mitnehmen in theologische Fragestellungen profitieren.
Studierenden wie Schiilerinnen kann somit ein domanenspezifischer sowie
domanenibergreifender Zugang zu Phanomenen und Themen ercffnet werden,
der ihnen hilft, ihre Welt- und Selbstsicht zu erweitern. Fiir beide Facher entste-
hen daraus neue Wahrnehmungsraume und vertiefende Deutungsmaglichkeiten,
beide kdnnen daraus neue Handlungsmuster entwickeln.

Vor dem Hintergrund bisher getatigter Uberlegungen erschien es uns notwendig,
ein Seminardesign zu erstellen, das den Studierenden der Musikpadagogik wie
jenen der Religionspadagogik einen Zugang zu interdisziplinarem Arbeiten auf
mehreren Ebenen ermdglichte, um zu einem ,dialektisch-pluralistisch-mehrdi-
mensionalem Verstandnis von Musik”?" zu kommen und damit Einseitigkeiten
und Funktionalisierungen entgegenzuwirken.

Die Fremdheit der jeweiligen anderen Disziplin und ihres Gegenstandes sollte als
herausfordernder Lernanreiz genutzt werden. Das Fremde der jeweils anderen
Disziplin sollte also nicht Giberwunden, sondern zum fruchtbaren Ausgangspunkt
fur die Planung von Lehr-Lern-Arrangements gemacht werden.

Es legte sich nahe, ein Werk aus der geistlichen Musik zu wahlen und wir ent-
schieden uns fiir das Requiem von Gabriel Fauré (1845-1924). Fiir eine intensi-
vere Auseinandersetzung legten wir den Fokus auf ,In paradisum” und ,Pie Jesu”,
insbesondere mit letzterem Stiick widersetzte Fauré sich damals geltenden litur-
gischen Vorgaben. Konzeption und Komposition seines Requiems bergen sowohl
theologisch als auch musiktheoretisch interessante Aspekte. Beachtenswert

Vgl. PIRNER 1999 [Anm. 9], 33.
Vgl. EBD., 444
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war, dass zu Faurés Zeiten die Begrabnisliturgie noch stark von der Auffassung
des Jiingsten Gerichts gepragt war, weswegen die Absolution des Priesters, bei
der er um die Losung des/der Verstorbenen von Siindenstrafen bittet, in der
Begrabnisliturgie eine wichtige Funktion erhielt. Dies wird durch die schwarzen
liturgischen Gewander betont und in der Musik durch das ,Dies irae” und das
Responsorium ,Libera” verstarkt. Die Sterbe- und Begrabnisliturgie war davon bis
zum |l. Vatikanischen Konzil gepragt. Ab dem 20. Jahrhundert zeichnen sich
bereits Verschiebungen ab, die verstarkt den osterlichen Sinn und somit das
Heimgehen zu Gott in den Vordergrund stellen. Begriffe wie ,Seele”, die dualis-
tisch missverstanden werden konnen, werden weniger oft verwendet. Nun geht
es darum, zu betonen, dass der Mensch als ganzer auferstehen soll. Im Zuge
dieser veranderten Sichtweisen wurden auch das ,Dies irae” und das ,Libera“
aus der Liturgie gestrichen.?” Dass Fauré in seinem Requiem das Heimgehen zu
Gott als verheiBungsvoll charakterisieren mochte und das Dies irae auf die letz-
ten Worte beschriankt?®> und sie in einem trostenden Sinne verwendet, erfuhr
zwar bei seinen kirchlichen Zeitgenossen kein Wohlwollen, kann aber als prophe-
tisches Zeichen gewertet werden. In der Vertonung der letzten Worte des Dies
Irae: ,Pie Jesu, Domine; Dona eis requiem, sempiternam requiem"” setzt vor allem
die ruhige, unaufgeregte und trostende Klangsprache Faurés Emotionen frei, die
die Furcht vor dem Zorn des Jiingsten Gerichts lberdecken bzw. gar nicht
ansprechen. Im Zuge unseres Seminars wurde intensiv diskutiert, wie sich die
Auseinandersetzung damit auf die Schilerlnnen auswirkt und wie sie damit
umgehen (werden). Es interessierte: Welche Fragen entwickeln sie daraus und
welche Antworten finden sie fiir sich im ,Innen’ — und: gestalten sie dazu auch
Jkulturelle Tatbestande' im ,Aulen?

Das anzustrebende weiter gefasste Bildungsziel der Humanisierung des Men-
schen aus musik- wie religionsdidaktischer Perspektive schien mit der Auswabhl
der Werke aus Faurés Requiem gut verfolgbar. Angezielt wurde eine Schulung
des (Hin)Horens und eine Identifizierung von ,big ideas”, die sich in der Ausein-
andersetzung mit Faurés Requiem entdecken lassen. Da es sich um fachdidakti-
sche Seminare handelte, wurde damit auch das Ziel verbunden, Unterrichtsmo-
delle in Teamarbeit zu entwickeln, die in Zusammenarbeit mit Praktikerlnnen

Vgl. weiterfiihrend BURKI, Bruno: Die Feier des Todes in den Liturgien des Westens. Beispiele aus dem 7. Und 20. Jahrhundert,
in: BECKER, Hansjakob u.a. (Hg.): Im Angesicht des Todes: ein interdisziplindres Kompendium, St. Ottilien: EOS Verlag 1987,
1135-1164; BoLIN, Norbert: Sang- und klanglos? Musikalische Tradition, gesellschaftliche Kontexte und gottesdienstliche
Praxis der Gesangskultur bei Sterben und Begrébnis, in: HANSJAKOB, Becker u.a. (Hg.): Im Angesicht des Todes: ein interdiszi-
plindres Kompendium, St. Ottilien: EOS Verlag 1987, 381-420; THISSEN, Paul: Das Requiem im 20. Jahrhundert. 1. Verortungen
der Missa pro defunctis, Erfurt: Kdnigshausen und Neumann 22011, bes. 17-87.

COOKSEY, Karen: Fauré's Requiem re-examined: A Study of the Work's Genesis, Influences, and Influence, Los Angeles:
University of southern california 2009, bes. 99-108.
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dann tatsachlich erprobt werden sollten. Theoretisch verortet wurde dieses Vor-
gehen in der fachdidaktischen Entwicklungsforschung. Das mehrschleifige itera-
tive Vorgehen sollte die Studierenden dabei unterstiitzen, im Pendeln zwischen
theoretischer Auseinandersetzung und Praxisorientierung fachdidaktische Kom-
petenz auszubilden. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde folgendes Vorgehen
gewahlt: Auseinandersetzung mit den subjektiven Theorien, reflexives Bearbei-
ten der konkreten intra- und interdisziplindren Teamarbeit, Auseinandersetzung
mit den ausgewabhlten Stlicken aus Faurés Requiem aus musikdidaktischer und
religionsdidaktischer Perspektive mit dem Identifizieren von ,big ideas” in der
Studierendengruppe, Erarbeiten eines Unterrichtsmodells in interdisziplinarer
Zusammensetzung und in Kooperation mit Praktikerlnnen; Erprobung in der Pra-
xis, Adaptierung des Modells aufgrund der Praxiserfahrung und Verfassen von
lokalen Theorien.

Um den Studierenden diese Auseinandersetzung zu ermdglichen und sie fir das
Potenzial interdisziplindren Zusammenarbeitens in ihrem spateren Berufsleben
zu sensibilisieren, erachteten wir es als notwendig, zunachst die Selbst- und
Fremdbilder zu klaren, mit denen man an das gemeinsame Arbeiten herantrat.
So erhielten die Studierenden die Aufgabe, ihre subjektiven Theorien zu Reli-
gions- und Musikunterricht zu erheben. Da subjektive Theorien im Unterschied
zu wissenschaftlichen Theorien Handeln erklaren bzw. auch rechtfertigen und
auf eine bestmogliche Orientierung im Alltag abzielen, sind sie nicht immer vor-
urteilsfrei.? Ein Bewusstsein dafiir zu entwickeln, scharft den Blick, selbstver-
standliche Annahmen und Begriindungsmuster kritisch anzufragen. Wenngleich
subjektive Theorien als relativ stabil und schwer veranderbar gelten, weil sie
Handlungsorientierung geben miissen, entstehen sie nicht im luftleeren Raum.
Sie konnen sich aus wissenschaftlichen Theorien, subjektiven Theorien anderer,
individuellen Erfahrungen (beispielsweise aus dem Erleben eigenen Unterrichts)
oder auch Wunschvorstellungen (wie der eigene Unterricht sein soll) zu eigenen
Theoriekonstrukten formieren. Bei Lehramtsstudierenden lasst sich annehmen,
dass deren subjektive Theorien insbesondere im Hinblick auf das Fachverstand-
nis wahrend der Ausbildung einem Modellierungsprozess unterworfen und durch
neue Erfahrungen, Irritationen und fremde Wissenskonstrukte beeinflussbar
sind. Unbewusst wirksame Annahmen und Mechanismen reflexiv ins Bewusst-
sein zu holen und mit Fremdbildern in Konfrontation zu setzen, ist zwar heraus-
fordernd, im Hinblick auf die Ausbildung eines Professionalisierungshabitus aber

Vgl. LEHNER-HARTMANN, Andrea: Religioses Lernen. Subjektive Theorien von Religionslehrer*innen, Stuttgart: Kohlhammer
2074 und MARSAL, Eva: Subjektive Theorien: Ein empirisch-konstruktivistisches Paradigma mit Dialog-Konsens-Methodik, in:
FRIEBERTSHAUSER, Barbara / BOLLER, Heike / RICHTER, Sophia (Hg.): Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erzieh-
ungswissenschaft, Weinheim: Beltz 32010, 563-574.
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als zentral anzusehen.?” Im konkreten Fall wurden die Studierenden gebeten,
sich mit ihren subjektiven Theorien dergestalt auseinanderzusetzen, dass sie
jeweils zwei kurze Essays zu ,Unter Musikunterricht/Religionsunterricht verstehe
ich ..” verfassten. Die Essays wurden dann in Dreiergruppen weiter bearbeitet. In
einem ersten Schritt erarbeitete jede Person die Kognitionen der beiden anderen
Teilnehmerlnnen und erstellte dazu ein grafisches Strukturbild zu den subjekti-
ven Theorien. In einem nachsten Schritt erfolgte dann die Rekonstruktion der
subjektiven Theorie gemeinsam mit der/dem subjektiven Theoretikerln in Form
einer kommunikativen Validierung. Diese zielt darauf ab, die andere Person durch
bestmdgliches Verstehen bei der Rekonstruktion ihrer subjektiven Theorie zu
unterstitzen. Das Strukturbild wurde dabei so verandert, dass alle Teilnehmerin-
nen ihre Zustimmung geben konnten. Das Bewusstmachen und die Reflexion
des eigenen und fremden Fachverstandnisses erbrachte, dass sich neben den
subjektiven Theorien, die sich selbst innerhalb der Fachgruppe stark unterschei-
den konnten, auch Ahnlichkeiten und Beriihrungspunkte bei den Fachverstand-
nissen entdecken lieRen. Neben fachspezifischen Nennungen wie Bibelkunde
oder Stimmbildung, lieRen sich gemeinsame Merkmale identifizieren, die von der
Theorie-Praxis-Verbindung tber Erfahrungsbezogenheit, Personlichkeitsbildung,
sozialem Lernen, geringem Leistungsdruck, Freude und Begeisterung bis hin
zum Problem der Leistungsfeststellung reichten. Die Arbeit und der Austausch
zu den subjektiven Theorien legte fir die Seminargruppen offen, welche Facher-
vorstellungen leitend waren.

Sowohl innerhalb der eigenen Seminargruppe als auch zwischen den Teilneh-
merlnnen der Musik- und Religionsdidaktik war Teamarbeit angesagt. Dies setzt
nach Hans Werner Heymann voraus, dass bestimmte Voraussetzungen erfiillt
werden mussen, die er mit Orientierung an gemeinsamen Zielen, Bewaltigung
einer gemeinsamen Aufgabe, dem Aufbau von arbeitsteiligen Strukturen, offener
Kommunikation und dem Ausgleich von Interessengegenséatzen, der Entwick-
lung eines Zusammengehorigkeitsgefiihls sowie Interaktionsleistungen zwi-
schen Team und ,Aullenwelt” beschreibt. Zudem betont er, dass Teamarbeit im
Gegensatz zu Gruppenarbeit normativ aufgeladen ist und fiir einen Qualitatsan-
spruch steht.?® Fiir zukiinftige Lehrpersonen gehért eine Qualifizierung in
Teamarbeit zum Standard, auch wenn es in der Praxis oftmals noch in geringerem
Male gefordert ist. Voraussetzung dazu ist, dass reflexiv eingeholt wird, was
Teamarbeit ist, welche Kriterien dazu notwendig sind und wie das eigene

Vgl. HEelL, Stefan / ZIEBERTZ, Hans-Georg: Professionalisierung von Religionslehrerinnen und -lehrern, in: HILGER, Georg u.a.
(Hg.): Religionsdidaktik, Miinchen: Késel Verlag 32010.

Vgl. HEYMANN, Hans Werner: Lernen und Arbeiten im Team, in: PADAGOGIK 59 (2007), 4, 6.
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Handeln daran ausgerichtet werden kann. Eine begleitende Aufgabe fir die
Studierenden war es, sich anhand eines zur Verfligung gestellten Readers ein
kriterienbasiertes Verstandnis von Teamarbeit zu erarbeiten und das eigene
sowie das gemeinsame Handeln in Orientierung daran zu reflektieren.

Im Zentrum des Seminars stand das Entwickeln eines interdisziplindr und in
enger Zusammenarbeit mit Praktikerlnnen erarbeiteten Unterrichtsmodells. Fir
das betreffende Seminar haben wir uns fiir die Annaherung fiir ein Forschungs-
modell entschieden, das fiir die Studierenden auch fir ihr zukinftiges Arbeits-
feld von Bedeutung sein kann. Wie bereits oben ausgefiihrt ging es uns darum,
ein mehrschleifiges Vorgehen in der Entwicklung eines facherverbindenden
Unterrichtsmodells mit unseren Studierenden zu erproben und dabei die Exper-
tise von Praktikerlnnen von Beginn an mit einzubeziehen. Unter dieser Voraus-
setzung bot sich methodisch das Modell des DBR (Design Based Research) an.
DBR gewann in den vergangenen Jahren in der Weiterentwicklung der Lehr-Lern-
Forschung zunehmend an Bedeutung und verfolgt methodisch elaboriert das
Ziel einer Weiterentwicklung von Lehr-Lern-Arrangements. Andreas Leh-
mann-Wermser & Ute Konrad sehen in diesem methodischen Ansatz die Mog-
lichkeit, offene Fragen zu wissenschaftstheoretischen Gesichtspunkten, die sich
vor allem mit dem Rollenbild der Praktikerlnnen und Forschenden verschiedener
Forschungsmethoden?’ ergeben stellen, aber auch mit den Anspriichen einer
weiterzuentwickelnden Praxis zu verbinden.?® Mit dem Ansatz des DBR soll
gleichzeitig ein Verfahren erprobt werden, das Perspektiven fir die Gestaltung
und Evaluation von Unterricht er6ffnet und bei den Studierenden eine forscheri-
sche Haltung auch fiir ihre berufliche Zukunft hin festigt. Dieser Ansatz hat auf-
grund seiner iterativen und prozessorientierten Elemente das Potenzial, eine sol-
che forscherische Haltung bei Studierenden zu initiieren, zu festigen und nach-
haltige Wirkungen zu zeigen, wenn die Studierenden im eigenen Handeln und in
der Auseinandersetzung mit der Praxis didaktische Entscheidungen in der
Gruppe der Studierenden aus der anderen Disziplin erproben, ihre Erfahrungen
mit erfahrenen Lehrerinnen reflektieren und im Praxistest ihre gemeinsam entwi-
ckelten Designs auf Relevanz hin Gberpriifen kdnnen.

Z.B. im Vergleich mit der Aktionsforschung: Die Lehrenden werden hier nicht zu Forschenden an sich, sondern im Vordergrund
steht deren Expertise, die sie in den Forschungsprozess einbringen. Die Forschenden sind beobachtend und gestaltend. Vgl.
dazu: REIMANN, Gabi: Design-Based Research am Beispiel hochschuldidaktischer Forschung, in: https://www.uni-erfurt.de/
fileadmin/fakultaet/erziehungswissenschaftliche/Lernwerkstatt/Vortrag_Berlin_Nov2016.pdf, [abgerufen am 28.02.2020].

Vgl. LEHMANN-WERMSER, Andreas / KONRAD, Ute: Design-Based Research als eine der Praxis verpflichtete, theoretisch fundierte
Methode der Unterrichtsforschung und -entwicklung. Methodologische Grundlagen, dargestellt am Beispiel eines Forschungs-
projektes im Bandklassen-Unterricht, in: KNIGGE, Jens / NIESSEN, Anne (Hg.): Musikpadagogik und Erziehungswissenschaft,
Miinster / New York: Waxmann 2016, 265-280; 268. Ahnliche Entwicklungen lassen sich auch fiir die Religionspadagogik aus-
machen: GARTNER, Claudia (Hg.): Religionsdidaktische Entwicklungsforschung: Lehr-Lernprozesse im Religionsunterricht
initiieren und erforschen, Stuttgart: Kohlhammer 2018.
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Ein starkes Argument fir die Anwendung des DBR in der Lehr- und Lernfor-
schung ist darin zu sehen, dass in der Ubermittlung von Forschungsergebnissen
aus der Erziehungswissenschaft oder fachpadagogischen Disziplinen (Religions-
und Musikpadagogik) haufig eine starke Veranderungsresistenz bzw. auch deut-
liche Ablehnung zu bemerken ist. Euler sieht die Entstehung der DBR ,als Reak-
tion auf die Kritik an der mangelnden praktischen Anwendung von Befunden aus
der empirisch-analytisch ausgerichteten Lehr-Lernforschung. Einer der Kritik-
punkte bestand darin, die Reduktion komplexer didaktischer Situationen auf
wenige kontrollierbare Variablen kdnne das zwischenmenschliche Geschehen in
einem Feld mit reflexionsfahigen Subjekten nicht angemessen erfassen und
daher auch keine brauchbare Orientierung fiur praktisches Handeln bieten.
Zudem sei diese Art von Lehr-Lernforschung auf die Untersuchung von Beste-
hendem begrenzt, fiir die Erkundung von Wegen zur Erreichung erstrebenswerter
Zukunftsziele leiste sie hingegen keinen Beitrag.””° Der DBR-Ansatz setzt hier an
und erarbeitet von vornherein mit den Praktikerlnnen im konkreten Berufsfeld
innovative Unterrichtsstrategien: Es werden aus der Praxis mit den Praktikerin-
nen Strategien theoriegeleitet entwickelt und nicht ,nur’ von aulen (und ,oben’)
an die PraktikerInnen herangetragen, sondern im zyklischen Austausch mit ihnen
entwickelt und so die Innovation/Intervention in den bestehenden Kontext einge-
bettet. Im Rahmen unseres Seminars sollten die Studierenden Erfahrungen in
Bezug auf Lehr- und Lernforschung sammeln, die fiir sie Interventionen und Inno-
vationen nachvollziehbar machen und ihr Interesse an forschender Weiterent-
wicklung ihrer eigenen Lehrtatigkeit als bereichernde Herausforderung erkennen
lassen.

Das Prozessmodell des Design Based Research folgt iber die Unterschiedlich-
keit der einzelnen Modelle hinweg einer gewissen Grundstruktur, die aus folgen-
den Schritten besteht: Design — Erprobung — Analyse — Re-Design. Dies erfolgt
in Zyklen, wobei eine schrittweise Optimierung des Designs vorgenommen wird.
Grundlegend ist die Formulierung von Thesen, die im Prozess untersucht werden
und bei Widerlegung aber nicht verworfen, ,sondern zur Formulierung modifizier-
ter Thesen fiihren.”

EULER, Dieter / SLOANE, Peter (Hg.): Design-Based Research, in: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Beiheft Band
27 (2015), 16-43.
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Abb. 1 zeigt das zyklische Vorgehen und die Wechselwirkung und enge Ver-
schrankung von Praxis und Theorie auf:

Theory Implications for Theory

Design Re-Design

Requirements
Analysis

mplementation

Abb. 1: Musik und Religion30
Dieter Euler beschreibt einen Dreischritt im zyklischen Vorgehen der DBR folgen-
dermallen:

Am Beginn steht die Prazisierung eines Problems, wobei als Kernanspruch fir
die Erreichung eines bestimmten Ziels einerseits aus wissenschaftlicher Pers-
pektive relevante Theorien identifiziert und andererseits aus praktischer Pers-
pektive Rahmenbedingungen fiir die Entwicklung innovativer Problemlésungen
und Erfahrungswissen aus der Praxis generiert werden.

Davon ausgehend werden Kernfragen und Leitlinien entwickelt. Als dritter und
zyklusschlieRender Schritt muss ein Ergebnis formuliert werden in Form eines
,Problem Statements” mit Zielen und darauf bezogenen Forschungs- und Gestal-
tungsfragen sowie eine Begriindung der praktischen und wissenschaftlichen
Relevanz der Problemstellung.

In Anlehnung an die oben skizzierte Methode des DBR sollten erste Anndherun-
gen an eine Forschungsmethode in einem hochschuldidaktischen Kontext
erprobt und fiir zukiinftige Weiterentwicklungen im schulischen Kontext nutzbar
gemacht werden.

Unser kooperatives Seminar stand unter dem Thema Unterrichtsmodelle facher-
Ubergreifend/facherverbindend entwickeln — durchfiihren — reflektieren. Als Prob-
lem wurde von den Studierenden aufgrund ihrer Praktikumserfahrungen deutlich
formuliert, dass es im konkreten Unterrichtsgeschehen nur zaghafte Ansatze zu
facherverbindendem Unterricht gibt. In der Prazisierung des Problems wurden

Bildnachweis, Quelle: http://www.ethanhein.com/wp/wp-content/uploads/2017/04/Figure-1-Design-based-research-as-an-
ongoing-process-of-innovation-The-research-process.png [abgerufen am 28.02.2020].
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als Griinde organisatorische Hindernisse (z.B. einengender Zeitplan an den Schu-
len, hoher Zeitaufwand in der Vorbereitung und Nachbereitung), subjektive Theo-
rien zu den ,anderen’ Fachern sowie fehlende kollegiale Kommunikation unter
den Praktikerlnnen genannt. In gemischten Gruppen (Religionspadagoginnen
und Musikpadagoglnnen) wurden zur Entwicklung von Kernfragen zunachst die
,big ideas” herausgearbeitet, die sich in der Beschaftigung mit den ausgewahl-
ten Stlicken aus Faures Requiem identifizieren lieRen. Diese machten die Studie-
renden folgendermalien fest: Gibt es ein Leben nach dem Tod?, Religiose Jen-
seitsvorstellungen und ihre Wirkungen, musikalische Ausdrucksformen ange-
sichts von Trauer und Tod, den Tod horen, Tod und Auferstehung, Requiem. In
einem nachsten Schritt ging es darum, fachwissenschaftliche Grundlagen (Theo-
logie, Musikwissenschaft) zu dem von uns gewahlten Werk zu erarbeiten, den
jeweils anderen Fachgruppen vorzustellen und miteinander die identifizierten
,big ideas” aus religionsdidaktischer und musikdidaktischer Perspektive zu dis-
kutieren. In gemischten Gruppen wurden schlieBlich in Absprache mit Praktiker-
Innen erste Designs, die auch die jeweiligen Schulerinnenperspektiven miteinbe-
ziehen sollten, entwickelt und von diesen dann auch erprobt. Die Praktikerlnnen
zeichnete eine hohe Experimentierfreude aus, sich auf die Vorschlage der Stu-
dierenden einzulassen — selbst dann, wenn sie vorher Bedenken aullerten, dass
einzelne Lernschritte in ihrer Lerngruppe scheitern konnten oder wenn sie keine
Erfahrungen zu einer der vorgeschlagenen Vorgehensweisen mitbrachten, wie
beispielsweise dem Theologisieren mit Kindern. In einer Reflexionsphase gaben
die Praktikerlnnen und die Studierenden Riickmeldungen. Dabei erstaunten die
durchwegs positiven Riickmeldungen der Praktikerinnen insbesondere zu den
fur sie von den Studierenden vorgeschlagenen neuen Lernarrangements. Auf-
bauend auf den Rickmeldungen erarbeiteten die Studierenden eine Designver-
feinerung. Diese ,Designs’ wurden im Plenum der Lehrveranstaltung vorgestellt,
Gestaltungsprinzipien verdeutlicht, Rickmeldungen der Praktikerlnnen durchdis-
kutiert und in ein Redesign eingearbeitet. Aufgrund der eingeschrankten Zeitres-
sourcen musste es im Rahmen der Lehrveranstaltung allerdings bei einem ers-
ten Zirkel bleiben. In einem abschlieRenden Arbeitsschritt versuchten sich die
Studierenden in der Erarbeitung einer lokalen Theorie — soweit dies aufgrund der
Rickmeldungen und Unterrichtsbeobachtungen maoglich war.

Wenngleich die intensive facheriibergreifende Arbeit nur einen begrenzten Zeit-
raum umfasste, lassen die Aussagen der Studierenden zu ihren Erkenntnissen
und Erfahrungen erkennen, dass Zweck, Sinn und Mehrwert facheriibergreifen-
den Arbeitens deutlich wurde: ,Zu Beginn der Lehrveranstaltung konnte ich mir
noch nicht so gut vorstellen, wie das Endprodukt sein wird und die Kooperation
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funktioniert, jedoch im Laufe des Semesters wurde mir schnell klar, dass es
einen engen Bezug zwischen diesen beiden Fachern gibt und wir eine sehr
kooperative und leistungsstarke Gruppe sind. Das Requiem hat sich wunderbar
fur die Kooperation geeignet. Die konkrete Erarbeitung des facheriibergreifenden
Unterrichtsmodells, in Zusammenarbeit mit den Kolleg*innen aus der Praxis, ist
eine sehr spannende Arbeit.” Die Anndherung an eine Forschungsmethode (DBR)
und das damit intendierte Ziel, den Studierenden einen forschenden Zugang zu
ihrer zukiinftigen Tatigkeit in Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht
aufzuzeigen, spricht eine zweite Stimme sehr deutlich an: ,[...] nach Ablauf die-
ses Semesters (ist mir) klar, dass den Inhalt nicht die Ausarbeitung einer Unter-
richtsplanung darstellt, sondern vor allem das Planen, Erleben und Reflektieren
von facheribergreifender Arbeit in der Schule. Die Basis solcher Arbeit stellt die
Kommunikation zwischen Kolleginnen und Kollegen dar.”
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Religion & Musik im Unterricht

Partizipationsmodi als padagogisch-didaktische und differentiell-psychologische Perspektive

Abstract

Kirchenmusik, musikalisches Bibliodrama oder mystische Klangszenenimprovi-
sation verbinden asthetische und religiose Erfahrungen, was sowohl fiir die Reli-
gions- als auch die Musikpadagogik Bedeutung hat. Auf der Basis qualitativer
Faktorenanalyse lassen sich bei Schilerinnen vier unterschiedliche Zugangswei-
sen differenzieren, die als kognitiv-analytischer, asthetisch-rezeptiver, emotio-
nal-empathischer und mystisch-transpersonaler Partizipationsmodus bezeich-
net werden. In Abhangigkeit davon wirkt sich Unterricht in unterschiedlicher
Gewichtung kulturell bildend, personlichkeitspragend, gesundheitsfordernd und
glaubensvertiefend aus.
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Abstract

Church music, musical bibliodrama or mystical sound-scene improvisation
involve both aesthetic and religious experience, hence their significance for reli-
gious and music education. In this context, qualitative factor analysis of stu-
dents’ individual approaches allows us to distinguish a cognitive-analytical, an
aesthetic-receptive, an emotional-empathetic and a mystical-transpersonal par-
ticipation mode. Going hand in hand with the discrete manifestation of these
modes, education enhances cultural awareness, shapes personality traits,
encompasses health-promoting factors and deepens faith.
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Wolfgang Roscher, Musikpadagoge und Theologe, in den 1980er und 1990er
Jahren Inhaber des Lehrstuhls flir Musikpadagogik an der Hochschule/Universi-
t4t Mozarteum in Salzburg und Begriinder der Polyasthetischen Erziehung', einer
der pragendsten musikdidaktischen Konzeptionisten des deutschsprachigen
Raums, stellte ofters folgende Frage:

In der kommunistischen Ara spielt das Gewandhausorchester Leipzig Johann
Sebastian Bachs Matthauspassion. Die Musiker sind grof3tenteils Atheisten. Fir
Bach waren diese Musik und sein Glaubensbekenntnis allerdings (vermutlich)
eine untrennbare Einheit. Ist diese Auffiihrung dann noch Bachs Matthauspas-
sion im eigentlichen Sinn? Oder ist sie nur mehr — wenn auch in Perfektion — ihre
klangliche Reprasentanz?

Religiose, spirituelle und kultische Musiken spielen im Musikunterricht eine
bedeutende Rolle und sind weder aus der Geschichte des Abendlands noch aus
anderen Kulturkreisen wegzudenken: der Gregorianische Choral nhahm massiv
Einfluss auf die Asthetik melodischen Gestaltens, die Messen von Palestrina
waren sowohl Ursprung als auch erster Hohepunkt der Polyphonie, die Messen
von Joseph Haydn sind Eckpfeiler der Klassik und die Lukaspassion von Krzy-
sztof Penderecki wird oft als richtungsweisendes Werk der Avantgarde gesehen.

Aullerhalb der westlichen Kulturen sind Musik und Tanz in Riten Zentralafrikas
ebenso untrennbar mit Spiritualitat verbunden wie die Vokalphanomene und
Trommelrhythmen sibirischer Schamanen oder Klanggestalten in buddhisti-
schen Zeremonien Ostasiens. Anthropologisch und ethnologisch betrachtet ist
Musik dabei keineswegs nur Beiwerk oder Ornament, sondern vielmehr essenti-
elles Moment des religios-kultischen Akts.

Hier stellt sich unmittelbar die sensible Frage nach der Charakteristik der Bezie-
hung zwischen Ritus und Mensch, was auch psychologische Aspekte wie Ehr-
furcht, Identitat, Ich-Auflésung, asthetisches Erfahren oder alteriertes Bewusst-
seins ins Spiel bringt. Und dies betrifft nicht nur die Akteurlnnen, sondern auch
die Rezipientinnen, wobei wir, auch im Sinne der musikalisch-liturgischen Einge-

1 ROSCHER, Wolfgang: Polyésthetische Erziehung: Klénge, Texte, Bilder, Szenen. Theorien und Modelle zur padagogischen Praxis,
K&ln: DuMont-Schauberg 1976.
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bundenheit aller im Sinne des Zweiten Vatikanischen Konzils?, mit allzu scharfen
Trennungen von Performanz und Perzeption vorsichtig sein missen.

Sowohl fiir die musik- als auch die religionspadagogische Unterrichtspraxis bie-
tet sich eine duale Vergleichsbildung an. Zum einen haben religiose Riten struk-
turell durchaus Ahnlichkeit mit Schule: es gibt zentrale Akteurlnnen mit besonde-
rer Befugnis (also die Lehrperson), wobei die Gemeinschaft (also die SchiilerIn-
nen) eine interaktiv partizipative Rolle innehaben. Das ist gewisser MalRen der
formal-strukturelle, der duBere Aspekt, der mit dem inneren als Einheit zu verste-
hen ist, was aber noch keine Deckungsgleichheit impliziert.

Zum Beispiel: Wie kongruent oder divergent sind die situative (sichtbare) und die
ich-spezifische (erlebte) Partizipation an einem Ritus oder am Schulunterricht?
Reduzieren sich Aktionen auf die Verhaltensoberflache oder sind sie vielmehr
authentischer Ausdruck ich-bedeutsamer Involviertheit? Solche Fragen gehen an
die Kernproblematik dieses Artikels: Gibt es — sowohl im Hinblick auf Glaubens-
praxis als auch unterrichtliche Settings — so etwas wie differenziell psychologi-
sche Modalitaten von Partizipation an religioser Musik? Und wenn ja, wie sehen
diese aus und wie relevant sind sie fir die Religions- und Musikpadagogik bezie-
hungsweise einen Facher verbindenden Unterricht?

Um den Sinn dieses Untertitels und seiner religionspadagogischen Relevanz zu
erschlielen, bedarf es eines kurzen Riickblicks auf die Entwicklungsgeschichte
der deutschsprachigen Musikpadagogik des 20. Jahrhunderts.

Im 19. Jahrhundert war Musikunterricht oftmals chorische Vorbereitung des
Gottesdiensts des folgenden Sonntags®. Obwohl diese Praxis als frilhe Form von
Prokjektunterricht durchaus auch Vorteile hatte, war sie inhaltlich aullerst eng
und erlaubte keine substanzielle Interaktionsdynamik im Klassengeschehen.
Diese Mangel zu beheben war im friihen 20. Jahrhundert Kern der Kretzschmar-
und der Kestenbergreform. In beiden ging es um eine deutliche inhaltliche Wei-
tung des Musikunterrichts: Musikgeschichte, Musiktheorie und verschiedene
musikalische Genres — nicht nur Messen und Kirchenlied — wurden Thema.

Gleichzeitig pragte die Musische Erziehung mit der ihr eigenen Praxis gemeinsa-
men Musizierens die Szene; kritisches Reflektieren blieb jedoch aus. Damit war

2 Vgl. AAS LIX [1967], 300-320.

3 GRUHN, Wilfried: Geschichte der Musikerziehung. Eine Kultur- und Sozialgeschichte vom Gesangunterricht der Aufklarungs-
padagogik zu asthetisch-kultureller Bildung, Hofheim: Wolke Verlag 2003.
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der Weg offen, um vom nationalsozialistischen Regime ideologisch vereinnahmt
zu werden. Das flihrte nach dem zweiten Weltkrieg zu scharfen Reaktionen, ins-
besondere durch Theodor W. Adorno, der mit seiner Schrift Kritik des Musikan-
ten* die musische Erziehung mit ihrem aktionistisch-naiven, kiinstlerisch mode-
raten und gruppenfrohen Profil mit spitzer Zunge abkanzelte.

In der Folge entwickelte der damalige Professor fiir Musikerziehung an der Pad-
agogischen Hochschule Dortmund, Michael Alt®, eine stark kognitiv-rezeptive,
kunstwerkorientierte Musikdidaktik®, die iiber Jahrzehnte die Musikpadagogik
im deutschsprachigen Raum entscheidend beeinflusste, an den Erwartungen der
Schiilerlnnen in vielen Fallen aber empfindlich vorbei ging: Wortlastigkeit, ratio-
nal-analytisches Horen, theoretisches Wissen und abpriifbarer Stoff dominier-
ten. Der Zauber und die Faszination der Musik blieben ,drauen vor der Tur".
Musikunterricht wurde oftmals zum verhassten Fach, das die Musikalitat der
Lernenden und das Wesen der Musik, mitunter auch mit Traumatisierungspoten-
zial, weitgehend auler Acht liel3.

Reaktionen blieben nicht aus. Ab den 1970er Jahren sprossen musikdidaktische
Konzeptionen, in denen Kreativitat, Schilerinnenorientierung und kiinstlerisches
Handeln tonangebend wurden. Richtungen wie Polyasthetische Erziehung, Didak-
tische Interpretation, Handlungsorientierter und ErfahrungserschieSender Musi-
kunterricht setzten neue Mallstabe. Zusatzlich zu diesen Konzeptionen, teils
auch eng mit ihnen verwoben, wurden Prinzipien von Musikunterricht Thema:
Unter ihnen das Prinzip der asthetischen Erfahrung, das in der deutschsprachi-
gen Schulmusik von heute eine zentrale Rolle spielt.

Terminologisch vom Erfahrungsbegriff der Psychologie beeinflusst, substanziell
aber von Philosophie, Phdnomenologie und dsthetischem Idealismus gepragt’,
wird hier, wenn auch nicht unbedingt in Ubereinstimmung mit anderen relevan-
ten Disziplinen und terminologischen Systemen, eine scharfe Unterscheidung
zwischen Erleben und Erfahren gezogen: Wahrend Erleben als momentan und
ohne wesentliche Spuren in der Personlichkeit hinterlassend angesehen wird,

ADORNO, Theodor: Kritik des Musikanten, in: ADORNO, Theodor: Dissonanzen. Musik in der verwalteten Welt, Berlin:
Vandenhoeck and Ruprecht 1958, 61-101.

Nach PRIEBERG, Fred K.: Handbuch Deutsche Musiker 1933-1945, Kiel: CD-Rom-Lexikon 2004, 114 wurde Alt mit Wirkung vom
1. Mai 1933 Mitglied der NSDAP und unter der Nummer 2.084.732 registriert, was in der Interpretation seiner musik-
didaktischen Konzeption historisch und psychologisch in Betracht zu ziehen ist.

ALT, Michael: Didaktik der Musik: Orientierung am Kunstwerk, Diisseldorf: Schwann 1968.

VoGT, Jirgen: Starke Gefiihle. Zu den prarationalen Grundlagen &sthetischer Erfahrung: Kants Ekel, Adornos
Idiosynkrasie, Nietzsches Ressentiment, in: Zeitschrift fir kritische Musikpadagogik (ZfKM) (2014), http://www.zfkm.
org/14-vogt.pdf [abgerufen am 20.07.2020]. WALLBAUM, Christopher: Produktionsdidaktik und &sthetische Erfahrung. Zur
Funktion &sthetischer Produkte und musikalischer Techniken bei der didaktischen Gestaltung musikalischer Erfahrungs-
situationen, Kassel: Bosse: 2000.
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wird Erfahrung als wesentlich auch padagogisch initiierter oder gestitzter Pro-
zess verortet, in dem Erlebnisse und Erleben reflektiert werden, subjektiv Bedeu-
tung erlangen und in die gesamte Person integriert werden.

Aus psychologischer Perspektive tauchen zu diesem Konstrukt allerdings Fra-
gen auf, die nicht nur musikpadagogisch, sondern auch religionspadagogisch
und facheriibergreifend von Belang sind: Missten wir hier nicht auch differenti-
ell-psychologische Aspekte berlicksichtigen? Definiert dieser Begriff des astheti-
schen Erfahrens hochste Zielperspektiven? Und ist er auf alle Genres der Musik
mit gleicher Giltigkeit anwendbar?

Wenn hier die Integration von Erfahrung in die Gesamtpersonlichkeit anklingt:
Wie sehr hat diese mit stabilen Personlichkeitsmerkmalen zu tun? Kann padago-
gische Intervention modifizierend oder sogar entscheidend in Personlichkeit-
scharakteristika eingreifen? Oder sollten wir vielleicht das Gesamt von Person-
lichkeit als Grundlage nehmen, um padagogische Prozesse zu entwerfen? Das
hier vorgestellte Konstrukt der Partizipationsmodi schlagt dazu auf der Grund-
lage differentiell-psychologischer Uberlegungen und qualitativer Untersuchun-
gen ein alternatives Modell mit musik- und religionspadagogischem Kern vor.

In den 1980er Jahren war Salzburg ein Ort von Aktionsforschung zu musikalisch
dramatischen Improvisationen und Klangszenen Uliber biblische Themen in der
Sekundarstufe (Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik der Voécklabrucker
Schulschwestern).

Klangszenenimprovisation ist ein musikpadagogisches Modell der Polyastheti-
schen Erziehung, bei dem Schiilerinnen in der Regel auf der Grundlage von Text-
bausteinen und Klang-Rhythmus-Modellen Szenen entwerfen, Dramaturgie und
Choreographien entwickeln, Kostlime und Requisiten wahlen, improvisatorisch
explorieren und das kiinstlerisch Erzeugte zur Auffiihrung bringen.

Der padagogische Prozess ist interaktiv ausgerichtet® und im hier angesproche-
nen schulpraktischen Bereich an biblischen Themen wie Johannes-Apokalypse®

8 MAsTNAK, Wolfgang: Klangszenenimprovisation als Schulpraxis. Gesamtkiinstlerisches Gestalten und psychischer ProzeR, in:
RoscHER, Wolfgang (Hg.): Musiktheater im Unterricht. Produktion und Rezeption von Klangszenen in Schule und Hochschule:
Modelle, Projekte, Materialien, Innsbruck: Edition Helbling 1989, 75-102.

9 MASTNAK, Wolfgang: Klangszenenimprovisation Johannes-Apokalypse, in: Christlich Paddagogische Blatter 102/2 (1989),
81-82.
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oder Buch Kohelet'? orientiert. Schon damals waren Vergleiche zwischen Unter-
richt im Klassen- und im Kirchenraum zentrales Thema''.

Am Anfang stand jeweils eine dialogische Themenfindung, bei der kiinstleri-
sches Interesse, sozialethisches Engagement und aktuelle Lebensrelevanz eine
zentrale Rolle spielten. Dem folgen Realisationsideen und der Weg zur Umset-
zung.

Die folgende klangszenenimprovisatorische Phase wurde im Hinblick auf subjek-
tive Erfahrung, kiinstlerische Qualitdt und aufermusikalische Bedeutung (z.B.
Umgang mit Katastrophen und Konfliktsituationen) besprochen, analysiert und
evaluiert und die jeweils nachste klangszenenimprovisatorische Sequenz mit
den entsprechenden Verbesserungen und Vertiefungen zusammen entworfen -
wiederum im Hinblick auf die Trias kiinstlerische Gestalt, selbstexplorativer Pro-
zess und soziale sowie ethische Bedeutung. Die zyklische Trias der Aktionsfor-
schung Planung-Aktion-Evaluation gab die auBere Handlungsstruktur an.

Selbstexploration bezog sich dabei vor allem auf personlich Relevantes wie
Angste, Hoffnungen, traumatische Erfahrungen, an der eigenen Person nicht
akzeptierte Reaktionsmuster, religios Bedeutsames wie etwa die Fragen, ob ein
barmherziger Gott Gberhaupt strafen kann, und asthetisches Realisieren, zum
Beispiel im Hinblick auf Polytonalitat und die Mischung akustischer und elektro-
nischer Instrumente zur Modulation von Intensitat.

Obwohl gemeinsames interaktives Gestalten oft als kiinstlerischer Gruppenpro-
zess mit hoher sozialer Kohasion empfunden wurde, stellten die Schiilerinnen
die damit assoziierten Selbsterfahrungen sehr heterogen dar, was bereits damals
zur Annahme fiihrte, dass religiose Thematiken in kiinstlerisch-produktionsdi-
daktischen Settings lehrerlnnenseitig ein differenziertes Kennen der involvierten
Personlichkeitsprofile erfordert.

Kiinstlerische und religiose Erfahrensmodalitaten sind trotz homogener dulRerer
Erfahrensbedingungen, also Unterricht in seinem konkreten So-Sein, teils extrem
unterschiedlich. Das motivierte — wenn auch nicht als systematische Forschung
angelegt — zu weiteren Unterrichtsbeobachtungen mit Sharings und qualitativer
Datengenerierung.

MASTNAK, Wolfgang: Klangszenenimprovisation Kohelet. Gesamtkiinstlerische Gestaltung im Religionsunterricht, in: rhs
Religionsunterricht an hoheren Schulen 33/5 (1990), 314-321.

MASTNAK, Wolfgang: Geistliches Schultheater im Kirchenraum, in: musik und kirche 60/3 (1990), 130-137.
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Das hier vorgestellte Verfahren der qualitativen Faktorenanalyse verwendet, wie
der Name verrat, keine quantitativen oder skalierten, sondern nichtmetrisierte
Daten. Sie verbindet dabei Kernideen der qualitativen Inhaltsanalyse, die im
deutschsprachigen Raum insbesondere mit dem Namen Philipp Mayring'? in
Verbindung steht, und der Faktorenanalyse, die als Methode der multivarianten
Statistik — besonders durch die Arbeiten von Charles Spearman initiiert — in vie-
len Modellbildungen der differentiellen Psychologie ihren Niederschlag fand.

Klassisch ist die Faktorenanalyse ein mathematisches Verfahren, um Charakte-
ristika von Variablen eines grofen Samples zu biindeln und zu einer geringeren
Anzahl so genannter Faktoren zu kommen, die allerdings pragende Qualitaten im
Grundsample adaquater beschreiben. Dabei kdnnen heute insbesondere explo-
rative, Hypothesen generierende, und konfirmatorische, hypothesengeleitete Ver-
fahren unterschieden werden.

Die hier angewandte qualitative Faktorenanalyse versucht analog, Datensatze zu
biindeln und nicht lediglich Haufungspunke zu identifizieren. Exploratives Vorge-
hen fiihrte zum hypothetischen Modell der vier Partizipationsmodi, dem Kern
dieses Artikels.

Explorative Faktorenanalyse ist auch im numerischen Bereich relativ offen und
erlaubt hermeneutische und interpretatorische Einflussnahmen, was mitunter zu
verschiedenen Ergebnissen flihren kann, wodurch sich explorative Faktorenana-
lyse von Verfahren ohne Spielraum wie etwa t-Test oder F-Test unterscheidet.

Dadurch, dass hier ein Charakteristika identifizierendes, komprimierendes und
Variablen reduzierendes Verfahren vorliegt, trifft der Begriff der Faktorenanalyse
besser als etwa der der Clusteranalyse, die auf einer einzigen Datenebene ord-
net, zu. Qualitative Faktorenanalyse arbeitet auf zwei Ebenen: der Ebene der Roh-
daten, die sich, ahnlich wie in der qualitativen Inhaltsanalyse, gruppieren lassen,
und auf der Ebene der qualitativen Faktoren, wobei die Biindelungsfunktionen,
also die Faktoren generierenden Verfahren, nicht von vornherein eindeutig fest-
gelegt sind.

Dem entsprechend kann auch im hier vorgestellten Fall die qualitative Faktoren-
analyse zu verschiedenen Modellen fiihren, wobei — wenn die Faktorenanalyse
tatsachlich typische Merkmale identifizieren und typologisch biindeln konnte -
sich die Modelle in ihrem Erkenntnisprofil nicht wesentlich unterscheiden diirf-

MAYRING, Philipp: Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken, Weinheim: Beltz Padagogik 2010.
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ten. Insgesamt konnte in Anwendungen der qualitativen Faktorenanalyse noch
relativ groRes Potenzial fir die musik- und religionspadagogische Forschung lie-
gen.

Vorausgehende Abschatzungen von Korrelationen, Haufungen, Variabilitat/Stabi-
litdt und dann insbesondere der Einsatz der qualitativen Faktorenanalyse fiihrten
im hier diskutierten interdisziplindren Feld von Musik- und Religionspadagogik
zur Annahme einer differenziell-psychologischen Typen- oder Faktorbildung,
wobei hier Typen nicht als so stabil angenommen werden wie in der alteren Per-
sonlichkeitspsychologie und Faktoren zwar ahnlich zu verstehen sind wie in der
konventionellen Faktorenanalyse, allerdings nicht quantitativ generiert wurden.

Der Begriff der Partizipation bezeichnet dabei dialogisch (im Sinne Martin
Bubers'®) rezeptive Prozesse, die interaktiv mit den weiter unten beschriebenen
Aktions- und Involviertheitsprofilen verschrankt sind. Vier Partizipationsmodi, die
durch typische kognitiv-analytische, asthetisch-rezeptive, emotional-empathi-
sche und mystisch-transpersonale Wesensziige voneinander unterschieden wer-
den konnen, wurden identifiziert.

Wahrend liturgische, biblische und von Schiilerinnen verfasste Texte in ihrer
kompositorischen Verarbeitung — gregorianischer Choral, Kirchenlied, Oratorium,
Requiem, Klangszenenimprovisation oder Wort-Klang-Installation — themati-
scher Kern der jeweiligen padagogischen Prozesse sind, lassen Interventionsfor-
men mit individuellen Partizipationsmodi gepaart insbesondere hinsichtlich kul-
turell-bildender, personlichkeitspragender, gesundheitsfordernder und glaubens-
vertiefender Effekte Hypothesen zum padagogischen Wert von Unterricht zu.

ARNOLD, Gertrud: Martin Buber — Leben und Werk im Zeichen des Dialogischen, Berlin: Frank und Trimme 2019.
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Abb. 1: Aktions- und Involviertheitsprofile

Auch wenn sich die Partizipationsmodi auf die subjektive Teilhabe an musika-
lisch-religiosen Wirklichkeiten beziehen, so sind sie ihrer Charakteristik nach
rezeptiv-innerpsychisch orientiert.

Dem steht — zumindest phanomenologisch betrachtet — ein nach aullen gerich-
tetes, produktives Wesen komplementar gegeniiber, was etwa in der Polyastheti-
schen Erziehung mit den sich erganzenden rezeptions- und produktionsdidakti-
schen Hemispharen umschrieben wird.

Hinsichtlich der verhaltensspezifischen Teilhabe an einer Aktion wird hier der
Begriff der Involviertheit vorgeschlagen, die sich in drei Dimensionen manifes-
tiert:

Grad: Der Grad der Involviertheit in eine Aktion betrifft die qualitative Intensitat
der inneren wie auch der aktiven Teilnahme, also etwa euphorisches Engage-
ment oder unbeteiligt-alibihaftes Mitmachen.

Modus: Der Aktionsmodus der Involvierheit betrifft die Charakteristik der Hand-
lung, also etwa das aktive Mitgestalten einer Messe oder die distanzierte Beob-
achterrolle bei religiosen Aktionen.
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Einstellung: Das hier vorgestellte Modell greift in diesem Punkt auf Erwin Roths
Einstellungspsychologie'4, um die es in der Personlichkeitspsychologie sehr still
geworden ist, hier aber adaquate Theorien bereitstellt, zurlick. Hier kommen
jeweils subjektive Einstellungen wie etwa zum personlichen Glauben, zur Verant-
wortlichkeit im Gruppenprozess oder zur Bedeutung von Ich-Botschaften zum
Tragen.

Kurt Lewin griff John Colliers Ansatze zur US-Amerikanischen Indianerproblema-
tik fur die Sozialwissenschaften auf und brachte gleich nach dem Zweiten Welt-
krieg mit seinem Artikel Action Research and Minority Problems ein dynamisch-in-
teraktives Konzept in die Forschungsszene ein'®.

Hinsichtlich des Selbstverstandnisses von Aktionsforschung werden teils drei
Generationen unterschieden: die erste um Lewins Grundlegung, die zweite mit
sozial-emanzipatorischem Engagement und die dritte als participatory action
research'® mit auch stark theologischem Impetus, was zu einem gewissen, wenn
auch bislang relativ geringen'’, Einzug in die Religionspadagogik gefiihrt hat.

Im hier vorgestellten Modell bleibt das klassische Prinzip'® der Aktionsforschung
mit ihrem markanten zyklischen Dreischritt Planung-Intervention-Reflexion erhal-
ten und betrifft im Kern den Einfluss von religions- und musikpadagogischen
Aktionen auf die Interdependenz von Partizipationsmodi und Involviertheitsprofi-
len. Das heif3t hier im Einzelnen:

Planung: Wahrend die Gesamtplanung einer padagogischen Sequenz oder eines
Foschungsprojekts einen vergleichsweise invarianten Rahmen bildet, spalten
sich die zyklischen Planungen in eine phasische, die jeweils der Reflexion und
Evaluation der vorhergehenden Interventionsphase (z.B. Schulstunde) folgt, und
eine reaktive, die wahrend des Interventionsprozesses Spontanevaluationen und
entscheidungen erfordert, auf.

RoTH, Erwin: Einstellung als Determination individuellen Verhaltens: Die Analyse eines Begriffes und seiner Bedeutung fiir die
Personlichkeitspsychologie, Géttingen: Hogrefe 1967.

LEWIN, Kurt: Aktionsforschung und Minderheitenprobleme, in: LEWIN, Kurt (Hg.): Die Lésung sozialer Konflikte, Bad-Neuheim:
Christian-Verlag 1948, 278-298.

STERN, Thomas: Participatory action research and the challenges of knowledge democracy, in: Journal Educational Action
Research 27/3 (2019), 435-451.

PIRNER, Manfred L. / ROTHGANGEL, Martin: Einfiihrung, in: PIRNER, Manfred L. / ROTHGANGEL, Martin (Hg.): Empirisch forschen
in der Religionspadagogik. Ein Studienbuch fiir Studierende und Lehrkréfte, Stuttgart: Kohlhammer 2018, 7-20, 14.

McNIFF, Jean: Action Research. Principles and Practice, Abingdon: Routledge® 2013.
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Intervention: Interventionen umfassen hier (nahezu) das gesamte Spektrum des
methodischen Repertoires von Religions- und Musikdidaktik, von psychologi-
scher und padagogischer Selbsterfahrung und von pastoraltheologischer Super-
vision.

Reflexion: Wahrend beispielsweise in der Sportpadagogik Aktionsforschung oft
zur Optimierung von Leistung und Effizienz eingesetzt wird, liegt hier der Brenn-
punkt auf qualitativer Dateninterpretation, die helfen soll, Zusammenhéange von
Settings und Interventionen mit asthetisch akzentuierten Glaubenserfahrungen
zu erhellen. Dabei kommen auch phdnomenologische Uberlegungen, Zugriffe
auf subjektive Theorien und Priifung auf Systemkompatibilitat mit relevanten
interdisziplindren Ergebnissen zum Tragen.

Exploration und Einschatzung, in welcher Weise und in welchem Ausmal} musik-
und religionspadagogische Interventionen das Zusammenspiel von Partizipati-
onsmodi und Involviertheitsprofilen modulieren, ist hier Kernaufgabe der Akti-
onsforschung. Das ist insbesondere auch fiir eine kritisch-emanzipatorische
Religionspadagogik'®, die sich besonders um einen achtsamen Umgang mit
Denkautonomie, individueller Glaubensbedeutung und impliziter padagogischer
Manipulation bemiiht, relevant.

Dieses dreiarmige Modell, das Partizipationsmodi, Aktionsprofil/Involviertheit
und padagogische Intervention umfasst, ist Ergebnis einer Hypothesen-generie-
renden Langzeitstudie, bedarf allerdings noch Hypothesen-priifender Forschung.

Obwohl das Modell der Partizipationsmodi?® mit plausiblen Forschungsmetho-
den generiert wurde, ist es, wissenschaftstheoretisch gesehen, noch eine Hypo-
these.

Das betrifft zunachst die Kriterien von Trennscharfe und Vollstandigkeit, die hier
den Begriff der qualitativen Linearkombination einschliel3en.

Trennscharfe meint hier die Eigenschaft, dass es keine relevante Manifestation
geben darf, die mehr als einer der vier Kategorien zugeordnet werden kann.

GARTNER, Claudia / HERBST, Jan-Hendrik (Hg.): Kritisch-emanzipatorische Religionspadagogik. Diskurse zwischen Theologie,
Padagogik und Politischer Bildung, Wiesbaden: Springer Fachmedien 2020.

Die beiden anderen Bereiche Aktions-/Involviertheitsprofil und die didaktische Intervention sind schwécher fundiert und haben
phanomenologisch-heuristische Charakteristik.
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Volistandigkeit bedeutet, dass alle relevanten Manifestation selbst oder zumin-
dest im Hinblick auf ihre konstituierenden Teile den vier Partizipationsmodi
zugeordnet werden kdnnen.

Qualitative Linearkombination heil3t, dass — in Analogie zur Linearen Algebra -
jede Manifestation als Quasi-Linearkombination, also AqP1+A9Po+A3P3+A4Py,
dargestellt werden kann, wobei P; die Partizipationsmodi und A; quasi-Skalare
sind, welche die jeweilige Anteiligkeit reprasentieren.

Wie oben angesprochen, kénnen qualitative Faktorenanalysen zu verschiedenen
Modellen — also Primarmodell und Alternativmodelle — fiihren, die aber densel-
ben Erkenntniswert haben miissen. Das ist hier noch nicht ausreichend unter-
sucht.

Hypothesen- und Modellpriifung sollte auch direkte empirische Studien, Priifung
auf Systemkompatibilitat mit relevanten Modellen, zum Beispiel aus der differen-
tiellen Psychologie, und transversal-komparatistische Analysen mit Untersuchun-
gen zu ahnlichen Problemen umfassen. Fir den Fall, dass obiges Modell tber-
haupt als sinnvoll fir die Religions- und Musikpadagogik angesehen werden
kann, besteht Forschungsbedarf.

Das vorliegende Modell der Partizipationsmodi und des Aktionsprofils soll vor
allem ein Instrument zur Orientierung und Exploration in Bezug auf asthetisch
akzentuierte Glaubenserfahrungen unter personlichkeitspsychologischer und
schilerinnenorientierter Perspektive bereitstellen.

Interkulturelle Musikpadagogik sieht sich durch multiple, verschiedentlich
bedingte Migrationsprozesse und transkulturelle Offnungen komplexen Heraus-
forderungen gegeniiber, die schon friih im interkulturellen Aspekt der Polyasthe-
tischen Erziehung thematisiert wurden und heute eine eigene Disziplin in der
Musikp&dagogik definieren?’. Der enge Konnex zwischen Religionen und Musi-
ken schlagt sich insbesondere auch in der interkonfessionellen und 6kumeni-
schen Religionsdidaktik?? nieder und wird auch im vorliegenden Artikel Thema.

BYE-REINERS, Katrin: Interkulturelle Musikpadagogik: Diversitat im Diskurs zwischen Theorie & Praxis, Augsburg: Wikner 22019.

SCHAMBECK, Mirjam / SIM0oJOKI, Henrik / STOGIANNIDIS, Athanasios (Hg.): Auf dem Weg zu einer 6kumenischen Religions-
didaktik: Grundlegungen im europdischen Kontext, Freiburg im Breisgau: Herder 2019.
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Dazu flihrt gegenwartig die aus Montenegro stammende Musikpadagogin und
Tochter eines serbisch-orthodoxen Priesters in Podgorica®®, Marija Tosic, Stu-
dien durch, in denen sie sowohl bei Schiilerinnen in Bayern als auch in Montene-
gro die Wirkung evangelischer Kirchenlieder und liturgischer serbisch-orthodoxer
Gesange in unterschiedlichen Aktionsraumen wie Klassenunterricht oder Mess-
gestaltung im Hinblick auf Partizipationsmodi und Personlichkeitsprofile unter-
sucht. Sie geht dabei von vier Thesen aus, die sie mit (qualitativen) Methoden
untersucht:

These 1: Die vier Partizipationsmodi sind im Hinblick auf asthetisch akzentuierte
Glaubenseinstellungen und erfahrungen vollstandig und trennscharf.

These 2: Nicht-skalierte Daten, die aufgrund qualitativer Faktorenanalyse zum
hier vorliegenden Modell der vier Partizipationsmodi fiihrten, erlauben auch die
Bildung von Alternativmodellen, die allerdings keinen wesentlich anderen
Erkenntnisgewinn liefern.

These 3: Aktionsraume und padagogische Interventionen beeinflussen die situa-
tiven Manifestationen der Partizipationsmodi, die, abgesehen von entwicklungs-
bedingten Veranderungen, relativ stabile Personlichkeitsmerkmale darstellen.
Das flihrt zu einer spezifischen, musik- und religionspadagogisch relevanten Sta-
te-Trait-Konstellation.

These 4: Partizipationsmodi werden in vier Feldern untersucht, die in etwa einer
x>-Test-Priifung quantitativer Forschung entsprechen: Montenegro, Bayern, evan-
gelisch protestantisches Kirchenlied, serbisch orthodoxer Liturgiegesang. Tosic
geht von der Vermutung aus, dass die Felder hinsichtlich der Manifestation der
Partizipationsmodi inhomogen sind, was Konsequenzen fiir die interkonfessio-
nelle Religionspadagogik und Patoraltheologie hatte.

Ihre Arbeiten wollen einen konstruktiven Beitrag zum interdisziplinar-didakti-
schen Bereich von Musik und Religion, zur Personlichkeits- und Entwicklungs-
psychologie und zum interkonfessionellem Dialog leisten und helfen, Unterrichts-
effekte in Bezug auf glaubensspezifische Personlichkeitsvariablen genauer ein-
schatzbar zu machen.

Gesundheitspddagogik ist sowohl interdisziplinar (z.B. mit Sportpadagogik) als
auch interkulturell (z.B. mit China) ein Hauptarbeitsgebiet des Autors dieses Bei-

Mogropuua, Hauptstadt von LipHa l'opa / Montenegro.
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trags und betrifft auch Religionsunterricht. Im Zusammenhang mit den vier Parti-
zipationsmodi kommen dabei auch Religionspsychologie und Public Health?,
Selbstaktualisierung und Selbstoptimierung® sowie Persénlichkeitsmodelle zur
Sprache.

Die Verbindung von Religion und Musik wird hier multifaktoriell mit Gesundheit
in Verbindung gebracht. Dabei wird eine komplexe Sicht, wie sie auch von der
World Health Organisation (WHO) vertreten wird und in jiingerer Zeit explizit
auch spirituelle Gesundheit mit meint?°, vorgeschlagen.

Das hat in Bezug auf die vier Partizipationsmodi insbesondere fiir den personli-
chen Glauben sowie Glauben als Personlichkeitsdimension Bedeutung. Das
bezieht sich aber auch auf Momente des Vertrauens und der SinnerschlieRung
im Leben. Zudem konnen kiinstlerisch akzentuierte spirituelle, kultische und reli-
giose Erfahrungen teils auch als psychosomatisch stabilisierend, Trauma verar-
beitend, Stress modulierend oder Sehnsiichte beantwortend angesehen werden.
Hier betreten wir Schnittflachen zur Psychopravention und Psychiatrie, wobei
Fragen zur Glaubensessenz, also der Wirklichkeit von Gott und des géttlichen
Milieus, in unterschiedlichen Disziplinen und Schulen heterogen begegnet wird.

Im Hinblick auf transkulturelle Religionspadagogik offnet sich das Spektrum
immens und Phanomene wie schamanische Heilriten, hinduistische Sexualspiri-
tualitat oder buddhistische Meditationstechniken werden Thema. Das stellt auch
die Theorie der vier Partizipationsmodi vor neue Fragen und Herausforderungen.

JAkoBs, Monika: Religion und Gesundheit aus religionspsychologischer Perspektive - und was dies fiir die Religionspddagogik
bedeutet, in: Theo Web Zeitschrift fiir Religionspadagogik 17/1 (2018) (= Themenheft Religion und Gesundheit - religions-
padagogische Perspektiven), 83-100.

ZIMMERMANN, Mirjam / ROTH, Michael:  ,Werde, der du sein willst!” Selbstoptimierung als Phanomen, seine Interpretation
und religionspadagogische Strategien zum Umgang, in: Theo Web Zeitschrift fiir Religionspadagogik 17/1 (2018) (= Themen-
heft Religion und Gesundheit - religionspadagogische Perspektiven), 66-82.

https://www.who.int/hia/examples/overview/whohia203/en/ [abgerufen am 20.07.2020].
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Predrag Bukovec

Liturgie an den Grenzen

Religionsdidaktische Impulse fur die liturgiewissenschaftliche Fachdidaktik

Abstract

Die Liturgiewissenschaft versteht sich als ,Grenzgéngerin“ (B. Kranemann) in der
Theologie, hat aber auch selbst Grenzbereiche, die in den Curricula kaum oder
gar nicht Beriicksichtigung finden, obwohl diese in der Pastoral prasenter wer-
den. Vorliegender Beitrag mdchte anhand eines an der Universitat Wien durchge-
fihrten Seminars zu den drei exemplarischen Feldern Gehorlosigkeit, Tod und
Demenz ein Lehrprojekt reflektieren, dessen Grundidee wesentlich auf der Ver-
bindung von Fachdidaktik und Religionsdidaktik beruhte und so eine produktive
und erfahrungsintensive Lernmodellierung erméglichte.
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Predrag Bukovec

Liturgy at the borders

How didactics of Religious Education stimulates the academic teaching in liturgical studies

Abstract

Liturgical Studies see itself as a ‘boundary crosser’ (B. Kranemann) in theology.
However, liturgics also has frontier areas of its own that receive little or no con-
sideration in the curricula, even though these are becoming more present in
pastoral care. This article will reflect on a teaching project based on a seminar
conducted at the University of Vienna on the three exemplary fields: deafness,
death, and dementia. The project’s basic idea was essentially based on the com-
bination of didactics of discipline and didactics of religion, which enabled a pro-
ductive and experiential learning modeling.

Keywords
liturgical education — deafness — dementia - funeral
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Das Seminar Liturgie an den Grenzen: Grenzen der Kirche, Grenzen des Lebens,
Grenzen der Psyche wurde im Wintersemester 2019/2020 im Fachbereich Litur-
giewissenschaft und Sakramententheologie an der Katholisch-Theologischen
Fakultdt der Universitat Wien angeboten (und vom Institut fiir Psychologie eben-
falls in ihr Lehrangebot aufgenommen). Es war kontextualisiert am Schnittfeld
von fachwissenschaftlicher Themenerweiterung, fachdidaktischer Umsetzung
und Professionalisierung sowie der ethisch-gesellschaftlichen Sensibilisierung.

Im Bereich der liturgiewissenschaftlichen Forschung hatte die Lehrveranstaltung
(LV) zum Ziel, ausgesuchte Praxisfelder auerhalb des liturgiewissenschaftli-
chen Mainstreams bzw. seiner ,Kerngebiete”’ in den universitdren Lehrbetrieb
einzubinden? und dadurch auch in die Bildung und Ausbildung der Studierenden
zu integrieren. Das Seminar behandelte bewusst diesen Abstand zu den traditio-
nellen Feierformen; damit einhergehend, war die LV selbst auch als Forschungs-
diskurs (Classroom Based Research, ,Forschung durch Lehre’) konzipiert, da die
Perspektivitat als ,Grenzbereiche’ in Bezug auf die drei behandelten Spezialge-
biete insofern innovativ ist, als sie im akademischen Fachdiskurs nicht auf Vor-
gangern fuldt. Daher war die Entwicklung dieses Lehrprojekts im Rahmen des
Fachdiskurses weitgehend Neuland. Die interdisziplindare Perspektive der Zent-
rum-Peripherie-Forschung bot hier die Moglichkeit, methodisch nach Gemein-
samkeiten, Unterschieden und praktischen Konsequenzen der ,Grenzliturgien’ im
Gegeniiber zu den ,Normliturgien' (z.B. Taufe, Sonntagsmesse, weitere Sakra-
mente, Segnungen usw.) zu forschen. Die interdisziplindren Anschlussmaglich-
keiten und transdisziplinaren Diskurse, die in den behandelten Themengebieten

1 Die in dieser LV besprochenen Themenfelder sind mehrheitlich kaum bearbeitete Spezialgebiete, deren Erforschung
noch zu grofRen Teilen ein Desiderat darstellt. Die pastoralliturgischen Erwdgungen zur Demenz gerieten im
O6kumenischen (katholischen wie evangelischen) Diskurs erst in den letzten Jahrzehnten in den Blick. Die
Gehorlosenliturgie ist ein insgesamt kaum wahrgenommenes Feld der Liturgiewissenschaft, das wenige
Veroffentlichungen vorzuweisen hat, ja nahezu unbekannt ist. Der dritte Themenblock, Leben und Tod, gehort zwar zu
den klassisch gewordenen Forschungsgebieten des Faches (z.B. Taufe, Liturgie am Lebensende wie Krankensalbung
und Viaticum, Bestattung); hier war der perspektivische Zugang entscheidend, nadmlich als Beispiel fir Liturgie an den
(Lebens)grenzen.

2 Die Liturgiewissenschaft versteht sich als methodenplurale Disziplin, die der Bedeutung ihres Gegenstands im Kontext
der theologischen Fachergruppe Rechnung tragt und daher multidimensional erforscht wird. Gleichzeitig hat sich die
Liturgiewissenschaft als relativ junge Disziplin von Anfang an plural entwickelt: S. in Auswahl: GERHARDS, Albert /
OSTERHOLT-K0OTZ, Birgit: Kommentar zur ,Standortbestimmung der Liturgiewissenschaft®, in: Liturgisches Jahrbuch 42
(1992), 122-138; GERHARDS, Albert: Zur Standortbestimmung der Liturgiewissenschaft, in: Ephemerides Liturgicae 107
(1993), 169-172. Die Standortbestimmung des Faches, die einen Beitrag zur Selbstdefinition leistet, geht zu Recht von
einer Dreidimensionalitét als Historische, Systematische und Praktische Liturgiewissenschaft aus. Die fachlichen Profile
der Lehrstiihle im deutschen Sprachraum geben diese Pluralitat wieder, wobei oft nicht samtliche Zweige bedient
werden, sondern Schwerpunkte bestehen.
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Gehorlosigkeit, Tod und Demenz eroffnet werden, konnten so in der Lehre reali-
siert werden: Die ,Grenzliturgien' werden auch deswegen an den Grenzen veror-
tet, weil sie fachlich plausibel nur im Gesprach mit den beteiligten aul3ertheologi-
schen Fachern (Deaf Studies, Ritual Studies, Psychologie, Thanatologie,
Demenzforschung und Medizinethik) angegangen werden kdnnen: Hier sind die
Grenzbereiche eben auch verbindende Grenzen.

Das Seminar war neben der eigenen Weiterqualifikation (Zertifikatskurs Teaching
Competence Plus des Center for Teaching and Learning, Universitat Wien) als ein
Beitrag zur Lehrentwicklung an der Katholisch-Theologischen Fakultat konzipiert
worden.® Das gewéhlte Thema der LV sollte jenseits der curricularen Pflichtsemi-
nare ein sowohl pastoralliturgisches als auch liturgiedidaktisches Angebot bie-
ten, das es Studierenden ermdoglicht, mogliche zukiinftige berufliche Praxisberei-
che bereits an der Hochschule kennenzulernen und zu reflektieren. Im Sinne des
evidenzbasierten Classroom Based Research sollte weiters die hochschuldidak-
tische Forschungsfrage einbezogen werden, inwiefern ein solches, den ,Grenzli-
turgien' gewidmetes Seminar einen innovativen Beitrag zur (nur rudimentar vor-
handenen)* liturgiewissenschaftlichen Fachdidaktik darstellen kann. Die kon-
krete hochschuldidaktische Gestaltung des Seminars wird weiter unten ausge-
fuhrt (s. 3.-6.).

Gesellschaftlich und ethisch beriihrten die behandelten Themenblocke solche
Diskursbereiche, welche ethisch und gesellschaftlich eine besondere Sensibilitat
erfordern:

+ Bei Gehorlosigkeit sind der lange Kampf um die Emanzipation gehorloser
Menschen und die Rechte ihrer Partizipation am gesellschaftlichen Leben zu

3 An der Wiener KTF ist das Fach hauptséchlich als Historisch-Theologische Liturgiewissenschaft vertreten mit einem
Nebenschwerpunkt in systematischen Feldern. Dieses Seminar sollte als Beitrag der Praktisch-Theologischen
Liturgiewissenschaft das Lehrangebot erweitern.

4 Aus der liberschaubaren Literatur hier einige relevante Impulse: NEIJENHUIS, Jorg (Hg.): Liturgie lernen und lehren.
Aufsatze zur Liturgiedidaktik, Leipzig: EVA 2001; RICHTER, Olaf: Anamnesis — Mimesis — Epiklesis. Der Gottesdienst als
Ort religioser Bildung, Leipzig: EVA 2005; SABERSCHINSKY, Alexander: Liturgiewissenschaft lehren und lernen in der
ersten Ausbildungsphase, in: SCHEIDLER, Monika / REls, Oliver (Hg.): Vom Lehren zum Lernen. Didaktiksche Wende in der
Theologie?, Miinster: LIT 2008, 169-183; DANNECKER, Klaus P.: Evaluation und Feedback als elementare Methoden
liturgischer Bildung, in: EBD., 185-205; KLIE, Thomas: Gottesdienst lehren und lernen. Liturgie- und predigtdidaktische
Schneisen, in: DERS. u.a. (Hg.): Von semiotischen Biihnen und religioser Vergewisserung. Religiése Kommunikation und
ihre Wahrheitsbedingungen, Berlin / Boston: De Gruyter 2020, 205-216. Mit guten Griinden hat schon vor zwanzig
Jahren Benedikt Kranemann eine Intensivierung der liturgiebefdhigenden Aspekte eingefordert, gerade auch im Kontext
plural-sékularer Gesellschaft, s. KRANEMANN, Benedikt: Liturgische Bildung im rémisch-katholischen Theologiestudium,
in: NEIJENHUIS, Jorg (Hg.): Liturgie lernen und lehren. Aufsétze zur Liturgiedidaktik, Leipzig: EVA 2001, 27-41, 38.
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beachten; hier wurden aber auch Fragen rund um Inklusion ebenso wie das
begriindete Recht auf die eigene Community und Kultur getroffen.® Im Kon-
text der Liturgie und Seelsorge betrifft es die unterschiedlichen Zugéange zu
besonderen Bediirfnissen der Menschen sowie eigene Herausforderungen
fir Gottesdienste (z. B. Visualisierung), das Recht auf Muttersprache (OGS)
und die Notwendigkeit von Gehorlosengemeinden anstelle einer paternalisti-
schen Integration in die Hérendenpfarren.®

+ Bestattungsformen spiegeln die gesellschaftlich verbreiteten Vorstellungen
uber das Lebensende und den Sinn des Lebens. Neben der Pluralisierung in
der konkreten Gestaltung (Beerdigung, Eindscherung, Friedwald u.a.)” ist seit
Jahrzehnten in den alltagskulturellen Diskursen eine Verschiebung in der
Wahrnehmung der Todesthematik zu beobachten.® Grundthemen des
Lebensendes sind hochst individuell und zugleich gesellschaftsrelevant, inso-
fern hier eine anthropologische Existenzfrage symbolisch-performativ ver-
handelt wird.’

« Zur Semiotisierung des Todes gesellt sich die Verdrangung des Alters. In der
Frage der Demenz zeigt sich eine implizite, aber ethisch hochproblematische
Tendenz: Der zunehmende Bedarf an Pflege und Personal in Altenheimen ist
auch Resultat einer im Vergleich zu friiheren Generationen Uberalterten
Gesellschaft, die Schwierigkeiten hat, das Altern als eine anthropologische
Kategorie und Teil des Lebenswegs zu fassen. Die psychischen und sozialen
Veranderungen im konkreten Fall einer Alterskrankheit stellen vor das Prob-

Zur theologisch-anthropologischen Vergewisserung liber die Wiirde tauber Menschen sowie zu den Folgen fiir die
gottesdienstliche Feier, s. BROESTERHUIZEN, Marcel: Faith in Search of Vision. Living and Celebrating Christian
Community in the Deaf World, in: Questions Liturgiques 90 (2009), 44-67; MARTIN, Christiane: ,Im Himmel kdnnen alle
gebarden!”. Liturgie und Pastoral mit Gehdrlosen, Regensburg: Pustet 2009; BUKoVEC, Predrag: Das Hochgebet fiir
Gehorlose, in: Theologisch-Praktische Quartalschrift [im Druck]; DERS. / KIRCH, Siggi: Die Sprache der Spiritualitat tauber
Christ/innen, in: RaT Blog vom 23.7.2018, in: https://bit.ly/3hRay24 [abgerufen am 08.01.2021].

Besonders beeindruckend sind die Autobiographien des taubblinden Priesters Cyril Axelrod und des taubblinden
Diakons Peter Hepp: AXELROD, Cyril: And the Journey Begins, London: McLean 2004; HEPP, Peter: Die Welt in meinen
Handen. Ein Leben ohne Horen und Sehen, Berlin: Ullstein 32011.

S. KLGCKENER, Martin: Das eine Rituale und die vielen Feiern. Die Begrabnisliturgie in der Diskussion, in: Heiliger Dienst
65 (2011), 42-67, 45. Von Privatisierung und Psychologisierung spricht HELLER, Birgit: Trauer und Religion, in: SCHARER—
SANTSCHI, Erika (Hg.): Trauern. Trauernde Menschen in Palliative Care und Pflege begleiten, Bern: Hogrefe 22019, 206—
213, 210.

Man spricht besser von Semiotisierung (d.h. die Verschiebung zu einem Zeichen- und Sprachcode) als von Verdréangung,
da kulturwissenschaftlich gesehen der Tod heute durchaus omniprasent ist, vgl. GORGEN, Arno / INDERST, Rudolf T.: Im
Land der lebenden Toten. Zur Reflektion von medizinischen Todeskriterien in The Walking Dead, in: Ethik in der Medizin
27 (2015), 35-45, 39: ,Je mehr der Tod im sozialen Austausch auf eine rein semiotische Ebene, eine Ebene der Zeichen,
gehoben wird, umso mehr wird der praktische Umgang mit ihm institutionalisiert und medikalisiert".

Dazu passt, dass die Bestattung, liturgisch gesehen, heute eher diakonische Dimensionen (Ritendiakonie) annimmt,
wahrend der ekklesiologische Charakter zuriicktritt, vgl. HAUNERLAND, Winfried: Die kirchliche Begrébnisfeier. Zur zweiten
authentischen Ausgabe 2009, in: Liturgisches Jahrbuch 59 (2009), 215-245, 243.
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lem, dass Demenz primar unter der Todesperspektive wahrgenommen wird,'°
obwohl aus ethischen Griinden die Wiirde und der Wert jedes Menschen eine
Neubesinnung dariiber erforderlich macht, ob Leistungsfahigkeit, Autonomie
und Intellektualitat als leitende Paradigmen haltbar sind."" Demenzfreundli-
che Rituale, die von den Betroffenen ausgehen, konnten ein Modell entgegen-
stellen, das sowohl medizinische und krankheitsspezifische Erkenntnisse
beachtet (z.B. kybernetisches Gedéachtnis, Langzeitgedachtnis) als auch die
Validation in der Pflege unterstiitzt.'?

Auf vier Ebenen waren die Herausforderungen zu situieren, die bei der Planung
der LV eine Rolle spielten:

1. Im Sinne der Lernergebnisse (s. 3.) war die Grunddynamik von Metaebene
(,Grenzliturgien’) und Einzelthemen (Gehdrlosigkeit, Tod, Demenz) gut auszu-
balancieren. Dabei galt es, sowohl themenspezifische Kompetenzen zu ver-
mitteln als auch diese in einen hermeneutischen Kreislauf in den Kontext der
Ausgangsfrage einzubetten. Die didaktische Konzeption und die verwende-
ten Methoden waren innerhalb dieser produktiven Spannung zu wahlen.

2. Wie durch die Themenwahl zu erwarten war, wiirde die Heterogenitat der
Lerngruppe eine entscheidende Rolle in diesem Lehrprojekt spielen. Es galt
daher, den Lernweg so zu modellieren, dass genligend Raum fiir die Entfal-
tung der vielfaltigen Vorkenntnisse der Studierenden im Rahmen des Lernens
in der LV-Gruppe reserviert wird. Die Diversitat war einer der hermeneutischen
Schlissel fiir das erfolgreiche Gelingen der LV.

3. Die Organisation stellte vor besondere Herausforderungen, da die LV so kon-
zipiert war, dass neben insgesamt fiinf geblockten Seminarsitzungen auch

Die kulturellen Urspriinge und Diskurse haben SCHWEDA, Mark / JONGSMA, Karin: ,Riickkehr in die Kindheit oder ,Tod bei
lebendigem Leib"? Ethische Aspekte der Altersdemenz in der Perspektive des Lebensverlaufs, in: Zeitschrift fiir
Praktische Philosophie 5 (2018) 181-206 prazise offengelegt.

S. METz, Christian: Trauer und Demenz, in: SCHARER—SANTSCHI, Erika (Hg.): Trauern. Trauernde Menschen in Palliative
Care und Pflege begleiten, Bern: Hogrefe 22019, 177-187, 185: ,Unser Menschenbild ist [..] wesentlich vom Ideal der
Autonomie und Selbstbestimmung bestimmt. Emanzipation und das Ende der Anhangigkeitsverhaltnisse sind von
vorrangiger Bedeutung”.

In meiner beruflichen Arbeit bin ich an der Konzeption und Evaluation demenzfreundlicher Gottesdienste beteiligt als
Liturgieberater in der Caritas Socialis. Darlber hinaus liegt meine Motivation auch in der ehrenamtlichen Tatigkeit mit
Menschen mit Demenz (Besuche, Aktivitdten, Feiern). Zu sog. demenzfreundlichen Gottesdiensten, s. ZESSNER, Franz J.:
Vergessen und Erinnern. Menschen mit Demenz feiern Gottesdienst im Pflegeheim, Wiirzburg: Echter 2016 (= STPS 94);
ZESSNER, Franz J.: Das Wesen der Feier ist ,Zustimmung zum Leben” (Ph. Harnoncourt). Uber eine besondere Fahigkeit
von Menschen mit Demenz, in: Heiliger Dienst 72 (2018), 212-220; BUKOVEC, Predrag: Ein Modelltext fiir demenz-
freundliche Eucharistiefeiern. Das Hochgebet fiir Gehorlose in einem neuen Kontext, in: Heiliger Dienst 74 (2020), 205-
213. Zur Validation als Kommunikationsmethode, s. FEIL, Naomi / KLERK-RUBIN, Vicki de: Validation. Ein Weg zum
Verstandnis verwirrter alter Menschen, Miinchen: Reinhardt ''2017; FERCHER, Petra / SRAMEK, Gunvor: Briicken in die
Welt der Demenz. Validation im Alltag, Miinchen / Basel: Reinhardt 2013.
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vier Exkursionstermine stattfinden wiirden (s. 6.1). Ein Expertinnentreffen mit
Gehorlosenseelsorgerinnen, der Besuch einer Gehorlosenmesse, die Exkur-
sion zum Wiener Zentralfriedhof (einschlieBlich der Teilnahme an einer Ein-
segnung) und die Mitfeier einer Messe in der Caritas Socialis (mit anschlie-
Rendem Expertinnengesprach) erforderten eine lange im Voraus einsetzende
Planung, die manchmal — wie im Fall der Einsegnung in der Eindscherungs-
halle des Wiener Zentralfriedhofs — logischerweise'® erst in der betreffenden
Woche feststand.

. Die drei Themen bertihrten in je unterschiedlicher Weise die persénliche Aus-

einandersetzung und Betroffenheit der Lernenden. Eigene Erinnerungen, fami-
liare Erfahrungen, die emotionale Beriihrung durch die z.T. existentiellen Her-
ausforderungen, die sich in den Themen spiegeln (korperliche Behinderung,
Identitat, Lebensende, Alter und Krankheit) waren zu erwarten und mussten
didaktisch beriicksichtigt werden. Die Reflexion Uiber die Themen fiihrt auch
zur Einbeziehung der entsprechenden Handlungskompetenzen als Teile der
Lernergebnisse (Umgang, Sensibilisierung, Solidaritat, Sinnfragen u. a.). Hier
war es wichtig zu beachten, dass das Studium nicht nur als Ausbildung, son-
dern v.a. auch als Bildungsauftrag verstanden werden kann, insofern (iber die
Wissensvermittlung hinaus auch habituell-personlichkeitsfordernde Aspekte
grundlegend sind.

Die Ubergeordnete Forschungsfrage bei diesem Lehrprojekt bezog sich auf die
von der Zentrum-Peripherie-Forschungsperspektive ausgehende Problematik, ob
und wie es didaktisch gelingt, die Liturgien an den Grenzen als produktive Span-
nung zu den herkdmmlichen Standardgottesdiensten zu verstehen. Aus dieser
Hermeneutik heraus galt es, die an den Randern gewonnenen Erkenntnisse auf
diese ,Zentren’ anzuwenden und Schlussfolgerungen zu ziehen. Als grundle-
gende Fragestellung kann also formuliert werden:

Inwiefern gelingt es, die liturgischen Praxisfelder ,Gehorlosigkeit”, ,Tod” und
,Demenz" unter dem Paradigma der ,Grenzliturgien” zu erfassen? Und welche
Moglichkeiten, die ,Zentren” der Liturgie durch ihre ,Rander” dynamisch zu reflek-
tieren (,Rlckkoppelung”) ergeben sich daraus?

Gemeint ist damit, dass die Feier der Einsegnung ja davon abhangt, ob in der betreffenden Woche Verstorbene
verabschiedet werden und ob die Trauergemeinde und Familie mit dem Besuch von Studierenden einverstanden ist.
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Diese Forschungsfrage bildet die Grundlage des Lehrprojekts und schlagt sich
im Lernweg, den gewahlten Methoden, der Konzeption und den verschiedenen
Evaluationsschritten nieder. Es ergeben sich aus der Fragestellung heraus Kon-
kretionen in Form von folgenden Lernergebnissen (LE):

LET: Die Studierenden kdnnen nach positivem Abschluss der LV die gewon-
nenen Kenntnisse in den einzelnen Themenbereichen mit der Metaebene der
,Grenzliturgien’ verbinden.

« LE2: Sie konnen ferner die als Zentrum angesehenden Bereiche der Liturgie
im Kontext der ,Grenzliturgien’ Giberdenken und aus den Besonderheiten der
Grenzen Schliisse fiir Desiderata an den ,Zentren’ ziehen.'*

« LE3: Die Studierenden erwerben in den drei Themenblécken grundlegende
Handlungskompetenzen im Umgang mit der betreffenden Gruppe/Situation
und konnen sie auf den Bereich der Liturgie anwenden.

+ LE4: Die Studierenden verstehen und bedenken auch die inneren Bezlige zwi-
schen den ,Grenzliturgien' in ihren jeweiligen Kontexten (Anthropologie des
Rituals,'® interdisziplindre Schnittfelder, Gesellschaftsrelevanz).

Die Heterogenitat der Lerngruppe war erwartbar (s. 2.). Unter den 15 Teilneh-
menden waren folgende Curricula vertreten: Diplom Katholische Fachtheologie,
BA/MA Lehramt Katholische Religion, BA/MA Religionspadagogik, MA Psycholo-
gie. Die Lerngruppe bestand aus 9 weiblichen und 6 mannlichen Studierenden.

Inwieweit noch die Teilnehmenden abseits der formalen Studienhintergriinde
durch Diversitat gekennzeichnet sind, war in der ersten Sitzung zu ermitteln.
Unterschiedliche Erfahrungen und Hintergriinde waren in der Konzeption (und
Realisierung) ein entscheidender lernférdernder Schliissel. Neben dem grofRen
allgemeinen Interesse fiir die LV an sich gab es jeweils einige Studierende, die
mit gehdrlosen Menschen gearbeitet haben und z.T. OGS beherrschen; andere
wiederum haben durch die Arbeit im Krankenhaus bzw. durch ehrenamtliche
Tatigkeit Erfahrungen mit Demenzkranken. Wieder andere haben in der Familie

Beispiele, die sich in der LV ergaben, waren etwa: Willkommenskultur der Feiergemeinde, Einbeziehung besonderer
Bediirfnisse und der Diversitat der am Gottesdienst Teilnehmenden, Inspiration durch gelungene Liturgiemodelle (z.B.
Visualisierung, Einfache Sprache, spezifische Rituale) fir den Mehrheitsgottesdienst, mehr Platz fiir die Partizipation der
Gemeinde, Hinterfragung von routinierten Organisationsstrukturen, Gedenken und Gedéachtnis usw.

Beispiele: die rituelle Dimension des Menschseins, Lebensbewéltigung durch Rituale im Alltag und bei Sinnfragen,
Grundlagen der Ritual Studies bei Lebenswenderitualen (Liminalitat), kybernetisches Gedéachtnis, Rituale als soziale und
asthetische Konstruktionen und Mittel der Identitatskonstruktion.
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GroReltern mit beginnender oder fortgeschrittener Demenz. Das Thema ,Tod’
war prasent fir einige Studierende, da Trauerfalle im Familien- und Freundes-
kreis aktuell waren oder weil sie Volontariate als angehende Psychologlinnen
absolviert hatten. Weitere Riickmeldungen bezogen sich auf pastorale Vorerfah-
rungen und die Motivation, diese zu reflektieren und anzupassen.

Insgesamt lasst sich daher sagen, dass Uber das Studium hinausgehende Erfah-
rungen, professionelle Kompetenzen und Sensibilisierungen fiir die Mehrheit der
Studierenden vorlagen, die eine hohe Motivation implizierten; die Heterogenitat
dieser individuellen Hintergriinde stellte sich als ein enormes Potential dar, das
unbedingt in den Lernweg einbezogen werden musste, zumal sogar fiir Einzelbe-
reiche einzelne Expertinnen im Seminarraum sal3en. Didaktisch wiirde damit der
Vorteil einhergehen, dass durch unterschiedliche Expertise in der Gruppe das
Voeinander-Lernen wichtige Impulse fiir die Gruppendynamik nach sich zoge.

Zwei hochschuldidaktische Paradigmen bildeten das Fundament der LV:

1. Die Sequenzierung des Lernwegs und die Wahl der Methoden folgte dem
Constructive Alignment. Entscheidend war der Dreischritt aus Erarbeitung,
Sicherung und Anwendung der Lernergebnisse, was bei der Konzeption zur
Folge hatte, dass die Lernergebnisse, der Lernweg und die Priifungsleistun-
gen engstens und passgenau aufeinander abgestimmt sein mussten. Im
Sinne eines multidimensionalen Lernprozesses war es wichtig, ein dynami-
sches Gleichgewicht aus referierenden Teilen, Einzel-, Gruppen- und Plenums-
arbeit zu schaffen und die Abwechslung fir die Festigung des Lernerfolgs zu
nutzen. Die Erfassung der intendierten Lernergebnisse erfolgte durch (a) auf-
einander aufbauende Lerneinheiten (b) mit dem Gebrauch des perspektivi-
schen Wechsels und (c), aus lernpsychologischen Griinden, mit Mehrfachco-
dierung (z.B. auditiv und visuell, haptische Elemente, unterschiedliche Kom-
munikationsformen usw.). Die begleitenden Priifungen waren in den elemen-
tarisierten und sequenzierten Lernweg an passender Stelle eingebaut, um
zugleich Sicherung des bisher Gelernten und Anwendung auf einen konkreten
Fall bzw. Problemzusammenhang zu sein. Das Constructive Alignment bietet
die Moglichkeit eines gestuften und zugleich sicheren Lernwegs, bei dem
Checks die Kompetenzen auf den verschiedenen Stufen absichern.

2. Durch die Themenfokussierung auf in der Forschung bisher z.T. kaum wahr-
genommene Gebiete der Liturgie ergab sich eine produktive Perspektive des

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 176-192 185



forschungsorientierten Lernens. Die Reflexionsprozesse im Seminar erfolgten
u.a. anhand konkreter liturgischer Texte (wie dem ,Hochgebet fiir Gehérlose”)
oder liturgischer Feiern (Gehorlosenmesse, Einsegnungsfeier, Taizé-Gebets-
stunde fiir Menschen mit fortgeschrittener Demenz, Messe in der Caritas
Socialis). Teile des Lernwegs wie die Erstellung von Worterbucheintragen, die
Ergebnissicherung im Portfolio oder die Reflexionen im Rahmen des BA-Se-
minars (Zusatzaufgabe im Sinne einer wissenschaftlichen Reflexion eines
Praxisfalls) sind als Forschen im Lernen (Classroom Based Research) konzi-
piert worden. Gleichzeitig steht die LV an der Schnittstelle von eigener For-
schung (Input des Dozierenden) und dem Forschen durch das Lernen (Output
der Studierenden, auch auf Basis ihrer professionellen Vorerfahrungen).

Dariiber hinaus war aufgrund der konkreten Ausgangssituation und der themati-
schen Erarbeitung noch folgendes zu beachten:

+ Die drei Themenbldcke sollten zwar abwechslungsreich und mit je anderem
inhaltlichem Fokus vorbereitet werden, aber zugleich einem transparenten
inneren Schema folgen, das fir Orientierung sorgt. So waren etwa die Theo-
rieeinheiten entlang von Basiswissen/Grundkompetenzen mit transdisziplina-
ren Ansatzen (z.B. Deaf Studies, Thanatologie, Demenzforschung) in einem
ersten Schritt erarbeitet worden. Danach folgte als zweiter Schritt die
Beschaftigung mit Ritualen und Liturgie in diesen Feldern.

+ Eine offene, vertrauenswiirdige und kooperative Lernumgebung war im Auge
zu behalten, da ethisch und menschlich hochsensible Themen beriihrt wur-
den und die personliche Betroffenheit eine Rolle spielen wiirde. Es galt auch
Kommunikationsformen im angemessenen Umgang zu schulen (z.B. Valida-
tion bei Demenzpatientinnen) und die Erfahrungsintensitat der Exkursionen
reflektierend einzubinden.

Durch die Wahl eines intensiven Arbeitens war die permanente Reflexion des
Lernprozesses methodisch einzufangen. Dies geschah bspw. durch die Ein-
trage im Lerntagebuch, aber auch durch eine lbersichtliche und vollstandige
Ergebnissicherung auf der Moodle-Plattform und bei den Aufgaben des Port-
folios, die zum Gberwiegenden Teil wahrend des Seminars erarbeitet wurden.

+ Die zu erwerbenden Kompetenzen sind in ihrer Vielschichtigkeit zu berlick-
sichtigen gewesen: Ich nenne v.a. die Forschungskompetenz (in Spezialge-
bieten der Liturgiewissenschaft und zugleich zu transdisziplindren Feldern),
die liturgische Kompetenz (in der Feier von Ritualen an den Grenzen), die
kommunikative Kompetenz (im Umgang mit den Betroffenen) und die reflek-
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tierende Kompetenz (die Riickkoppelung von Metaebene und Gegenstands-
bereich). Die zu erwerbenden Kompetenzbereiche stehen auch in einem
Zusammenhang zu Berufsfeldern, in denen ein Teil der Studierenden in
Zukunft tatig sein wird (z.B. Kategoriale Seelsorge sowie Kranken- und Ster-
bendenpastoral); insofern sind Erfahrungen mit Gehorlosigkeit, Tod und
Demenz auch berufsvorbereitend und vermitteln Kenntnisse und Handlungs-
fahigkeiten, die in der universitaren Lehre anderweitig nicht in den Blick gera-
ten.

Mit folgender Abbildung kann der grobe Rahmen des Lernwegs dargestellt wer-
den:

Block 1 Block 2 Block 3

Vorbesprechung Theorie Praxis Theorie Praxis Thearie Praxis Schlussreflexion

Portfolio
W v w e DWW

Die LV war so angelegt, dass neben kiirzeren, rahmenden Sitzungen drei Block-
sitzungen im Vordergrund standen, in denen die o.g. drei Themenfelder erarbei-
tet werden. Jede Blocksitzung war wiederum in sich auf zwei Tage verteilt: Am
ersten Tag wurden im Seminarraum die theoretischen Grundlagen erarbeitet,
wahrend in der Folgesitzung eine Exkursion vorgesehen war, um in der Praxis
den Verantwortlichen und Betroffenen zu begegnen. Vor Ort wurden Erfahrungen
ausgetauscht, aber auch in Beriihrung mit der Praxis die erworbenen Kompeten-
zen angewendet, neu reflektiert und u. U. nachjustiert. Gerade im Bereich liturgi-
schen und pastoralen Kompetenzerwerbs ist neben der kognitiven auch die leib-
hafte Erfahrungsdimension als eminent grundlegend zu betrachten. Durch diese
wiederkehrende Abfolge von Theorie und Praxis war die Grundstruktur des Semi-
nars eingangig, und die Themen wurden kompakt und erfahrungsintensiv erar-
beitet.

Fir die Ubergeordnete Fragestellung beztiglich der Liturgie an den Grenzen war
eine Metaebene erforderlich, die die Einzelthemen zueinander in Beziehung
setzt. Dies geschah zum einen durch die zwei kirzeren Sitzungen zu Beginn
(Vorbesprechung) und am Ende (Schlussreflexion) des Seminars, zum anderen
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wahrend der Sequenz der drei Blocksitzungen durch das Lerntagebuch (Eintrage
in der Abb. durch Pfeile gekennzeichnet) und die zwei Teilleistungen: Zwischen
zweiter und dritter Sitzung war ein ca. dreiseitiger Essay uber eine Frage zu ver-
fassen, die zwei Blocke kombiniert; im Anschluss an das Seminar war ein Portfo-
lio einzureichen, das den Lernweg dokumentiert.

Entsprechend den Vorgaben an priifungsimmanente Seminare wurde die Leis-
tungsbewertung in folgende Relationen gesetzt: Essay (35 %), Worterbuchein-
trag und Portfolio (35 %), Lerntagebuch (20 %), Mitarbeit (10 %). Lerntagebuch
und Mitarbeit wurden nicht explizit bewertet, sondern bei Erfiillung positiv ange-
rechnet bzw. bei Versaumnissen in der Gesamtnote entsprechend bertlicksich-
tigt. Das Portfolio bestand u.a. aus dem Worterbucheintrag, Lernmaterialien und
Lektlreexzerpten, dem Essay, dem Lerntagebuch und der Beantwortung einer
abschlieBenden Fragestellung (ca. 1-2 S.). Eine Teilnehmerin nahm die Mdglich-
keit in Anspruch, die Lehrveranstaltung als ihr Bachelor-Seminar aufzuwerten;
die Zusatzleistung bestand aus dem Besuch der Taizé-Gebetsstunde fiir Men-
schen mit fortgeschrittener Demenz,'® von dem sie in einer Seminarsitzung
berichten konnte und eine 3-4-seitige Reflexion dem Portfolio beifiigte.

In der Online-Evaluation ebenso wie in der Schlussbetrachtung des Portfolios
wurde mehrfach die transparente Kommunikation hervorgehoben, was einerseits
die Erwartungen angeht und andererseits die jeweiligen didaktischen Schritte
und ihre Bedeutung. Die Sequenzierung der behandelten Themen und der ber-
geordnete Lernweg wurden als nachvollziehbar und fiir die Lernergebnisse ziel-
fihrend beschrieben. Eigens betont wurde durchgehend die Lernumgebung, in
der die didaktische Vorbereitung mit der besonders produktiven Heterogenitat
der Lerngruppe eine Gruppendynamik zur Folge hatte, welche mehrere Vorteile
vereinigte: Die unterschiedlichen Vorerfahrungen und Studienfacher ermdglich-

In den letzten Phasen dieser Erkrankung erlischt zunehmend das Sprechvermégen und die Kommunikation mit der
AuBenwelt, wahrend die emotionalen und kybernetischen Zugéange bis zuletzt erhalten bleiben. Das liturgische Format
der Taizé-Gebetsstunde erreicht die bettlagerigen Menschen durch Musik, korperliche Beriihrung und Geruchssinn
(Handesalbung mit wohlriechendem 0Ol). Es findet eine 1:1-Betreuung statt, sodass jede/r Betroffene einen
nahestehenden Menschen bei sich hat. Hier bietet die Liturgie Moglichkeiten des Zugangs zu den Demenzkranken, die
kaum eine andere pastorale Zuwendung erreicht. Die Erfahrung, dass Beziehungspflege auch im Endstadium
funktioniert (z.B. durch ein L&cheln, einen Laut oder eine Bewegung der ansonsten fast unzuganglichen Menschen), hat
die Studentin im Nachgang so sehr geprégt, dass sie sich ehrenamtlich weiter engagieren mochte.
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ten einen jeweils komplementaren Blick auf die Themenfelder, was sich diskussi-
ons- und erkenntnisfordernd auswirkte. Die zeitlich, inhaltlich und menschlich
intensive Zusammenarbeit im Seminar gab Raum, sich auch mit den eigenen
Fragen, aber auch Unsicherheiten einzubringen und auf ein offenes und koopera-
tives Gesprachsklima zu treffen, aus welchem sowohl lernbezogene als auch
menschliche (bis hin zu freundschaftlichen) Begegnungen hervorgingen.'’

Der Umstand, dass die LV nicht in einem regelmaligen Wochenturnus, sondern
an genau festgelegten Blocken stattfand, wurde von den Studierenden als Durch-
brechung der Alltagsroutine empfunden, die die Aufmerksamkeit erhdhte, aber
natiirlich auch mit verstarkter Eigenverantwortung verbunden war (Termine,
Abgabefristen, Vielfalt der Seminarrdume und Exkursionsziele u.a.). Hier erschien
es laut der Riickmeldungen sinnvoll und hilfreich, dass es durchgehend Mdglich-
keiten der Nachbereitung gab (z.B. beim Lerntagebuch) und die Handouts, Power
Point Prasentationen und Fotos der Lernartefakte auf der Moodle-Plattform
stets verfiigbar waren.

Gewdirdigt wurde am didaktischen Konzept v.a. die Verschrankung von Theorie
und Praxis.'® Der in den drei Kernblécken bewusst implementierte Wechsel von
Theorieeinheit und Praxisteil wurde als daullerst produktiv erfahren.

Mit dem Theorie-Praxis-Zirkel einher ging die didaktische Entscheidung, die an
den sensiblen Themenbereichen erarbeiteten Lernergebnisse auch ebenso sen-
sibel wie holistisch ins Lernen selbst einzubinden:'® Da bei Fragen der gesell-
schaftlichen Marginalisierung (Gehorlosigkeit), der existentiellen Lebensdimen-
sionen (Tod) und der Diskurse um Pflege und Alter(skrankheite)n nicht allein
kognitiv-intellektuelle Auseinandersetzungen vorherrschen, sondern diese Fra-
gen auch die Selbstwahrnehmung, gesellschaftliche Optionen und v.a. die Emoti-
onalitdt des Menschen tangieren, flossen sie in den Lernprozess integrativ ein.?’

Aus einem Portfolio: ,Durch die intensive Beschaftigung mit solch schweren Themen lernte ich Menschen auf einer
Ebene kennen, die man im Alltag nur selten mit engen Freunden erreicht”. S. auch woanders: ,Gegeniiber etwas, das
man hinter sich gebracht hat, gibt es zwei Arten der Stellungnahme, entweder man freut sich, dass alles vorbei ist oder
freut man sich, dass man es erlebt hat. Dieses Seminar ordnete ich in die letztere Gruppe ein”.

Aus einem Portfolio: ,Die Theorieeinheiten waren immer sehr interessant und verstandlich aufgebaut, dennoch waren
sie herausfordernd; [...]. Die praktischen Einheiten waren zunédchst sehr ungewohnt, da auf der Universitit die Begegnung
mit der Praxis meistens zu kurz kommt. Aber gerade die in diesem Seminar behandelten Themenbereiche leben von der
Begegnung mit der Praxis”.

S. Riickmeldungen in Portfolios: (a) ,Aus dem traditionellen Studium sticht das Seminar also eindeutig hervor, was ich
aber auch gut finde, denn es braucht durchaus neue Themen und Methoden, um den Studierenden eine Fiille von
Lehrinhalten bieten zu kénnen, damit diese auch eine ganzheitliche Ausbildung bekommen*, sowie (b): ,Der Rahmen des
Seminars hat sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Einheiten wirklich viele Moglichkeiten des Austauschs
ermdglicht, viele Fragen wurden gestellt und Meinungen gebildet".

Aus den Portfolios: ,In diesen Einheiten war besonders unsere emotionale Ebene benotigt, welche man im Studium ja
nicht allzu oft einsetzen darf".
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Die Kenntnis und kompetente Umsetzung des Paradigmas der ,Grenzliturgien,
ihre Rickkoppelung des jeweiligen pastoralliturgischen Bereichs mit der Metae-
bene, bildet den Kern der Lernergebnisse dieser LV (s. 3.). Der Priifungserfolg
letztlich aller Studierenden, der sich anhand der erfragten Leistungen (Essay,
Worterbucheintrag, Portfolio, Arbeit wahrend der Sitzungen) nachvollziehen
lasst, spricht fiir eine gelungene Erfiillung der gesetzten Ziele. In sehr vielen Fal-
len haben mich als Lehrperson die weiterfiihrenden Gedanken bzw. die kreative
und kompetente Anwendung nicht nur (berzeugt, sondern mir Perspektiven
erschlossen, auf welche ich selbst nicht zwangslaufig gekommen ware.

Das vielleicht beeindruckendste Produkt der Studierenden ist das Sachlexikon
Liturgie an den Grenzen". Die Lemmata begleiteten sie die ganze LV und erfor-
derten eine wissenschaftlich kompetente Straffung der aufgeschliisselten Lern-
ergebnisse auf einen Worterbucheintrag mit seiner begrenzten Zeichenzahl hin.
Hier war es wichtig, die erworbenen Kompetenzen zudem einem breiteren, inter-
essierten, aber als unkundig imaginierten Publikum verstandlich zu machen. Die
interdisziplindre und auch anderweitig heterogene Gruppenzusammensetzung
konnte so produktiv einbezogen werden. Als Forschungsleistung in einem aka-
demisch kaum erschlossenen Feld war dieses Lernartefakt auf der Homepage
des Fachbereichs im Sinne einer Publikation zugéangig.

Die fir die Studierenden wichtigsten Aha-Erlebnisse und reflektierten Kriterien
der behandelten ,Grenzliturgien' sind folgende: Die Vielfalt der Sinnesebenen
wird wieder als groRRes Potential des Rituals und der Liturgie wahrgenommen,
und die Dimension der Korperlichkeit des rituellen Vollzugs (inkl. Mimik, Gebar-
den und anderer Korpersprache) wird akzentuiert. Dies wird mit gutem Recht in
Zusammenhang mit der Menschenorientierung der Liturgie gesehen,?' die flexi-
bel und pastoralliturgisch passend auf die besonderen Herausforderungen ein-
gehen kann und hier ein umfangreiches Repertoire bietet. Die Bedlrfnisse wiede-
rum verweisen auf die liturgische Kompetenz als performative Fahigkeit, Anpas-
sungen vorzunehmen,??> welche sowohl dem konkreten Kontext entsprechen als
auch ritualtheoretisch adaquat sein missen. Daher wird in mehreren Riickmel-

S. aus dem Portfolio eines Psychologiestudierenden: ,Das hat mir gezeigt, dass es in der Liturgie auf Menschenkenntnis
und -verstandnis ankommt, die Liturgie eben aus Interaktionen mit der Gemeinde besteht und eine feinfiihlige Art
groBen Einfluss auf diese Interaktionen hat".

S. aus den Portfolios: ,Im Laufe dieses Seminars habe ich jedoch erkannt, dass es in bestimmten Situationen weitaus
wichtiger sein kann, die Liturgie auf die Bedirfnisse der Menschen angepasst zu feiern — dies allenfalls auch
abweichend von theologischen und liturgischen GesetzméRigkeiten — um eine aktive Mitfeier der Liturgie zu
ermdglichen. Im Rahmen dieses Seminars wurden Beispiele aufgezeigt, wo dies sinnvoll und richtig erscheint”.
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dungen auch die Modellhaftigkeit der behandelten ,Grenzliturgien” betont, die fir
einen Transfer in die Ublichen Gottesdienstformen geeignet erscheinen.

Sehr erfreulich war, dass jenseits der genuin universitaren Hintergriinde Teile des
Erlernten als hilfreich und z.T. notwendig fiir andere Kontexte angesehen wur-
den, in denen sich die Studierenden durch ihr berufliches Umfeld oder ehrenamt-
liches Engagement bewegen. An die Vorerfahrungen ankniipfend, konnten auch
Kompetenzen erworben werden, die im Umgang mit den betroffenen Menschen
wichtig sind. Genannt wurden die verschiedenen Kommunikationshilfen und Ver-
standnismodelle, die im Seminar erarbeitet wurden. Expressis verbis wurde der
Bereich der Pflege angefiihrt, ferner die Seelsorge?® und die Psychotherapie, in
denen einige Studierende wirken. Dieser kirchliche und gesellschaftliche Output
spiegelt auch den gesellschaftsrelevanten Aspekt der Lernergebnisse (s. 1.3).
So konnte diese LV auch an der Schnittstelle von Akademie und Gesellschaft
verortet werden.

Mit dem zuvor Gesagten geht einher, dass sich die Studierenden sensibilisiert
fuhlen fir marginalisierte gesellschaftliche Kontexte, in denen die hier situierten
Liturgien stattfinden.?* Lobend erwahnt wurde der Umstand, dass unsichtbare
Bereiche des Lebens prasent gemacht wurden und man feinfiihliger in den Alltag
zuriickkehrt.?> Marginalisierung fiihrt meistens zu Beschrankungen in der Parti-
zipation, zur Ignorierung der gerechtfertigten Bedlrfnisse oder zur Ausblendung
und ,Abschiebung’ in die Unsichtbarkeit. Im Sinne der Solidarisierung wurden die
Teilhabeforderungen gehdrloser Menschen anerkannt,?® die Schwierigkeiten des
Umgangs mit Demenz in einer Leistungsgesellschaft offengelegt oder die Wert-
schatzung der ehrenamtlich Engagierten betont. Als Gefahr wurde erkannt, dass

S. aus dem Portfolio eines Priesteramtskandidaten: ,[... dass] Liturgie eine Grenze [hat], die schwer zu {iberschreiten ist.
Damit wir das schaffen kdnnen, miissen wir neue Wege suchen und manchmal etwas umstellen. Diese Umstellung
muss zuerst in unserem Verstand geschehen. Der Ausgangspunkt ist, sich in die Situation meines Gegeniibers
einzufiihlen”.

S. auch einem Portfolio: ,0ft nach dem Seminar hab ich lange herumgegriibelt und viel nachgedacht. Die Themen haben
mich nicht kalt gelassen und mich zu intensiven Nachdenken angeregt”.

S. aus dem Portfolio einer Studierenden mit Gebardensprachkompetenz: ,Ich war auch sehr froh, dass das Thema
[Gehorlosigkeit] so behandelt wurde, dass Stigmata und Vorurteile abgebaut wurden (also zB., dass Gehorlose nicht
reden konnen, dass sie dumm sind und deswegen einfache Sprache brauchen, etc.), weil mir das personlich auch ein
sehr grolRes Anliegen ist”.

S. aus dem Portfolio einer Psychologiestudierenden: ,Vielleicht wére es gar nicht so schlecht, wenn wir alle ein paar
grundlegende Gebarden kénnten oder uns in der Schule mehr mit dem Thema beschéftigen wiirden. Dann wéren
Gebarden nicht mehr die Sprache der ,Behinderten’, sondern konnten wie grundlegendes Englisch oder Franzdsisch mit
in den Alltag eingebaut werden. Dass das Wunschdenken und schwer zu verwirklichen ist, ist mir leider bewusst, aber
ein wenig mehr Bewusstsein, Neugier und Akzeptanz von der hérenden Bevolkerung wéare schon mal ein Anfang”.
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erfolgreiche Modelle in den ,Grenzliturgien' vom Mainstream aufgesaugt werden
konnten, ohne dass daraus unbedingt Fortschritte fir die Communities entste-
hen.?’

Performativ zeigte sich diese Erfahrung etwa in den Lerntagebiichern, die von
Recherchen im eigenen Lebensumfeld berichten (sei es in Wien oder auf dem
Land) oder die mediale Prasenz in Nachrichten und Sendungen aufgreifen.

Bezliglich der thematischen Ausrichtung bot diese LV die Mdglichkeit, einen
Bereich meiner Forschung in das Lehrangebot der Fakultat einzubringen, fir den
im regularen Lehrbetrieb aufgrund der curricularen Vorgaben und ihrer Orientie-
rung an den Grundlagen des Faches sonst kein Raum bleibt. Nach Ende des
Seminars ergab sich, dass gerade die Einblendung solcher unterreprasentierten
Themen Aspekte deutlich machen kann, die auch fir den ,Normalbetrieb® von
hoher Relevanz sein diirften. Dies erscheint dreifach gegeben: (a) Die Behand-
lung von vermeintlichen ,Grenzliturgien' hat hermeneutische Folgewirkungen auf
das Verstandnis der ansonsten behandelten Standards. (b) Der Erfolg dieses
Seminars kann durchaus auch als begriindeter Appell fiir eine starkere Einbezie-
hung der Praktischen Liturgiewissenschaft in das Lehrangebot verstanden wer-
den. Eine gleichmaRigere Beachtung der Dreidimensionalitat der Liturgiewissen-
schaft als historisches, systematisches und praktisches Fach bote auch das
Potential, einer groBeren Anzahl an Nachbarfachern die Kooperation attraktiv zu
machen; dies kann sich wiederum auch auf die Lehre auswirken. (c) Die LV, die
sowohl von der Katholischen Theologie als auch von der Psychologie angeboten
wurde, unterstreicht die Produktivitat inter- und transdisziplindarer Zugange. An
der Heterogenitat der Lerngruppe hing ein guter Teil der vielfaltigen Beziige, die
im Lernprozess gemeinsam erschlossen wurden. Damit wéare auch die Briicke
geschlagen zu Diskursen jenseits des rein fachinternen.

Die genannten Punkte betreffen ferner sowohl die didaktische Kompetenz als
auch die Forschungsperspektive, die der Lernprozess des Seminars eroffnete.
Die Entscheidung, die LV in der Binnensequenzierung durch Theorie-Pra-
xis-Schleifen zu gliedern, stellte sich als wichtige Weichenstellung heraus, da
gerade hierdurch didaktische, inhaltliche und kommunikative Aspekte aufeinan-
dertreffen und das Lernen positiv beeinflussen. Personlichkeitsbildende, gesell-
schaftsrelevante und berufsbezogene Aspekte sehe ich noch starker als zuvor
als essentielle Kategorien meines Lehrverstandnisses.

S. aus den Portfolios: ,Das ist wohl das Problem, unter dem diese Minderheiten leiden: Funktioniert etwas besonders

gut, will man diese Methode fiir die breite Masse verwenden konnen. Geht etwas schlecht oder ist es nicht
erfolgversprechend, stellt man den Dienst ein, da es sich fiir so wenige Betroffene nicht auszahit".
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Religidose Bildung in der Schule war lange Zeit liturgisch gepréagt bis liturgische
Bildung nicht mehr als Aufgabe des Religionsunterrichts, sondern der pfarrlichen
Katechese gesehen wurde. Gegenwartige Ansatze versuchen eine Liturgiedidak-
tik zu entwickeln, die auf den Lernort Schule angepasst ist. Dabei stellt das Defi-
zit an gottesdienstlicher Erfahrung eine zentrale Herausforderung dar. Darauf
wird unter anderem mithilfe der performativen Didaktik reagiert, um praktische
Erfahrungen zu ermdglichen, die in Reflexion eingerahmt die Basis fir die Ausei-
nandersetzung mit Liturgie bilden.
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Liturgie — Gottesdienst — performative Didaktik — Schule - Religions-
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Worship goes to school

Basic principles of a catholic didactics of liturgy

Abstract

Religious education in school was for a long time liturgically shaped until liturgi-
cal formation was no longer seen as a task of it but of parish catechesis. Cur-
rent approaches try to develop a didactics of liturgy that is adapted to the school
as a place of learning. The deficit of worship experience is a central challenge.
One of the ways of reacting to this is with the help of performative didactics in
order to enable practical experiences that, framed in reflection, form the basis
for engagement with liturgy.
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Frisch von der Uni startet eine Lehramtsstudentin in einer niederdsterreichischen
Mittelschule ihre berufliche Laufbahn. Sie ist die einzige Lehrerin fiir katholischen
Religionsunterricht an der Schule, deren Schilerinnen zum groRten Teil katho-
lisch sind. Als ob sie mit der Vorbereitung ihres Unterrichts nicht schon genug zu
tun hatte, wird sie in ihrer ersten Woche als Lehrerin auch noch damit beauftragt,
den Gottesdienst zur Eroffnung des Schuljahres zu organisieren. Fir diese
Eucharistiefeier soll sie sich mit dem Ortspfarrer absprechen. Sie bereitet einige
Lieder vor und sucht im Internet nach Firbitten fir einen solchen Gottesdienst.

Das Beispiel bestatigt zunachst einmal die Feststellung von Josef Schermann,
dass von Religionslehrerinnen fast selbstverstandlich erwartet wird, Schulgot-
tesdienste vorzubereiten und zu gestalten — haufig tibernehmen sie auch die Lei-
tung.! Es fiihrt gleichzeitig vor Augen, dass Lehrende damit oft {iberfordert sind.
Ilhnen fehlt — gerade beim Einstieg in den Schuldienst — nicht nur die Zeit, sich
neben der Unterrichts- auch noch mit der Gottesdienstvorbereitung zu beschafti-
gen. Sie haben in den meisten Fallen auch kaum Erfahrung damit, einen Schul-
gottesdienst zu organisieren, geschweige denn als Vorsteherln zu feiern. Die
bekannte Internetsuchmaschine soll mithilfe von Suchbegriffen wie ,gottesdienst
schulanfang’ dann zumindest bei der Auswahl einiger Texte aushelfen. Damit
verpasst nicht nur die Schulgemeinschaft die Chance, das neue Schuljahr mit
einem Gottesdienst zu er6ffnen, der die Liturgie mit der Lebenswelt zu verbinden
vermag und auf die konkrete Situation der Schiilerinnen antwortet.? Auch der
Start der Junglehrerin in der neuen Schule wird erschwert. Dem Gottesdienst
wird die Moglichkeit genommen, sein vielfdltiges Potential zu entfalten.

Im folgenden Artikel soll aber keine Anleitung fiir die Gestaltung von zielgrup-
penspezifischen Schulgottesdiensten geliefert werden, sondern es wird ein
Schritt friher angesetzt und danach gefragt, welche Voraussetzungen es
braucht, damit Liturgie zu einem Lernort werden kann. Es wird eine Didaktik
katholischer Liturgie vorgestellt, die auf etablierten Fachdidaktiken aufbaut und
— im Gesprach mit Ansatzen aus der evangelischen Religionspadagogik — liturgi-
sche Bildung auf der Hohe der Zeit anstrebt. Dabei wird vor allem liturgiespezifi-
sche Didaktik im schulischen Kontext in den Blick genommen.

1 Vgl. SCHERMANN, Josef: Schulgottesdienste als Herausforderung an die Liturgiewissenschaft, in: Heiliger Dienst 67 (2013),
201-208, 202.

2 Vgl. MENDL, Hans: Schulgottesdienst, in: DERS.: Taschenlexikon Religionsdidaktik, Miinchen: Késel 2019, 251-252.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 193-209 196



Neben den bereits angerissenen Problemen, die vor allem mit der Ausbildung
von Religionslehrerinnen verbunden sind, sollen zunachst Herausforderungen
benannt werden, die mit der Sache selbst, d.h. mit der Liturgie, zusammenhan-
gen. Dass sich eine entsprechende Liturgiedidaktik im katholischen Bereich noch
nicht richtig etabliert hat, wird noch leichter festgestellt als dass eine solche
auch fehlt.®> Doch warum hat die Religionspadagogik liturgische Bildung lange
ausgeblendet und sich deswegen nicht um eine Didaktik des Liturgischen
bemiiht?* Nach Jahrhunderten, in denen religiése Bildung inhaltlich durch die
Einfihrung in die Liturgie dominiert war, kam es spatestens durch die vom Zwei-
ten Vatikanischen Konzil und der Wirzburger Synode neu gesetzten Weichen zu
einer Trennung von kirchlicher Katechese, die der Pfarrgemeinde zugeordnet ist,
und schulischem Religionsunterricht. Der Gottesdienst wurde ,das vernachlas-
sigte Kind aus der ldangst geschiedenen Ehe von Schule und Kirche™. Das gilt
sowohl fur den Gottesdienst als Feier im Kontext Schule wie auch fiir das The-
menfeld Liturgie als Inhalt des Religionsunterrichts. Liturgische Bildung wurde
als Aufgabe pfarrlicher Katechese gesehen. ,Die Folge ist eine liturgische Armut
des Religionsunterrichts“®, bedauert Stefan Altmeyer. Doch: Gegenwartig finden
sich auch bedenkenswerte Ansétze fiir eine Liturgiedidaktik.”

Eine weitere Herausforderung fiir die Didaktik einer liturgischen Bildung hat
bereits Romano Guardini vor tber 60 Jahren aufgezeigt, wenn er zur Diskussion
stellt, dass der Mensch von heute ,zum liturgischen Akt einfach nicht mehr
fahig“® sei. Damit hangt zusammen, dass der liturgischen Bildung in den letzten
Jahrzehnten auch etwas Wichtiges abhandengekommen ist. Mit der Abnahme
von religioser Praxis im Allgemeinen geht auch ein Defizit von Liturgieerfahrung
einher. Dies betrifft nicht nur die Schiilerinnen, sondern auch deren (zukiinftige)

Vgl. GUNTNER, Diana: Kinderliturgien bilden - Liturgiedidaktische Versuche, in: Heiliger Dienst 63 (2009), 333-339, 333.

Vgl. MENDL, Hans: Der Charme einer Laienliturgie. Die Chancen jugendnaher religioser Vollziige an Schulen, in: KRoPAE, Ulrich /
MEIER, Uto / KONIG, Klaus (Hg.): Zwischen Religion und Religiositat. Ungebundene Religionskulturen in Religionsunterricht und
kirchlicher Jugendarbeit - Erkundungen und Praxis, Wiirzburg: Echter 2015, 197-209, 201.

NEUSER, Wolfgang: Gottesdienst in der Schule. Grundlagen — Erfahrungen - Anregungen, Stuttgart: Calwer 1994, 9.

ALTMEYER, Stefan: ,Dass die Seele lerne, nicht liberall Zwecke zu sehen”. Liturgisches Lernen als Beitrag zu einer dsthetischen
Bildung, in: Engagement 3 (2008), 190-198, 192.

Neben Ansétzen aus dem evangelischen Bereich, fiir den besonders auf den Sammelband NEIJENHUIS, Jorg (Hg.): Liturgie
lernen und lehren. Aufsatze zur Liturgiedidaktik, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2001 (= Beitrége zu Liturgie und
Spiritualitdt 6) sowie auf HUSMANN, Barbel / KLIE, Thomas: Gestalteter Glaube. Liturgisches Lernen in Schule und Gemeinde,
Gottingen 2005 zu verweisen ist, konnen exemplarisch folgende Autoren auf katholischer Seite genannt werden: K6NIG, Klaus:
Liturgiedidaktische Grundregeln, in: GRoss, Engelbert / K&NiG, Klaus (Hg.): Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den
Religionsunterricht, Regensburg: Pustet 1996, 112-130; MENDL, Hans: Liturgie, liturgische Bildung, in: DERs.: Taschenlexikon
Religionsdidaktik, Miinchen: Kosel 2019, 179-181; SAUER, Ralph: Die Kunst Gott zu feiern. Liturgie wiederentdecken und
einiiben, Miinchen: Késel 1996.

GUARDINI, Romano: Der Kultakt und die gegenwaértige Aufgabe der liturgischen Bildung, in: Liturgisches Jahrbuch 14 (1961),
101-106, 106.
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Lehrerinnen, die ja selbst einmal Schilerinnen gewesen sind. Wie die Junglehre-
rin zu Beginn vermuten lasst, hat sie wahrend ihres Studiums kaum liturgische
Erfahrung sammeln konnen, die sie fir die beschriebene Aufgabe hatte wappnen
konnen. Die Forderung der Liturgiekonstitution des Konzils nach liturgischer Bil-
dung fir alle, nicht mehr nur fir den Klerus, fand oft nicht entsprechende Umset-
zung.’? Laien, die vermehrt auch als Religionslehrerinnen in der Schule liturgische
Verantwortung lbernehmen, missten auch dementsprechend vorbereitet wer-
den.’? Erschwert wird das Unterfangen, eine katholische Liturgiedidaktik zu etab-
lieren, durch eine Entfremdung der beiden hauptbeteiligten Disziplinen: der Reli-
gionspadagogik und der Liturgiewissenschaft. Auch dahinter ist eine Gegenreak-
tion zur Verquickung von Schule und Gemeinde auszumachen, die zur Differen-
zierung von Unterricht und Katechese gefiihrt hat. Darliber hinaus waren auf
beiden Seiten Angste und Vorbehalte vorherrschend: Aus Sicht der Liturgiewis-
senschaft bestand die Furcht vor einer potentiellen Padagogisierung der Liturgie
und von religionspadagogischer Seite die Sorge, dass es zu einem Riickschritt in
die Zeit vor der erreichten Trennung von Kirche und Schule kommen kénnte."”

Liturgische Bildung darf deswegen (oder trotzdem) nicht ausgeblendet werden,
weil der Gottesdienst einen zentralen Teil der christlichen Religion, d.h. vor allem
religioser Praxis, bildet. Liturgie zahlt bekanntlich zu den Grundvollziigen von Kir-
che. Anstatt sie auszuklammern, muss liturgische Bildung so konzipiert werden,
dass sie von den beteiligten theologischen Disziplinen verantwortbar und von
den Religionslehrenden durchfiihrbar ist und von den Schilerlnnen als Bereiche-
rung empfunden werden kann.

Mit der Identifizierung dieser Gemengelage ist auch schon vorgegeben, in wel-
che Richtung eine Liturgiedidaktik katholischer Provenienz gehen soll: Religions-
padagogik und Liturgiewissenschaft miissen zusammenarbeiten an der (Wei-
ter-)Entwicklung eines didaktischen Konzeptes, das Erfahrungen ritueller Praxis
ermoglicht, vielfaltige liturgische Elemente miteinbezieht und sich nicht auf den
klassischen Schulgottesdienst beschrankt, ohne dabei die zwischen Kirche und
Schule verankerten Grenzen zu verletzen. Eine solche Liturgiedidaktik muss zum

Vgl. Sacrosanctum Concilium, in: RENNINGS, Heinrich / KLOCKENER, Martin (Hg.): Dokumente zur Erneuerung der Liturgie.

1: Dokumente des Apostolischen Stuhls 1963-1973, Kevelaer: Butzon & Bercker 1983, 1-131, Art. 11. 14-20; vgl. dazu: SAUER,
Ralph: Liturgische Bildung aus den Impulsen des Il. Vatikanischen Konzils, in: WEIss, Wolfgang (Hg.): Zeugnis und Dialog. Die
katholische Kirche in der neuzeitlichen Welt und das Il. Vatikanische Konzil. Klaus Wittstadt zum 60. Geburtstag, Wiirzburg:
Echter 1996, 481-496, 494-495.

Vgl. MeENDL 2015 [Anm. 4].

Vgl. BIzeR, Christoph: Liturgik und Didaktik, in: Jahrbuch der Religionspadagogik 5 (1988), 83-111, 102-105; MENDL, Hans:
Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht, Miinchen: Késel 2008, 180.
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Ziel haben, zu Kompetenz in Sachen Gottesdienst zu befahigen und dabei nicht
nur einige wenige Expertinnen, sondern alle Menschen im Blick haben, wenn ein
erneuertes Liturgieverstandnis ernst genommen wird, demzufolge der Gottes-
dienst nicht nur vom Priester, sondern von der gesamten Feiergemeinschaft
getragen wird und eine entsprechende Beteiligung, participatio actuosa, erfordert
und ermdoglicht. Schliellich gilt es in diesem Unterfangen die Spannung im Auge
zu behalten, die sich aus der angestrebten Liturgiefahigkeit des Menschen und
der stets zu beriicksichtigenden Menschenféhigkeit der Liturgie ergibt."?

Dabei muss auch noch mit einem Vorurteil aufgeraumt werden: Liturgische Bil-
dung will nicht einfach brave Kirchgangerinnen heranziehen, die den Gottes-
dienst wiirdig mitfeiern. Sie dient auch nicht nur der Liturgie, sondern unterstiitzt
viele Ziele religioser Bildung sowie der Schule im Allgemeinen. Liturgische
Lehr-Lernprozesse umfassen etwa die Schulung von Wahrnehmung und Aus-
druck, d.h. den Bereich der Asthetik; sie kann gerade in der von Leistung geprag-
ten Institution Schule mit der ,Liturgie als zweckfreie[m] Spiel“'®, das nur um
Gottes willen geschieht, und als Unterbrechung des Alltags einen Gegenentwurf
prasentieren. Zudem will liturgische Bildung auf das auch im sakularen Bereich
zu beobachtende Bediirfnis nach Ritualen von jungen Menschen antworten und
sie zum Verstehen, zur aktiven Teilnahme und zur Gestaltung befahigen. Liturgi-
sche Bildung verweist anhand gemeinschaftlich vollzogener Feiern auf die Bezie-
hungsdimension von Glauben und Leben. Und — auch das soll die hier skizzierte
Liturgiedidaktik aufzeigen - liturgische Bildung mochte durch einen verstarkten
Miteinbezug von Praxiselementen den kognitiv dominierten Unterricht erganzen.

Liturgische Bildung kann in verschiedenen Formen und auf unterschiedlichen
Ebenen geschehen.’ Im Sinne einer liturgischen Propadeutik will sie den Boden
bereiten vor dem gefeierten Gottesdienst. Eigentlich damit auch noch vor der
liturgischen Bildung ansetzend geht es ihr um die theologischen und anthropolo-
gischen Voraussetzungen. Hierzu zdhlen zum einen die Auseinandersetzung mit
dem Gottesbild, der Kirche als communio und mit dem Zusammenhang zwi-
schen Theologie und Doxologie. Neben diesen religiosen Grundfragen sind auch
menschliche Grundhaltungen zu bearbeiten. Nicht nur, aber besonders fiir die

Vgl. KRANEMANN, Benedikt / NAGEL, Eduard / NUBOLD, Elmar (Hg.): Heute Gott feiern. Liturgiefahigkeit des Menschen und
Menschenfahigkeit der Liturgie, Freiburg i. B.: Herder 1999 (= Pastoralliturgische Reihe in Verbindung mit der Zeitschrift
,Gottesdienst”).

SAUER, Ralph: Liturgische Bildung heute aus religionspéadagogischer Sicht, in: Religionspadagogische Beitrage (1982), 149~
175, 166.

Siehe zum Folgenden: SEPER, Daniel: Liturgie als Lernort in der Schule, in: Heiliger Dienst 73 (2019), 109-115.
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Gottesdienstfeier muss man danken, bitten und teilen, Schuld eingestehen und
vergeben, Verzeihung erbitten und gewahren kénnen sowie die Sinne schulen,
um bewusst zu horen, zu schmecken, zu schauen, zu tasten oder einfach, um
still sein zu kdnnen. All dies mdchte eine liturgische Propadeutik férdern.'®

Zusatzlich zu diesem Lernen vor der Liturgie sowie vor der eigentlichen liturgi-
schen Bildung beinhaltet diese auch eine liturgietheoretische Komponente, die
sich um ein Wissen um und fir die Liturgie bemiht. Auch hier gilt, was sonst
selbstverstandlich ist: Lehr-Lernprozesse funktionieren nicht ohne Inhalte, sie
funktionieren aber wohl genauso wenig, wenn sie nur in der Theorie verbleiben
und nicht auch die damit notwendig verbundenen Kompetenzen in den Blick neh-
men. Wer etwa traditionelle Gottesdienste in ihrem geschichtlichen Werden und
ihrer jetzigen Gestalt kennt, kann darauf aufbauend selbst freie Formen entfal-
ten.

SchlieBlich kann auch nach angemessener Vorbereitung der Mitfeiernden und
bei entsprechender Feier durch die Vorstehung die Liturgie selbst zum Lernort
werden. Dabei ist zunachst zu bedenken, dass der Gottesdienst nie nur und auch
nicht primar als Moglichkeit liturgischer Bildung zu verstehen ist, sondern — so
haben es die Konzilsvater festgehalten — ,vor allem Anbetung der gottlichen
Majestat”, aber dabei ,doch auch viel Belehrung fiir das glaubige Volk in sich
[birgt]“'®. Eine Verzweckung, die der Liturgie ja in ihnrem Wesen zuwiderlduft, wére
wohl weder dem Gottesdienst noch dem liturgischen Bildungsprozess dienlich.
Fir eine implizite liturgische Bildung durch die Feier selbst ist nach geeigneten
Formen zu suchen. Dabei kann die Eucharistiefeier, die in Lumen gentium als
,Quelle und Héhepunkt des ganzen christlichen Lebens“'’ beschrieben wird,
zwar nicht ganzlich ausgeklammert und den Schilerinnen vorenthalten werden,
es missen aber auch andere Gottesdienstformen gentitzt werden, die nieder-
schwelliger sind und nicht schon die ,weitgehende Zustimmung zum christli-
chen Glauben und eine weitgehende Vertrautheit mit der rituellen Ausdrucksge-
stalt dieses Glaubens voraus[setzen]“'®. Zudem sind nicht-eucharistische Got-
tesdienste auch 6kumenisch und multireligios gestaltbar und beriicksichtigen so
die heterogenen Schullandschaften besser.

Vgl. SAUER, Ralph: Liturgische Bildung - ein religionspéadagisches Stiefkind?, in: Katechetische Blatter 107 (1982), 257-267,
258-260.

SC 33 [Anm. 9].

ZWEITES VATIKANISCHES KONzIL: Dogmatische Konstitution tber die Kirche Lumen gentium, Art. 11, in: RAHNER, Karl /
VORGRIMLER, Herbert (Hg.): Kleines Konzilskompendium. Samtliche Texte des Zweiten Vatikanums, Freiburg i. B. / Basel /
Wien: Herder 352008, 123-197.

FRANZ, Ansgar / FUHRMANN, Siri: Gottesdienstformen in der Schule - die liturgiewissenschaftliche Perspektive, in: Engagement
3(2008),181-189, 184.
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Die hier nur angerissenen Formen von Bildung rund um Liturgie werden von einer
Didaktik begleitet, die im Folgenden nun vorgestellt wird und die den Weg hin zu
einer vielgestaltigen liturgischen Kompetenz ebnen soll.

Weil Inhalt und Vermittlungsform, Gegenstand und Lehr-Lernprozesse miteinan-
der verbunden sind, erfordert liturgische Bildung auch eine spezielle Liturgiedi-
daktik: Eine Didaktik, die auf den Bereich Liturgie fokussiert, will mehr sein als
nur Erklarung von Liturgie oder ein Mittel, um Interesse an der Liturgie zu wecken.
Vielmehr regt sie zur Beschaftigung mit Ritualen, Gottesdiensten, Symbolen und
Festen als Ausdruck des Glaubens, der Suche nach Sinn und der Entwicklung der
Identitat von Schiilerinnen an.'® In der (Weiter-)Entwicklung einer Didaktik des
Liturgischen erweisen sich verschiedene Konzepte der Religionsdidaktik als
besonders anschlussfahig. Von diesen sollen hier drei Zugange exemplarisch
herausgestellt werden, auf die Liturgiedidaktik aufbauen kann.

Gottesdienst ereignet sich nicht in véllig abstrakter Form als rein geistige Ubung,
sondern fand immer schon Ausdruck in sinnlich wahrnehmbaren Zeichen. Im
Lauf der Jahrhunderte hat sich damit ein Gesamtkunstwerk ausgebildet, das
mithilfe des Asthetischen Lernens erschlossen werden kann.?° An religiéser Pra-
xis kann die sinnliche Dimension von Religion erfahren werden. Der Gottesdienst
mochte ja nicht nur den Verstand, sondern auch Seh-, Tast-, Geschmacks-,
Geruchs- und Horsinn ansprechen. Es geht darum, ,Liturgie als Wahrnehmungs-
und Ausdrucksschule des Lebens und Glaubens in ihren Beziehungsdimensio-
nen und somit als Ort dsthetisch-religiésen Lernens zu entdecken“?'. Durch die
Berlicksichtigung der Erfahrungs- und Sinnebene wird der Konzentration auf
kognitives Lernen, von der auch religiose Bildung gepragt ist, entgegengewirkt.
Asthetisches Lernen anhand des Gottesdienstes vermag durch seine formale
Gestaltung den schulischen Unterricht zu kontrastieren, wenn es bewusst zu
einer Verlangsamung, zum produktiven Staunen einladt. Es ,provoziert Unterbre-
chung der glatten und zu schnellen Lernwege im Interesse einer sinnen- und sin-

Vgl. K&NIG 1996 [Anm. 7], 113.

Siehe dazu prinzipiell: HILGER, Georg: Asthetisches Lernen, in: HILGER, Georg / LEIMGRUBER, Stephan / ZIEBERTZ, Hans-Georg
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen: Késel 62010, 334-343.

ALTMEYER 2008 [Anm. 6], 193.
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nerflllten Lernzeit*<, wie ja auch der Gottesdienst selbst Unterbrechung des All-

taglichen sein mochte.

Symbole sind omniprasent, sie begegnen im profanen wie im sakralen Bereich.
Sie verweisen, vermitteln, verstandigen, erinnern, bedeuten etwas, sie sind offen,
ambivalent und kénnen helfen, Gefiihle auszudriicken und Erfahrungen zu ver-
mitteln. So wie alle Religionen verwendet das Christentum ebenso Symbole und
Symbolhandlungen in seinem Gottesdienst. Mithilfe der Symboldidaktik kénnen
Schilerlnnen Zugang zu den verschiedenen Symbolwelten bekommen und zum
eigenen symbolischen Ausdruck befahigt werden. So bildet die Symboldidaktik
ein wichtiges Element fir die Auseinandersetzung mit Liturgie im Unterricht.

Von besonderer Bedeutung fiir die Liturgiedidaktik erweist sich der Ansatz des
Performativen Lernens.?® Zu den groRten Herausforderungen liturgischer Bil-
dung heute, die zu Beginn benannt wurden, zahlt das Erfahrungsdefizit der Ler-
nenden — sowie in Zukunft auch vieler Lehrenden. Durch den zu beobachtenden
Traditionsabbruch ist ein Riickgriff auf ein ,religiéses Erfahrungsreservoir‘?*
nicht mehr moglich. Dem Religionsunterricht, der primar reflexiv konzipiert war,
fallt damit die Bezugsmaoglichkeit weg. Darauf kann man entweder mit einem
religionskundlichen Unterricht antworten, der als religios neutral deklariert sich
mit Beobachtung und Beschreibung begnligt. Eine andere Maoglichkeit besteht
darin, dem Erfahrungsdefizit mit Performativem Lernen zu begegnen. Der kogni-
tive Diskurs im Unterricht kann dadurch auf religiodsen Erfahrungen aufbauen,
indem er selbst Erfahrungen ermdoglicht. Damit wird der Einsicht Rechnung getra-
gen, dass die christliche Religion ohne ihre Vollzugsformen nicht verstéandlich
ist. Durch das Erfahren ist ein anderes, ein tieferes Verstandnis von Religion
moglich, das die rein diskursive Beschaftigung mit Religion nicht leisten kann.
Dabei wird performativer Religionsunterricht zwischen den Polen Performanz
und Performativitat verortet.?® Performance wird im Anschluss an Victor Turner
als das Durchspielen eines Rituals beschrieben, wodurch eine intensive Erfah-

HILGER 2010 [Anm. 20], 339.

Siehe dazu: KLIE, Thomas / LEONHARD, Silke (Hg.): Performative Religionsdidaktik. Religionsasthetik — Lernorte - Unterrichts-
praxis, Stuttgart: Kohlhammer 2008. Auch wenn das besonders in der evangelischen Religionspddagogik etablierte
Performative Lernen von einem anderen Bildungs- und Gottesdienstverstandnis ausgeht, erweist es sich auch fiir eine
katholische Liturgiedidaktik als anschlussfahiger Ansatz, von dem ausgegangen werden kann.

Vgl. Roosk, Hanna: Performativer Religionsunterricht zwischen Performance und Performativitat, in: Loccumer Pelikan 3
(2006), 110-115,111.

Vgl. dazu: EBD.
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rung ermoglicht wird. Performativitat hingegen bezieht sich auf die Sprechakt-
theorie von John L. Austin. Demzufolge wird mit sprachlichen Handlungen nicht
nur etwas ausgesagt, sondern auch eine Wirklichkeit gesetzt. Ein Beispiel flir
solch performative AuRerungen aus dem religiésen Bereich ist die Taufformel,
die nicht nur konstativ, sondern performativ verstanden wird.

Hinter dem Ansatz des Performativen Lernens steht die Uberzeugung, dass der
Religionsunterricht nach performativen Elementen verlangt, die Religion erfahr-
und begreifbar machen, da der Uberschuss von Religion in rein diskursivem
Unterricht verloren ginge. Damit Theorie und Praxis im Religionsunterricht einan-
der erganzen konnen, kann die integrative Wirkung des performativen Konzepts
genutzt werden. Religion und ihre Rituale konnen dann verstanden werden,
indem sie erfahren werden.?

Ein performativer Religionsunterricht ermoglicht und erfordert neben der Orien-
tierung an der Erfahrung und dem Prozess die Ausrichtung am Subjekt. Schiile-
rinnen und ihre Glaubenspraxis stehen dabei im Zentrum des Religionsunter-
richts, der zum religiosen Selbstausdruck befahigen mochte. Performatives Ler-
nen hangt dartiber hinaus mit reformpadagogischen Ansatzen zusammen, die
Lernen nicht durch Vermittlung von Wissen, sondern als Aneignen durch produk-
tives Gestalten und selbstverantwortetes Lernen verstehen. Religionsunterricht
wird ganzheitlich, wenn er rein kognitive sowie nur handlungsbezogene Einseitig-
keiten Uberwindet. Performatives Lernen kann als Ausgleich zur Vorrangstellung
begrifflicher Abstraktion und Reflexion gesehen werden und so zu einer Verbin-
dung von Leben und Lernen fiihren, die von Sinnlichkeit, Handeln und Denken
gepragt ist. Wenn der schulische Unterricht allgemein vor allem durch Reflexion
gekennzeichnet ist und dies auch fiir den Religionsunterricht gilt, so muss dabei
in Erinnerung behalten werden, dass theologische Reflexion immer nachrangig
ist und die vorrangige Praxis als Bezugspunkt benotigt. Damit der Unterricht hier
also nicht ins Leere geht, muss er diese Liicke selbst fiillen.?’

Beim Einsatz des Performativen Lernens ist es wichtig, mogliche Risiken im
Blick zu behalten, die mit diesem Konzept in Verbindung gebracht werden. So

Vgl. MENDL, Hans: Religionsunterricht inszenieren und reflektieren. Pladoyer fiir einen Religionsunterricht, der mehr ist als
Jreden (ber Religion®, in: Religionsunterricht heute 34 (2006), 6-21, 12.

Vgl. EBD., 11-14; DERS.: Religionsdidaktik kompakt. Fiir Studium, Priifung und Beruf, Miinchen: Késel 2011, 180-184.
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findet sich der performative Religionsunterricht in der Spannung zwischen dem
Vorwurf von Missionierung und Profanierung und muss dagegen didaktisch
abgesichert werden. Auf der einen Seite wird die Mdglichkeit eines Rickfalls in
die Zeit vor der Ausdifferenzierung zwischen schulischem Unterricht und pfarrli-
cher Katechese gesehen, wenn in der Schule eine Inszenierung von Religion
stattfindet. Neben dieser primar von Religionspadagoglnnen gesehenen Gefahr
wird auf Seiten von Liturgiewissenschafterinnen sowie von kirchlichen Vertretern
die Sorge gehegt, religiose Handlungen konnten durch den Einsatz im Religions-
unterricht profaniert werden, weil sie nicht mit der notwendigen Ernsthaftigkeit
geschahen. Religiose Rituale miissen daher im Religionsunterricht als performa-
tive Akte so konzipiert werden, dass sie weder ihren Ursprung verstellen noch
als reine Verkiindigung eingesetzt werden.?®

Dazu missen einige Grenzen gezogen werden. So muss stets berticksichtigt
werden, dass es sich beim performativen Lernen um ein Probehandeln auf Zeit
handelt, das neue Erfahrungen im Bereich des Religiosen ermdglichen will, aber
nicht primér auf dauerhafte Haltung, auf verbindliche Nachhaltigkeit abzielt.?®
Dabei sind es aber auch wohl kaum blof} Handlungen, die wie ein Experiment
inszeniert werden, wie es primar im evangelischen Ansatz verstanden wird. Bei
einem Gebet etwa nur so zu tun, als ob man es beten wirde, wére nach katholi-
schem Liturgieverstandnis problematisch und ware auch dem Anliegen nicht
angemessen. Vielmehr ware es wichtig, offene Arbeitsstrukturen vorzusehen
und ein breites Angebot an Erfahrungen zu ermdglichen, um Schiilerinnen ihre
Entscheidungsfreiheit zuzugestehen. Im Blick ist auch zu behalten, dass Probe-
handeln Fremdheitserfahrungen erlaubt, die zur Positionierung fiihren, die von
Distanzierung bis Identifizierung reichen kann. Wichtig ist dabei der Ausgleich
zwischen Inszenierung und Reflexion von Religion. Der Religionsunterricht kann
nicht nur aus Performativem Lernen bestehen, sondern ein ganzheitlicher Unter-
richt braucht auch diskursive Elemente. Performatives Lernen ist kein Ersatz,
sondern eine Ergdnzung zum Sprechen uber Religion. Jede im Unterricht
gemachte Erfahrung muss reflektiert werden, damit Distanz zur Erfahrung mog-
lich wird. Es obliegt dann den Schiilerinnen, was sie aus der angebotenen Erfah-
rung machen und ob sie ihr eine Bedeutung beimessen. Ein wichtiges Unter-
scheidungsmerkmal zwischen der katechetischen Einfiihrung in die Glaubens-
praxis und Performativem Lernen in der Schule liegt daher in der Betonung und
Rolle der Reflexion. Elemente religioser Erfahrung missen eingebettet sein in

Vgl. Roose 2006 [Anm. 24], 114.

Hans Mendl vergleicht es mit dem Turnunterricht, bei dem Schiilerlnnen natiirlich zugemutet wird, zu turnen, aber nicht von
ihnen erwartet wird, dass sie Leistungssportler werden. Vgl. MENDL 2006 [Anm. 26], 17-18.
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eine Einfihrung davor sowie in Reflexion danach. Erst die Verbindung von Erle-
ben und Reflexion ergibt eine Erfahrung. Den Beginn des performativen Elements
bildet die Reflexion, der eine Performance folgt und diese miindet wiederum in
eine Meta-Reflexion. Der Schliissel ist also in der didaktischen Einrahmung zu
sehen. Eine Hinflihrung und anschlieBende Reflexion namlich unterscheiden ein
Kreuzzeichen, das von Schilerlnnen im Religionsunterricht als performatives
Element vollzogen wird, von einem Kreuzzeichen, das Glaubige beim Betreten
einer Kirche machen. Diese Einrahmung ermoglicht es den Schilerlnnen, dem
liturgischen Handeln eine eigene Deutung geben zu kénnen.*°

Das Potential von Performativem Lernen kann unter Beriicksichtigung der aufge-
zeigten Grenzziehungen fir liturgische Bildung im Rahmen einer Liturgiedidaktik
nutzbar gemacht werden. Es liegt in der Liturgie gewissermalien selbst begriin-
det, warum neben den anderen hier exemplarisch angefiihrten Konzepten die
performative Didaktik ihr besonders entspricht. So stellt der evangelische Religi-
onspadagoge Christoph Bizer fest: ,Es gibt nun einmal Dinge in dieser Welt, die
sich in ihrem Wesen ernsthaft nur dem teilnehmenden Mitmachen und auch da
nur zégernd und dem ausdauernden Dabeibleiben erschlieRen“®'. Dazu zahlte er
nicht nur das Spielen eines Musikinstruments oder die Liebe, sondern eben auch
die Liturgie, die, um sie kennenlernen zu konnen, auch im bestimmten Mal}
durchgefiihrt werden muss. Liturgie verlangt nach praktischem Vollzug, der dem
Lernort Schule angepasst werden muss. Liturgie lasst sich nicht einfach in einen
kognitiven und einen praktischen Bereich aufteilen, sodass sich der Religionsun-
terricht damit begniigen konnte, die Schiilerinnen zum Verstehen liturgischer
Vollziige zu befahigen ohne ihnen liturgisches Handeln zuzutrauen. Negative
Erfahrungen aus der Geschichte religioser Bildung fiihrten zu Skepsis und Vor-
sicht gegentiber religioser Praxis im Religionsunterricht, wahrend andere Facher
wie der Turn-, Musik- oder Physikunterricht ganz selbstverstandlich nicht nur aus
theoretischer Beschaftigung, sondern ebenso praktischer Umsetzung bestehen.
Liturgische Elemente als Veranschaulichung religioser Praxis miissen daher in
einer dem Inhalt, den Lernenden und dem Lernort Schule angemessenen Form
im katholischen Religionsunterricht eingesetzt werden. Anstatt ganzlich darauf
zu verzichten, kann jedem/jeder Schilerin, der/die am Unterricht teilnimmt, die
Beteiligung an liturgischen Elementen angeboten und zugetraut werden. Wer

Vgl. MENDL 2008 [Anm. 11], 790-195, 201-215; Roost 2006 [Anm. 24], 113-115.

BizeR, Christoph: ,Liturgie” als religionsdidaktische Kategorie, in: NEWENHUIS, Jorg (Hg.): Liturgie lernen und lehren. Aufsétze
zur Liturgiedidaktik, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2001 (= Beitrdge zu Liturgie und Spiritualitat 6), 95-118, 96.
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sich auf den Religionsunterricht einlasst, von dem/der kann angenommen wer-
den, dass er/sie auch die Innenseite der eigenen Religion kennenlernen will, zu
der die Liturgie gehort. Die Beachtung der Religionsfreiheit meint daher nicht ein-
fach eine Freiheit von Religion, sondern ebenso auch Freiheit zur Religion zu
gewiahren.??

Auf den Bereich der liturgischen Bildung angewandt konnen Elemente
Performativen Lernens nun helfen, fehlender Erfahrung mit religiosen Ritualen in
einer der Institution Schule entsprechenden Form zu begegnen. So liegt es an
der Religionslehrperson, Erfahrungsraume zu ermdoglichen, um so dem Erfah-
rungsdefizit zu begegnen. In reflektierten praktischen Elementen kann ein Aus-
weg aus dem Zirkelschluss liegen, bei dem auf eine religiose Praxis Bezug
genommen wird, die es in der Praxis gar nicht gibt. AuRerdem erweist sich rein
theoretische Vermittlung von Informationen — auch in Bezug auf den Gottes-
dienst — nicht nur als weniger nachhaltig, sondern sogar oft als kontraproduktiv
im Vergleich zur Verschrankung von Theorie und Praxis. Dabei ist wichtig, an den
Charakter des Gottesdienstes an sich zu erinnern, der in der Einladung und nicht
in der Vereinnahmung liegt. So ist gerade im Kontext von gesellschaftlichen Ins-
titutionen wie der Schule zu bedenken, dass eine generelle Verpflichtung zur Teil-
nahme problematisch ist.?

Fir die liturgische Bildung im Speziellen ist daher auf folgende Aspekte beson-
ders zu achten, die auch schon der Einsatz Performativen Lernens im Allgemei-
nen notwendig macht. Die Frage, in welcher Form und in welchem Ausmal litur-
gische Bildung im Religionsunterricht angemessen ist, hangt mit der Frage nach
dem Verstandnis des Religionsunterrichts an sich zusammen. So wie sich das
Profil des konfessionellen Religionsunterrichts in Osterreich zwischen einem
religionskundlichen Unterricht auf der einen Seite und einer missionarischen
Glaubensunterweisung auf der anderen Seite ausbalancierte, so muss sich auch
liturgisches Lernen zwischen diesen beiden Polen positionieren. Im Religionsun-
terricht wird nicht nur Gber Moral diskutiert, sondern auch ethisches Verhalten
eingelibt, nicht nur Uber religiose Symbolhandlungen referiert, sondern auch ihre

Vgl. MENDL 2006 [Anm. 26], 11-12. Dies betrifft im Religionsunterricht nicht nur den Bereich der Liturgie, sondern etwa auch
die Beschaftigung mit einem anderen kirchlichen Grundvollzug, ndmlich der caritas. Auch dafiir gilt ja entsprechend:
Sozialprojekte konnen und sollten so konzipiert sein, dass sie konkrete Erfahrungen ermdglichen, ohne etwas aufzuzwingen
oder nachhaltig zu einer bestimmten Haltung zu fiihren.

Vgl. SAUER 1982 [Anm. 15], 263-265.
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Bedeutung erspirt und eben auch nicht nur ber Liturgie geredet, sondern zu
experimentellem Handeln angeleitet und die Erfahrungen damit reflektiert. Der
katholische Religionsunterricht darf sich mit der Liturgie als einer der Grundvoll-
zlige der Kirche auseinandersetzen, wenn das Christentum nicht bloR als theore-
tische Weltanschauung, sondern in seiner Lebenspraxis und seinem rituellen
Vollzug gesehen wird. Dabei miissen allerdings stets die weltanschaulich plurale
Umgebung einer Schule und die damit verbundenen Voraussetzungen Berlick-
sichtigung finden.®*

Neben der Mdglichkeit, reflektierte Praxis in den Religionsunterricht zu integrie-
ren, kann gelebter Glaube auch an Menschen, die ihren Glauben praktizieren,
gelernt werden. So wie es oft schon beim interreligiosen Lernen gehandhabt
wird, kann hier die Begegnung mit Menschen, die dann eben Vertreterinnen der
christlichen Religion sind, eine Chance fiir biographisch-kommunikatives Lernen
bieten. Fur viele Schiilerlnnen ergibt sich so die Mdglichkeit, Menschen wie einer
Pastoralassistentin, einem Ordensmann oder einer Lektorin zu begegnen und
von ihren Beweggriinden fir ein Leben aus dem Glauben und ihre religiose Praxis
zu erfahren, die ihnen sonst fremd blieben.*®

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden: Liturgische Bildung
erschopft sich weder im reinen Reden (ber den Gottesdienst noch im blof3en
praktischen Erleben von Ritualen, sondern sie verlangt nach liturgischem Han-
deln, das in die Reflexion dieser Erfahrungen eingebettet ist. Eine solche liturgi-
sche Bildung ist also sowohl auf praktische Vollziige angewiesen, damit die dis-
kursive Behandlung gottesdienstlicher Themen auf Erfahrungen zurlickgreifen
kann, als auch auf Phasen der Reflexion, die gewahren, dass der Einsatz von
liturgischen Elementen auf den Lernort Schule angepasst ist.

Die aufgezeigte Kombination von Wissen und Erfahrung, Theorie und Praxis,
Reflexion und Vollzug ist damit zentrale Bedingung fiir die Ausbildung einer litur-

Vgl. BLum, Dominik: Das (Schul-)Leben ins Gebet nehmen, in: Katechetische Blatter 129 (2004), 398-406, 403-404; KONIG

1996 [Anm. 7], 112; MENDL 2006 [Anm. 26], 14.
Vgl. MENDL 2011 [Anm. 27], 146-147.
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gischen Kompetenz.®® Der Weg liturgischer Bildung in der Schule wie auch an
der Universitat, der sich an den vorgestellten liturgiedidaktischen Prinzipien ori-
entiert, soll schliel3lich zu einer umfassenden liturgischen Kompetenz fiihren, die
sich aus mehreren Teilkompetenzen zusammensetzt. Von diesen werden nicht
alle fur Schilerlnnen und fur Lehrerinnen von gleicher Relevanz sein, sie zeigen
aber die Vielfalt auf, zu der liturgische Bildung befahigen mochte.

Damit Kompetenzen zur Entfaltung kommen konnen, brauchen sie neben einer
spirituellen Kompetenz als prinzipieller Offenheit gegeniiber Gott auch eine theo-
retische Basis. Eine liturgietheoretische Kompetenz umfasst Kenntnisse zum
Gottesdienst in seinen biblischen, sakramententheologischen, historischen, litur-
giewissenschaftlichen und phanomenologischen Dimensionen. Eine dsthetische
Kompetenz befahigt, ein Gespur fir Stil und Schonheit in der Liturgie zu entwi-
ckeln, unterschiedliche asthetische Empfinden zu respektieren und die verschie-
denen Kiinste wahrzunehmen, die in den Gottesdienst hineinwirken. Fur die Mit-
feier, Leitung und das Verstandnis eines Gottesdienstes als gemeinschaftliches
Geschehen braucht es kommunikative Kompetenzen, die den sprachlich-stimm-
lichen Bereich genauso wie nonverbale Sprache abdecken. Ein grundlegendes
Wissen zu den verschiedenen Formen, Handlungen und Symbolen im Gottes-
dienst ist in der formativen Kompetenz zusammengefasst. Die szenische Kom-
petenz zielt darauf ab, um die Bewegungen in der Liturgie zu wissen. Fiir den
Umgang mit der religidsen Unmittelbarkeit im Gottesdienst braucht es auch eine
hermeneutische Kompetenz, die dazu befahigt, Texte und Symbole zu lberset-
zen. SchlieBlich bendtigen Religionslehrerinnen eine kybernetische Kompetenz
zur bewussten Planung, Vorbereitung und Reflexion von Liturgie in der Schule.
Wer Ablauf, Formen und Sprache eines Gottesdienstes kennengelernt und einge-
ubt hat, kann auch aktiv daran teilnehmen. Dazu mussen Schilerinnen und Leh-
rerinnen nicht nur eine Deute-, sondern auch eine Partizipationskompetenz
erwerben und einliben. In der Summe prasentiert sich der Erwerb einer liturgi-
schen Kompetenz als umfassendes und vielfaltiges Unterfangen.

Vgl. zum Folgenden: Vgl. ALTMEYER 2008 [Anm. 6], 192—193; CORNEHL, Peter: Liturgische Kompetenz und Erneuerte Agende, in:
NEIJENHUIS, Jorg (Hg.): Liturgie lernen und lehren. Aufsétze zur Liturgiedidaktik, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2001 (=
Beitrdge zu Liturgie und Spiritualitat 6), 119-140, 130-140; GUNTNER 2009 [Anm. 3], 338; MENDL 2015 [Anm. 4], 207;
NEIJENHUIS, J6rg: Auswertung der Uberlegungen fiir ein Phasen iibergreifendes Curriculum einschlieBlich liturgiedidaktischer
Aspekte im Fach Liturgiewissenschaft/Liturgik, in: DERS.: Liturgie lernen und lehren. Aufséatze zur Liturgiedidaktik, Leipzig:
Evangelische Verlagsanstalt 2001 (= Beitrdge zu Liturgie und Spiritualitat 6), 223-234, 223-225; RATZMANN, Wolfgang:
Uberlegungen zu einem liturgiedidaktischen Curriculum im evangelischen Theologiestudium, in: NEIJENHUIS, J6rg (Hg.):
Liturgie lernen und lehren. Aufsatze zur Liturgiedidaktik, Leipzig: Evangelische Verlagsanstalt 2001 (= Beitrdge zu Liturgie und
Spiritualitét 6), 167-180, 172-174.
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Es wurde der Versuch unternommen, liturgische Bildung als eine Bereicherung
fur den katholischen Religionsunterricht zu prasentieren. Daflr wurden einige
Prinzipien fir eine Didaktik der Liturgie herausgestellt. Diese mdchte basierend
auf dem Ansatz des Performativen Lernens eine Verschrankung von diskursiven
und praktischen Elementen, von Erfahrung und Reflexion erreichen, um den
Erwerb von Kompetenzen zu ermdglichen, die nicht nur fir den Bereich des Got-
tesdienstes, sondern fir religiose Bildung im Allgemeinen von Bedeutung sind.
Dabei dirfen weder rituelle Elemente oder Schulgottesdienste zu bloRRen
Anschauungsobjekten oder Ubungspldtzen werden, noch der Religionsunterricht
zur liturgischen Dauerfeier. Um diesen und anderen aufgezeigten Herausforde-
rungen begegnen zu koénnen, braucht es eine Liturgiedidaktik, die religionspada-
gogisch und liturgiewissenschaftlich verantwortbar ist und von diesen beiden
Disziplinen weiterentwickelt und begleitet wird.
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Alleinstellungsmerkmal Berufsbhezug

Braucht der Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen eine eigenstandige
Fachdidaktik?

Abstract

Die Religionsdidaktik erforscht religiose Lehr- und Lernprozesse. Im Religionsun-
terricht an berufsbildenden Schulen hat sich bewahrt, die Bewahrungskontexte
religioser Bildung im Berufsleben der Auszubildenden einzubeziehen. Dazu wer-
den beispielsweise Experten und Expertinnen aus dem Berufsalltag befragt, um
Anforderungssituationen anfertigen zu kdnnen. Dies ist ein Alleinstellungsmerk-
mal dieses Unterrichts und pragt auch die fachdidaktische Forschung in diesem
Bereich. Dennoch bleibt die berufsorientierte Religionspadagogik auf den breiten
Dialog innerhalb der Fachdisziplin angewiesen.
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Abstract

The didactics of religion investigates religious teaching and learning processes.
In religious education at vocational schools, it has proven useful to include the
probationary contexts of religious education in the trainees' professional life. To
this end, for example, experts from everyday working life are consulted in order
to be able to prepare challenging situations. This is a unique feature of this tea-
ching and also shapes research in this area. Nevertheless, vocationally oriented
religious education remains dependent on a broad dialogue within the discip-
line.
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Die didaktische Reflexion des Religionsunterrichts an berufsbhildenden Schulen
orientiert sich am Diskurs der allgemeinen Religionspadagogik. In den letzten
Jahren hat sich im Gesprach mit Nachbardisziplinen eine berufsorientierte Reli-
gionspadagogik konturiert, die die Bedeutung des Berufsbezugs in der religiosen
Bildung reflektiert. Weil der Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen im
Blick auf seine konfessionelle Verfasstheit, Klassenzusammensetzung und
Inhalte aktuelle, gesellschaftliche Entwicklungen produktiv bearbeiten muss,
muss das Verhaltnis von religionsdidaktischer Expertise und den Bedarfen in
den konkreten Klassen immer wieder neu austariert werden. Dieser Unterricht
wird deshalb auch als ,Laboratorium“’ bezeichnet. Durch dieses standige Abglei-
chen von aktuellen Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft mit dem kon-
kreten Unterricht ist dieser im Vergleich zum Religionsunterricht an allgemeinbil-
denden Schulen exponiert. Das verandert sein Verhaltnis zur Zeit und — genauer
— zur Vorstellung von Zukunft, die allen Bildungsprozessen innewohnt. Vor die-
sem Hintergrund will dieser Beitrag zeigen, dass die fachdidaktische Forschung
der berufsorientierten Religionspadagogik ein Spezifikum entwickelt hat. Dieses
besteht in der Einbeziehung von Expertise und Erfahrungen der Berufswelt, und
fragt nach der Bewahrung religioser Bildung im Kontext sowohl des Unterrichts
selbst als auch aufRerhalb der Berufsschule. Diese konstitutive Einbeziehung von
Bewahrungskontexten konnte auch fiir die fachdidaktische Forschung in allge-
meinbildenden Schulen nutzlich sein.

Gleichwohl ist die Praxis des Unterrichtens im Religionsunterricht an berufsbil-
denden Schulen gepragt von herkommlichen religionsdidaktischen Ansatzen. So
orientiert sich die Erstellung von Bildungsplanen stark am Ansatz der Elementa-
risierung und die Umsetzung im Unterricht an korrelativen, performativen, hand-
lungs- und erlebnisorientierten Ansitzen.” In Arbeiten, die das Feld des Religi-
onsunterrichts an berufsbildenden Schulen bearbeiten, verlassen sie dieses kon-
zeptionelle Terrain und treten demgegeniiber ganz bewusst in einen engen Dia-
log mit Arbeit und Beruf.’

Der Beitrag geht dariber hinaus der Frage nach, ob der Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen eine eigene Fachdidaktik brauche. Rechtfertigt der

1 GRUMME, Bernhard: Der Berufsschulreligionsunterricht als Laboratorium heterogenitatsfahiger Religionspadagogik.
Schulformbezogene Uberlegungen zur Konfessionalitét des Religionsunterrichts, in: GRONOVER, Matthias u.a. (Hg.): Offene
Konfessionalitat. Diskurse mit Expertinnen und Experten zum Profil des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen,
Minster / New York: Waxmann, in Druck.

2 SCHWEITZER, Friedrich / BosCHkI, Reinhold: Religionsunterricht an Berufsbildenden Schulen, in: BIEWALD, Roland u.a. (Hg.):
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen. Ein Handbuch, Gottingen: V&R 2018, 67-98.
3 OBERMANN, Andreas: Religion trifft Beruf. Zur Didaktik des Berufsschulreligionsunterrichts, Miinster / New York: Waxmann

2018 (= Glaube, Wertebildung, Interreligiositat 14).
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hohe Grad an Schiilerinnenorientierung und der vergleichsweise hohe Legitimati-
onsdruck, der auf den Religionsunterricht in beruflichen Schulen auf der Ebene
der Abteilungen, der Schulleitungen und der den Unterricht mit verantwortenden
Kammern ausgeubt wird, die Intention einer eigenen Fachdidaktik? Oder spiegelt
sich in dieser Frage nur die allgemein zu beobachtende Spezialisierung wissen-
schaftlicher Disziplinen, die im Blick auf diesen Lernort nicht weiter verfolgt wer-
den sollte, weil gerade hier die Unterrichtspraxis die Fachdidaktik sehr schnell
uberholt. Andererseits ist der Frage nachzugehen, warum in den einschlagigen
Lehrbtichern zur Religionsdidaktik der Beitrag religioser Bildung zur beruflichen
Qualifikation fehit.* Entsprechend sind auch religionsdidaktische Uberblicke frei
von Beziigen zur Arbeits- und Berufswelt.” Daraus entsteht freilich ein Desiderat.
Denn die Plausibilitaten, die der Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen
in Blick auf seine Inhalte und Legitimitat erzeugt, gelten ohne Zweifel auch fiir
den allgemeinbildenden Bereich. Auch Allgemeinbildung ist Vorbereitung auf
das, was nach der Schule kommt.® Warum in ihren Begriindungszusammenhan-
gen also Berufsbeziige fehlen, ist zu hinterfragen. Oder ist die berufsorientierte
Religionspadagogik tatsachlich ein solcher Spezialdiskurs, dass Schnittmengen
zu Recht kaum vorzufinden sind?

Um diesen Fragen nachzugehen, geht der Beitrag in drei Schritten vor. Im ersten
Schritt wird die Bedeutung des Berufsbezugs fir religiose Bildungsprozesse dar-
gestellt und vor diesem Hintergrund diskutiert, inwieweit religiose Bildung durch
den Berufsbezug geformt wird oder vielleicht durch denselben tberformt wird.
Es zeigt sich hier, dass der Berufsbezug eine starke Existenzialitat in Bildungs-
prozesse eintragt, die in religiosen Bildungsprozessen aufgegriffen werden
sollte.

Im zweiten Schritt werden fachdidaktische Anséatze diskutiert, die dieser Situa-
tion Rechnung tragen. Zu denken ist hier zum einen an die Gestaltung von Unter-
richtsmaterialien durch Anforderungssituationen, die Reflexion tiber den Berufs-
bezug in religioser Bildung und ein neuerliches Nachdenken tiber die Operationa-
lisierbarkeit von Schiilerorientierung.

4 So z.B. KROPAG, Ulrich: Begriindungen religicser Bildung in der Schule, in: DERS. / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch
Religionsdidaktik, Stuttgart: Kohlhammer 2021, 37-43; SCHRODER, Bernd: Religionspadagogik, Tiibingen: Mohr Siebeck 2012 (=
Neue Theologische Grundrisse); PREUL, Reiner: Bildung, in: BITTER, Gottfried / MILLER, Gabriele (Hg.): Handbuch
religionspadagogischer Grundbegriffe. 1, Miinchen: Késel 1986, 67-74; SCHWEITZER, Friedrich: Bildung, Neukirchen:
Neukirchener 2014 (= Theologische Bibliothek 2).

5 Exemplarisch dafiir LEIMGRUBER, Stephan / ZIEBERTZ, Hans-Georg: Religionsdidaktik als Wissenschaft, in: HILGER, Georg / DIEs.
(Hg.): Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen: Késel 2001, 29-41 und, aktuell, HEGER,
Johannes: Religionsdidaktik als Wissenschaft, in: KRoPAC, Ulrich / RIEGEL, Ulrich (Hg.): Handbuch Religionsdidaktik, Stuttgart:
Kohlhammer 2021, 526-536.

6 KRoPAC 2021 [Anm. 4].
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Im dritten Schritt folgt eine diesen Beitrag abschlieRende Diskussion und sum-
marisch wird auf Folgerungen hingewiesen, die sich aus der Darstellung von
Berufsbezug, der fachdidaktischen Diskussion innerhalb der berufsorientierten
Religionspadagogik und der exponierten Stellung des Religionsunterrichts an
berufsbildenden Schulen ergeben.

Berufe sind in Deutschland im Berufsbildungsgesetz und in Osterreich im Berufs-
ausbildungsgesetz festgeschrieben. Die darin definierten Ausbildungsberufe
bezeichnen spezialisierte Tatigkeiten. Daneben existieren Berufe, die an eine
Hochschulbildung gebunden sind, deren Bezeichnungen allerdings nicht gesetz-
lich festgeschrieben sind. So verstandene Berufe dienen sowohl einer materia-
len Existenzsicherung als auch der Selbstverwirklichung.7 Ob ein Beruf als Last
oder als erfiillend erfahren wird, ist natdrlich individuell sehr unterschiedlich. Fiir
den Zusammenhang hier ist wichtig, dass der Beruf nicht nur funktional engge-
fuhrt verstanden werden kann, sondern vielschichtig mit den berufstatigen Per-
sonen verwoben ist. Der Beruf dient dem Lebensunterhalt (zusammengefasst im
Begriff der Erwerbsarbeit). Er ist oft Lebensberuf, d.h. er wird lber eine biogra-
fisch sehr lange Zeit ausgelibt; der Beruf dient sozialen Kontakten und ist haufig
auch personlich von hoher Bedeutsamkeit. Dass im Wort Beruf auch Berufung
mitschwingt, zeugt dartber hinaus noch von Vorstellungen, wonach der Erwerb
und die Ausilibung eines Berufs nicht nur der individuellen Entscheidung unterlie-
gen, sondern auch einer (gottlichen) Bestimmung. Gerade dieser Aspekt ist fiir
eine theologisch-ethische Beurteilung des Berufs von Bedeutung.

Das Berufsleben unterliegt einer steten Wandlung, weil es nur im Kontext gesell-
schaftlicher Entwicklungen verstanden werden kann. In der funktional differen-
zierten Gesellschaft haben sich unterschiedliche Subsysteme herausgebildet,
die eigenen Logiken folgen und innerhalb dieser verschiedene Erwartungshori-
zonte projizieren. Fiir das Wirtschaftssystem gilt dies insofern, als durch Routi-
nen des Produzierens und Handelns immer auch eine Wette auf die Eintausch-
barkeit produzierter oder gehandelter Waren abgeschlossen wird. In produzie-
renden Berufen geht man in Vorleistung, in der Hoffnung, Waren auch absetzen
zu konnen; in kaufmannischen Berufen erfolgt oft ein komplexes Wechselspiel
zwischen Creditoren und Debitoren, das im Vertrauen auf ein stabiles gesell-
schaftliches Umfeld die Bérsen- und Wechselkurse der Zukunft bestimmt.® Wirt-

7 SAILMANN, Gerald: Der Beruf. Eine Begriffsgeschichte, Bielefeld: transcript 2018 (= Histoire 147).

8 LUHMANN, Niklas: Wirtschaft als soziales System, in: DErs. (Hg.): Soziologische Aufklarung 1. Aufsé&tze zur Theorie sozialer
Systeme, Wiesbaden: VS 72005, 256-290.
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schaftliches Handeln tragt also einen Zeitindex, der iber die Gegenwart hinaus-
weist. Insofern erschopfen sich auch berufliche Tatigkeiten nie im Status quo,
vielmehr sind sie ein stetes Anfangen. Neue Auftrage wollen gewonnen sein, um
alte Kredite zu bedienen. Die Vergangenheit spielt hier in Form von Schulden
eine Rolle. Solche Verbindlichkeiten allerdings legen in keiner Weise fest, wie in
Zukunft gewirtschaftet werden soll. Das obliegt dem Markt und dem politischen
Umfeld. Auch soziale Berufe und Dienstleistungen folgen mehr oder weniger sol-
chen Logiken.

Diese wenigen Anmerkungen sollen geniigen, um die Dynamik der Wirtschaft
und damit auch des Berufslebens deutlich zu machen. Die spezielle Zeitstruktur
der Wirtschaft bringt eine hohe Dynamik mit sich, die folgenreich fiir die Kontu-
ren des Berufslebens ist. Hier seien vier Merkmale genannt, die pragend fir die
Ausilibung eines Berufs sind:

1. Berufe unterliegen heute einer hohen Spezialisierung. Die hohe fachliche
Kompetenz, die von den Berufstatigen abverlangt wird, lasst sich nicht mehr
allein in der Ausbildungsphase erwerben. Fort- und Weiterbildungen sind not-
wendig. Die Spezialisierung bringt aber auch mit sich, dass die Fehleranfallig-
keit im Berufsleben zunimmt und damit auch die Notwendigkeit, Tatigkeiten
immer wieder zu Uberprifen, zu evaluieren und einem Controlling zu unterzie-
hen. Freiraume werden dadurch kleiner, die Verantwortung gleichzeitig nicht
geringer.

2. Um Betriebsablaufe, aber auch die Folgen wirtschaftlichen Handelns beurteil-
bar zu machen, werden immer weitere Bereiche gemessen und quantifiziert.
Als Beispiel dafir sei hier die Erfassung der Pick-Anzahl pro Zeiteinheit in der
Logistikbranche genannt, die als Malistab zur Leistungsmessung und Effizi-
enz von Mitarbeiterlnnen herangezogen wird. Diese Metrisierung der Arbeits-
welt abstrahiert vom Menschen und beruflichen Kontext und tbersetzt Han-
deln in Daten. Betriebliche Entscheidungen fullen in einem entscheidenden
MaR auf diesen Daten.’

3. Die Unterscheidung von privatem und beruflichem Leben verwischt zuse-
hends angesichts von Home-Office und Dienstleistungen, die am Computer
verrichtet werden kénnen. GroRunternehmen bieten auch Freizeitaktivitaten
an, haben betriebseigene Erholungseinrichtungen und organisieren gemein-
same, aulRerbetriebliche Veranstaltungen. Dadurch wird dem Leben im 6ffent-

9 CROUCH, Colin: Die bezifferte Welt. Wie die Logik der Finanzmérkte das Wissen bedroht, Berlin: Suhrkamp 22015
(= Postdemokratie 3).
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lichen Raum und der politischen Solidaritat in der Gesellschaft ein nicht gerin-
ges Mal} an Gemeinsinn entzogen.10

4. Insgesamt ist eine starke Leistungsorientierung festzustellen, die durch die
Metrisierung und Spezialisierung verstarkt wird. Diese Leistungsorientierung
bringt wiederum eine Dynamisierung des Wirtschaftslebens mit sich, wobei
aber diejenigen Arbeitskrafte, die dem Leistungsdruck nicht standhalten, von
der Gesellschaft aufgefangen werden missen.'”

Dieser Befund ist fir religiose Bildung am Lernort der Berufsschule relevant. Vor-
dergriindig nur im Bereich der dualen Ausbildung. Fiir andere Schularten, wie das
berufliche Gymnasium oder die Vorbereitungsklassen fiir Arbeit und Beruf, sind
sie aber im Hintergrund relevant, weil beispielsweise die Leistungsorientierung
nicht nur ein Phdnomen in bestimmten Unternehmen und Betrieben ist, sondern
ein gesellschaftsweit akzeptiertes Prinzip. Berufsschulen gestalten und verant-
worten ihren Unterricht in Kooperation zwischen Staat und beruflichen Hand-
werks-, Industrie- und Handelskammern. Dieses Umfeld entscheidet also pra-
gend mit, in welchem MalRe die Ausbildung an diesem Lernort leistungsorientiert
ist. Auch bei Abschlusspriifungen, wie der Gesellenpriifung, zahlen Noten und
werden entsprechend durch Optionen im Berufsleben pramiert.

Der Religionsunterricht gehort zu den allgemeinbildenden Fachern in der Berufs-
schule. Fir die jungen Menschen in der dualen Ausbildung, die ihren Lebensbe-
ruf im statistischen Durchschnitt mit ca. 18 Jahren antreten, ist die Ausbildungs-
zeit im Blick auf ihre Berufsbiografie eine Zeit flacher Anspannung. Die Entschei-
dung fir ihren Beruf haben die jungen Manner und Frauen hinter sich. Die Berufs-
beratung in der vorangegangenen, allgemeinbildenden Schule und eventuell auch
uber die Arbeitsagentur ist abgeschlossen. Bewerbungen wurden geschrieben
und eingereicht. Absagen und Zusagen haben dariiber entschieden, welchen
Beruf diese Menschen wann und in welchem Betrieb erlernen werden. Der ent-
scheidende Schritt der Berufsorientierung liegt also hinter den Auszubildenden.
Im Hier und Jetzt der Ausbildung lernen sie ihren Beruf vor allem durch eigenes
Tun, eigene Erfahrungen und die Ubernahme von Erfahrungen anderer und in der
Schule.'? Die oben genannte Wette auf die Zukunft, die fiir die Wirtschaft so
wichtig ist, ist fiir die Auszubildenden ein Abstraktum.

HERZOG, Lisa: Die Rettung der Arbeit. Ein politischer Aufruf, Berlin: Hanser 2019, 105-114.
BERARDI, Franco: Die Seele bei der Arbeit. Von der Entfremdung zur Autonomie, Berlin: Matthes & Seitz 2019.

GRONOVER, Matthias: Ausbildung, in: www.wirelex.de 2020, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200745/ [abgerufen
am 12.01.2021].
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Auch religiose Bildung hat eine eigene Logik, mit Zeit umzugehen. Wie alle Bil-
dung ist doch religiose Bildung ein Vorgriff auf ein gelingendes Leben.'® Es geht
darum, die Frage nach Gott im Blick auf das eigene Leben und die eigene Exis-
tenz wachzuhalten und religios urteilsfahig zu werden. Das schliel3t ein, die reli-
giose Heterogenitat in der Gesellschaft und im Klassenzimmer kennenzulernen,
sie im Sinn der Toleranz schatzen zu lernen und sich selbst in der Vielfalt positi-
onieren zu konnen. Wahrend religiose Bildung in allgemeinbildenden Schulen
und in dortigen, ofters als in der Berufsschule, konfessionell homogenen Lern-
gruppen, oft eine Vorbereitung auf die Realitaten religiosen Lebens in der Gesell-
schaft nach der Schule ist, begegnen sich Auszubildende unterschiedlichster
Religionen und Konfessionen sowie konfessionslose und nicht-religiose Auszu-
bildende direkt im Unterricht. Religiose Bildung greift in diesem Sinne nicht vor
auf ein Leben in der Gesellschaft, sondern arbeitet im Hier und Jetzt des Unter-
richtens. In diesem Sinne kann religiose Bildung einen Kairos darstellen, wenn
man religiose Vielfalt als eine der bedeutenden Herausforderungen unserer Zeit
versteht. Das schlie3t natirlich nicht aus, den eschatologischen Vorbehalt einer
noch ausstehenden Erfiillung unserer Zeit mit zu denken. Zusammenfassend
gesagt: Was im Wirtschaftsleben die Wette auf die Zukunft ist, ist in religiosen
Bildungsprozessen der Glaube daran, dass im Hier und Jetzt der Gemeinschaft
Erflllung liegen kann.

Dieser Schnittpunkt zwischen wirtschaftlichem Zeitkalkll und religiosem Exis-
tenzverstandnis kennzeichnet den Religionsunterricht an berufsbildenden Schu-
len. Das hat Auswirkungen auf die zu entwickelnde Fachdidaktik dieses Faches.

Die fachdidaktischen Entwicklungen der letzten zehn Jahre im Bereich der
berufsorientierten Religionspadagogik setzen diesen Befund in mindestens drei
Richtungen um, die im Folgenden dargestellt werden sollen.

Anforderungssituationen haben sich in der fachdidaktischen Diskussion um
Kompetenzorientierung breit durchgesetzt.14 Andernorts werden sie auch Lern-
situationen genannt. Charakterisiert sind sie durch eine kognitive oder affektiv
herausfordernde Fallvignette, die als offene Frage den Schiilerinnen verschie-

SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ (Hg.): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitat des
katholischen Religionsunterrichts, Bonn: dbk 51996 (= Die deutschen Bischoéfe 56), 33-34.

0BsT, Gabriele: Kompetenzorientiertes Lehren und Lernen im Religionsunterricht (iberarbeitet und aktualisiert von Hartmut
LENHARD), Géttingen: V&R #2015.
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dene Mdglichkeiten zur Bearbeitung bietet.'® In der berufsorientierten Religions-
padagogik hat sich dabei etabliert, solche Fallvignetten in Zusammenarbeit mit
erfahrenen Berufstatigen aus dem jeweiligen Berufsfeld zu gestalten. Fiir die
Ausbildung fir Pflegeeinrichtungen16 und Kinder'[ageseinric:h'tungen17 finden
sich hier zahlreiche Belege.

Anforderungssituationen haben in der Berufsausbildung auch die Funktion,
handlungsorientierte Losungen zu erarbeiten. Es kommt also nicht darauf an,
Auszubildende allein fiir ein spateres Berufsleben zu qualifizieren, sondern sie
handlungsfahig im Blick auf die konkrete Anforderungssituation zu machen. Eine
Anforderungssituation konnte zum Beispiel sein: ,Im Pflegeheim Heilig Geist
stirbt der Bewohner Mohammed F. Seine Familie mdéchte Abschied nehmen.”
Diese Anforderungssituation verlangt von den angehenden Pflegerinnen, sich
Gedanken Uber einen wirdigen Raum zu machen, in dem die Familie, die zahl-
reich erscheinen wird, Abschied nehmen kann. AuBerdem sollten sich die Auszu-
bildenden Gedanken Gber muslimische Jenseitsvorstellungen machen und dari-
ber, ob es Abschiedsrituale gibt und wie viel Zeit diese beanspruchen. Anforde-
rungssituationen sind nie nur auf eine Weise zu bewaltigen. Sie zielen darauf ab,
Problembewusstsein zu schaffen und Handlungsoptionen bewusst zu machen.

Religiose Bildung im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen arbeitet mit
Kategorien und materialen Berufsbeziigen. Kategoriale Berufsbeziige rechnen
mit der Beruflichkeit von religiosen Bildungsprozessen in der Berufsschule als
Allgemeinplatz. Der Kontext Berufsschule gibt gewissermallen die Verstehens-
voraussetzungen religioser Bildungsprozesse vor, was erfahrungsgemall dazu
flhrt, dass die Relevanz des religiosen Bildungsangebots stark von dieser beruf-
lichen Dimension her bestimmt ist. Materiale Berufsbezilige thematisieren aus-
driicklich Themen einzelner Berufe, wie zum Beispiel das Sterben in Pflegeberu-
fen. Wie oben am Beispiel einer Anforderungssituation gezeigt wurde, ist dies

KEMMLER, Aggi: Bedeutung und Ausgestaltung von Anforderungssituationen im Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen, in: BIESINGER, Albert u.a. (Hg.): Kompetenzorientierung im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen, Miinster /
New York: Waxmann 2014 (= Glaube, Wertebildung, Interreligiositat 5), 35-41.

MERKT, Heinrich / LOSERT, Martin: Eine empirische Studie zur Struktur interreligioser Pflegekompetenz und zur Wirksamkeit
interreligioser Unterrichtsmodule an Alten-, Gesundheits- und Krankenpflegeschulen, in: DERS. / SCHWEITZER, Friedrich /
BIESINGER, Albert (Hg.): Interreligiose Kompetenz in der Pflege. Padagogische Ansétze, theoretische Perspektiven und
empirische Befunde, Miinster / New York: Waxmann 2014 (= Glaube, Wertebildung, Interreligiositat 7), 191-246.

SCHWEITZER, Friedrich / WOLKING, Lena / BoscHkI, Reinhold (Hg.): Interkulturell-interreligios sensible Bildung in
Kindertageseinrichtungen. Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung von Praxisprojekten der Stiftung Kinderland Baden-
Wiirttemberg, Minster / New York: Waxmann 2020 (= Interreligidse und interkulturelle Bildung im Kindesalter 8).

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1+ 210-223 219



18

19

auch plausibel, weil religiose Themen so nicht abstrakt bleiben, sondern ihre
Bedeutung im beruflichen Handlungsfeld entfalten. 18

Die im beruflichen Bildungswesen entwickelte Lernfelddidaktik operationalisiert
diese Idee des kategorialen Berufsbezugs fiir die Facher eines Ausbildungs-
gangs. Die Idee des Lernfelds konkretisiert Bildungsinhalte anhand eines lebens-
weltlichen Problems der Arbeitswelt. So ein Problem kdnnte darin bestehen,
dass in einem Betrieb zur Herstellung von Werkzeugteilen ein zu hoher Aus-
schuss fehlerhafter Produkte produziert wird. Die fachbezogenen Facher konn-
ten in diesem Lernfeld dann die Prinzipien einer vollstandigen Handlung am Bei-
spiel der Planung, Durchfiihrung und Qualitatskontrolle im Betrieb durchspielen.
Dem Religionsunterricht kame die Aufgabe zu, zu thematisieren, warum es Feh-
ler in dieser Welt gibt und wie der Umgang damit durch die Mitarbeiterinnen
gelingen kann.

Die Funktion des Berufsbezugs erschopft sich nicht in der Plausibilisierung reli-
gidser Bildung in der Ausbildung. Vielmehr zeigen Berufsbeziige, dass sich religi-
ose Bildung auch in ihr thematisch fernliegende Sujets verwickeln lasst und auch
dort eine Eigendynamik entfalten kann. Diese Eigendynamik fihrt nicht zwingend
zu einer Eigenlogik. Denn berufsbezogene religiose Bildung ist sicher nicht los-
gelost von religioser Bildung zu denken.'® Aber sie markiert doch viel stérker,
das religiose Bildung immer Selbstbildung ist und gerade deswegen die Kon-
texte, in denen sie sich ereignet, als notwenige Bedingung ihres Gelingens ver-
stehen muss.

OBERMANN, Andreas: Im Beruf Leben finden. Allgemeine Bildung in der Berufsbildung — didaktische Leitlinien fiir einen
integrativen Bildungsbegriff im Berufsschulreligionsunterricht, Gottingen: V&R 2013 (= Arbeiten zur Religionspadagogik 55).
Ein empirischer Vergleich von Lerngangen mit Berufsbezug und ohne Berufsbezug wurde im Blick auf interreligiose
Lernprozesse durchgefiihrt. In verschiedenen, vergleichbaren Klassen wurden gleiche Inhalte zum Thema Religion und Gewalt
und zu Islamic Banking durchgefiihrt. Der Vergleich zeigte, dass die Effektstédrken bei der Einheit mit Berufsbezug nicht
bedeutsam hoher waren als bei der ohne Berufsbezug (SCHWEITZER, Friedrich / BRAUER, Magda / BoscHkI, Reinhold (Hg.):
Interreligioses Lernen durch Perspektiveniibernahme. Eine empirische Untersuchung religionsdidaktischer Anséatze, Miinster /
New York: Waxmann 2017 (= Glaube, Wertebildung, Interreligiositat 10). Griinde dafiir konnten sein, dass die Einheit Religion
und Gewalt hoch attraktiv fiir die Schiilerinnen und Schiiler war und damit wenig Luft nach oben gegeben war, noch starkere
Effekte als in dieser Einheit zu messen; und/oder dass Bankkaufleute, die das Sample zu einem groRen Teil bildeten, sich stark
mit ihrem Beruf identifizieren und deswegen die (vor dem Hintergrund der Finanzkrise 2008/09 entwickelte und insofern auch
kritische) Einheit Islamic Banking als Anfrage an ihr Berufsbild wahrgenommen haben, was die inhaltliche Auseinandersetzung
geschwacht haben konnte.

SCHWEITZER, Friedrich: Bildung - als Leitbegriff des Berufsschulreligionsunterrichts?, in: BoscHkI, Reinhold u.a (Hg.): Person —
Personlichkeit — Bildung. Aufgaben und Mdglichkeiten des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen, Miinster / New
York: Waxmann 2017 (= Glaube, Wertebildung, Interreligiositat 11), 95-110.
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Schiulerlnnenorientierung ist ein Prinzip religidoser Bildung und religionsdidak-
tisch unter dem Stichwort Subjektorientierung viel diskutiert.?’ Gleichzeitig mar-
kiert Schilerlnnenorientierung im Vergleich zur Subjektorientierung nochmals
eine Engflihrung, weil mit diesem Stichwort immer auch die Frage verbunden
wird, welche Faktoren genau religiose Bildungsprozesse im Religionsunterricht
an berufsbildenden Schulen beeinflussen.

In der Diskussion und der empirischen Forschung haben sich folgende Faktoren
als wirkmachtig erwiesen:

Niveaudifferenzierungen ermdoglichen es in den stark leistungsheterogenen
Klassen in Berufsschulen, die Schilerlnnen bzw. Auszubildenden je nach
ihren Voraussetzungen fordern und férdern zu konnen. Unterrichtsmateria-
lien mit niveaudifferenzierten Aufgabenstellungen sind publiziert.21

Religioses Wissen ist ein bedeutsamer Faktor zum Erwerb religioser Kompe-
tenz. Im Zusammenspiel mit Anforderungssituationen bilden Wissensbau-
steine wichtige Wegmarken auf den Losungswegen, die Auszubildende ent-
wickeln.?? Es scheint fachdidaktisch entscheidend, diese Wissensbausteine
passend zur Anforderungssituation zu formulieren. Selbststandige Recher-
chearbeit durch Schiilerinnen bietet sich hier nicht an, denn diese setzt eine
Expertise voraus, die sie nicht haben konnen.

Ein im Vergleich zu den beiden oben genannten Aspekten weicher Faktor
mag die Tatsache sein, dass die Unterrichtsatmosphare und die Sorge der
Lehrkraft dafilir, dass tatsdachlich Kompetenzfortschritte erzielt werden,
bedeutsam fiir den Effekt von Unterricht sind.”® Dieser Flirsorgeaspekt
schlielt ein, dass man den Kontext der religiosen Bildung in Ausbildungsklas-
sen (also die soziale Herkunft der Schiilerinnen, den Berufsbezug und die
Entwicklungsmaoglichkeiten in beruflicher und privater Hinsicht) kennt und
ernst nimmt. Weil es oft junge Erwachsene sind, bedeutet dies, sie zu Wort
kommen zu lassen und sie nicht mit religioser Bildung zu Gbermachtigen.

NAURATH, Elisabeth: Schiilerinnen und Schiiler, in: www.wirelex.de 2015, https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100089/
[abgerufen am 12.01.2021].

Beispielsweise KATHOLISCHES INSTITUT FUR BERUFSORIENTIERTE RELIGIONSPADAGOGIK (Hg.): Mensch 4.0 — Maschine 4.0.
Baustein fiir den Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen, Gottingen: V&R 2021.

WILLEMS, Joachim: Interreligiose Kompetenz. Theoretische Grundlagen — Konzeptualisierungen — Unterrichtsmethoden,
Wiesbaden: VS 2011; SCHWEITZER u.a. 2017 [Anm. 18].

BoscHki, Reinhold: Beziehung als Leitbegriff der Religionspadagogik. Grundlagen einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik,
Ostfildern: Schwabenverlag 2004 (= Glaubenskommunikation Reihe Zeitzeichen 13).
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Die religionsdidaktischen Konzeptionen wie die der Elementarisierung und des
performativen Unterrichtens stellen wichtige Instrumente dar, um diese drei Fak-
toren umzusetzen. Gleichzeitig reichen die Herausforderungen in berufsbilden-
den Schulen tber die Intentionen dieses religionsdidaktischen Handwerkszeugs
hinaus. Zur Erinnerung: Konzeptionen wollen regelgeleitet theologische Erkennt-
nisse in Bausteine erfolgreichen Religionsunterrichts lbersetzen. Zusammen-
fassend lasst sich aus den oben genannten Charakteristika des Religionsunter-
richts an berufsbildenden Schulen allerdings festhalten, dass der Erfolg dieses
Unterrichts vor allem davon abhangt, inwiefern die Stimme der Auszubildenden
vernehmbar wird und religiose Kompetenz im Zusammenklang dieser Stimmen
entwickelt wird. Religionsdidaktisch Konzeptionen werden hier gewissermalien
vom Kopf auf die FuiRe gestellt und lernen das Gehen.

Die Zeitstruktur der Bildung mit ihrer VerheilRung einer Bewaltigung zukinftiger
Herausforderungen bringt mit sich, dass die Themen der Bildung — der Bildungs-
kanon - in der Schule vor allem nach MaRgabe der Tradition (im Deutschunter-
richt werden neben aktueller Literatur immer auch die Klassiker unterrichtet) und
einer Idee von VoIIendung24 (in dem Sinn, Widerfahrnissen des Lebens an Anker-
beispielen verstehen und weiterentwickeln zu kénnen) verstanden wurden. Das
verlagert die Bewahrung von Bildungsinhalten in die Zukunft der Schiilerinnen.
Fir den Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen funktioniert diese Struk-
tur nur bedingt, weil sich religiose Kompetenz zumeist unmittelbar in der Arbeits-
und Lebenswelt der Auszubildenden bewahren sollte, um plausibel zu sein.

Hier kommt es also vor allem auf die kairologische Struktur dieser Bildungspro-
zesse an und damit auch darauf, die aktuelle Situation der Auszubildenden gut
zu kennen, um von dort ausgehend Lernwege zu modellieren. Eine Religionsdi-
daktik fur berufsbildende Schulen miisste also vor allem die Zeitstruktur neu
bedenken. Bei einem einstundigen Fach werden im Schuljahr ca. 35 Unterrichts-
stunden in einer Klasse erteilt. Wenn die Lerneffizienz im Religionsunterricht ent-
scheidend von der Lernatmosphéare und damit auch davon abhéangt, wie gut sich
die Schilerlnnen untereinander kennen und sich akzeptieren, so wird man didak-
tische Uberlegungen an die Zeitstruktur des Schuljahres anpassen. Die Monate
September und Oktober sind wohl als Kennenlernphase zu planen, die Zeit bis
Weihnachten als Phase der Selbstfindung und Ruhe-Oasen, an die sich von

OELKERS, Jurgen: Vollendung: Theologische Spuren im padagogischen Denken, in: LUHMANN, Niklas / SCHORR, Karl E. (Hg.):
Zwischen Anfang und Ende. Fragen an die Pddagogik, Frankfurt a.M.: Suhrkamp 1990 (= Suhrkamp-Taschenbuch
Wissenschaft 898), 24-72.
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Januar bis Mai Unterricht mit Anforderungssituationen anschliel}t, der religiose
Kompetenz so entwickelt, dass deren Relevanz im beruflichen, gesellschaftli-
chen und privaten Umfeld plausibel wird. Die Zeit danach kann der Uberpriifung
des Erlernten dienen, der Entdeckung neuer religioser Themenfelder oder auch
der Projektarbeit.

In jedem Fall ist durch das hier beschriebene Setting eine Religionsdidaktik fir
berufsbildende Schulen zum einen durch das sich immer dichter werdende
Beziehungsnetz in der Klasse liber das Schuljahr hinweg zu entwickeln, und zum
anderen von der Relevanz her, die religiose Bildungsinhalte im Hier und Jetzt fir
die Auszubildenden haben konnen. Beide Eckpunkte einer noch zu entwickeln-
den Religionsdidaktik bediirfen natiirlich der empirischen Uberpriifung.

Bewahrungskontexte religioser Bildung pragen durch Anforderungssituationen,
Schiilerorientierung und Niveaudifferenzierungen die religionsdidaktische Arbeit
im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen. Ihre Erforschung kann nicht
gelingen, wenn man die Expertise von erfahrenen Fachkraften aus dem Berufsle-
ben nicht miteinbezieht. Gleichzeitig sind Erkenntnisse aus der Religionspadago-
gik notwendig. Denn die beschriebenen Bewahrungskontexte rechtfertigen keine
Eigenstandigkeit im Sinn einer Abkapselung. Vielmehr sind Fragen der Verzwe-
ckung religioser Bildung in Ausbildungsgangen drangend und missen die berufs-
orientierte Religionspadagogik achtsam gegeniber solchen Tendenzen machen.
Gleichzeitig zeigt sie auch, dass religiose Bildung sich nicht in der Idee der
Selbstbildung erschopft, sondern durchaus niitzlich sein kann.
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Abstract

Argumentieren ist eine kulturspezifische Technik zur Herstellung eines gemein-
sam geteilten Wissens. Der Beitrag stellt nach kurzen argumentationstheoreti-
schen Einblicken ein dreigliedriges heuristisches Modell der Kompetenz Argu-
mentieren vor und diskutiert dieses Modell am Beispiel konkreter Lernaufgaben
fir den Evangelischen Religionsunterricht. Mit Uberlegungen zur Ubertragung
des Modells auf andere schulische Facher wird gezeigt, dass Argumentieren
eine Fahigkeit ist, die in allen Fachdidaktiken verankert sein sollte und zugleich
eine allgemeine fachdidaktische Herausforderung darstellt.
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Abstract

Arguing is a culturally specific technique for the production of shared knowledge.
After a brief insight into argumentation theory, this paper presents a tripartite
heuristic model of the competence argue and discusses this model using the
example of specific learning tasks for Protestant religious education. The exa-
mination of how this model could be transferred to other school subjects shows
that argue is a skill that should be incorporated into all subject didactics or tea-
ching methodologies while, at the same time, it poses a general challenge in
subject didactics.
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Als wissenschaftliche Disziplin hat eine jegliche Fachdidaktik domanenspezifi-
sche Lehr-/Lernprozesse im Blick. Es lassen sich auch Bereichsdidaktiken
festmachen, wie beispielsweise eine Fremdsprachendidaktik oder eine naturwis-
senschaftliche Didaktik. Dariiber hinaus gibt es in Lehr-/Lernprozessen zu for-
dernde Fahigkeiten, die Giber die Zuordnung zu einer spezifischen Fachdidaktik
reichen bzw. quer zu aller Fachdidaktik liegen. Zu diesen Fahigkeiten gehort das
Argumentieren. Die verbalsprachliche Tatigkeit Argumentieren lasst sich als eine
kulturspezifische Technik beschreiben, die auf Uberzeugung, Geltung, Wahr-
scheinlichkeit und Wahrheit abzielt. Das Besondere ist, dass es sich dabei um
ein Verfahren handelt, ,mit dem einer etwas, was strittig ist, mit Hilfe von Unstrit-
tigem unstrittig machen will oder kann."' was voraussetzt, dass es Aussagen
gibt, die allgemein anerkannt sind — das Unstrittige — und dass es Aussagen gibt,
die in den Status der Anerkennung zu Uberfiihren sind — das Strittige oder das
Fragliche. Diese formale Beschreibung des Verfahrens Argumentieren ist hier
bewusst gewahlt, weil sie verdeutlicht, dass beispielsweise ein historisches,
mathematisches, theologisches Argumentieren erst durch entsprechende Inhalte
als ein historisches, mathematisches, theologisches Argumentieren identifiziert
werden kann. Dies diirfte einsichtig machen, weshalb Argumentieren eine Fahig-
keit ist, die in jeglicher fachdidaktischer Forschung zu verankern ist und die, so
lasst sich behaupten, eine allgemeine fachdidaktische Herausforderung dar-
stellt. Auf die jeweilige Domane ausgerichtet wird fachdidaktisch zum Argumen-
tieren umfangreich geforscht.? Mit dem Fokus auf das Fach Religion lassen sich
die folgenden Forschungsansatze ausmachen: Eine — auch in fachdidaktischer
Hinsicht — interdisziplinar angelegte empirische Studie zur Frage, ob Schiilerin-
nen der gymnasialen Oberstufe am Beispiel Schopfung und Evolution fachspezi-
fisch aber auch fachiibergreifend argumentieren (kénnen).® Eine Studie, die Auf-
gaben zu Gottesbildern und Auferstehungsvorstellungen von Schiilerinnen ent-
wickelt und in eigens daflir eingerichteten Settings erprobt, ob damit unterricht-
lich eine Argumentationskompetenz zu férdern ist.* Studien, die die Kontextuali-

NUSSBAUMER, Markus: Argumentation und Argumentationstheorie, Heidelberg: Julius Groos 1995, 1.

Vgl. als Beispiel: BUDKE, Alexandra u.a. (Hg.): Fachlich argumentieren lernen. Didaktische Forschungen zur Argumentation in
den Unterrichtsfachern, Miinster / New York: Waxmann 2015.

BASEL, Nicolai: Schiilerargumente zu Evolution und Schopfung. Eine Untersuchung zur Entwicklung eines facheriibergreifenden
Modells von Argumentationsfahigkeit, in: https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:gbv:8-diss-164479 [abgerufen am
23.03.2021]; WEeIR, Thomas: Fachspezifische und fachiibergreifende Argumentation am Beispiel Schopfung und Evolution.
Theoretische Grundlagen - Empirische Analysen - Jugendtheologische Konsequenzen, Gottingen: Goéttingen: V&R unipress
2016 (= Arbeiten zur Religionspadagogik 63, Habilitationsschrift); BASEL, Nicolai / WEIR, Thomas / HARMS, Ute u.a.: Students’
Arguments on the Science and Religion Issue - the Example of Evolutionary Theory and Genesis, in: Journal of Biological
Education (JBE) (2013).

SCHWARZKOPF, Theresa: Vielfaltigkeit denken. Wie Schiilerinnen und Schiiler im Religionsunterricht argumentieren lernen,
Stuttgart: Kohlhammer 2015 (= Religionspadagogik innovativ 15; Dissertation).
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tat von Argumentationen in den Fokus riicken®, neutestamentliche Streitgespra-
che zum Anlass nehmen, um Vorschlage fiir Unterrichtsaufgaben zu entwickeln®
oder die Sprachpraxis Argumentieren unter praxistheoretischen Pramissen ver-
suchen zu erfassen.” Stefan Altmeyer legt ein Modell einer Argumentationskom-
petenz vor, welches die Dimensionen Rezeption, Produktion und Interaktion und
die Operatoren Behaupten, Begrlinden, Kritisieren; Bewerten, Positionieren, Kon-
sequenzen bedenken; bildungssprachliche Mittel beinhaltet.® Fachdidaktisch
konzeptionell wird auf rationale theologische Urteile abgehoben.® Das von
Grimme im Jahr 2006 gefallte Urteil, dass das Thema Argument, Argumentation,
Argumentationsfahigkeit in der religionspadagogischen Forschung bisher nicht
die entsprechende Beachtung erfahrt'?, diirfte sich damit etwas relativiert haben.
Dennoch muss festgehalten werden, dass eine breit angelegte religionspadago-
gische / religionsdidaktische Forschung zum Argumentieren im Religionsunter-
richt fehlt; es mangelt ebenso an entsprechenden Lehrmaterialien oder einem
umfassendem Pool didaktischer Aufgaben, die ein bewusstes Einiiben eines
Argumentierens im unterrichtlichen Geschehen fordern konnten. Vorliegender
Beitrag mochte nach kurzen argumentationstheoretischen Einblicken (1) ein
heuristisches Modell der Kompetenz Argumentieren vorstellen und diskutieren
(2). Am Beispiel konkreter Lernaufgaben fiir den Evangelischen Religionsunterricht
der Jahrgangsstufe 5/6'" wird die vorgeschlagene Modellierung iberpriift (3),
um anschlieRend Ubertragungsmdglichkeiten des Modells auf andere Unter-
richte (4) zu beschreiben. Ein Reslimee (5) beschliellt den Beitrag.

WEIR, Thomas: Fordert evangelischer Religionsunterricht die Fahigkeit zu argumentieren? Beschreibung und Interpretation
einer Stundenbeobachtung an einem Wiener Gymnasium, in: DIETERICH, Veit-Jakobus / ROEBBEN, Bert / ROTHGANGEL, Martin
(Hg.): ,Der Urknall ist immerhin, wiirde ich sagen, auch nur eine Theorie", Stuttgart: Calwer 2013, 118-124 (= Jahrbuch zur
Jugendtheologie 2).

WEIR, Thomas: Die Frage nach der Auferstehung. Theoretische Voraussetzungen und unterrichtspraktische Modellierungen zu
Markus 12,18-27, in: ROOSE, Hanna / BUTTNER, Gerhard / SCHLAG, Thomas (Hg.): ,Es ist schwer einzuschatzen, wo man steht" -
Jugend und Bibel, Stuttgart: Calwer 2018 (= Jahrbuch Kinder-und Jugendtheologie 2), 153-162 .

WEIR, Thomas: Argumentieren, in: BRIEDEN, Norbert u.a. (Hg.): Praktiken — Artefakte — Akteure. Religionsunterricht
beobachten, 2021, in Druck.

ALTMEYER, Stefan: Wiederkehr der Religion: Enttduschte Hoffnung oder unentdeckte Herausforderung?, in: ALTMEYER, Stefan /
BITTER, Gottfried / THEIS, Joachim (Hg.): Religidse Bildung - Optionen, Diskurse, Ziele, Stuttgart 2013, 89-100. Mit diesem
Modell will Altmeyer eine Fahigkeit als Teilnahme am Diskurs operationalisiert wissen. Der von Altmeyer verwendete Begriff
der Teilnahme am Diskurs wird von SCHWARZKOPF 2015 [Anm. 4], 45 kritisch problematisiert.

TAUTZ, Monika: Argumentieren lernen im Rahmen religioser Bildungsprozesse. Einiiben in die Rationalitat religioser
Uberzeugungen, in: BUDKE, Alexandra u.a. (Hg.): Fachlich argumentieren lernen. Didaktische Forschungen zur Argumentation in
den Unterrichtsfachern, Miinster / New York: Waxmann 2015, 153-166. Der Beitrag priift allerdings nicht, wie Schiilerinnen
diese unterrichtlich anwenden lernen sollen.

Vgl. GRUMME, Bernhard: Nicht mehr als ein ,Laberfach“? Argumentative Gesprachsmethoden im Religionsunterricht, in:
GRUNDLER, Elke / VoGT, Riidiger (Hg.): Argumentieren in Schule und Hochschule. Interdisziplindre Studien, Tibingen:
Stauffenburg 2006, 131-146.

In Osterreich sind dies die Jahrgangsstufe 1/2 der Unterstufe.
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Philosophisch pointiert ist Argumentieren eine mindliche oder schriftliche
Sprachhandlung, die Uber die Stlitzung einer Aussage zu einer Schlussfolgerung
gelangt, welche den beteiligten Gesprachspartnerinnen logisch, stimmig oder
einsichtig erscheint.'? In einer argumentativen Kommunikationssituation geht es
somit um die Begrlindung einer Behauptung, die dann in ein Urteil Gberfihrt wer-
den kann, ,wenn sie darauf angelegt ist, den verniinftig denkenden Menschen zu
liberzeugen“.® Ein solcher Uberzeugungsprozess gelingt, wenn er ,an ein
gemeinsames Bezugssystem, gemeinsame Wertvorstellungen'* ankniipfen
kann. Der Erméglichungsgrund eines Ubergangs zur Konklusion ergibt sich ,erst
durch die den entsprechenden Zusammenhang stiftende SchluBregel.'® Der
Begriff Schlussregel ist problematisch. Er wird in linguistischen Forschungsan-
satzen als Prasupposition / Schlussprasupposition bezeichnet und kontrovers
diskutiert. In der linguistischen, sich auf die analytische Sprachphilosophie beru-
fenden Forschung wird eine semantische Theorie zur Prasupposition von einer
pragmatischen unterschieden.'® Der Fokus ist hier auf die pragmatische Prasup-
positionstheorie gerichtet, die sich von einer semantischen dadurch unterschei-
det, dass von einem gemeinsamen (nicht eigens sprachlich gedufRerten) Hinter-
grund ausgegangen wird. Es wird von einem kollektiven Wissen gesprochen'’,
von einem gemeinsamen Hintergrundwissen (mutual background)'®, oder von
einem Weltwissen'®. Eine Prasupposition bzw. Schlussprasupposition ist — prag-
matisch verstanden — eine inhaltliche Relation, die den Ubergang zur Konklusion
ermoglicht, weil sie sinnstiftend ist oder sein soll. Diese Sinnvoraussetzungen
miussen inferiert werden: Um die Bedeutung von Aussagen zu erfassen, wird
eine Person durch kognitive Prozesse veranlasst zu inferieren, d.h. dasjenige,
was an Bedeutungen in einem sprachlichen Ausdruck nicht durch die Wortse-
mantik enthalten ist, wird aus dem eigenen Wissen und den eigenen Erfahrungen
erganzt. Der Begriff Inferenz meint, dass Prasuppositionen von Sprecherln /
Schreiberin und Horerln / Leserln benutzt werden, um den Sinn des Gesagten /

Vgl. GiL, Thomas: Argumentationen — Der kontextbezogene Gebrauch von Argumenten, Berlin: Parega 2012.

PERELMAN, Chaim / OLBRECHTS-TYTECA, Lucie (1958 / deutsch: 2004). Traité de I'argumentation. La nouvelle rhétorique.
Bruxelles: Editions de 'université de Bruxelles, 1958 ; zitiert wird hier nach der deutschen Ausgabe: KOPPERSCHMIDT, Josef
(Hg.): Die neue Rhetorik. Eine Abhandlung iiber das Argumentieren, Stuttgart / Bad Cannstatt: Frommann-Holzboog 2004, 41.

EBD., 154.

KIENPOINTNER, Manfred: Alltagslogik: Struktur und Funktion von Argumentationsmustern, Stuttgart / Bad Cannstatt:
Frommann-Holzboog 1992, 45.

Vgl. ERNST, Peter: Pragmalinguistik. Grundlagen — Anwendungen - Probleme, Berlin / New York: De Gruyter 2002.

Vgl. KELLER, Rudi: Wahrheit und kollektives Wissen. Zum Begriff der Prasupposition, Diisseldorf: Padagogischer Verlag
Schwann 1974, 93.

Vgl. LEVINSON, Stephen C.: Pragmatik. Neu ibersetzt von Martina Wiese. Tiibingen: Niemeyer 2000, 224.
Vgl. ERNST 2002 [Anm. 16], 19.
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Geschriebenen von den eigenen Voraussetzungen, also den eigenen Erfahrun-
gen zu erschlielRen, wobei diese Erganzungen durch gesammelte Erfahrungen
nur dann zu einer Sinnstiftung flihren, wenn diese wiederum sprachlich ausge-
driickt werden konnen. Dass AuBerungen erginzt werden kénnen, ,hdngt von
unserem Weltwissen ab.”?’ Dieses Weltwissen bildet die Hintergrundfolie, aus
der heraus sich eine Prasupposition als Sinnvoraussetzung ergibt. Der Begriff
Weltwissen darf nicht als ein wie auch immer gelagertes Objektives werden, son-
dern als dasjenige, was der/die Einzelne erfahren hat (also z.B. auch soziales
Rollenverhalten). Es kann nach Ernst durchaus auch auf eine nichtexistente, ima-
ginierte Welt referiert werden; der Begriff Weltwissen ist etwas ,ungenau und
wenig prazise®, sodass dieser Begriff als ,Mitzuverstehendes” beschrieben wur-
de.?’ Unter argumentationstheoretischen (aber auch didaktischen) Pramissen
eignet sich fiir eine Aufgabenkonstruktion (vgl. das Beispiel Punkt 3) die von
Kienpointner zusammengestellte Typologie von drei Grol3klassen mit insgesamt
22 Subklassen kontextabstrakter Argumentationsmuster.?” Diese Muster kenn-
zeichnen formal, wie von einer Behauptung zu einer Konklusion gelangt werden
kann und kénnen damit inhaltlich in unterschiedlichen Kontexten angewendet
werden. Die in der Typologie versammelten Argumentationsmuster gehen von
einem pragmatischen Verstandnis der Prasupposition aus, d.h. die Schlussregel
fungiert jeweils als Erméglichungsgrund eines Ubergangs zur Konklusion. Die
erste GrolRklasse ist nach Kienpointner schlussregelbenutzend. Diese Muster
(z.B. Kausalmuster, Muster des Vergleiches) sind immer wieder in der Tradition
zu finden und zwar bezogen auf Inhaltsrelationen, d.h. die Muster der Grol3klasse
| setzen die Inhaltsrelationen voraus. ,Da die entsprechenden Schlulregeln zwar
Regularitaten beinhalten, aber in der Alltagsargumentation in den seltensten Fal-
len Allsdatze im strengen Sinn bilden, ist | nicht mit deduktiver Argumentation
gleichzusetzen, schon gar nicht mit deduktiver Argumentation im Sinne der for-
malen Logik.””® Die zweite GroRklasse wird schlussregeletablierend genannt. Es
handelt sich hier um ein Muster (induktives Beispielmuster), da es sich um eine
,induktive Argumentation im engeren Sinn“** handelt. Der Schluss wird aufgrund
einiger Beispiele (manchmal auch nur eines Beispiels) gezogen, wobei der allge-
meine Satz, die RegelmaRigkeit, in weiteren Argumentationen als Schlussregel
benutzt werden kann, d.h. die weitere Argumentation misste sich dann aus Tei-
len der GroRRklasse | zusammensetzen, denn das Beispiel wird als Konklusion

EBD., 31.

EBD., 20.

Vgl. WEIR 2016 [Anm. 3], 90-99; Die Muster wurden von Kienpointner an der deutschen Alltagssprache Gberpriift.
KIENPOINTNER 1992 [Anm. 15], 243.

EBD.
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verwendet und ,nicht als Pramisse der Argumentation.“?° Die dritte GroRklasse
wird als Schlussregel weder benutzend noch etablierend gekennzeichnet und ist
differenziert in illustratives Beispiel-, Analogie- und Autoritatsmuster. Beim illust-
rativen Beispielsmuster wird die Schlussregel nicht wie in Il etabliert, sondern
wie in | als Pramisse genutzt, allerdings nicht als vorausgesetzte, sondern durch
mehrere Beispiele veranschaulicht. Im Analogiemuster werden Schlussregeln
weder wie in | benutzt noch wie in Il etabliert. Ein solches Muster besteht eher
darin, dass der zu ziehende Vergleich zwei Realitatsbereiche beriihrt, die nicht
zusammengehoren. Das Autoritatsmuster setzt eine Schlussregel voraus, aber
nicht wie in 1 und auch nicht wie in Il, weil hier Schlussregeln bereits bestehende
Regeln bekraftigen bzw. eine solche Regel ,bestatigt (oder wie im Fall von Kon-
traargumentationen mithilfe der Autoritat widerlegt)” werden.?® Nach diesen kurz
gehaltenen argumentationstheoretischen Einblicken wird auf das heuristische
Modell fokussiert.

Sollen didaktische Aufgaben zum Argumentieren entwickelt und effektiv im
Unterricht eingesetzt werden, sind Fragen in verschiedenen Kontexten zu stellen
bzw. zu diskutieren. Die erste Frage betrifft den Kontext schulischer Unterricht:
Was soll im Religionsunterricht geférdert werden? Die Antwort erscheint banal,
ist aber fiir die Modellierung grundsatzlich. Gefordert werden soll ein (theologi-
sches) Argumentieren, also eine (sprachliche) Tatigkeit und nicht eine (theologi-
sche) Argumentation. Der Unterschied liegt darin, dass Argumentieren eine ziel-
gerichtete Tatigkeit ist, um Pramissen / Thesen begriinden zu kénnen, der Aus-
druck Argumentation hingegen bezieht sich auf den Modus der Uberzeugungs-
herstellung, also wie mittels Verkniipfung von Argumenten eine Uberzeugung
hergestellt wird bzw. werden kann. Dies wirft ein Licht auf die Frage, ob von einer
Argumentationskompetenz oder ob nicht eher von einer Kompetenz Argumentie-
ren die Rede sein muss.?’ Die zweite Frage ergibt sich aus dem Kontext der hier
platzierten argumentationstheoretischen Voraussetzungen, insbesondere aus
den kontextabstrakten Argumentationsmustern, die zur Aufgabenkonstruktion
herangezogen werden. Die Modellierung von Kompetenzmodellen ist in der
Regel domanenspezifisch, weil Kompetenzen domanenspezifisch gefordert wer-

EBD.
EBD., 244.

Dieser feine Unterschied ist mir erst beim Schreiben dieses Beitrages vollends bewusst geworden. An anderen Stelle habe ich
noch von Argumentationskompetenz gesprochen. Vgl. WEIR, Thomas: Argumentieren férdern im evangelischen
Religionsunterricht, in: BUDKE, Alexandra (Hg.): Argumentieren und Vergleichen - interdisziplinare fachdidaktische Tagung zu
Koln, 2021, i.D.
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den sollen. Die Besonderheit der Kompetenz Argumentieren liegt darin, dass sie
vorerst doméanenunspezifisch formuliert werden muss, da nur am inhaltlichen
Kontext entschieden werden kann, ob es sich um ein historisches, mathemati-
sches, theologisches Argumentieren handelt, wie einleitend vermerkt. Die dritte
Frage steht im Kontext, aus welchen Teilkompetenzen sich die Kompetenz Argu-
mentieren zusammensetzen konnte. Die von Altmeyer vorgeschlagenen Dimen-
sionen Rezeption, Produktion und Interaktion sind eher bei der Entwicklung von
Aufgaben / Aufgabenstdammen zu beachten. Die von ihm vorgeschlagenen Ope-
ratoren Behaupten, Begriinden, Kritisieren, Bewerten, Positionieren, Konsequen-
zen bedenken, bildungssprachliche Mittel sind eher eine Schnittmenge zwischen
Fertigkeiten und Fahigkeiten.?® Wenn Argumentieren eine Fahigkeit ist, Strittiges
/ Fragliches plausibel in Unstrittiges / Unfragliches zu {iberfiihren, diese Uberfiih-
rung aber davon abhangt, dass nicht alles fraglich sein kann, so diirfte eine Teil-
kompetenz die Fahigkeit sein, auf feste Wissensbestande zuriickgreifen zu kon-
nen. Ein solcher Rickgriff ist ein deutender Ruckgriff, da er auf den eigenen
Erfahrungen aufsitzt. Eine zweite Teilkompetenz ist zu beschreiben mit der
Fahigkeit einer aktiven Teilnahme an einem inhaltlich konkreten Diskurs. Der Dis-
kursbegriff rekurriert dabei nicht auf den von Habermas, weil Argumentieren
nicht (nur) dazu dient, ,dass sich die Betroffenen auf irgendeine Losung eini-
gen."??, also entsprechend einer herrschaftsfreien idealtypischen Kommunikati-
onssituation agiert wird. Der Ubergang vom Argument zur Konklusion durch
sinnstiftende Prasupposition kann z.B. auch einen neuen Fragehorizont entste-
hen lassen, der verschiedene Betrachtungsweisen aufzeigen kann. Da hier von
einem mehr auszugehen ist, bildet der Hintergrund dieser zweiten Teilkompetenz
der Foucault’sche Diskursbegriff: Diskurse sind ,als Praktiken zu behandeln, die
systematisch die Gegenstande bilden, von denen sie sprechen. Zwar bestehen
Diskurse aus Zeichen; aber sie benutzen diese Zeichen fiir mehr als nur zur
Bezeichnung der Sachen. Dieses mehr macht sie irreduzibel auf das Sprechen
[parole] und die Sprache [langue]. Dieses mehr muss man ans Licht bringen.“°
Die dritte Teilkompetenz ist mit der Fahigkeit einer kritischen (Selbst)-Einschat-
zung zur Plausibilitat der getatigten Aussagen zu umschreiben. Diese drei Fahig-
keiten bedingen sich beim Hervorbringen einer argumentativen Aussage wech-
selseitig. Es durfte beispielsweise unmaoglich sein, zu einer kritischen Plausibili-
tatseinschatzung einer Aussage zu gelangen, ohne auf feste Wissensbestande
zurickgreifen zu konnen und sich aus diesem Rickgriff heraus aktiv am inhalt-

Vgl. zu den Dimensionen und Operatoren ALTMEYER 2013 [Anm. 8].

WOHLRAPP, Harald: Der Begriff des Arguments: Uber die Beziehungen zwischen Wissen, Forschen, Glauben, Subjektivitat und
Vernunft, Wiirzburg: Konigshausen & Neumann 22009, 119.

FoucauLT, Michel: Archdologie des Wissens, Frankfurt am Main: suhrkamp 1973, 74 (Hervorhebung: TW).
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lich konkreten Diskurs zu beteiligen. Abbildung 1 stellt den wechselseitigen
Bezug grafisch dar.

Diskursive Teilnahme

|

Kompetenz Argumenticren

T I

Gedeutete Wissenshestinde #— Kritische Plausibilisizrung

Abb. 1: Heuristisches Modell Kompetenz Argumentieren

Das hier vorgeschlagene heuristische Modell dient zur Orientierung bei der Ent-
wicklung didaktischer Aufgaben fiir den evangelischen Religionsunterricht. Die
Beschreibung von Standardformulierungen (siehe dazu naheres unter Punkt 3)
muss ein solches Modell flankieren. Es sind auch die Nachteile dieses Modells
zu benennen. Ein Nachteil ist darin zu sehen, dass es eine emotionale aber auch
eine motivationale Beteiligung nicht berlcksichtigt, sondern nur den rationalen
Kern. Es berticksichtigt zum zweiten nicht — sondern setzt voraus — die altersge-
maRe Beherrschung von Sprache, wie sich verstandlich ausdriicken zu konnen,
also auf die jeweilige Sache / den Gegenstand sprachlich angemessen zu reagie-
ren, was ein konzedieren einschlieBt. Zum dritten verdeutlicht es nicht die Tatsa-
che, dass der Kompetenz Argumentieren die Bereitschaft zu einem Perspektiven-
wechsel prinzipiell vorgelagert ist, auch dann, wenn dieser erst durch argumen-
tieren erzeugt wird (Einstellungs- / Uberzeugungsénderung).

Die jetzt vorzustellenden Beispiele sind fiir die Jahrgangsstufe 5/6 (deutsches
Schulsystem) konzipiert. Aus der Kienpointner'schen Typologie sind fiir diese
Jahrgangstufe die folgenden kontextabstrakten Argumentationsmuster ausge-
wabhlt: Aus der GroRklasse | das Kausal- und das Vergleichsmuster, aus der Grol3-
klasse Il das illustrative Beispielmuster und das Autoritatsmuster. Es kann
davon ausgegangen werden, dass Schiilerinnen der Jahrgangsstufe 5/6 kognitiv
in der Lage sind, Aussagen zu Ursache — Wirkung, vergleichende oder illustrie-
rende Aussagen sowie Aussagen zu machen, die sich auf eine Autoritat bezie-
hen, wie beispielsweise die als natlrliche Autoritat wahrgenommene Mutter,
Lehrerin oder TrainerIn. Im Fokus der drei vorgestellten Beispiele steht das kau-
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sale Argumentieren. Das Material fir alle drei Beispiel ist einem Schulbuch ent-
nommen.®’

Das erste Beispiel bezieht sich auf die Darstellung einer Versammlung von Ver-
tretern der zwoIf Stdmme Israels mit dem Titel Das Volk Israel will einen Kénig.*?
Die Aufgabe 1 bezieht sich auf die Rezeption der im Schulbuch vorgetragenen
AuRerung durch die Schiilerlnnen. Die Aufgabe 2 verlangt, dass die Schiilerinnen
das Kausalmuster anwenden, d.h. sie produzieren Argumente aus den vorgege-
benen Formulierungen.

Input: In der Tabelle findest du Argumente, die fiir einen Konig in Israel sprechen
und Argumente, die gegen einen Konig in Israel hervorgebracht werden. Die Zah-
len 1 bis 12 stehen fiir jeweils einen Vertreter der urspriinglichen 12 Stammen
Israels.

Aufgabe 1: Kennzeichne die Argumente fir einen Konig mit A und die gegen
einen Konig mit B wie im Beispiel gezeigt. Es gibt auch Argumente, die weder fiir
noch gegen einen Konig sind. Kennzeichne diese Argumente mit C. Wenn du dir
unsicher bist, lass das Feld einfach frei.

Bedspiel
Ardument
=4 Fin Kdmiz kilnnic dic Steitigkciten unscren Sedinmen endlich beenden.
2=-0 Die cinzclven Stamme kinnten micht mehe alleine iiber sich bestimmen.
A, B awder U7
Argumenl
1= Auch im Freden kinnie ¢in Konie unsere Stimime besser susammenhalien.
2= Wi wairden endlich zu einem richtigen starken Volk vereins.
L= [Me einzelmen Stimme kinnten micht mehs alleme iiber sich bestimmen.
4= [is E_I.l_'ll,!' endlich eine einheithche Bechisprechung,
5= Fim Kéniz kilnnie uns im Kriep besser fithren,
[ lsreel brmcht kemen Kdmige wenl o= schon emnen unsichtbaren hal, ndimhch Ot
T [b es uns gul gehl, hanget necht davon ab, ob wir emen Kinige hiben eder meht. Ich enthalte
myich der Stimmc.
i= Wi rdbssten dann Steucm zahlen
9= Ein Kdnig brawcht cinen Hofstaat und geolfen Besite, Er wibrde unsere Sahne und Thchicr an
scinen Hot holen und unsere besten Felder und Weinberge wollen.
10 = [ch bin mir un=icher. lch enthalte mich der Stimime.
11 = Lingere Machbarvilker kinnten uns nicht mehr verspotten. weil wir kemnen Konig haben.
12 = Fin Kdnig kiimnte die Strettigkenten unseren Stimimen endlich beenden.

Abb. 2: Aufgabe 1, Jahrgang 5/6

EILERTS, Wolfram / KUBLER, Heinz-Glinter: Kursbuch Religion elementar. 1. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 5./6.
Schuljahr, Stuttgart: Calwer u.a. 2016.

EILERTS / KUBLER 2016 [Anm. 31], 132-133.
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Aufgabe 2: Sieh dir bitte in der Tabelle noch einmal die Aussage von Nummer 11
an. Da wird mit einem ,weil’ begriindet. Eine solche Aussage nennt man kausales
Argumentieren, das heil3t tbersetzt: du kannst von einer Ursache (z.B.: es reg-
net) auf eine Wirkung (die StralRe ist nass) schlieBen. Nimm dir das Regenbei-
spiel zum Vorbild und flige in die von dir mit C gekennzeichneten Aussagen ein
,weil' oder ein ,deshalb’ ein. Dann hast du selbst ein kausales Argument herge-
stellt. Du schaffst das!

3.2 Aufgabenbeispiel 2

Auch dieses Beispiel bezieht sich auf das Thema Das Volk Israel will einen Konig.
Es soll das kausale Argumentieren (iben, jetzt aber verstarkt an der Produktion
eigener Argumente.

Input: Es ist ganz schon schwierig zu entscheiden, ob es einen Konig in Israel
geben soll oder lieber nicht. Ein Mann, in der Tabelle die Nummer 6, behauptet,
dass ,Israel keinen Konig braucht, weil es mit Gott schon einen (unsichtbaren)
Konig hat. Der Mann begriindet seine Aussage mit ,weil’. Du kennst das ja schon,
das kausale Argumentieren: Von einer Wirkung (hier: keinen Kénig brauchen),
wird Uber weil, denn, deshalb... auf die Ursache (hier: Gott ist der Kénig von Israel)
geschlossen.

Aufgabe: Schreibe zuerst auf, was du dir vorstellst, was Gott kdnnen misste,
wenn er der Konig von lIsrael ist. Verwende dann ein Verbindungswort und
schreibe auf, wie dein Argument dafiir lautet, dass Gott Konig von Israel ist.
Schau dir dazu die beiden Beispiele in der Tabelle an und formuliere drei weitere

Beispiele.
Deine Vorstellung von Moghche Vermndungswarter Drein Argument, weshalb Gost Koémg
Ciote als Ednin o lsrzel ist oder semn sollie.
Carnt omueny prons steek sein. | werl, denn, deshalb, also, darnm. . ol Grentit granz wtoek if, kann er
Ispael auch guit beschiiizen.
Caertd et dmvmer oler weil, denn, deshalb, also, damm. . I xraed e jeder gui fefon, olemn

Crof id Aoy dda,

Abb. 3: Aufgabe 2, Jahrgang 5/6
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Dieses Beispiel hebt auf Interaktion ab und ist eine Aufgabe, die die Einheit
Mose®? abschlieRen kdnnte.

Input: Wir spielen Argumentations-Domino. Dieses Spiel lasst sich besonders
gut zu zweit bis zu viert spielen. Die Dominokartchen haben zwei Felder, die nicht
zueinander gehoren. Das passende zweite Feld befindet sich auf einem anderen
Kartchen. Die Kartchen werden gemischt und gleichmaRig verteilt. Derjenige mit
der Startkarte legt seine Karte auf den Tisch. Nun wird das erste Feld vorgele-
sen. Alle Spieler schauen, welches Kartchen mit dem passenden zweiten Feld
dort angelegt werden kann. Derjenige mit dem passenden Kartchen legt dieses
an und liest noch einmal beide Teile vor. (Achtung: Der Ubergang zwischen zwei
Kartchen muss immer ein Behauptung-Argument (griin-rot) oder ein Argu-
ment-Schlussfolgerung (rot-blau) sein!)®* Diskutiert in der Gruppe dariiber wes-
halb dieses Kartchen passt. Dann wird der neue Teil der Argumentation vorgele-
sen und geschaut, wer passend anlegen kann. Wer zuerst alle seine Kartchen
anlegen konnte, hat gewonnen. Die Geschichte Moses hilft euch dabei, die rich-
tige Reihenfolge der Kartchen zu finden.®®

denn er sorgte weil das Volk da das Volk Israel
dafiir, dass das Israel immer trotzdem grofer
START Volk |srael in grofer wurde. wiurde.

Agypten Essen

und Land bakam.
Gott half dem Der Pharao hatte Alle israelitischen Eine Frau setzte
Wandervolk Jahre spater Jungen wurden ihren Sohn aber
Israel in der Angst vor dem von den am Nilufer aus
Hungersnot, Volk Israel und Agyptern und er wurde

versklavte es, umgebracht, von figyptem

gefunden.

weil er zum

Schutz eines

Israeliten einen

agyptischen

Aufseher

erschlagen hatte,
Doch als Mose Gott erschien Mose Der Pharao aber Die letzte Plage
erwachsen war L lieR die Israsliten tétete den Sohn
musste er aus ::3‘::;1%’1“ nicht gehen. des Pharaos.
Agypten nach Ausftrag das Volk
Midian in die Israel aus Agypten 2u
Wiiste flichen, fahren.

Abb. 4: Aufgabe 3, Jahrgang 5/6

Vgl. EBD., 116-129.
Diese Unterscheidung wurde mit Schiilerlnnen geiibt; es kann an dieser Stelle nicht naher darauf eingegangen werden.

Die Aufgabenidee wurde von einer studentischen Hilfskraft entwickelt und umgesetzt. Sie kann hier nur in Ausschnitten
wiedergegebenen werden. An dieser Stelle herzlichen Dank an Frauke Rebecca Paschitta!
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Alle drei vorgestellten Aufgabenbeispiele sind so angelegt, dass pro Aufgabe
eine beschriebene Teilkompetenz gefordert werden konnte. Vom Aufgaben-
stamm aus betrachtet ist beim ersten Beispiel im ersten Aufgabenteil eine
Zuordnungsaufgabe zu sehen, wahrend der zweite Aufgabenteil auf eine Uber-
tragungsleistung abzielt. Schiilerinnen missen hier auf ihre eigenen Wissensbe-
stande zurlckgreifen aber auch zu einer kritischen Plausibilisierung kommen.
Von einem theologischen Argumentieren kann in dieser Aufgabe noch nicht
gesprochen werden, zumindest nicht von einem explizit theologischen Argumen-
tieren, vielleicht von einer Anbahnung zu einem theologischen Argumentieren.
Mindestens fiir die zweite Aufgabe im Beispiel 1 lasst sich als
Standardformulierungen vorschlagen:

1. Mindeststandard: Schilerlnnen konnen — sprachlich verstandlich — Relatio-
nen zu fraglichen Sachverhalten unter Verwendung der formalen Argumenta-
tionsmuster Kausalitat, Vergleich, Illustration oder Autoritat auf beliebige
Inhalte anwenden.

Auch das zweite Aufgabenbeispiel zielt auf einen Rickgriff auf eigene Wissens-
bestande und auf kritische Plausibilisierung ab, dirfte allerdings von einem
hoheren Anforderungsniveau gepragt sein als Beispiel 1. Schiilerlnnen miissen
sich vor der eigentlichen Formulierung des Arguments im Klaren werden tber
ihre eigenen Vorstellungen. Diese betreffen zwei Kontexte: Gott und Konig sein.
Sie missen kognitiv zu einer Verschmelzung Gott und Konig gelangen, ehe sie in
der Lage sind, ein entsprechendes kausales Argument formulieren zu konnen.
Sicherlich ist den Schiilerinnen die theologische Metapher Kénigtum Gottes nicht
bewusst oder vertraut. Dennoch kann bei der Formulierung der Argumente von
einem theologischen Argumentieren ausgegangen werden, da diese Metapher
Voraussetzung der Formulierung ist, die auch im Unterricht bewusst gemacht
werden kann, z.B. in einer miindlichen Metareflexion nach individueller schriftli-
cher Bearbeitung der Aufgabe, wie weiter unten noch ausgefihrt wird. Verlangt
die Aufgabe ein hoheres Anforderungsniveau, dann lasst sich als zweite Stan-
dardformulierung vorschlagen:

2. Regel-Standard: Schilerlnnen kénnen — sprachlich verstandlich — Relationen
zu fraglichen Sachverhalten unter Verwendung der formalen Argumentati-
onsmuster Kausalitat, Vergleich, lllustration oder Autoritat auf beliebige
Inhalte anwenden. Sie konnen die Plausibilitat der sprachlich ausgedriickten
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Relation zu fraglichen Sacherhalten sowie zur Starke / Schwache der sprach-
lich ausgedriickten Relation kontextuell einordnen und bewerten.

Das Aufgabenbeispiel verlangt freilich keine kontextuelle Einordnung und Bewer-
tung von Stérke / Schwéache der sprachlich ausgedriickten Relation, ganz im
Gegensatz zum dritten Aufgabenbeispiel, welches auf Interaktion abzielt. Ent-
sprechend der Aufgabenstellung sind eine Kontextualisierung der vorgegebenen
Formulierungen und eine Bewertung (passt zusammen, passt nicht zusammen)
vorzunehmen. Dieses Beispiel ist deutlicher an der Regel-Standardformulierung
orientiert als Aufgabenbeispiel 2, auch wenn es ebenfalls nicht zum Abwagen
von Starken / Schwachen kommt. Ein solches lieBe sich nur in unterrichtlichen
Zusammenhangen beobachten, was eine Erprobung der konstruierten Aufgaben
nahelegt. Die vorgestellten Aufgaben ermdglichen direkt keine Forderung der
Teilkompetenz (aktive) diskursive Teilnahme. Sie bewegen sich im Bereich der
Schriftlichkeit — zumindest die Beispiele 1 und 2. Als dritter Vorschlag ist den-
noch eine Formulierung zur Exzellenz einzufihren:

3. Exzellenz-Standard: Schiilerinnen konnen — sprachlich verstandlich — Relatio-
nen zu fraglichen Sachverhalten unter Verwendung der formalen Argumenta-
tionsmuster Kausalitat, Vergleich, Illustration oder Autoritat auf beliebige
Inhalte anwenden. Sie konnen die Plausibilitat der sprachlich ausgedriickten
Relation zu fraglichen Sacherhalten sowie zur Starke / Schwache der sprach-
lich ausgedriickten Relation kontextuell einordnen und begriindet bewerten
sowie durch Hinzunahme eines Perspektivwechsels (im Lichte anderer Mog-
lichkeiten) kritisch hinterfragen und reflektieren.

Das miindliche Unterrichtsgesprach konnte ermaglichen, die Teilkompetenz dis-
kursive Teilnahme entsprechend der Exzellenz-Standardformulierung zu fordern,
beispielsweise durch Fragen wie Weshalb hast du das aufgeschrieben? (Beispiel
2) oder Begriindet einmal die Zusammensetzung im Dominospiel. Erst auf dieser
mindlichen Unterrichtsebene wiirde der Unterricht zum eigentlichen Ziel gelan-
gen: Die schriftlich fixierten Beitrage der Schilerinnen werden in einer umfassen-
den Auswertung reflektiert. Auf der Ebene einer Metareflexion konnte gemein-
sam mit den Schiilerinnen gepriift werden, welchen Horizonten ihre Aussagen
entspringen. Denkbar ist auch (beim Aufgabenbeispiel 2 und 3) eine argumenta-
tiv angelegte Bewertung aus einer Beobachterinnen- / Publikumsrolle. Auf dieser
Metaebene kann eigentlich erst von einer Argumentationskompetenz gespro-
chen werden, weil erst hier das Wie einer Verknipfung von Argumenten und
somit die Herstellung einer Uberzeugung einsichtig werden.
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Es wurde schon angedeutet, dass in diesem Beitrag die Kompetenz Argumentie-
ren domanenunspezifisch modelliert ist, was u.a. mit den argumentationstheore-
tischen Voraussetzungen zusammenhangt. Insbesondere sichert die Verwen-
dung der kontextabstrakten Argumentationsmuster die Ubertragung in andere
Facher. Die Muster bilden Ordnungsstrukturen, die fachdidaktisch — also spezi-
fisch — bearbeitet werden missten. Sicherlich kdnnen nicht alle 22 Subklassen
dieser Typologie von jedem Fach ibernommen werden. So dirfte sich z.B. das
Autoritatsmuster nicht fir ein mathematisches Argumentieren eignen, insofern
mit dem Begriff Autoritat eine Person gemeint ist. Muster wie das Kausalmuster,
das Vergleichsmuster, das induktive und illustrative Beispielmuster aber auch
die Analogie hingegen eigenen sich fir alle Facher bzw. anhand dieser konnte
das Modell auf andere Facher lbertragen und durch inhaltlich fachspezifische
Aufgaben gefiillt werden. Aber auch aus der Modellierung selbst heraus ergeben
sich Argumente, die eine Ubertragung auf / in andere Facher sinnvoll erscheinen
lasst. In jedem vorgetragenen Argument muss ein Rickgriff auf vorhandenes
und insofern anerkanntes Wissen erfolgen, ansonsten ware es liberhaupt nicht
moglich, etwas Strittiges in Unstrittiges zu Uberfiihren. Beispielsweise ist die
Kreiszahl it eben nicht ungefahr 3,14... sondern genau 3,14..., was gewusst wer-
den muss. D.h. die Teilkompetenz Riickgriff auf Wissen ist jedem Argumentieren
zu eigen bzw. ohne eine solche Teilkompetenz lasst sich nicht argumentieren.
Dies dirfte auch fir die Teilkompetenz diskursive Teilnahme gelten. An einem
Diskurs aktiv teilzunehmen erfordert — ausgehend vom hier verwendeten Dis-
kursbegriff — die Bereitschaft, die eigene Wirklichkeitswahrnehmung in eine
Mehrperspektivitat einzuspeisen, die eigene kontextuelle Gebundenheit bekannt
zu geben aber auch das Anerkennen, aus dem eigenen Kontext heraus an einer
spezifischen Problemstellung zu scheitern, weil dafiir eben keine plausiblen
Argumente zur Verfligung stehen. Gerade dieser zuletzt genannte Punkt lasst
sich deutlich an der Teilkompetenz kritische Plausibilisierung ausmachen. Kriti-
sieren zu konnen bedeutet ja vordergriindig, die eigene Vernunft zu gebrauchen,
das eigene Denken zur Urteilsfindung zu benutzen. Insofern ist die Teilkompe-
tenz kritische Plausibilisierung ein selbstvertretenes Einsichtig machen, was kei-
ner Fachkultur fremd sein diirfte. Die vorgetragenen Uberlegungen speisen sich
aus bildungstheoretischen Annahmen, wie beispielsweise bei Benner®® diskutiert
aber auch den Begegnungen verschiedener Weltmodi entsprechend der Formulie-

Vgl. BENNER, Dietrich: Allgemein Padagogik. Eine systematisch-problemgeschichtliche Einfiihrung in Grundstrukturen
padagogischen Denkens und Handelns, Weinheim / Miinchen: Juventa 2005.
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rung von Baumert®’. Was in einem Kontext widerspruchsfrei ist und Geltung
erlangt hat, muss nicht ebenso in einem anderen Kontext widerspruchsfrei und
geltend sein; die leider immer noch anhaltende Diskussion um Schopfung oder
Evolution gibt hierfiir ein Beispiel ab. Die vorgeschlagene Modellierung der Kom-
petenz Argumentieren, verstanden als heuristisches Modell fiir die Konstruktion
von unterrichtlichen Aufgaben konnte, so lasst sich zusammenfassend notieren,
hilfreich sein, fachspezifisch aber auch fachibergreifend eine Kompetenz zu for-
dern, die eine entscheidende Voraussetzung fir die Miindigkeit der
nachwachsenden Generationen sein dirfte. Dass Fachdidaktiken hierzu in wis-
senschaftliche Diskurse eintreten, ware die Voraussetzung der Forderung der
fachdidaktisch querliegenden Kompetenz Argumentieren.

Die Fahigkeit Argumentieren ist als eine allen schulischen Fachern querliegende
Fahigkeit gekennzeichnet. Deshalb ist im vorliegenden Beitrag der Versuch unter-
nommen, ein Modell vorzustellen, welches diese Fahigkeit vorerst doma-
nenunspezifisch beschreibt. Gleichwohl sind mit den drei Aufgabenbeispielen zu
einem evangelischen Religionsunterricht der Jahrgangsstufe 5/6 konkrete inhalt-
liche Vorschlage unterbreitet, da Argumentieren keine abstrakte, sondern eine
inhaltlich konkrete sprachliche Handlung ist und als Handlung immer einen
Anlass braucht. Sie ist somit an fachspezifische inhaltliche Kontexte gebunden
und damit fachdidaktisch relevant. In kritischer Reflexion ist notiert, was dieses
Modell nicht zu leisten in der Lage ist. Demgegeniiber sind Uberlegungen
angestrengt, ob nicht gerade die Kontextabstraktheit der Teilkompetenzen sowie
die kontextabstrakten Argumentationsmuster bei der Konstruktion konkreter,
fachdidaktisch verantworteter Aufgaben hilfreich sein konnten. Argumentieren
zeigt sich so im Spannungsfeld zwischen Fachdidaktik und allgemeiner Didaktik
bzw. fachdidaktisch tibergreifender Forschungsanstrengungen.

Vgl. BAUMERT, Jiirgen: Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: KiLLIUS, Nelson / KLUGE, Jurgen / REISCH, Linda
(Hg.): Die Zukunft der Bildung, Frankfurt am Main: Suhrkamp 2002, 100-150.
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Chalcedon als Koan?

Intrareligiose Herausforderungen und interreligiose Chancen fur die Christologiedidaktik in
der Sekundarstufe

Abstract

Die Christologie und speziell das Dogma von Chalcedon stellt fiir Religionsleh-
rende und Lernende eine groRe Herausforderung dar. Vor diesem Hintergrund
wird in neuere Diskurse der Dogmatik und empirische Befunde zur Haltung jun-
ger Menschen zu Gottesglauben und Jesus Christus Einsicht genommen. Nach
einer religionspadagogischen Reflexion und einem Blick auf christologiedidakti-
sche Ansatze der letzten Jahre besteht die hier weiterfiihrende religionsdidakti-
sche Anregung darin, die christologische Kommunikation ber Chalcedon mit
einer narrativen Methode zu verkniipfen, die aus dem Buddhismus stammt, den
Koans.
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Intrareligious challenges and interreligious chances of christology didactics in
secundary level

Abstract

Both, teachers and scolars of religion are challenged by Christology and particu-
larly by the dogma of Chalcedon. In this context, new discourses of docmatics
as well as empirical studies of the faith of young people in God and Jesus Christ
will be examined. After a reflection from a religious educational perspective and
presenting recent concepts of Chistology didactics, this proposal aims to com-
bine the christological communication about Chalcedon with the buddhist nar-
rative method of Kdans.
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Schijlerlnnen, die in der mittleren oder héheren Sekundarstufe Religionsunter-
richt besuchen, haben viele Unterrichtseinheiten Gber Jesus Christus hinter sich.
Sie kennen einiges vom Leben und Wirken Jesu. In der Sekundarstufe steht an,
sich der christologischen Reflexion zu nahern, das heil’t die kirchliche Lehre zu
Mensch- und Gottsein Jesu kennenzulernen und zu reflektieren. Nun ist es so,
dass christologische Themen ,gemeinhin als schwierig” im Religionsunterricht
gelten.” Nicht nur Schiilerinnen tun sich schwer damit, sondern auch Lehrkréfte.
Das kommt nicht von ungefahr, denn die Sache an sich ist schwierig, sprich jene
christologischen Lehren liber Jesus, die im biblischen Christentum ihren Anfang
nahmen und danach jahrhundertelang ,diskutiert’ wurden, bis sie schlie3lich in
Nizda eine erste Festlegung und im Dogma von Chalcedon einen HOhepunkt,
aber keinen Abschluss fanden. Es entstanden in Chalcedon verbindliche Lehr-
aussagen, die dem logischen Denken einige Schwierigkeiten bereiten kdnnen.
Dieser Faden soll hier aufgenommen werden, zundachst mit einem Blick auf den
Umgang heutiger Dogmatikerlnnen mit der kirchlichen Lehraussage von Chalce-
don, danach mit empirischen Einblicken und religionsdidaktischen Perspektiven.

Man konnte eine Bibliothek flillen mit christologischen Biichern, allein manche
deutschsprachige Autorlnnen werden mit Uber zwanzig Blichern zum Stichwort
Christologie in Suchmaschinen aufgefiihrt (A. Grillmeier, K. Rahner, W. Pannen-
berg etc.). Bereits diese Biicherfiille zeigt an, welch theologisches Rétsel Jesus
als Christus geblieben ist, aber auch welche Aufgabe. In der Alten Kirche min-
dete die christologische Suche in das Dogma von Chalcedon, jenes Dogma, das
bis heute den Kern und das Problem der theologischen Denkaufgabe darstellt:
»In der Nachfolge der heiligen Viéter also lehren wir alle (ibereinstimmend, unseren
Herrn Jesus Christus als ein und denselben Sohn zu bekennen: derselbe ist voll-
kommen in der Gottheit und derselbe ist vollkommen in der Menschheit; [...] ein
und derselbe ist Christus, der einziggeborene Sohn und Herr, der in zwei Naturen
unvermischt, unveranderlich, ungetrennt und unteilbar erkannt wird, [...] der einzig-
geborene Sohn, Gott, das Wort, der Herr Jesus Christus.”” Die Formel von Chalce-
don ist ein Dogma, das in einer Lehrformel versucht hat, der Osterlichen Erfah-

1 PEMSEL-MAIER, Sabine: ,Halb Mensch, halb Gott“? Warum Chalcedon nicht ausreicht: Ein Beitrag zur Christologiedidaktik, in:
Religionspéadagogische Beitrage 70 (2013) 56-66, 66, mit Bezug auf KRAFT, Wilhelm / RooSE, Hanna: Von Jesus Christus
reden im Religionsunterricht, Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2011.

2 DENZINGER, Heinrich (Hg. P. Hiinermann): Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kirchlichen Lehrentscheidungen,
Freiburg u.a.: Herder 2009, 142, DH 301.
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rung der ersten Christinnen wie auch der Reflexion der spateren Christinnen
gerecht zu werden. Es hat versucht, eine antiochenische Christologie ,von unten’
(Aufstiegschristologie) mit einer alexandrinischen Christologie ,von oben’ (Pra-
existenzchristologie) zu versohnen. Nur mit Adverbien der negativen Abgrenzung
gelang, das Menschsein und das Gottsein Christi ,ausgewogen’ zu ihrem Recht
kommen zu lassen, zumindest lehrpraktisch.

Welche Wege finden heutige Systematikerinnen, um mit den Konzilsaussagen
und damit verbundenen soteriologischen Vorstellungen zeitgemal umzugehen?
Chalcedon stellt eine Rahmenorientierung dar, die systematisch in den weiteren
Zeiten gefiillt werden sollte, so Bernhard Nitsche.® Die konziliare Definition
enthielt Aufforderungscharakter, schreibt Johanna Rahner: ,Die Grenze ist gezo-
gen, der Inhalt aber nicht ein fir alle Mal festgelegt. Jede neue Epoche wird
daher darum ringen missen, wie sie diese Worte fillt. Christologie und damit
Trinit4tstheologie haben ein offenes Ende.”* Nach diesen Deutungen enthélt das
Dogma auch eine christologia negativa, welche eine unlésbare und bleibende
Annaherung an das Geheimnis Jesu Christi impliziert. Niemand besitzt danach
die endgultige Wahrheit tiber Jesus Christus, man kann nur danach suchen. Sieht
man in die Konzilstexte direkt, ist von dieser offenen Suche auf den ersten Blick
wenig zu erkennen, die Konzilsvater bezeichnen von der Formel abweichende
Deutungen mit ,Héresie”, ,Wahnsinn“ und mit dem ,Anathema“ zu belegen.® Die
Offenheit kann nur in der Formel an sich erkannt werden, im Spielfeld der negati-
ven Adverbien unvermischt, unveranderlich, ungetrennt und unteilbar.

Die christologische Fragestellung wurde in der Neuzeit anthropologisch gewen-
det, in der evangelischen Systematik bereits im 19., in der katholischen im 20.
Jahrhundert. Nun wurde dem Verstehen der reflektierenden Person und der exis-
tentiellen Bedeutung Jesu Christi fiir sie selbst gegeniber einer vormaligen
gehorsamen Zustimmung im Kontext alter Ordnungsvorstellungen Vorrang gege-
ben. In der Neuzeit hat sich die christologische Frage jedoch nicht nur als wohl-
wollendes Ratsellosen entfaltet, sondern zunehmend auch als logisches Skan-
dalon mit der Erkenntnis, dass ,die von der Zweinaturenlehre in Anspruch genom-
mene Verhaltnisbestimmung von Natur und Hypostase unter den Bedingungen
der neuzeitlichen Subjektphilosophie nicht mehr nachvollzogen werden kann.”®

Vgl. NITSCHE, Bernhard: Eine freiheitstheologische Relektiire chalkedonischer Christologie. Chancen und Problemanzeigen, in:
DANz, Christian / ESSEN, Georg (Hg.): Dogmatische Christologie in der Moderne. Problemkonstellationen gegenwartiger
Forschung, Regensburg: Pustet 2019, 263-286, 263.

RAHNER, Johanna: Einfiihrung in die Dogmatik, Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft 2008, 114.
DH 2009 [Anm.2], 300-303.

ESSEN, Georg: Geschichte — Metaphysik — Anthropologie. Diskurskonstellationen der Christologie in der Moderne. Eine
katholisch-theologische Vergewisserung, in: DANZ, Christian / ESSEN, Georg 2019 [Anm.3], 12.
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Es traten die strukturellen Defizite der traditionellen Inkarnationstheorien ver-
scharft auf den Plan und die Debatten des 19. und 20. Jahrhunderts zeigten,
dass ,ein Festhalten an der klassischen Zweinaturenlehre dem Dilemma nicht
mehr entkommen kann, entweder das wahre Mensch- oder das wahre Gottsein
Jesu zu verkiirzen."’

Die Deutungen Jesu Christi wurden jedoch nicht nur kritischer, sondern auch plu-
raler. Seit dem 20. Jahrhundert gibt es christologische Kontextualisierungen wie
die Christologie nach Ausschwitz, Christologie im religidsen Pluralismus, Chris-
tologie und Inkulturation, Christologie der Armen, Feministische Christologie,
Evolutive und Prozesstheologische Christologie, Christologie der Freiheit etc.® In
den letzten Jahrzehnten wurde ferner im Zusammenhang mit postmodernen
Ansatzen eine Tendenz zur symbolisierenden, metaphorischen Christologie
beobachtet, die mit einer ,Schwachung der christlogischen Anspriiche” einher-

ging.’

Zur Christologie gehort die Soteriologie: fiir die altkirchliche Christenheit bedurfte
es der Gottlichkeit Jesu und der Siindlosigkeit des Erlosers, um die Menschen in
einer forensisch gedachten Gerechtigkeit Gottes von der Siinde zu erlésen. Chal-
cedon ist mit einer Soteriologie, die mit der menschlichen Siinde und einem Siin-
denbewusstsein zu tun hat, aufs Engste verbunden: ,Konstruktionsprinzip dieser
Theologie ist die Siinde des Menschen”.'® Eine Siihneopfertheologie, die sich
aulert wie: ,Du brauchst Jesus, weil er dich von der Siinde erl6st’, wird zwar auch
heute noch in evangelikal-charismatischen oder theologisch konservativen Krei-
sen gepflegt, das Gottesbild der anderen Getauften ist jedoch abgeriickt vom
berechnenden Gott, der einen Kreuzestod als Satisfaktion ,braucht’. Im volks-
kirchlichen Geschehen kommt dieser Satz nach wie vor als liturgische Formel
und mancher Predigt vor, stoRt aber auf eine sehr heterogene Rezeption: in man-
chen Ohren unreflektiert, in manchen beflirwortend, in weiteren ablehnend. Im

EBD.

So die Aufzéhlung von RUHSTORFER, Karlheinz: Christologie, in: MARSCHLER, Thomas / SCHARTL, Thomas (Hg.): Dogmatik heue.
Bestandsaufnahmen und Perspektiven, Regensburg: Pustet 20182, 231-280. Eine evangelische Darstellung von Problemfeld-
ern der gegenwartigen Christologie gibt DANz, Christian: Grundprobleme der Christologie, Tiibingen: Mohr Siebeck 2013, 181-
192. Einen weiteren kurzen Uberblick gibt SCHWIER, Helmut: Wer ist Jesus Christus fiir uns heute?, in: SCHROTER, Jens (Hg.):
Jesus Christus, Tlibingen: Mohr Siebeck 2014, 251-254.

RUHSTORFER 2018 [Anm. 8], 233.

STRIET, Magnus: Christliche Theologie im Angesicht des Judeseins Jesu, in: HOMOLKA, Walter / STRIET, Magnus: Christologie
auf dem Priifstand. Jesus der Jude - Christus der Erlser, Freiburg: Herder 2019. Striet versucht eine christologische Annah-
erung an das Judentum. Christian Danz beschreibt dasselbe Anliegen bei Florian Bruckmann, vgl. DANz, Christian: Christus als
Bild des Glaubens von sich selbst. Zur Funktion der Christologie, in: EBD. / HACKL, Michael (Hg.): Transformationen der
Christologie, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2019 (= Vienna University Press), 151.
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distanzchristlichen Kontext, z.B. bei vielen Teilnehmerinnen des Religionsunter-
richts und ihren Eltern wird er haufig historisch aufgefasst. Schilerinnen in land-
lich-katholisch gepragter Umgebung kommen gar nicht auf die Idee, dass auch
die Siinde gemeint sein konnte, wenn zum ,Kehrt um“ aus Mk 1,15 nachgefragt
wird.""

Heute ist die Mehrheit der Getauften in einem Lebensgefiihl angelangt, das
Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts nur religionsferne Intellektuelle pflegten,
mit einem Satz wie: ,lhr misst euch schon daran gewohnen, dass es sehr ver-
gniigte Heiden gibt [...]. In mir ist nichts, was erlost werden muss, ich fiihle diese
culpa nicht [...]“'? Das heiRt nicht, dass es nicht noch Verséhnungsbediirfnis und
Erlésungssehnsucht gibt. Das Gottesbediirfnis bleibt bei vielen, es ist nur nicht
mit einem Siinde-Geflihl verbunden. Die Angst vor Gott ist verschwunden. Die
Menschen konnen sich Gott nicht mehr denken als einen, der eines Kreuzesto-
des bedarf, um verséhnt zu werden. Er kann doch nicht gedacht werden als einer,
der die moralischen MaRstibe der Menschen unterbietet.'® Die Theodizeefrage
wurde einst theologisch mit einer Satisfaktionstheorie, die alle Verantwortung
des Ubels dem siindigen Menschen zuordnet, stillgestellt. Seit dem 18. Jahrhun-
dert funktioniert dieses nicht mehr, auch wenn es Theologlnnen gibt, die ,zeit-
pessimistisch” an dieser Theorie festhalten.’* Die Géttlichkeit Jesu kann heute
im Rahmen verniinftiger Theologie nicht mehr an forensischer Bedarfstheologie
festgemacht werden.

Brauchen junge Christinnen fiir ihr Gebet Jesus als Gott? Manche Religionspada-
goglnnen meinen ja, denn ,wenn Jesus nur der vorbildhafte Lehrer war, der
Freund, dann kann ich mich an ihm orientieren, mich an ihn halten, ,aber keine
Hilfe erwarten, wenn ich ihn in der Not anrufe. Erwarte ich, dass Jesus auch
heute noch helfen kann, dann kann er dies nur sein, wenn er Anteil hat an Gott!.“'®
Nun, die Frage, die im Zitat nicht gestellt wird, ist, ob die Schilerinnen fir

Ein eigene Lehrerfahrung 2008 in einem Oberstufenkurs Religion, von 14 Schiilerlnnen antwortete niemand damit, dass man
von einer Siinde umkehren kénnte (es wurden ,Richtung’,,Ort’, Meinung' genannt).

TucHOLSKY, Kurt: Briefe an eine Katholikin 1929-1931, Hamburg 1969, zitiert bei RAHNER, Johanna: Christologie heute:
zwischen drohendem Abbruch und notwendigen Revisionen, in: METZGER, Paul (Hg.): Die Konfession Jesu, Géttingen:
Vandenhoeck & Ruprecht 2012, 42-67, 45.

So STRIET 2019 [Anm. 10], 112.
EBD. 116, im Blick auf die Jesus-Biicher von Joseph Ratzinger als emeritierter Papst.

GRUMME, Bernhard: Christologiedidaktik als Laboratorium des Verhéltnisses von Kirche und Welt. Inkarationstheologische, in:
RAHNER, Johanna / SGDING, Thomas (Hg.): Kirche und Welt — ein notwendiger Dialog, Freiburg: Herder 2019, 145-157, 149, mit
Bezug auf BUTTNER, Gerhard / THIERFELDER, Jorg: Trug Jesus Sandalen?, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2001, 24.
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transzendente Hilfe Gott an sich brauchen oder einen in Jesus inkarnierten Gott.
Nach den Umfrageergebnissen der letzten Jahrzehnte gibt es bei jenen Jugendli-
chen, die noch einen Gottesbezug haben, tendenziell einen abstrakteren Gottes-
bezug und daher eher theozentrische Aussagen als christozentrische. Die Stu-
dien ermittelten tendenziell eine Drittel-Aufteilung: ein Drittel der Jugendlichen
(eher abnehmende Tendenz) nimmt eine dogmatisch annahernd orthodoxe Hal-
tung ein, ein Drittel glaubt an ein hoheres Wesen und knapp ein Drittel lehnt jede
Vorstellung von Gott ab. Ziebertz / Kalbheim / Riegel kamen bei der Befragung
zu Gottesbildern von Jugendlichen 2003 zum Ergebnis einer starksten Zustim-
mung zu folgender Aussage: ,Es gibt ein hoheres Wesen, das wir nicht in Worte
fassen kénnen.'® Die Studie der Bertelsmann Stiftung 2008 erhob: Von den
18-29 Jahrigen glaubten 34 % an einen personlichen Gott, 51 % dass es eine
hohere Macht gibt."” Die Shell-Studie 2015 gibt folgende Zahlen an: 21 % der
Jugendlichen glaubten an eine ,lberirdische Macht", 26 % ,Es gibt einen person-
lichen Gott"."® Nach der Tiibinger Studie von 2018 glauben 38 % der am Ethik-Un-
terricht teilnehmenden und 55% der am Religionsunterricht teilnehmenden Schii-
lerlnnen an Gott."

Weder ein personaler Gottesglaube noch eine dogmatisch orthodoxe Jesus Deu-
tung sind noch selbstverstandliche Gegebenheiten im Religionsunterricht. Aus
der Studie von Tobias Ziegler bei Elftklasslerinnen sollen einige Jugendliche mit
ihren Deutungen von Jesus zitiert werden:?

"

Jesus wird betrachtet als ,[...] der einzig perfekte Mensch, der jemals lebte [..]
(Heiko, 279f.). ,[..] eine besondere Person, die damals anderen im Denken und
Wissen weit voraus war [..]?“ (Arne 244f.) ,[..] nicht immer nur gerecht gewesen
sein ganzes Leben lang [..]" (Olga, 247). ,[..] wegen mir braucht sich keiner ans
Kreuz hangen [..]“ (Sven, 234) ,Man betet ihn an [...] Jesus ein Prophet” (Birgit,
240) ,[..] einfach ein Mythos, ein unausfiihrbarer Bauplan bzw. Prototyp fiir den
perfekten Menschen” (Timo, 229). ,Jesus ist (nicht ,war’) Gottes Sohn.” (Petra,

ZIEBERTZ, Hans-Georg / KALBHEIM, Boris / RIEGEL, Ulrich: Religidse Signaturen heute. Ein religionspadagogischer Beitrag zur
empirischen Jugendforschung, Giitersloh u.a.: Kaiser 2003, 337-339. Bezug darauf nimmt auch ENGLERT, Rudolf: Gottes-
glaube hier und heute, in: Theologische Revue 103/3 (2007), 179. mit dem Bedauern, dass der Religionsunterricht dieser
Haltung Jugendlicher mit Verstandnis aber ohne weitere Perspektiven begegne.

ZIEBERTZ, Hans-Georg: Gibt es einen Tradierungsbruch? Befunde zur Religiositat der jungen Generation, in: Studie der
Bertelsmann Stiftung: Religionsmonitor 2008, Giitersloh: Giitersloher Verlagshaus 2007, 48.

Shell Deutschland Holding (Hg.): Jugend 2015. Eine pragmatische Generation im Aufbruch. Konzeption & Koordination ALBERT,
Mathias / HURRELMANN, Klaus / QUENZEL, Gudrun & TNS Infratest Sozialforschung, Frankfurt: Hamburg & S. Fischer Verlag,
2015, 253.

Vgl. SCHWEITZER, Friedrich u.a.: Jugend — Glaube — Religion: eine Reprasentativstudie zu Jugendlichen im Religions- und
Ethikunterricht, Miinster / New York: Waxmann 2018, 73, 75 (n: 7125).

ZIEGLER, Tobias: Jesus als «unnahbarer Ubermensch» oder «bester Freund»? Elementare Zugénge Jugendlicher zur
Christologie als Herausforderung fiir Religionspadagogik und Theologie, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Verlag 2006.
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267) ,Jesus war Gottes Sohn, er wurde von Gott gesandt, um den Menschen ihre
Siinden zu vergeben und sie von ihren Leiden zu heilen.” (Jan, 271) ,[..] ist er
mein bester Freund” (Anna, 277). Man kann in diesen Aussagen Jesus erkennen
als bewunderten Menschen (Heiko, Arne), als kritisch bewerteten Menschen
(Olga, Sven), als prophetischen oder geheimnisvollen Menschen (Birgit, Timo)
oder als (slinden)erlosenden Gott in Beziehung zum Menschen (Petra, Jan,
Anna).?’

Die Herausforderung der Christologie in der Schule liegt neben der immensen
Pluralitat im mehrheitlichen rationalen wie auch naturwissenschaftlichen Den-
ken. Hinzu kommt das zunehmende Geschichtsbewusstsein mit der scharf
gestellten Frage, wie es denn wirklich war und ob es heute noch etwas bedeu-
tet.?? Die Formel von Chalcedon stellt vor allem auf der Ebene des logischen
Denkens eine nicht nachvollziehbare Aussage dar. Man kann nach den Regeln
der philosophischen Vernunft keinen Menschen denken (wenn er ganz Mensch
sein soll), der ein doppeltes Bewusstsein hat, ein menschliches und gottliches.
In einer Lebenswelt, in der alle auf mdglichst rationale Verstandigung angewie-
sen sind, wird indes die rational problematische Formel von Chalcedon schnell
zur scharfen Alternative ,ganz oder gar nicht’: ist etwas nicht rational schliissig,
taugt die ganze Sache gar nichts. Genau diese alternative Fragestellung ent-
schied vor nicht langer Zeit ein katholisch sozialisierter Philosoph damit, sich
nicht mehr zum Christentum zu bekennen.?® Jugendliche im Religionsunterricht
stehen der Scharfe der Kritik kaum nach, wie Tobias Ziegler schon 2003 zeigen
konnte. In seiner damaligen Studie war die Empdrung der Jugendlichen Uber die
mangelnde logische Stimmigkeit von Chalcedon von allen Kritiken am gewich-
tigsten.?*

,Ganz oder gar nicht’ kann natirlich Ausdruck einer rationalen wie auch einer
kompromisslos-pubertaren Haltung sein. Die christologische Frage kann in der
hoheren Sekundarstufe sowohl auf rigides logisches Denken stoflen wie auf

Fir die gesamte Studie (n: 386), trifft Ziegler eine Einteilung in ,kritisch-Aufgeschlossene” (19,9 %), ,kritiklos-Zustimmende*
(23,6 %) ,kritiklos-Indifferente” (15,3 %), ,zweifelnd-Unsichere” (16,8 %) und ,kritisch-Ablehnende"” (24,4 %), EBD. 212.

Auch Christian Hoger kommt mit Bezug auf ZIEGLER 2006, 290, zu dem Schluss, dass eine ,Tendenz zur Historisierung und
Biographisierung” bei Jugendlichen zu erkennen ist, vgl. HOGER, Christian: Jesus Christus, bibeldidaktisch, Sekundarstufe, in:
WiReLex 2015, in: https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/100044/ [abgerufen am 27.07.2018].

Vgl. FLASCH, Kurt: Warum ich kein Christ bin. Bericht und Argumentation, Miinchen: C.H.Beck 2013, 259.

ZIEGLER, Tobias: Jesus-Bilder Jugendlicher in elementarisierter Perspektive, in: SCHWEITZER, Friedrich: Elementarisierung im
Religionsunterricht: Erfahrungen, Perspektiven, Beispiele, Neukirchen-Vluyn: Neukirchener Theologie 2003, 161-186, 175.
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emotional gebundene Fixierung oder geistige Tragheit. Religionslehrkrafte kon-
nen hierzu in (schul)seelsorgerlicher Perspektive beachten, dass bei manchen
Personen eine thematische Auseinandersetzung erst im Erwachsenenalter statt-
findet und jetzt nur prospektiv bzw. partiell auf spatere Auseinandersetzungen
vorbereitet werden kann. Vielleicht kann ein spateres ,Gar nicht’ erspart bleiben,
wenn es jetzt schon gelingt, ein wie auch immer geartetes Moratorium blockier-
ter Schilerlnnen zu durchbrechen und ein kompliziertes theologisches Thema
wenigstens ein Stiick weit zu teilen. Auch Glaubensentwicklungstheorien kon-
nen in diesem Kontext Beachtung finden. Problematisch ist es allerdings vor die-
sem Hintergrund schon, wenn sich auch Religionslehrkrafte der theologischen
Inhalte enthalten, wie Rudolf Englert mit anderen in einer Essener Studie festge-
stellt hat.?® Aber auch das Verhalten der Lehrkrédfte kann mit den inhaltlichen
Dilemmata zu tun haben. Wichtig ist, dass im Sinne eines Sensus Fidei die Fra-
gen und Empfindungen aller Beteiligten Raum erhalten. Schon Karl Rahner
steckte einst Jesus-Deutungen zwischen den Eckpunkten der Bedeutung Jesu
Jfir uns” und die Wirklichkeit Jesu ,an sich” ab.?® Er schrieb ferner, dass eine
Christologie von heute und morgen ,vor allem auch viel mehr als bisher Giber das
ganz personliche liebende Verhaltnis des einzelnen Menschen zu Jesus von
Nazareth sagen” miisste.?’ Rahner zeigt sich damit offen fiir die Anerkennung
einer subjektiven impliziten Christologie als Christologie. Seine Aussage zeigt
dartber hinaus, dass der Zugang zur Christologie nicht nur rational, sondern
auch emotional geschehen kann und darin eine eigene affirmative Kraft zu erken-
nen ist.

Sieht man auf die empirischen Befunde, konnte der pluralen Situation mit der
Offenlegung des Spannungsfeldes von affirmativer und negativer Christologie
begegnet werden. Das bedeutet, dass in der Perspektive einer negativen Christo-
logie Jesus Christus als nie vollig begreifbar und die chalcedonische Formel als
eine Anndherung bzw. Aufforderung, das Unmdgliche zu denken, prasentiert
wird. In der Perspektive einer affirmativen Christologie wird die 6sterliche Chris-
tuserfahrung der Erstzeugen, die aus den biblischen Texten herausspricht, nicht

Vgl. ENGLERT, Rudolf: Religionsunterricht reicht nicht. Eine Reaktion auf die gewandelte Architektur des Religidsen, in:
Religionspadagogische Beitrage 80 (2019), 5-14.

RAHNER, Karl: Christologie heute, in: Concilium 18/3 (1982), 212-216, 214.

EBD., 215. Rahners Versuch sei anfanghaft, es gabe hilfreichere, z.B. auch den von Edward Schillebeeckx, so KUSCHEL, Karl-
Josef: Geboren vor aller Zeit? Der Streit um Christi Ursprung, Miinchen u.a.: Piper 1990, 530. Dazu auch: PEMSEL-MAIER,
Sabine: Gott und Jesus Christus. Orientierungswissen Christologie, Stuttgart: Kohlhammer 2016, 192.
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verschwiegen und die nicht auszuschlieBende Moglichkeit einer Gottlichkeit
Jesu eingeraumt. Die Forschungsergebnisse zeigen, dass auch distanzierte
Jugendlichen bei aller kritischen Abwagung Jesus durch komparatives Steigern
besonders wiirdigen. Der ,einzig perfekte Mensch®, ,besondere Person” ,anderen
weit voraus” sind komparative Attribute, mit denen die oben genannten Jugendli-
chen die Bedeutung von Jesus umschreiben. Bei manchen gehen diese Kompa-
rative in eine Christologie ,von unten’ liber, die nicht einer Satisfaktionstheorie
entstammt, sondern der Hoffnung auf die Existenz Gottes in dieser Welt, die von
Jesus Christus vermittelt wurde. Es bleibt eine Offenheit fir Gott, auf den die
Hoffnung auf Sinn und Erlésung von Leid gerichtet ist. Diese Hoffnung wird
heute von vielen mehr an Weihnachten memoriert als an Ostern.?® Manche jun-
gen Menschen konnen Jesus immer noch in besonderer Nahe mit Gott denken
und vielleicht auch der systematischen Einsicht folgen, dass selbst wenn die
Titel Menschensohn, Messias oder Sohn Gottes nachosterliche Reflexionskate-
gorien darstellen, noch nicht falsch sein missen. ,Denn wenn Gott als absolut
frei begriffen wird, so kann nicht ausgeschlossen werden, dass er menschliches
Fleisch angenommen hat, weil er wollte — praziser: weil er Griinde dafiir hatte.””°

In der wissenschaftlichen Religionspadagogik gibt es seit einigen Jahren zahlrei-
che VorstoRe, die Christologie an der Schule aufzuwerten. Es wird festgestellt,
dass in den Christologien von Schilerlnnen vorrangig eine ,Christologie von
unten’ zu erkennen ist und ermahnt, auch die ,Christologie von oben’ nicht zu ver-
nachlassigen, Religionsunterricht habe sogar Grenzen aufzuzeigen, ,jenseits
derer sich Christologie nicht mehr als Christologie bezeichnen l4sst.*° Gelegent-
lich werden Einseitigkeiten (der Lehrwerke und des Unterrichts) in der Betonung
des historischen Jesus beklagt. Auch die Beachtung der religionspadagogischen
Empirie wird gefordert. Andere sehen in einer Forderung der Christus-Beziehung
die Aufgabe des Religionsunterrichts. Ermutigungen zu einer umfassenden und
erfahrungsbezogenen Christologiedidaktik werden ausgesprochen.®’ Eine

Vgl. dazu RAHNER 2012, 46 (Anm. 12) mit Bezug auf MORGENROTH, Matthias: Weihnachtschristentum, Moderner Religiositat
auf der Spur, Giitersloh: Vandenhoeck & Ruprecht 2002.

STRIET 2019 [Anm. 10], 127.

SCHAMBECK, Mirjam: Ganz Gott und Mensch?! Chalkedon updated — Christologische Konzepte Jugendlicher im Gesprach mit
der Christologie, in: PEMSEL-MAIER, Sabine / SCHAMBECK, Mirijam (Hg.): Keine Angst vor Inhalten!, Freiburg u.a.: Herder 2015,
232-254, 232.

Vgl. PEMSEL-MAIER, Sabine: Mehr Mut zur Christologie!, in: Katechetische Blatter 136 (2011), 448-452. Einen Versuch, die
Praexistenz Christi zu kontextualisieren unternimmt LINDNER, Konstantin: ,....als Einziggeborener aus dem Vater gezeugt vor
aller Zeit .." Préexistenz Christi — iiber eine herausfordernde christlogische Denkform ein vertieftes Verstéandnis von Jesus
Christus anbahnen, in: PEMSEL-MAIER u.a. 2015 [Anm. 30], 255-274.
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Zusammenschau bietet ein Band von Rudolf Englert und Friedrich Schweitzer.*?
Der zuvor erschienene Religionspadagogische Reader zur Christologie von 2015
enthalt unter anderem viele gewichtige dogmatische Artikel, die jedoch alle 20
bis 30 Jahre alt sind.*

Lerntheoretisch besteht heute Konsens dariiber, dass ohne eigenstandige Konst-
ruktionsleistungen der Lernenden auch kein Kompetenzzuwachs geschieht. Reli-
gionsunterricht gibt inhaltliche Orientierungshilfen, sprich hier christologiege-
schichtliche Informationen, die die Lernenden selbst zu Kompetenzen anreichern
konnen.

Didaktisch-methodische Annaherungen an das Mensch-Gott-Sein in Jesus wur-
den bei Sabine Pemsel-Maier Uber Vergleiche mit natirlichen Vorgangen
genannt: ein Schwamm, der sich vollsaugt, ein Kuchen, der beim Backen fest
wird.®* Vielleicht gewagte Anndherungen, da ein menschliches Bewusstsein,
konkret das Bewusstsein Jesu, in seiner Komplexitat natirlich Gber osmotische
Vorgange und Aggregatszustande hinaus geht. Mirjam Schambeck schlagt vor,
die Lernenden direkt mit der Aussage ,Jesus Christus ist wahrer Mensch und
wahrer Gott“ zu konfrontieren und ,nachzufragen, was diese Aussage ihres
Erachtens bedeutet und was sie fiir sie persénlich bedeutet.“*® Ein &hnlicher Ein-
stieg gepaart mit Methoden, die sehr gelungen die Theologiegeschichte ins Spiel
brachten, fiihrte bei den Grundschiilerinnen von Freudenberger-L6tz (und Team)
zu einer christologischen Konzeptentwicklung.?® Gegen einige dieser Ansatze
bringt Bernhard Grimme an, sie seien im Bereich der Korrelationsdidaktik ange-
siedelt mit den entsprechenden begrenzten Moglichkeiten innerhalb dieses Kon-
zepts. Besser sei, die unbedingte Andersheit Gottes zu betonen und Jesus mit
der sperrigen Dimension des Inkarnationsgedankens zu verbinden.?” Gerade der
,Schwierige Jesus”, wie er eben auch in seiner ,Reich-Gottes-Botschaft, die
selbst eine Hollenrede einschlielt, seiner abgrundtiefen Gotteshoffnung” auf-

ENGLERT, Rudolf / SCHWEITZER, Friedrich (Hg.): Jesus als Christus — im Religionsunterricht. Experimentelle Zugénge zu einer
Didaktik der Christologie, Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2017. Darin speziell ENGLERT, Rudolf: Die christologische Frage
in der Religionspéadagogik. Befunde, Problemanzeigen, Desiderate, 10-28; Wichtige (literarische) Hinweise gibt auch GRUMME,
Bernhard: Ist Gott in Christus Mensch geworden?”, 121-134.

ENGLERT, Rudolf / METTE, Norbert / ZIMMERMANN, Mirjam (Hg.): Christologie. Ein religionspéddagogischer Reader, Miinster:
Comenius Institut 2015.

Vgl. PEMSEL-MAIER 2013 [Anm. 1], 165 .
SCHAMBECK 2015 [Anm. 30] 246.

Vgl. FREUDENBERGER-LOTZ, Petra: Theologische Gesprache mit Kindern, Stuttgart: Kohlhammer 2007, 188-218 und
FREUDENBERGER-LOTZ, Petra: Theologische Gesprache mit Jugendlichen, Erfahrungen — Beispiele — Anleitungen, Miinchen:
Kosel / Stuttgart: Calwerverlag 2012, 71-74 und 135-144.

Vgl. GRUMME 2019 [Anm.15], 153.

Osterreichisches Religionspadagogisches Forum 29 (2021) 1 - 241-257 252



38
39

40
41
42

scheint, fordert danach den Lernprozess bei Jugendlichen durch ,kognitive Dis-

sonanzen”.%®

Wird die bereits grol3e intra-religiose Herausforderung eines ,schwierigen Jesus”
durch inter-religiose Perspektiven noch schwieriger? Es kdnnte angefiihrt wer-
den, dass interreligiose Perspektiven fiir Schiilerinnen die Gefahr von Relativis-
men bergen. In einer neueren Studie dulerten die meisten Jugendlichen, Gott sei
in allen Religionen derselbe. Empirisch wurden also ,entdifferenzierende Auffas-
sungen vor allem im Blick auf die Gottesfrage” beobachtet.®® Geht man jedoch
davon aus, dass interreligioses Reflektieren auch abseits des Religionsunter-
richts geschieht und eine konkrete Auseinandersetzung mit einer fremden Pers-
pektive eher motivieren kann, tber die eigene Tradition nachzudenken, schwin-
den mogliche Bedenken. Zum Thema Christologie kann im Religionsunterricht
die Sicht anderer Religionen auf Jesus vorkommen, wie beispielsweise die mus-
limische Perspektive auf Jesu Rolle in der Endzeit, wie sie Adel Th. Khoury
beschreibt.*’ Solche Informationen kénnen ,exotisch’-diskussionsanregend und
differenzierend wirken. Magnus Striet setzt sich mit dem Judentum auseinander
und versucht die Christologie vor dem Hintergrund der Heilszusage Gottes an
das judische Volk zu begriinden. Auch das ware eine weckende christologische
Fragestellung fiir den Religionsunterricht in der héheren Sekundarstufe.*' Eine
weitere Gelegenheit zum christologischen Reflektieren bietet der Vergleich des
hinduistischen Avatars mit der Vorstellung eines inkarnierten Christus.*? An die-
ser Stelle soll die Praxis von Koans im Buddhismus als Mdglichkeit betrachtet
werden, einen ,exotischen’ Zugang zur Lehrformel von Chalcedon zu finden.

Koans sind Teil buddhistischer Zen-Literatur, sie entstanden im 8. Jahrhundert in
China und wurden danach besonders im Rinzai-Zen in Japan gepflegt. Sie stel-
len eine Narrationspraxis in Form eines transzendentalen Ratsels mit dem Ziel
dar, tiefere Schichten des Seins zu entdecken. Sie sind ratselhafte Kurzgeschich-

EBD.

Vgl. BoscHKI, Reinhold/ SCHWEITZER, Friedrich: Okumenisches Lernen braucht eine eigene Didaktik. Schiilervoraussetzungen
und Prinzipien interkonfessionellen Lernens, in: Jahrbuch fiir Religionspadagogik 32 (2016), 87-97, 91.

Vgl. KHoury, Adel Theodor: Jesus Christus im Koran, in: ENGLERT u.a. 2015 [Anm. 33], 93-96, 95.
STRIET 2019 [Anm. 10].
HANGGI, Hubert SJ: Wie Hindus Jesus Christus sehen, in: ENGLERT u.a. 2015 [Anm. 33], 97-101, 99.
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ten oder einzelne Satze, die Anhangerinnen und speziell buddhistischen Kloster-
schiilerinnen zur Lésung aufgetragen werden.*® Urspriinglich galten Sie als
Mediationshilfe fiir eher einfache Menschen.** Kdans sollen neue Erkenntnisse
hervorrufen und (religioses) Bewusstsein fordern. Sie enthalten oft paradoxe
Aussagen, Uber deren Gestalt nachzudenken jedoch in den Augen des Lehrers /
der Lehrerin inhaltlich fir eine/n je konkrete/n Schilerln Sinn macht und zu sei-
ner meditativen Ubung beitragt. Sie sollen besonders jene Schiilerinnen, die ein-
seitig religiose Spekulationen anstellen, wie auch jene, die das Denken scheuen,
,auf der rechten Spur halten.”** Sie enthalten auch Anekdoten iiber iiberraschen-
des Verhalten alter Gelehrter. Mit Koans wird die tiefere Weisheit des Seins
gepflegt. Ein Beispiel: ,Ein Meister sah einen Schiiler, der sehr eifrig in der Medita-
tion war. Der Meister sagte: ,Trefflicher, in welcher Absicht sitzt du da in Medita-
tion?“ Er antwortete: ,Ich will ein Buddha werden.” Da nahm der Meister einen Zie-
gel und begann, ihn vor der Klause auf einem Stein zu reiben. Der Schiiler fragte:
»Was tut der Meister da?" Der Meister sprach: ,Durch das Reiben mache ich die-
sen Ziegel zu einem Spiegel.” Der Schiiler sprach: ,Wie kann durch das Reiben der
Ziegel ein Spiegel werden?“ Der Meister sprach: ,Wie kann einer durch Hocken in
Meditation ein Buddha werden?*“*® Kdans enthalten einen Uberraschungseffekt,
der den Menschen erwachen lasst. Der Meister stellt im Beispiel die Methode
des Schiilers / der Schiilerin, die ja die zentrale Methode bei allen Buddhistinnen
ist, provokativ in Frage und er hat seine Griinde.

Eines der berihmtesten Koans ist die Frage nach dem Klang einer einzelnen klat-
schenden Hand. Das nicht I6sbare Ratsel kann unter anderem auf jenen Urgrund
von Religion verweisen, auf dem sich der Mensch daran erinnert, dass es blei-
bend unlosbare Fragen und Elemente unbegreifbarer Wirklichkeit gibt. Dadurch
konnte er gelockt werden, dem Geheimnis nachzuspiren und auf irgendeine
Weise die tiefe Wahrheit darin zu ergriinden. So kann das Bewusstwerden unlés-
barer Fragen fiir den/die Einzelne/n und die religiose Gemeinschaft zur Quelle
der spirituellen Suche, des Betens oder der ethischen Besinnung werden. Manch-
mal lasst sich dann die Losung der Frage auf einer anderen Ebene finden. ,Das
lalkt sich auf der Ebene des Verstandes niemals begreifen. Wenn das vielleicht
auch alles unsinnig ist — nur wegen unserer Gewohnheit, alles in Begriffe zu fas-
sen, kénnen wir der letzten Wirklichkeit, wie sie nackt und allein dasteht, nicht
ins Auge blicken. Was ,unsinnig’ ist, hat in Wahrheit sehr viel Sinn und a3t uns

Vgl. voN BRUCK, Michael: Zen. Geschichte und Praxis, Miinchen: Beck 2004, 96.
Vgl. FucHs, Mariko: Ewig (iben. Die Pddagogik des Zenmeisters, Minster u.a.: Waxmann 2009, 75.
Suzuki, Daisetz Teitaro: Leben aus Zen, Frankfurt: Suhrkamp 2003, 187.

MERTON, Thomas: Weisheit der Stille. Die Geistigkeit des Zen und ihre Bedeutung fiir die moderne christliche Welt, Bern u.a.:
0.W.Barth 1975, 155.
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durch den Schleier dringen, der so lange vorhanden ist, als wir diesseits der Rela-
tivitdt bleiben.”*” Koans relativieren den kognitiv-philosophischen Teil von
Religion, ohne ihn iiberfliissig zu machen. Sie bewirken ein praktisches Uben von
Religion durch Meditation und durch Infragestellung bisheriger Antworten. Es
geht um eine Kenntnis des Wesentlichen ,an sich’ und ,in sich’, wie auch um die
Grundlagen von Moral.*®

Wenn nun im Rahmen von Christologiedidaktik Anleihe bei buddhistischen Koans
genommen wird, kann kritisch gefragt werden, ob es wirklich Parallelen gibt.
Inhaltlich kdnnen zwischen Buddhismus und Christentum mehr Unterschiede als
Gemeinsamkeiten gefunden werden. Es darf auch daran erinnert werden, dass
Buddhismus zwar zu den groRen Weltreligionen zahlt, aber nicht notwendig als
Religion bezeichnet wird. In Bezug auf Koans sind ferner formale Unterschiede
darin zu erkennen, dass Koans historisch im Kontext von Klosterleben mit engem
Lehrerlnnen-Schiilerinnen Verhaltnis entstanden sind. Der Schiiler (spater auch
die Schiilerin) hat selbst entschieden, eine religiose Erfahrung zu suchen, d.h. es
geht ihm (ihr) um ein personliches Erwachen hin zu einer Wirklichkeit, die er (sie)
bisher noch nicht wahrgenommen hat.*® Das sind andere Rahmenbedingungen
als Religionsunterricht an der Schule bietet. Es soll auch nicht respektlos die
Religionspraxis einer anderen Religion ,abgekupfert’ werden. In der Didaktik des
interreligiosen Lernens wird vor Kopieren im Sinne von Nachspielen anderer Reli-
gionspraktiken ausdriicklich gewarnt. Auf Unterschiede soll deshalb ausdriick-
lich hingewiesen werden, ferner der Ankniipfungspunkt begriindet werden.

Der zentrale Ankniipfungspunkt liegt auf der inhaltlichen Ebene, sprich in der
Parallele der fehlenden einfachen logischen Lésung: eine einzige klatschende
Hand wird nie zu horen sein und ein Mensch mit menschlichem und gottlichem
Bewusstsein wird nie als wahrer Mensch zu denken sein. Die paradoxe bzw. a-ra-
tionale Seite von Chalcedon zeigt eine inhaltliche Parallele zu Kdans. Das Deuten
Christi innerhalb der roten Linien Chalcedons bietet nicht unmittelbar einen Uber-
raschungseffekt, aber doch ein Paradoxon mit der Aufforderung zu einer Lésung,
so beschrieben es die Dogmatikerinnen Johanna Rahner und Bernhard Nitsche.
So kann schon die Formel von Chalcedon in gewisser Hinsicht als Kdan betrach-

Suzuki, Daisetz Teitaro: Das Koan, in: FROMM, Erich / Suzuki, Daetz Teitaro / DE MARINO, Richard: Zen-Buddhismus und
Psychoanalyse, Frankfurt: Suhrkamp 1972, 63.

Vgl. Suzuki 2003 [Anm. 45], 193.

Es darf ruhig auch auf manche problematische Seite der historischen Kéanpraxis hingewiesen werden, z.B. dass Schiiler
geschlagen wurden, vgl. Z6LLs, Doris: Mumonkan. Sich selbst finden in den Weisheiten alter Zen-Koans, Miinchen: Kosel 2019,
73.
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tet werden: Auf beiden Seiten wird die Hoffnung kultiviert, dass es mehr gibt, als
Menschen unmittelbar horen, denken und erkennen kénnen. Damit zeichnet sich
neben der kognitiven Aktivitat auch eine auf der volitionalen und vielleicht auch
auf der emotionalen Ebene ab: man will ein Ratsel oder ein Geheimnis der eige-
nen Tradition weitererzahlen, weil man das Gefiihl hat, dass es der richtige Statt-
halter flir Unsagbares ist. Dabei sind sowohl die religionsphilosophischen als
auch die intuitiv-praktischen Zugange zur Transzendenz im Spiel. Zwischen bud-
dhistischem und christlichem Anliegen ist neben der inhaltlichen Parallele also
auch die Suche nach Formgebung fiir Transzendenz zu erkennen. Eine Lehre
oder eine Frage wird in eine Form gebracht, die einen bertihrt und Unbeantworte-
tes wird eingeordnet in ein Gesamtwirkliches.

Wird eine Jesus-als-Christus-Frage als Geheimnisfrage gestellt, kann der Blick
auf den Anfang und das Ende gerichtet werden, wie es auch Daisetz Suzuki als
Kernaufgabe fiir alle Religionen beschreibt, die Frage: ,Woher kommen wir und
wohin gehen wir?“*® Jesus Christus, liturgisch manchmal als Alpha und Omega
bezeichnet, wird in den Raum des religiosen Horizonts gestellt: hat er Anteil am
Herkommen und am Ankommen? Diese Anndherung kann im Rahmen des religi-
dsen Fiihlens, Denkens und Handelns geschehen.®' Sie findet im Spannungsfeld
der oben genannten Pole von affirmativer (biblisch-traditionaler), negativer (reli-
gionsphilosophisch-kritischer) und schliellich auch subjektiver (individuell-re-
konstruktiver) Christologie statt. Der gedanklich unlésbare ,ganz andere’ Jesus
Christus konnte mit einer narrativen Form in Verbindung gebracht werden, die
eine innere Auseinandersetzung erzeugt oder wachhalt.

Didaktisch-methodisch kann hier nur ein Anfang genommen werden, der weiter-
entwickelt werden miusste. Zu den didaktischen Voraussetzungen gehoren
Kenntnisse Uber Christologie, Chalcedon, Buddhismus, Kdans wie auch Ver-
gleichskenntnisse.®? Die thematische Fokussierung kann mit Leitfragen einher-
gehen wie: Logische Dilemmata von Religionen — Problemaufriss und Losungs-
maoglichkeiten? Jesus Christus zwischen Religionsphilosophie und Bekenntnis -
nicht denkbar, aber wahr? Jesus Christus in der Spannweite der Definition und
damit verbundene Gefiihle, Gedanken, Handlungen? Ein eigenes christologisches

Suzuki, Daisetz Teitaro 1972 [Anm. 47], 68.

Anregungen dazu auch bei Johannes Kopp SAC: Schneeflocken fallen in die Sonne. Christuserfahrungen auf dem Zen-Weg,
Antweiler: Ploger 2012.

Hierzu kdnnte als Grundlage eine elementarisierte Darstellung von SAJAK, Claus Peter fiir die Klassen 9-11 bieten, selbst wenn
er dann an den Gegenstanden weiterarbeitet. Vgl. EBD.: Kippa Kelch, Koran. Interreligidses Lernen mit Zeugnissen der
Weltreligionen, Miinchen: Késel 2010, 253-259.
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Konzept entwickeln und zur Debatte stellen? Jesus eher selbst ein Geheimnis
oder ein ,Koan-Erzahler’ Giber Gott? Chalcedon als Koan oder besser ein Spre-
chen des kirchlichen Glaubensbekenntnisses? Bleibt flir eine sperrige Tradition
eine gemeinsame Sprachform? Kann eine kirchliche Gemeinschaft mit verschie-
denen Christus-Konzepten umgehen? Sind manche Gleichnisse Jesu ein Koan?
Methodische Maoglichkeiten waren: Die Formel von Chalcedon kommentieren;
Symbole und Symbolsprache flir Christus suchen; ein Christus-Koan als eine Art
Christus-Weisheit schreiben; die Formel von Chalcedon als Ratsel formulieren.
Auch weiterflihrende kreative Ideen der Schiilerinnen konnten ins Spiel gebracht
werden.

Konnte diese interreligiose Herangehensweise mit Koans zu einer Vermeidung
einer vorzeitig beendeten Auseinandersetzung mit Chalcedon beitragen? Oder
sogar Interesse an der eigenen Tradition wecken? Vielleicht kann dieser christo-
logiedidaktische Faden weitergesponnen werden.
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Kompetenzorientierte Ziele von katholischen
Religionslehrerinnen an Volksschulen

Kompetenzziele und deren Reprasentanz im Lehrplan nach Daten einer
osterreichweiten Vollerhebung

Abstract

Dieser Beitrag beschaftigt sich mit Zielen von Lehrerinnen, die an Osterreichs
Volksschulen katholischen Religionsunterricht erteilen, wobei der Fokus auf
kompetenzorientierten Zielen liegt. Die Ergebnisse stiitzen sich auf Daten einer
reprasentativen Onlineuntersuchung. Es wird gezeigt, dass fiir die meisten Lehr-
personen unterschiedliche Ziele gleichzeitig von groRer Bedeutung sind, dass
sich Lererlnnen eher an Inhalten als an Kompetenzdimensionen orientieren, dass
im Vergleich zu anderen Zielen das Wissen Uber interreligidse Inhalte geringere
Relevanz besitzt und dass Lehrpersonen Ziele, die fir sie wichtig sind, auch im
Lehrplan wiederfinden. Auf Basis der 11, faktoranalytisch gefundenen, Zieldi-
mensionen wird versucht eine Typologie von Lehrerinnen zu skizzieren.

Schlagworte
Religionsunterricht — Ziele — Typologie — Religionslehrerlnnen — Empirie
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A full survey to goals of Austrian teachers and the representation of goals in the curriculum

Abstract

This article deals with the competence-oriented goals of Austrian teachers of
religion in elementary schools. The results are based on data from a representa-
tive online survey. Most of the teachers pursue various goals at the same time.
The structure of goals is orientated more towards content than competence
dimensions. Interreligious cognitive competences are less relevant than other
goals. Teachers find the pursued goals also in the curriculum. A factor analyses
showed 11 dimensions of goals. Based on these dimensions a typology of tea-
chers was created.

Keywords
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Sich mit Zielen zu beschéftigen, die Religionslehrerinnen in deren Unterricht ver-
folgen, ist aus mehrerlei Perspektiven von Bedeutung. Es stellt sich die Frage, ob
sich die subjektiven, oft verborgenen Ziele (hidden currucula)’ der Lehrpersonen
von Zieldimensionen unterscheiden, wie sie in Lehrplanen formuliert sind. Dass
man als Lehrperson von der Bedeutung der prasentierten Inhalte und den im
Unterricht verfolgten Zielen uberzeugt ist, kann als Voraussetzung fiir guten
Unterricht gesehen werden. Werden Lehrpersonen mit Inhalten konfrontiert bzw.
missen sie im Unterricht Ziele verfolgen, hinter welchen Sie nicht stehen, wird
dies von Schiilerinnen wahrgenommen und es ist ,in den Gehirnen der Schiiler
die direkte Aufforderung zum Weghéren.“> Zudem hangt die Zielorientierung von
Religionslehrerlnnen mit deren Effizienzbeurteilung und Berufszufriedenheit
zusammen® und sie ist zentral fiir die religionspadagogische Identitét von Lehr-
personen®. Aus diesen Griinden lohnt sich ein Blick auf Ziele, die Religionslehre-
rinnen verfolgen. Wobei die Mehrheit der in Volksschulen tatigen Lehrpersonen
sich durch curriculare Zielanderungen im eigenen Unterricht eher nicht beeinflus-
sen lassen.”

Der vorliegende Beitrag geht in diesem Zusammenhang flinf Forschungsfragen
nach:

+  Welche domanenspezifischen, kompetenzorientierten Ziele verfolgen Lehre-
rinnen, die an dsterreichischen Volksschulen Religionsunterricht erteilen?

« Bildet sich die Kompetenzstruktur des im Volksschullehrplan 2013° verwen-
deten Kompetenzmodells in den Kompetenzzielen der Religionslehrerinnen
ab?

+  Werden Ziele, die sich im Lehrplan finden, von Religionslehrerinnen verfolgt
bzw. finden sich Ziele, die Religionslehrerinnen verfolgen auch im Lehrplan?

Vgl. PoLLAK, Guido / REINHOLD, Gerd / HEIM, Helmut: Padagogik-Lexikon, Berlin, Boston: Oldenbourg Wissenschaftsverlag 2015,
346.

RoTH, Gerhard: Warum sind Lehren und Lernen so schwierig?, in: Zeitschrift fiir Padagogik 50/4 (2004), 496-506, 501.

Vgl. BUCHER, Anton A.: Religionsunterricht: besser als sein Ruf? Empirische Einblicke in ein umstrittenes Fach, Innsbruck:
Tyrolia 1996 (= Salzburger theologische Studien 3), 129.

Vgl. FEIGE, Andreas u.a.: Religion’ bei Religionslehrerlnnen. Religionspadagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstver-
standnis in empirisch-soziologischen Zugéngen. Berufsbiographische Fallanalysen und eine représentative Meinungserhebung
unter evangelischen Religionslehrerinnen in Niedersachsen, Miinster: Lit 2000, 247.

Die weiter unten beschriebene Untersuchung hat gezeigt: Fiir 70 % der katholischen Religionslehrerinnen an Volksschulen hat
sich ihr Unterricht nach der Einfiihrung des neuen Lehrplans (eher) nicht gedndert und 44 % behalten nach Einfiihrung des
neuen Lehrplans in den einzelnen Klassen die gleichen Inhalte bei wie vorher (n=769).

Vgl. LEHRPLAN: Lehrplan fiir den katholischen Religionsunterricht an der Volksschule 2013, in: http://www.schulamt.at/
attachments/article/130/VS_LP_2014.pdf [abgerufen am 21.11.2020].
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+ Lassen sich verschiedene Typen von Religionslehrerinnen finden, die sich in
Bezug auf deren kompetenzorientierte Ziele unterscheiden?

+ Gibt es bundeslandspezifische Unterschiede im Hinblick auf Ziele, die Religi-
onslehrerinnen verfolgen?

Zielen von Religionslehrerinnen’ und angehenden Religionslehrerlnnen® wurde
bereits in friheren Untersuchungen nachgegangen. In Abgrenzung zu bisherigen
Forschungen werden in den vorliegenden Fragestellungen die Ziele im Sinne
eines lehrplanvorgegebenen Kompetenzmodells® formuliert und so in diesen
theoretisch vorgegebenen Rahmen gesetzt. Dabei erfolgt eine Konzentrierung
auf doménenspezifische Kompetenzen'®, die mit der subjektiv wahrgenomme-
nen Reprasentanz der Ziele im vorgegebenen Lehrplan in Zusammenhang
gebracht werden.

Die zugrundeliegenden Daten wurden im Zuge eines vom Interdiozesanen Amt
fir Unterricht und Erziehung (IDA) subventionierten Forschungsprojekts'' zur
Implementierung des aktuell gliltigen VS-Lehrplans fiir katholischen Religionsun

Vgl. BUCHER 1996 [Anm. 3], 129-132; BUCHER, Anton A. / MIKLAS, Helene: Zwischen Berufung und Frust. Die Befindlichkeit von
katholischen und evangelischen Religionslerhrerinnen in Osterreich, Wien: Lit 2005 (= Empirische Theologie 14), 78-95. 174~
191; RUDOLF, Englert / GUTH, Ralph (Hg.): Kinder zum Nachdenken bringen'. Eine empirische Untersuchung zu Situation und
Profil katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen. Die Essener Umfrage, Stuttgart: Kohlhammer 1999; Lick, Christhard:
Beruf Religionslehrer. Selbstversténdnis - Kirchenbindung - Zielorientierung, Leipzig: Evang. Verl.-Anst 2003 (= Arbeiten zur
Praktischen Theologie 25), 207-226; FEIGE, Andreas / TZSCHEETZSCH, Werner / DRESSLER, Bernhard: Christlicher Religions-
unterricht im religionsneutralen Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religioses Selbstverstandnis von ev. und kath.
Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-reprasentative Befragung, Ostfildern: Schwabenverlag
2005, 93-103; ZIEBERTZ, Hans-Georg / RIEGEL, Ulrich (Hg.): How teachers in Europe teach religion. An international empirical
study in 16 countries, Berlin: Lit 2009 (= International practical theology 12); ROTHGANGEL, Martin / LUck, Christhard / KLuTZ,
Philipp: Praxis Religionsunterricht. Einstellungen, Wahrnehmungen und Préferenzen von Religionslehrerinnen, Stuttgart:
Kohlhammer 2017 (= Religionspadagogik innovativ 10), 36-48, 254; Popp, Daniela: Religion und Religionsunterricht in Europa.
Eine quantitative Studie zur Sicht européischer Religionslehrerinnen und -lehrer, Berlin: Lit 2013 (= Empirische Theologie 26),
68-84.

Vgl. Lick, Christhard: Religion studieren. Eine bundesweite empirische Untersuchung zu der Studienzufriedenheit und den
Studienmotiven und -belastungen angehender Religionslehrer/innen, Berlin: Lit 2012 (= Forum Theologie und Padagogik 22);
FEIGE, Andreas / FRIEDRICHS, Nils / KOLLMANN, Michael: Religionsunterricht von morgen? Studienmotivationen und Vorstellung-
en Uiber die zukiinftige Berufspraxis bei Studierenden der ev. und kath. Theologie/Religionspddagogik; eine empirische Studie
an Baden-Wiirttembergs Hochschulen, Ostfildern: Schwabenverl. 2007.

Vgl. LEHRPLAN 2013 [Anm. 6].

Diesem Text liegt der Weinertsche Kompetenzbegriff zu Grunde, der Kompetenzen als erlernbares kognitives Vermogen
definiert, die Personen befahigen, Herausforderungen zu bewaltigen. Ebenso sind damit Motivation und Wollen verbunden, die
Fahigkeiten auch einzusetzen. Vgl. WEINERT, Franz E.: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbst-
verstandlichkeit, in: DERS.: Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim / Basel: Beltz 2001, 17-31, 27. Ausfihrlicher zur Ent-
wicklung und Verwendung des Kompetenzbegriffs vgl. RITZER, Georg: Ethisch-moralische Kompetenzen Messen. Validierung
des Testinstrumentariums ETiK in Osterreich anhand von Pretestungen., Salzburg 2020 (= unverdffentlichte Dissertation),
21-26.

Vgl. RITZER, Georg u.a.: Eule. Evaluierung der Einfiihrung und Umsetzung des Lehrplans fiir katholische Religion in der Primar-
stufe. Erste Ergebnisse als Forschungsbericht 2020, in: file:///C:/Users/georg/Downloads/EULe%C2%A0Forschungsbericht
%C2%A0final_25.3%20(8).pdf (Stand: 25.03.2020) [abgerufen am 12.12.2020].
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terricht'? erhoben. Dabei wurde ein additiv triangulativer Zugang'® gewahlt. Die
in einem qualitativen Verfahren erhobenen Daten'* wurden in einem zweiten
Schritt quantifiziert. Im Zeitraum von November bis Anfang Dezember 2019
wurde dazu eine Online-Vollerhebung bei allen 2750 Lehrerinnen durchgefiihrt,
die an Osterreichs Volksschulen katholischen Religionsunterricht erteilen. In die
Auswertung wurden all jene Probandinnen einbezogen, die zumindest zwei Drit-
tel des Fragebogens ausgefiillt haben (n=769). Dies bedeutet eine Riicklaufquote

von 28 %. Dabei variiert der Riicklauf zwischen den einzelnen Diozesen stark.

Grundgesamtheit ‘_\-:S- Riicklauf| Ricklaufquote in Riicklauf ‘.u-'.'.erte ilung
Didzese Lehrerlnnen in den Didzesen () Dibszesen (% Zeile) nach Didzesen
() ’ (% Spalte)

Eisenstadt 92 61 66,30 7.9
Gurk-Klagenfurt 174 50 28.74 6,5

St. Pilten 242 25 10,33 3.3

Linz 518 147 28.38 19,1
Salzburg 359 65 18,11 8,5
Graz-Seckau 320 71 22,19 9.2
Innsbruck 264 36 13,64 4.7
Feldkirch 215 29 13.49 3.8

Wien 521 159 30,52 20,7
Keine Angabe | 16 | 16,4
Gesamt 2750 769 27.96 100,0

Tab. 1: Rucklaufquote, didzesan

Beteiligen sich im Burgenland zwei von drei Lehrerlnnen an der Untersuchung, ist
es in Niederdsterreich nur jede zehnte Lehrperson, die den Onlinefragebogen
ausfiillt. 126 Personen (16 %) machen keine Angaben zum Bundesland, in dem
sie unterrichten.

Bezliglich der Geschlechterverteilung wird im Ricklauf die Grundgesamtheit gut
abgebildet. Nach den von den Schulamtern zur Verfligung gestellten Daten,
unterrichten an den Volksschulen 89 % Frauen katholischen Religionsunterricht.
91 % der Personen, die den Fragebogen ausgefiillt haben, waren weiblich. Die
meisten Lehrerinnen, die an der Untersuchung teilgenommen haben, sind zwi-
schen 50 und 56 Jahre alt, wobei auffallt, dass in dieser Alterskohorte auch Per-
sonen zu finden sind, die sich im ersten bis flinften Dienstjahr befinden.

12 Vgl. LEHRPLAN 2013 [Anm. 6].

13 Vgl. ZIEBERTZ, Hans-Georg: Methodologische Multiperspektivitdt angesichts religioser Umbriiche. Herausforderungen fiir die
empirische Forschung in der Praktischen Theologie, in: PORZELT, Burkard / GUTH, Ralph (Hg.): Empirische Religionspadagogik.
Grundlagen - Zugénge - aktuelle Projekte, Miinster: Lit 2000 (= Empirische Theologie 7), 29-44, 36.

14 Im qualitativen Teil der Untersuchung wurden im Zeitraum von Dezember 2018 bis Méarz 2019 dsterreichweit 87 katholische

Religionslehrerinnen befragt. Die transkribierten Daten wurden in Anlehnung an die Grounded Theory (vgl. STRAUSS, Anselm /
CorgIN, Juliet: Grounded theory. Grundlagen qualitativer Sozialforschung, Weinheim: Beltz 2010) ausgewertet. (Ausfihrlicher
dazu vgl. RITZER u.a. 2020 [Anm. 11], 11-12).
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Zur Beantwortung der oben formulierten Fragestellungen zu Zielen von Religi-
onslehrerinnen und die Reprasentation von Zielen im Lehrplan wurden den Pro-
bandinnen 71 Iltemstamme mit jeweils zwei Antwortformaten mit vierstufigen
Ratingskalen vorgegeben. Dabei konnte angegeben werden, ob die Lehrperso-
nen die, in den ltemstammen formulierten Ziele, a.) in ihrem Unterricht person-
lich verfolgen und b.) inwiefern sie die Realisierung der jeweiligen Ziele durch
den VS-Lehrplan 2003 unterstiitzt sehen.

In einem ersten Schritt wurden die Daten zu den persdnlichen Zielen einer explo-
rativen Faktorenanalyse'® unterzogen, um zu priifen, ob sich die theoretisch for-
mulierten Kompetenzdimensionen im Lehrplan statistisch nachweisen lassen.
Aus den Dimensionen, die sich aus der Faktorenanalyse herausschalten, wurden
Indizes zu kompetenzorientierten Zielen generiert. Um auf Indexebene Verglei-
che zwischen personlichen Zieldimensionen und subjektiv wahrgenommener
Reprasentation im Lehrplan anstellen zu kdnnen, wurden die Angaben zur Ein-
schatzung des Lehrplans einer konfirmatorischen Faktorenanalyse'® unterzo-
gen. Dadurch wird Uberprift, ob die Strukturierung der Kompetenzindizes auch
auf Ebene der subjektiv wahrgenommenen Lehrplanreprasentanz gerechtfertigt
ist. Bei der Beantwortung der Fragestellungen wird in der Folge jeweils in Fulno-
ten auf die zugrundeliegenden Rechenoperationen hingewiesen.

In der Folge wird ausschlieBlich auf domanspezifische religionspadagogische
Ziele eingegangen, wie Sie den Dimensionen des noch darzulegenden Kompe-
tenzmodells, das dem Lehrplan 2013"” zugrunde liegt, zugeordnet werden kon-
nen.'® Der Lehrplan fiir katholischen Religionsunterricht an Volksschulen orien-
tiert sich an der Matrix des Kompetenzmodells, das das Comenius-Institut Miins-
ter 2006'° vorgelegt hat. Dabei wird die Dimensionenbezeichnung auf formaler
Ebene wortlich ibernommen. Es wird unterschieden zwischen Perzeption (wahr-

Vgl. BACKHAUS, Klaus u.a.: Multivariate Analysemethoden. Eine anwendungsorientierte Einfiihrung, Berlin: Springer 152018,
365-433.

Vgl. BACKHAUS, Klaus / ERICHSON, Bernd / WEIBER, Rolf: Fortgeschrittene multivariate Analysemethoden. Eine anwendungs-
orientierte Einfiihrung, Berlin / Heidelberg: Springer ®2015, 121-174.

LEHRPLAN 2013 [Anm. 6).

Wie in friiheren Untersuchungen auch (vgl. ROTHGANGEL / LUcK / KLuTz 2017 [Anm. 7], 41) ist den Lehrerinnen dariiber hinaus
wichtig, dass Lehr-Lerninhalte mit dem Leben der Schiilerinnen im Zusammenhang stehen. Weiters ist wichtig, dass der
Unterricht abwechslungsreich ist, in einer wohlwollenden Atmosphare von Statten geht und den Schiilerinnen Freude bereitet.
Fiir 99 % ist Wertevermittlung ein zentrales Ziel. Vgl. RITZER u.a. 2020 [Anm. 11], 154-195.

Vgl. FISCHER, Dietlind / ELSENBAST, Volker (Hg.): Grundlegende Kompetenzen religidser Bildung. Zur Entwicklung des evange-
lischen Religionsunterrichts durch Bildungsstandards fiir den Abschluss der Sekundarstufe |, Miinster: Comenius-Inst 2006, 19.
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nehmen, beschreiben), Kognition (verstehen, deuten), Performanz (gestalten,
handeln), Interaktion (kommunizieren, urteilen)?® und Partizipation (teilhaben,
entscheiden). Die nachstehende Tabelle enthélt die Zuordnung der zehn formu-
lierten Kompetenzen zu den vier Anforderungsbereichen von Religion (Lebenso-

rientierung, Bezugsreligion, Gesellschaft und Kultur, Vielfalt).

Kompetenzdimensionen

Perzeption | Kognition | Performanz | Interaktion | Partizipation

Menschen 1 Das eigene Selbst- und Weltverstindnis sowie den persénlichen Glauben wahrnehmen
‘-m'-ll ihr\e und im Gespriich zum Ausdruck bringen.
{;ﬁei?i:rung 2 Widerfahrnisse des Lebens wahmehmen und im Licht christlicher Hoffnung deuten.

3 Texte der Heiligen Schritt, Gebete und Glaubensinhalte der eigenen
Gelehrte und Konfession/Religion kennen und im Blick auf das eigene Leben deuten.
gelebte 4 Die Bedeutung Jesu und Leitmotive des Christentums entdecken und verstehen
Bezugs- 5 Ethische Probleme beschreiben und christlich begriindete Handlungsentwiirfe kennen.
religion 6 Kirchenriiume erkunden sowie die wichtigsten christlichen Feste beschreiben und

mitgestalten.

Religion in
Gesellschaft
und Kultur

7 Religiés begriindete Werte kennen und ihre Bedeutung in Konfliktsituationen
abschitzen.

8 Religitise Motive aus Geschichte und Gegenwart in Medien, Kunst und Kultur
entdecken, deuten und gestalten,

Anforderungsbereiche von Religion

Religitse und
weltanschau-

9 Andere Uberzeugungen beschreiben und eine wertschitzende Gespriichskultur
entwickeln.

liche Vielfalt

10 Vielfalt in Europa als Bereicherung und Herausforderung entdecken.

Tab. 2: Kompetenzmodell nach dem Lehrplan 2013?

Wie bereits beschrieben, wird in der Folge der Frage nachgegangen, inwiefern
sich das Kompetenzmodell strukturell in den kompetenzorientierten Zielformu-
lierungen der Lehrpersonen finden lasst. Die Ergebnisse der explorativen Fakto-
renanalyse??, der die formulierten Items unterzogen wurden, wurden mit Blick
auf das dem Lehrplan zugrundeliegende Kompetenzmodell interpretiert.

Von den insgesamt 71 abgefragten Items konnten 48 eindeutig jeweils einem
der 11 gebildeten Faktoren zugeordnet werden,?® die bei einer Indexbildung eine
ausreichende innere Konsistenz (gemessen am Cronbach Alpha)?* aufweisen.
Die nachstehende Abbildung zeigt die Struktur der Daten. Sie kann dahingehend
interpretiert werden, dass sich die Struktur auf der Materealen Ebene zumindest
teilweise abbilden lasst. Die hier zusammengefassten ltems entsprechen klassi-

Im Lehrplan 2013 wird Interaktion als ,Kommunizieren und (be)urteilen” ibersetzt. LEHRPLAN 2013 [Anm. 6], 11, 13, 14.
Aus: EBD., 14.

Es handelt sich um eine varimax-rotierte Analyse unter Anwendung des Kaiser- (Eigenwert-) Kriteriums; (KMO=,884). Vgl.
BACKHAUS u.a. 2018 [Anm. 15], 365-433.

Als Kriterien wurden festgelegt: Die Faktorladungen der Iltemsz= ,40; die Differenz zwischen den Faktorladungen der Itemsz,15.
Die 11 Faktoren erkldren gemeinsam 58 % der Gesamtvarianz. Zur Bildung der Indexwerte wurde der Summenwert durch die
Anzahl der ltems dividiert.

Vgl. DGRING, Nicola / BorTz, Jiirgen: Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwissenschaften, Berlin /
Heidelberg: Springer 52016, 468.
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schen inhaltlichen Themenfeldern von Religionsunterricht. Die Zuordnung der
Indizes aus formaler Perspektive ist nicht immer eindeutig. Das heil3t, die fiir
kompetenzorientiertes konzipieren wesentliche Differenzierung formaler Kompe-
tenzdimensionen, wird kaum vorgenommen. Unterzieht man die Daten einer Fak-
torenanalyse zweiter Ordnung, wird deutlich, dass die 11 Kompetenzbereiche zu
zwei Faktoren zusammengefasst werden. Es bleibt die Dimension der gelehrten
und gelebten Bezugsreligion, alle anderen Kompetenzen laden auf einem Faktor,
der als personlichkeitsbildende, interreligiose Dimension interpretiert werden
kann.

Somit unterscheiden Religionslehrerinnen strukturell zwischen Kompetenzen,
die sich auf die gelehrte und gelebte Bezugsreligion beziehen und Kompetenzen,
die sich auf Selbstkompetenz sowie das gesellschaftliche Leben in Pluralitat
beziehen.

Die nachstehende Tabelle gibt Auskunft tGber die gebildeten Indizes mit den the-
oretischen Zuordnungen an Kompetenzen (z.B. K 1 fiir Kompetenz eins). Zusatz-
lich werden die Formulierungen der subsummierten Iltems und die Kennwerte
der Indizes (Indexmittelwerte, Standardabweichungen und Cronbach Alpha)
angegeben. AuBerdem wird die aus theoretischen Uberlegungen gebildete Zuord-
nung der Indizes zu den jeweiligen Anforderungsbereichen durch Linien darge-
stellt. Die grau unterlegten Flachen stellen die Zusammengeharigkeit der Indizes
nach der Faktorenanalyse zweiter Ordnung dar.

Auf Indexebene zeigt sich, dass die durchschnittliche Zustimmung in allen Berei-
chen Gber dem logischen Mittel von 2,5 liegt. Die geringen Standardabweichun-
gen bei den Kompetenzzielen zur gelehrten und gelebten Bezugsreligion in
Bezug auf Wissen Uber biblische Inhalte und dem Ziel, dass Kinder Gott als
unterstiitzend erfahren, weisen darauf hin, dass sich die Lehrpersonen weitest-
gehend einig dariber sind, diese Ziele zu verfolgen. Aber auch die Ziele, dass
Schilerinnen religioses Grundwissen haben und religiose Werte kennen, sowie,
dass Schiilerinnen Wissen Uber religidses Brauchtun haben und dieses pflegen,
sind Religionslehrerinnen wichtig. Im Bereich der gelehrten und gelebten Bezugs-
religion werden von den Lehrpersonen am wenigsten und am unterschiedlichs-
ten Ziele verfolgt, die auch als katechetisch bezeichnet werden kdnnten (,Bezugs-
rel. Katechese_Partizipation, Perzeption, Kognition’). So verfolgen z.B. 30 % nicht
das partizipative Ziel, dass Schiilerinnen Gemeindegottesdienste mitfeiern. Die-
ser Befund, dass kirchliche Ziele weniger Zustimmung finden, bestatigt Ergeb-
nisse fritherer Untersuchungen?®.

Vgl. z.B. RUDOLF / GUTH 1999 [Anm. 7]; LUck 2003 [Anm. 7]; BUCHER / MIKLAS 2005 [Anm. 7]; ROTHGANGEL / LUCK / KLuTZ 2017
[Anm. 7].
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.Biblische Kompetenzen Kognition® (K. 3)
(...zentrale Texte aus dem AT kennen; zentrale Texte aus dem NT E;_'J%s_l“l
kennen; Wissen fiber daz Leben Jezu haben; erkennen. dass Bibel sd;,ji
etwasz mit dem Leben zu tun hat) =75
.Bezugsrel. theolog Kognition® (K. 4; 5)
{...ein theologisches Grundwissen haben; die Bedeutung Jesu und g;_'ngsﬁ‘l
Leitmotive des Christentums verstehen; religis begriindete Werte ad= 43
kennen; katholische Glaubensinhalte kennen) =56
.Bezugsrel Katechese Partizipation, Perzeption, Kognition® (K. 6)
(...mit der Heimatpfarre verbunden sind; Gemeindegottesdienste Ttems: 6
mitfeiern; die Pfarrkirche kennen; Kirchenrdume wahrehmen; im M=32
katholischen Glauben verwurzelt sind; erkennen, dass Sakramente sd=34
wertvoll sind) o=82
.Bezugsrel Feste u. Brauchtum Kognition, Partizipation® (K. )
Gelehrte und Ttems: 3
gelebte |— | (...Traditicnen [z B. Adventbrauche] weiterfiihren; bestimmte M=36
Bezugs- Heilige kennen; Wissen iiber katholische Feste haben) sd=A42
relizion o=64
.Gott als unterstitzend erfahren Perzeption, Kognition, Performanz®
(K1;2:5)
(...erkennen, dass Gott ihnen hilft; erkennen, dass Gott ste liebt; das )
Gefiihl haben, dass Gott sie beschitzt; Gott in ihrem Leben o
entdecken: eine Verbindung zu Gott wahrnehmen; sd= 37
/| Glaubenserfahrungen haben; erkennen, dass Glaube im Leben eine =17
/| Hilfe sein kann; gemiB den christlichen Werten handeln o
i — B
fi .Pers. Glauben deuten und kommunizieren Interaktion® (K. 1)
! Ttems: 2
fi (...die eigenen Glavbensvorstellungen zum Avsdruck bringen M=35
o knnen; thre eizenen Glaubensvorstellungzen artikulieren knnen) sd=6,3;i}
/ =63
Menschen .Spirituelle Selbst-, Sozialkompetenz_Perzeption, Performanz’ (K. 1)
und ihre {...sich selbst besser wahrnehmen; eine Verbindung zu anderen %:;_nés?‘i
Lebens- —— Menschen wahrnehmen; sich auf thren eigenen Weg des Glaubens sd; 43
orentierung machen; sich in andere hineinversetzen kinnen) =64
.Okologische Kompetenz_Perzeption, Performanz® (K. 5; 7)
Feligidze . . 4 . . i L Ttems: 2
K = (...eine Verbindung zur Natur wahrnehmen; Verantwortung fiir die M=317
e Schapfung iibernehmen) sd=43
tenzen =61
/ .Religion m Kultur_Perzeption, Kognition, Interaktion® (K. 7: 8)
Religion in (...religidse Phinomene in Kultur und Geschichte wahrnehmen;
Gezellachaft religifise Motive [Symbole] in unterschiedlichen Medien deuten =
und Eultur konnen; einige Inhalte der katholischen Lehre und Tradition auch EE%S-S"
kritizch hinterfragen kénnen; die nicht an Gott glauben, das gut sd= 32
begrinden kénnen; unterschiedliche ethische Problemstellungen = —Fé"
wahmehmen; Inhalte der katholischen Feligion anderen erklaren :
kinnen: die Vielfalt in Europa als Bereicherung entdecken)
Interreligidse Toleranz_Performanz® (K. 9; 10)
RE.I.IE:]_GSB {...Anderzdenkende nicht ausgrenzen; Menschen unterschiedlicher [teras: 3
und welt- e ; < ? e M=38
anschanliche rehglcs;f:_r Einstellungen mit Respelt begegnen; andere Religionen 2d=18
Vielfalt wertschitzen) =717
Interreligits Kognition, Partizipation® (K. 9; 10)
(...sich in Sakralriumen anderer Religionen entsprechend bewegen T
knnen; Traditionen anderer Religionen kennen: etwas diber andere %:;:‘Efﬁ‘
[auBerchristliche] Weltreligionen wissen; katholische Feste mit ad= 38
nichtiatholischen Festen in Beziehung bringen kinnen; bei =76
interreligisen Veranstaltungen teilnehmen) 2

Einleitung der Items: In meinem Religionsunterricht verfolge ich das Ziel, dass Kinder . ; 1=Ablehnung; 4=Zustimmung; M:
Mittelwert Index; sd: Standardabweichung Index; o: Eeliabilitatskoeffizient Cronbach Alpha; K: Zugeordnete Kompetenz
nach Lehrplan

Abb 1: Faktorenanalytische Struktur der Kompetenzziele (n=769)

Die Indizes, die auf theoretischer Ebene der personlichen Lebensorientierung
zugeordnet waren und die Erlangung von Sozial- und Selbstkompetenz bzw. die
Fahigkeit Uber den eigenen Glauben zu kommunizieren, zum Ausdruck bringen,
erhalten nahezu dieselben hohen Zustimmungswerte (M= 3,7). Auch dass
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Schilerlnnen okologische Kompetenzen erwerben, war bereits nach friiheren
Untersuchungen?® das Ziel von Religionslehrerinnen. Weniger Zustimmung erlan-
gen Items, die das Erkennen der kulturellen Dimension von Religion und eine teil-
weise kritische Betrachtung von Religion beinhalten (,Religion in Kultur_Perzep-
tion, Kognition, Interaktion’). So wird z.B. das Ziel, dass Schiilerinnen, die nicht an
Gott glauben, das gut begriinden kénnen sollen, von tiber der Halfte der Lehrper-
sonen nicht verfolgt.

Die Items, die sich mit dem Umgang mit religioser und weltanschaulicher Vielfalt
beschaftigen, wurden zu zwei Indizes zusammengefigt, die sich in deren Zustim-
mung deutlich unterscheiden. Wahrend die Items, die auf allgemeiner Ebene per-
formative Toleranz zum Ausdruck bringen, hohe Zustimmung erfahren (M=3,8),
fallt die Bedeutung kognitiver und partizipativer Ziele in Bezug auf andere Religi-
onen deutlich geringer aus (M=2,6). Dieser Index enthélt zwei Items mit Werten,
die unter dem logischen Mittel liegen. So verfolgen Religionslehrerinnen durch-
schnittlich eher nicht das partizipative Ziel, dass Schiilerinnen bei interreligiosen
Veranstaltungen teilnehmen (M=2,29; sd=,98) oder sich in Sakralraumen anderer
Religionen entsprechend bewegen kénnen (M=2,36; sd=,86).

Mit einer Ausnahme korrelieren die Indizes untereinander signifikant positiv.
Lediglich die Indizes ,Interreligiose Toleranz _Performanz, und ,Bezugsrel. Feste
u. Brauchtum_kognition, partizipation’ sind voneinander unabhangig.

Im Zuge der Untersuchung wurde davon ausgegangen, dass sich die Diozesen
hinsichtlich der Kompetenzziele, die ihre Religionslehrerinnen verfolgen, nicht
unterscheiden. Diese Hypothese ist zuriickzuweisen, denn es lasst sich im
Bereich der ,Bezugsrel. Katechese_Partizipation, Perzeption, Kognition’ ein signi-
fikanter Mittelwertunterschied zwischen den Diozesen Wien (M=3,1; sd=,45) und
Gurk-Klagenfurt (M=3,5; sd=,56) finden. Der Einfluss der Di6zesanzugehdrigkeit
ist in diesem Fall bedeutend (der Mittelwertunterschied bewegt sich in der Gro-
RBenordnung der Standardabweichung; Effektstdarke Cohens d=,8). Die Ziele
erweisen sich in Bezug auf andere soziostatistische Hintergrundvariable als sehr
stabil.

Zu diesem Abschnitt lasst sich zusammenfassend festhalten, dass die katholi-
schen Religionslehrerinnen Kompetenzziele, wie sie auch im Lehrplan inhaltlich
vorgegeben sind, nach eigenen Angaben verfolgen. Auf Einzelitemebene zeigt
sich der Wunsch, dass Kinder ein liebevolles, menschenfreundliches Gottesbild
wahrnehmen konnen, aber auch, dass sich Kinder sozial verhalten. Am gerings-

Vgl. BUCHER / MIKLAS 2005 [Anm. 7], 83.
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ten ist die Identifikation mit Zielen, die sich auf kognitive oder performative Kom-
petenzen beziehen, die in Zusammenhang mit anderen Religionen stehen. Es
wird ein bereits bekannter Befund bestatigt: ,Religionslehrkraften sind im Hin-
blick auf den von ihnen erteilten Religionsunterricht zahlreiche, zum Teil sehr
unterschiedliche Zielvorstellungen wichtig.“?/ Strukturell findet sich das dem
Lehrplan zugrundeliegende Kompetenzmodell in den Antworten der Lehrperso-
nen nur bedingt wieder. Auf materealer Ebene differenzieren die Lehrpersonen
aus empirischer Perspektive zwischen Themen der Bezugsreligion und Themen
die sich mit Personlichkeitsbildung bzw. Interreligioser Kompetenz beschaftigen.
Die formale Differenzierung von Kompetenzbereichen geschieht nur in wenigen
Fallen.

Ein Indiz dafir, inwiefern sich Lehrpersonen mit einem Lehrplan identifizieren
konnen, ist, wie deckungsgleich die personlich verfolgten Ziele mit den Zielen
sind, die sich im Lehrplan wiederfinden lassen.

In der nachstehenden Abbildung erfolgt eine Gegeniiberstellung der Wichtigkeit
der Kompetenzbereiche in den Augen der Lehrpersonen mit der subjektiv wahr-
genommenen Unterstiitzung des jeweiligen Kompetenzbereiches durch den
Lehrplan.?®

GELEHRTE u. GELEBTE BEZUGSRELIGION

Gott als unterstiitzend erfahren_Perzeption, Kognition, Performanz ii’i —_— I ] F
Biblische Kompetenzen_Kognition 352 —
sz S A EXS L ——
Bezugsrel. Feste u. Brauchtum_Kognition, Partizipation _s,_z 2; ——————F ]
Bezugsrel. theolog._Kognition ; ;3 ——— J
Bezugsrel. Katechese_Partizipation, Perzeption, Kognition :]zr; — 8
SELBST- u. INTERRELIGIOSE KOMPETENZ
2 ; . 372 [ 1
Okologische Kompetenz_Perzeption, Performanz 307 ———————— =
Religion in Kultur_Perzeption, Kognition, Interaktion izé '—| !
Spirit. Selbst-, Sozialkompetenz_Perzeption, Performanz ;33 T
os . 3 —_—
Pers. Glauben deuten und kommunizieren_Interaktion —f‘ﬁ T
Interreligiose Toleranz_Performanz —i‘% T - d
- 323
Interreligios_Kognition, Partizipation —i‘% I ,—I|
1 k4 3 1
D Ziel bei Religionslehrerinnen DOWahrgenommene Ziele im Lehrplan

Abb 2: Kompetenzziele von Religionslehrerinnen und wie die Ziele nach Meinung der Religionslehrerin-
nen im Lehrplan représentiert sind. (Mittelwerte: 1=Ablehnung / Verneinung; 4=Zustimmung; n=769)

ROTHGANGEL / LUcK / KLuTZ 2017 [Anm. 7], 38.

Die fiir die personlichen Kompetenzziele gefundene Struktur der Daten kann nach der Durchfiihrung einer konfirmatorischen
Faktorenanalyse auch fiir die subjektiv wahrgenommene Reprasentanz der Ziele im Lehrplan (ibernommen werden: CFI=0,9;
RMSEA=0,05. Zu den Kennwerten vgl. BACKHAUS / ERICHSON / WEIBER 2015 [Anm. 16], 121-174.
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Es wird deutlich, dass — mit einer Ausnahme — in allen Bereichen die personliche
Zielverfolgung hoher ist als die wahrgenommene Unterstiitzung des Kompetenz-
bereiches durch den Lehrplan. Dies kann als Indiz fiir die hohe Motivation der
Lehrpersonen interpretiert werden. Am groten ist der Unterschied im Bereich
der spirituellen Selbst- und Sozialkompetenz, wobei die Lehrerinnen diesen
Bereich mehrheitlich auch durch den Lehrplan als unterstiitzt sehen (M=3). Am
starksten unterstitzt durch den Lehrplan sehen die Probandinnen die Aneignung
interreligios-toleranter Haltungen der Schiilerinnen, gefolgt von biblischem Wis-
sen und dem Wissen Uber theologische Inhalte. Dem Lehrplan wird weiters zuge-
schrieben, dass er d6kologische Kompetenzen und das Ziel, dass Kinder Gott als
unterstiitzend erfahren, verfolgt (M>3). Nur knapp unter dem Wert von 3 liegt die
wahrgenommene Unterstiitzung der Kognitions- und Partizipationskompetenz
hinsichtlich religioser Feste der Bezugsreligion und der Interaktionskompetenz
hinsichtlich des personlichen Glaubens. Die Mittelwerte aller Indizes zur subjek-
tiv wahrgenommenen Unterstiitzung durch den Lehrplan liegen lber dem logi-
schen Mittel von 2,5. Die Kompetenzbereiche werden somit durchschnittlich in
den Augen der Lehrpersonen durch den Lehrplan zumindest eher unterstitzt. So
auch katechetische Zielsetzungen, die reflektierte Wahrnehmungs- und Begrtin-
dungskompetenz von Religion in unserer Kultur sowie die interreligiose Kogni-
tions- und Partizipationskompetenz. Wie oben bereits angeflihrt, wird die letzt-
genannte Kompetenz von den Lehrpersonen am wenigsten verfolgt. Sie ist auch
die einzige, deren Unterstiitzung durch den Lehrplan als intensiver wahrgenom-
men wird, als die personliche Zielverfolgung.

Entgegen der urspriinglichen Vermutung korrelieren die subjektiven Zielsetzun-
gen in allen Dimensionen mit den wahrgenommenen Unterstitzungen durch den
Lehrplan signifikant positiv. D.h. mit steigender subjektiver Wichtigkeit eines
Kompetenzbereiches, steigt auch die Wahrnehmung der Unterstitzung im Lehr-
plan. Wobei bei diesen Zusammenhangen der Einfluss konsistenztheoretischer
Faktoren?® mit zu bedenken ist.

Zusammenfassend: Kompetenzziele mit steigender Bedeutung flir Religionsleh-
rerinnen werden in den Augen der Lehrpersonen im Lehrplan auch intensiver
unterstiitzt. Der Umstand, dass (mit einer Ausnahme) die personliche Zielverfol-
gung die subjektiv wahrgenommene Unterstiitzung durch den Lehrplan uber-
steigt, kann als Indiz fir die Identifikation der Lehrpersonen mit den jeweiligen

Aus konsistenztheoretischen Uberlegungen ist mit innerpsychischen Harmonisierungstendenzen zu rechnen. Eigene Zielwahr-
nehmungen werden mit Zielen, wie sie in Lehrplanen formuliert sind, abgeglichen, um Kongruenz zu erreichen. Zur Theorie der
kognitiven Dissonanz vgl. BECKMANN, Jiirgen: Kognitive Dissonanz. Eine handlungstheoretische Perspektive, Berlin u.a.:
Springer 1984 (= Lehr- und Forschungstexte Psychologie).
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Kompetenzzielen gesehen werden. Im Umkehrschluss gilt dies auch fir eine
geringere Bedeutung von Wissen Uber und Partizipieren an anderen Religionen.

Lassen sich bei den Religionslehrerinnen Gruppen finden, die sich in deren Kom-
petenzzielen @ahneln bzw. sich von anderen Gruppen unterscheiden? Zur Beant-
wortung dieser Frage wurden Clusteranalysen durchgefiihrt.3® Um die Unter-
schiede grafisch deutlicher darstellen und leichter interpretieren zu kénnen, wur-
den die Indexwerte fiir die folgende Grafik z-transformiert®'. Vereinfacht gesagt,
gibt die Lange der Balken Auskunft dariiber, inwiefern sich die Werte der einzel-
nen Lehrerinnentypen von den Durchschnittswerten der Gesamtuntersuchung in
Bezug auf die jeweiligen Kompetenzziele unterscheiden.

15

0o M meg -~ MNE EE%IHH

B = &l

-1,5
Typ 121 %) Typ Il (25 %) Typ 11 {40 %) Typ IV (14 %)
OBiblische Kompetenzen_Kognition {z) OBezugsrel, Feste u, Brauchtum_Kognition, Partizipation (2)
Bezugsrel. Katechese_Partizipation, Perzeption, Kognition (z) HGott als unterstitzend erfahren_Perzeption, Kognition, Performanez (z)
Bezugsrel, theolog_Kognition (z) G Spirituelle Selbst-, Sozialkompetenz_Perzeption, Performanz (2)
n(}kolngische Kampetenz_Perzeption, Performanz (z) 8 Pers. Glauben deuten und kommunizieren_lnteraktion (z)
W Religion in Kultur_ Perzeption, Kognition, Interaktion (z) O Interreligidse Toleranz_Performanz (z)

Olnterreligios_Kognition, Partizipation (z)

Abb. 3: z-Werte der Kompetenzzielindizes nach vier Lehrerinnentyen (n=769)

Zwei Flnftel der Lehrpersonen gehort dem Typ 1l an. Diesen sind alle angeftihr-
ten Kompetenzdimensionen nach eigenen Angaben uberdurchschnittlich wich-
tig. Der Typ IV stellt eine Art Negativfolie zum Typ Ill dar. Die Probandinnen die-
ses Typs (IV) erzielen fiir alle abgefragten Kompetenzziele unterdurchschnittli-
che Werte. Wobei die meisten Indexmittelwerte auch bei dieser Gruppe Uber
dem logischen Mittel von 2,5 liegen. Ausnahmen stellen die Indizes ,Interreli-
gids_Kognition, Partizipation’ und ,Religion in Kultur_Perzeption, Kognition, Inter-

Dabei wurde zur Ermittlung der Clusterzahlen eine hierarchische Analyse durchgefiihrt, der eine Clusterzentralanalyse mit vor-
gegebener Clusterzahl folgte. Vgl. BUHL, Achim: SPSS. Einfiihrung in die moderne Datenanalyse ab SPSS 25, Hallbergmoos:
Pearson 162019, 635-663. Die Daten sprechen fiir die Annahme einer Vier-Cluster-Lésung.

Bei der z-Transformation wird vom Messwert einer Person der Mittelwert der Variable subtrahiert und durch die Standardab-
weichung dividiert. Vgl. BUHNER, Markus / ZIEGLER, Matthias: Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler, Miinchen
u.a.: Pearson 2009, 56—-58.
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aktion’ dar. Diese werden von Angehorigen des Typs IV, dem 14 % der Lehrerin-
nen zuzuordnen sind, durchschnittlich als indifferent beurteilt.

Die Typen | und Il sind differenzierter zu betrachten. Ein Fiinftel der Religionsleh-
rerlnnen ist dem Typ | zuzurechnen. In der Zustimmung zu Zielen der Teilhabe an
katholischen Glaubensvollziigen (,Bezugsrel. Feste u. Brauchtum_Kognition, Par-
tizipation' und ,Bezugsrel. Katechese_Partizipation, Perzeption, Kognition’) und
biblischem Wissen unterscheiden sie sich kaum vom Typ lll. Jedoch &hneln sie
in der geringeren Zustimmung fir Kompetenzziele, die nicht auf die Bezugsreli-
gion bezogen sind, dem Typ IV. Die Padagoglnnen des Typs |l verfolgen wiede-
rum Ziele zu Teilhabe an katholischen Glaubensvollziigen weniger, dafiir sind
ihnen Selbstkompetenz, 6kologisches Handeln und die Fahigkeit von Schiilerin-
nen den personlichen Glauben deuten und kommunizieren zu kdénnen, tberdurch-
schnittlich wichtig.

An den Daten ist auffallig, dass es einen signifikanten Zusammenhang zwischen
Geschlecht und Gruppenzugehérigkeit gibt.>> Am deutlichsten wird dieser Unter-
schied bei den Typen drei und vier. 42 % der Frauen gehdren dem Typ Ill an und
12 % dem Typ IV. Bei den Mannern sind es prozentual deutlich weniger Perso-
nen, die dem Typ Il zuzurechnen sind (27 %) wahrend beim Typ IV anteilsmaRig
mehr als doppelt so viele Manner zu finden sind wie Frauen (27 %).

Zusammenfassend: Die Lehrpersonen, die an Volksschulen katholischen Religi-
onsunterricht erteilen, konnen bezliglich deren Kompetenzorientierter Ziele in
vier Gruppen eingeteilt werden. Alle Typen identifizieren sich mit den meisten
der erfragten Kompetenzziele. Sie unterscheiden sich jedoch in der Intensitat der
Auspragung. Wahrend eine Gruppe sowohl Ziele in Bezug auf die Teilhabe an der
Bezugsreligion und in Bezug auf Ziele der personlichen Glaubens-, Selbst- und
Sozialkompetenz sowie 6kologischen Kompetenz mit Uberdurchschnittlicher
Intensitat verfolgt (Typ lll), erlangt eine andere Gruppe (in der Manner berpro-
portional repréasentiert sind) in allen abgefragten Kompetenzbereichen unter-
durchschnittliche Werte (Typ IV). Eine weitere Gruppe verfolgt intensiver Kompe-
tenzziele, die sich auf die Teilhabe an der katholischen Kirche beziehen aber
weniger mit personlichkeitsbildenden / interreligiosen Zielen (Typ ). Die letzte
Gruppe (Typ II) sieht sich im Vergleich zu deren Kolleginnen eher der Personlich-
keitsbildung von Schiilerinnen verpflichtet als Zielsetzungen, die der Katechese
zugeordnet werden kdnnen.

Cramers V=,14; p=,026.
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Die Struktur des Kompetenzmodells, das dem aktuellen Lehrplan fiir katholi-
schen Religionsunterricht an Volksschulen zugrunde liegt, kann in den Antwor-
ten der Lehrpersonen nur sehr bedingt wiedergefunden werden. Die formalen
Kategorien finden sich nicht. Die Daten weisen darauf hin, dass Lehrpersonen im
Kontext von Kompetenzzielen in inhaltlichen Kategorien denken. Die gefundenen
Inhaltsbereiche lassen sich materealen Dimensionen zuweisen, jedoch ist aus
statistischer Perspektive eine Aufgliederung in die vier vorgegebenen materiel-
len Dimensionen, wie sie sich im Lehrplan finden, nicht gegeben.

Den Religionslehrerinnen ist es ein zentrales Anliegen, dass Schiilerinnen liebe-
volle Vorstellungen von Gott haben. Die Lehrpersonen sehen, die von ihnen per-
sonlich verfolgten Ziele, grof3teils durch den Lehrplan unterstiitzt. Bis auf eine
inhaltliche Ebene (Wissen / Teilhabe andere Religionen) ist die personliche Ver-
folgung der Kompetenzvermittlung im Vergleich zur wahrgenommenen Unter-
stitzung im Lehrplan groRer. Fir einzelne Lehrpersonen konnen gleichzeitig
unterschiedliche Kompetenzziele von grofRer Bedeutung sein, diozesan lassen
sich kaum Unterschiede finden. Lediglich Karntner Volksschullehrerinnen beab-
sichtigen signifikant intensiver, dass sich deren Schiilerinnen an kirchlichen Voll-
zligen beteiligen als deren Wiener Kolleglnnen.

Die katholischen Religionslehrerinnen an Volksschulen kénnen beziiglich ihrer
kompetenzorientierten Zielverfolgung in vier Gruppen eingeteilt werden. Jene,
die alle abgefragten Ziele laut eigener Angaben mit Gberdurchschnittlicher Inten-
sitat verfolgen, jene, die alle abgefragten Bereiche unterdurchschnittlich verfol-
gen, jene, denen Partizipation an der katholischen Kirche tberdurchschnittlich
und Personlichkeitsbildung unterdurchschnittlich wichtig ist und jene, die mehr
Wert auf Personlichkeitsbildung und weniger auf Katechese legen.

Beim Index, der als Indikator fir interreligiose Kognitions- und Partizipations-
kompetenz gesehen wird, erreicht ausschliellich jener Lehrerinnentyp einen Mit-
telwert Gber dem logischen Mittel von 2,5, dem alle Zieldimensionen tberdurch-
schnittlich wichtig sind. Demnach ist die durchschnittliche Verfolgung dieser
Kompetenz bei den anderen Lehrpersonen indifferent bis eher nicht gegeben.
Insgesamt ist die Zustimmung zu dieser Zielperspektive sehr gering. Vergleicht
man diese Werte mit den Aussagen aus den Interviews, so fallt auf, dass interre-
ligiodses Lernen hier grundsatzlicher verstanden wird und fiir Religionslehrerin-
nen bei der Betonung der allgemeinen Menschenwirde und der prinzipiellen
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Wertschatzung aller Menschen und Religionen beginnt.®® Die Verfolgung allge-
mein formulierter Ziele im Hinblick auf Toleranz, Offenheit und interreligioser
Dialogfahigkeit im Unterschied zu konkreten Wissensinhalten zeigte sich bereits
in friiheren Untersuchungen.®* Auch wenn sich in den quantitativen Daten keine
Unterschiede in Bezug auf Didzesen finden lassen, finden sich in den Interviews
Hinweise darauf, dass die Verfolgung interreligioser Kompetenzen durch die
Wohnumgebung von Lehrpersonen beeinflusst ist. An Standorten, an denen kon-
fessionelle und interreligiose Pluralitat zum Alltag gehoren, wird interreligioses
Lernen auch eher angestrebt.

Mit Blick auf den Umstand, dass Wissen lber andere Religionen tolerante Hal-
tungen positiv beeinflusst,®® scheint eine Sensibilisierung fiir dieses Themenfeld
in Aus,- Fort- und Weiterbildung angezeigt. Die Ergebnisse der Untersuchung
spiegeln sich auch im eher geringen Interesse, das dem Thema interreligiosen
Lernens von Religionslehrerinnen bei Fortbildungsveranstaltungen entgegenge-
bracht wird — dies gilt zumindest fiir Fortbildungsveranstaltungen der KPH Edith
Stein in Salzburg®®.

Ein zweiter Aspekt, der aufgegriffen werden soll, bezieht sich auf das Kompe-
tenzmodell, das dem Volksschullehrplan zugrunde gelegt ist. Bisher ist es noch
in keiner Untersuchung gelungen, die empirische Giiltigkeit der theoretischen
Strukturierung des Modells zu untermauern. Daher sollte angedacht werden das
Kompetenzmodell als heuristisches Konstrukt, auf das sich die Lehrpersonen in
der Praxis inzwischen eingestellt haben, so weiterzuentwickeln,®’ dass trenn-
scharfe Kategorien sowohl auf formaler als auch auf materialer Ebene formuliert
werden kdnnen.

Vgl. RITZER u.a. 2020 [Anm. 11], 230-245.

Vgl. z.B. FEIGE / TZSCHEETZSCH / DRESSLER 2005 [Anm. 7], 24; ROTHGANGEL / LUCK / KLuTZ 2017 [Anm. 7], 41; BUCHER / MIKLAS
2005 [Anm. 7], 83.

Vgl. RITZER, Georg: Interesse - Wissen - Toleranz - Sinn. Ausgewahlte Kompetenzbereiche und deren Vermittlung im Religions-
unterricht. Eine Langsschnittstudie, Wien: Lit 2010 (= Empirische Theologie 19), 353-368.

Hierzu wurden die Verantwortlichen fiir die Planung und Durchfiihrung von Fortbildungsveranstaltungen der KPH Edith Stein in
Salzburg befragt.

Dabei kdnnten z.B. Anleihen an den Erkenntnissen der Konzeption des Berliner Modells zur Erfassung religioser Kompetenzen
gemacht werden. Vgl. BENNER, Dietrich u.a. (Hg.): Religiose Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung. Versuch einer empirisch,
bildungstheoretisch und religionspddagogisch ausgewiesenen Konstruktion religidser Dimensionen und Anspruchsniveaus,
Paderborn: Schéningh 2011.
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Der Anachronismus ,Weltreligionen'in der Didaktik religiosen Pluralismus

Abstract

Anhand einer Analyse von Kinderbiichern zu Weltreligionen wird das Paradigma
Weltreligionen kritisiert und aus einer jingsten religionswissenschaftlichen
Debatte ein dekonstruktivistisches Verstandnis dieses Paradigmas und zur
Lehre von religiosem Pluralismus vorgeschlagen. Es wird deutlich, wie viel religi-
onswissenschaftliche und religionspadagogische Didaktik zu Interreligiositat
durch den Einfluss von N. Smart und W.C. Smith teilen. Davon ausgehend koénn-
ten beide in disziplinar unterschiedener doch postkolonialer Perspektive ins
Gesprach kommen.
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The capital anachronism of the world religion paradigm in teaching religious pluralism

Abstract

With the example of children books on world religions the article criticizes the
world religion paradigm, offers suggestions for its deconstructive understan-
ding and teaching of religious pluralism from a recent debate in the study of
religion and considers reasons for this anachronism. Apparently, religious stu-
dies didactics and religious education on interreligiosity have some things in
common through the influence of N. Smart and W.C. Smith. On this basis, the
similarly postcolonial but still disciplinary different perspectives might engage
into a fruitful discussion.
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Die Prasenz anderer Religionen in unserer Lebenswelt sei eine ,Chance fiir
heterogenitatsbezogene Lernprozesse”.! Solche positiven Aussagen finden sich
viele in der heutigen padagogischen Literatur, die ,Differenzsensibilitat’ favori-
siert. Dahinter steht eine intensive Fachdiskussion uber religiose Pluralismus-,
Differenz- bzw. Heterogenitatskonzepte flir verschiedene didaktische Felder,
Altersgruppen und Anwendungsbereiche von Religions-, Menschenrechts- bis
Migrationspadagogik. Nun sei religidse Differenzwahrnehmung kaum erforscht.?
Im Folgenden wird Differenz tiber Modelle fiir Vielfalt thematisiert und gefragt,
wie religiose ,Vielfalt' verhandelt wird, und zwar anhand der Kategorie ,Weltreligi-

onen'.

\Weltreligionen' ist die gelaufigste, wenn nicht prominenteste gesellschaftliche
Kategorie, um religidsen Pluralismus zu ordnen und zu verwalten. Von daher
kommt der Kategorie als Denk-, Anerkennungs- und Ausschlussform eines gro-
Ren Teils der Bevdlkerung eine nachhaltige gesellschaftspolitische Bedeutung
zu. Gerade da die performative Kraft dieser Denkform nicht so offensichtlich ist,
wirkt sie umso ungebrochener und unbemerkt. Aus religionswissenschaftlicher
Sicht ist allerdings gerade die Strategie der Pluralisierung in ,Weltreligionen' ein
historisch schlechtes Beispiel fiir den adaquaten Umgang mit Vielfalt. Das riihrt
daher, dass in der wohl ersten Nennung von ,Weltreligionen’ 1886° das Christen-
tum als die eine sich durchsetzende Weltreligion gedacht ist. Diese koloniale
Dominanz und die darwinsche Weise der Taxonomie hat den Einsatz dieser Kate-
gorie bis heute nicht wirklich verlassen. Zugleich ist ,Weltreligion gerade deshalb
eine der interessantesten Kategorien des Religionsdiskurses der beiden Moder-
nen und der Globalisierung — vielleicht neben ,Sakularisierung’. Denn sie zeigt
sich nun schon fast 150 Jahre als stabiles Muster mit der ,effectiveness as a

replicable ,meme™.*

Dieser Beitrag formuliert Herausforderungen an die Didaktik religioser Vielfalt
aus Sicht der Religionswissenschaft. Das weite Feld wird dadurch eingegrenzt,

MERGEN, Thomas: Religiose Spuren in der aktuellen Kinder- und Jugendliteratur. Beispiele. Formen. Didaktische Potenziale, in:
OBERLECHNER, Manfred / GMAINER-PRANZL, Franz / KocH, Anne (Hg.): Religion bildet. Diversitat, Pluralitét, Sakularitat in der
Wissensgesellschaft, Baden-Baden: Nomos 2019, 95-108, 95.

SCHWEITZER, Friedrich: Interreligiose Bildung. Religidse Vielfalt als religionspadagogische Herausforderung und Chance,
Giitersloh: Gitersloher 2014, 14-20.

AUFFARTH, Christoph: 'Weltreligion’ als ein Leitbegriff der Religionswissenschaft im Imperialismus? in: VAN DER HEYDEN, Ulrich /
STOECKER, H. (Hg.): Mission und Macht im Wandel politischer Orientierungen. Europaische Missionsgesellschaften in polit-
ischen Spannungsfeldern in Afrika und Asien zwischen 1800 und 1945, Stuttgart: Franz Steiner 2005, 17-36, 21.

CusAck, Carole: Archaeology and the world religions paradigm. The European Neolithic, religion and cultural imperialism, in:
COTTER, Christopher R. / ROBERTSON, David G. (Hg.): After world religions. Reconstructing Religious Studies, London: Routledge
2016, 153-167, 156.
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dass dies im Spiegel der seit zwanzig Jahren entstandenen Gattung von Bilder-
und Kinderbiichern zu Weltreligionen geschieht. Religionspadagogische Ansatze
zu Weltreligionen sind Hintergrund mancher dieser Bande durch entsprechend
ausgebildete Autorinnen. Die Kritik an der spezifischen Darstellungsform von
\Weltreligionen' resultiert zum einen aus der allgemeinen Dekonstruktion des
Religionsdiskurses und zum anderen aus einer aktuellen religionswissenschaftli-
chen Diskussion zu Weltreligion-Kursen, wie sie sich in religionswissenschaftli-
chen universitaren Curricula finden.®

,Weltreligionen' sind eine verbreitete Bezeichnung fiir die — wenn man so will -
.glorreichen Fiinf: die zu ,Religion’ vergegenstandlichten (reifizierten’) viel weite-
ren Phanomene von Buddhismus, Judentum, Hinduismus, Christentum, Islam.
Die begriffsgeschichtliche Herkunft aus dem europaischen Imperialismus des
19. Jahrhunderts ist weitgehend aufgearbeitet. In dieser Zeit treten auch Weltpo-
litik, Welthandel, Weltausstellungen, Weltparlament der Religionen und etwas
spater Weltkriege in den Sprachschatz ein. Dem charismatischen Auftreten
Swami Vivekanandas beim Weltparlament der Religionen 1893 ist es zu ,verdan-
ken', dass auch ,Hinduismus’ in den Reigen aufgenommen wurde. Andere, wie
der friihe Religionsgeschichtler Petrus C. Tiele, haben z.B. das Judentum wie
den Taoismus als ,ethische’ und nur einem Volk vorbehaltene Religionen wieder
herausgenommen. Die Kategorie war also durchaus wechselvoll besetzt. Der
Klassiker der amerikanischen Religionswissenschaftlerin Tomoko Masuzawa
Die Erfindung von Weltreligionen. Oder: wie der europaische Universalismus in
einer Sprache von Pluralismus erhalten blieb spricht Bande: es geht in der Rede
von Weltreligionen um eurozentrische Verallgemeinerungen.® Das eigene, mehr-
heitlich christliche Verstandnis von Religion wird zum Mallstab erhoben. Dabei
hatte sich ,Religion’ selbst als Konzept erst einige Jahrzehnte vorher neu gebil-
det und insbesondere ein protestantisches Merkmal aufgenommen, das Glau-
bensiiberzeugungen als wesentliche Vollzugsform von Religion ansieht.

Das Pluralitatsmodell der ,Weltreligionen’ ist vor diesem Befund nur ein schein-
bares Modell fir Pluralitat: eigentlich bleibt der universale christliche Wahrheits-
anspruch in Geltung und damit verbunden die Uberzeugung, mit dem Christen-
tum Uber die religiose wie kulturelle Maximal- und Idealform zu verfligen. Mit

5 COTTER, Christopher R. / ROBERTSON, David G. (Hg.): After world religions. Reconstructing Religious Studies, London: Routledge
2016.

6 MasuzawaA, Tomoko: The Invention of World Religions Or, how European Universalism was Preserved in the Language of
Pluralism, Chicago: CUP 2005.
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diesem Maldstab werden Vergleiche angestellt, die Masuzawa nicht selten als
Jparawissenschaftlich’ bezeichnet, da die angewendeten Vergleichskategorien
eben nicht neutral sind, in dem Sinne, dass sie aus einem ubergreifenden etwa
linguistischen oder historischen Modell stammten, sondern ideologisch Ras-
selehren, Weltalterlehren, Evolutionstheorie oder der ,Aristokratie der Buchreligi-
onen“ mit dem Kriterium heiliger Schriften Vorschub leisten. In diesem Kontext
ist sehr deutlich hervorgetreten, wieviel Macht solche Ordnungskategorien haben
konnen, und speziell jene der ,Weltreligionen' eine Funktion darin hatte und hat,
andere auszuschlielRen, zu marginalisieren oder nach dem ,Prototyp des Chris-
tentums’ zu Uberarbeiten wie Sikhs, Jains, Tao, Candomblé, modernen westli-
chen Schamanismus, Formationen des New Age.

Schon wenn etwas als ,Religion’ bezeichnet wird, sind viele Entscheidungen vor-
ausgegangen wie im 19. Jahrhundert, als Buddhismus nicht als Philosophie
erachtet, sondern in den Reigen der Weltreligionen einsortiert wurde, um ,Einheit
und Stimmigkeit in einem fremden Kulturphdnomen auszumachen”.” Aus seman-
tisch konstruierten Kulturfaktoren werden ,Religion’, ,Philosophie’, ,Alltagspraxis’,
,Aberglaube’ auch fir den anderskulturellen Kontext zusammengefligt. Auf die-
sen Schritt einer Koharenzbildung folge als nachster Schritt das Diskriminieren
und Differenzieren.® Im ersten Schritt, Kohdrenz in der rezipierten Tradition her-
zustellen, wird diese haufig abgewertet. Der zweite Schritt des Differenzierens
entfaltet die ,neue’ Religion weiter. Doch auch das Differenzieren der neu konst-
ruierten GroRe wie ,Hinduismus' fiihrt im Zuge der europaisch-intellektuellen
Aneignung zu dessen Umgestaltung, die ihn leichter in die eigenen Gewohnhei-
ten und ihre Normierung fiigt, etwa wenn aus unzahligen Wesenheiten Shiva,
Vishnu, Brahma als Dreiheit analog trinitarischer Gotteslehre Giberbetont werden.
Dadurch, dass das Differenzieren aus dem westlichen Kategorienbestand erfolgt,
bleibt es selbstbeziglich.

Die Kategorie Weltreligion gehort also deutlich in die mitteleuropaische Reli-
gions- und Geistesgeschichte und findet sich in anderen Religionsgeschichten
und Sprachen nicht als dominantes, hochstens schon rezipiertes Ordnungsmo-
dell fur religiosen Pluralismus. ,Weltreligion/en’ sollten wir also, wenn tGberhaupt,
mit groRer Umsicht verwenden.

7 MoHN, Jiirgen: Der Buddhismus im Mahlstrom des europdischen Religionsvergleichs: Religionswissenschaftliche Anmerkung-
en zur semantischen und normativen Konstruktion einer Fremdreligion, in: GLASBRENNER, Eva-Maria / HACKBARTH-JOHNSON,
Christian (Hg.): Einheit der Wirklichkeiten, Miinchen: Manya 2009, 376-404, hier 402.

8 Vgl. die Forderung nach Unterscheidungs- und In-Beziehungssetzungsfahigkeit fir interreligiose Kompetenz SCHAMBECK,
Mirjam: Interreligidse Kompetenz. Basiswissen fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Gottingen / Bristol: V&R, UTB 2013, 176—
179.
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Wie sieht es nun mit der Erziehung zur ,Pluralitatsfahigkeit” als religiosem Bil-
dungsziel aus?® Dies zu verfolgen, wurde ein Dutzend Kinderbiicher mit ,Weltreli-
gionen/Religionen der Welt” im Titel fir das Alter von sechs bis zwolf Jahren aus
dem Zeitraum 1998 bis 2018 analysiert, da es deren Ziel ist, grundlegende Nor-
men, Kompetenzen und ein Bild der Gesellschaft zu vermitteln. Die Analyse zielt
darauf ab, die impliziten Vielfalt-Muster dieser Biicher herauszuarbeiten.'® Damit
wird die kritische Reflexion ihrer Didaktiken eines religios-weltanschaulichen Plu-
ralismus moglich. Es stehen also nicht religionspadagogische Ansatze im Zent-
rum, sondern dieser Beitrag setzt bei einer praktischen Umsetzung in Bildungs-
material an.

Die religionspadagogische Vorgeschichte der Vermittlung religioser Vielfalt
zeichnet Mirjam Schambeck unter der Uberschrift ,Von den Inhalten zu den Sub-
jekten” nach."' ,Weltreligionen" seien zunichst ,apologetisch-kontrastierend”,
dann seit den 1970er Jahren religionskundlich und schliel3lich in einem starker
dialogischen Begegnungslernen verstanden worden. Dazu wurden Religionsun-
terricht-Konzepte aus dem Kontext der Multireligiositat GroRbritanniens frucht-
bar, die bei existentiellen Fragen ansetzen (wie das multi faith Konzept A Gift to
the Child). Diese Entwicklung deckt sich mit der gewandelten Ausrichtung religi-
oser Kinder- und Jugendliteratur, die seit Ende der 1960er Jahre nicht mehr nur
katechetisch und moralisch christlich-konfessionelle Stoffe erzahlt, sondern das
Religionsverstandnis zum Beispiel mit immanenten Humanitatskonzepten und
existenziellen Themen wie allgemeines Lebensvertrauen umsetzt.'? Einfluss
hatte dabei die Konzilserklarung Nostra Aetate, die erstmals das Verhaltnis der
katholischen Kirche zu ,nichtchristlichen Religionen” bespricht, da es Aufgabe
der Kirche sei, ,Einheit und Liebe unter den Menschen und damit auch unter den
Vélkern zu foérdern“.’® Nach einem inklusivistischen Absatz sind auch hier
gemeinsame Fragen der menschlichen Existenz der Ausgangspunkt.

Interessant sind nun begriffliche Unterscheidungen aus dem erwahnten A Gift to
the Child, die auf die Vermittlung religioser Vielfalt in den Bilderbiichern anwend-

SCHWEITZER 2014 [Anm. 2], 129.

Ausflhrlich zu Bilder-, Wimmelbicher und Bildkartensets aus dem Grundschulbereich KocH, Anne: Vom Umgang mit religioser
Vielfalt in Kinderbiichern zu ,Weltreligionen": Griinde fiir die Verharrungskraft einer tiberholten Kategorie, in: Pddagogische
Horizonte 4/1 (2021). https://www.paedagogische-horizonte.at/index.php/ph/article/view/119

SCHAMBECK 2013 [Anm. 8], 57-110.
MERGEN 2019 [Anm. 1], 96-98.

ZWEITES VATIKANISCHES KONzIL: Nostra Aetate. Uber das Verhéltnis der Kirche zu den nichtchristlichen Religionen. Erklarung,
28. Oktober 1965, in: http://www.vatican.va/archive/hist_councils/ii_vatican_council/documents/vat-ii_decl_19651028_
nostra-aetate_ge.html, Art. 1 [abgerufen am 26.04.2021].
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bar sind.'* Dazu zahlt die Unterscheidung zwischen explizitem und implizitem
Zugang zu Religionen. Explizit meint, dass Religionen kulturell eigenstandige,
allen zugangliche, beobachtbare Phanomene seien. Dieser Blick rezipiert die
Religionsphanomenologie Roderick Ninian Smarts, der in GroRbritannien ab
1967 eine nicht-theologische Religionswissenschaft (Religious Studies) etab-
lierte. Smart und etwa zeitgleich den Religionssoziologen Charles Y. Glock und
Rodney Stark ist auch ein mehrdimensionaler Zugang zu Religion zu verdanken.
Religion ist demnach ein Phanomen, das sich in den Dimensionen von Vollzug,
Ethik, Emotionalitat, Narrativen, Materialitat, Lehre und Institutionen bewegt. Die-
ser explizite Zugang wiederum kann nun Religionen je fur sich darstellen, also
,Systematisch” oder/und thematisch-vergleichend mit weiteren Religionen. Sol-
che Vergleiche konnen sich zum Beispiel auf ,heilige Schriften’, Initiationsrituale
oder Feste beziehen. Der implizite Zugang hingegen ist erfahrungsorientiert,
theologisch von Paul Tillich inspiriert und versteht Religion von den existentiel-
len Bediirfnissen her, auf die sie antworte, und wird formuliert in Fragen nach
Herkunft, Lebenssinn oder eigener Identitat. Der implizite Zugang geht von der
Erfahrungswelt der jeweiligen Altersgruppe aus und mochte religiose AnstoRe
oder sogar Vertiefung bieten, indem religiose Vielfalt behandelt wird. Es ist ein
mehrdimensionales interreligioses Lernen, das innerhalb eines Freiraums die
Anteilnahme an den Erfahrungen der anderen erméglicht.’

In der seit ca. zwanzig Jahren auftretenden Gattung von Weltreligionen-Kinder-
biichern findet sich deutlich die phanomenologische und selten die implizit-exis-
tenzielle Zugangsweise. Ein Blick in die meisten Inhaltsverzeichnisse zeigt, dass
Religionen zunachst getrennt und teils entlang gleicher Unterthemen innerhalb
eines Bandes behandelt werden. Die meisten Bande bieten phdnomenologische
Kategorien zum Vergleich wie Gebaude, Glaube, Brauche und Feste, Gebote,
Gebetspraktiken. Die meisten Bande verstehen sich zwar als Sachbuch, doch in
einigen sind (religions)didaktische Grundlinien erkennbar, so wenn das Gottes-
bild des Lesers bzw. der Leserin zunachst erfragt wird, um dann zu Gott und
Gottern in anderen Religionen zu kommen.'® Einige Bilder setzen bei tiefen

ScHAMBECK 2013 [Anm. 8], 79-81. Das Medium Bilderbiicher ist nicht ganzlich dem Unterricht, fiir das A Gift to the Child ge-
dacht war, vergleichbar, insofern es weniger (iber eine personale Beziehung arbeiten kann, Gegensténde kaum rituell inszeniert
eingefiihrt werden konnen, um den Fokus und die Neugier des Kindes zu wecken und Reflexion weniger individuell begleitet
werden kann.

WILLEMS, Joachim: Interreligiose Kompetenz. Theoretische Grundlagen. Konzeptualisierungen. Unterrichtsmethoden,
Wiesbaden: Springer VS 2011, 223.

SCHWIKART, Georg: Die Religionen der Welt, Kevelaer: Butzon&Bercker 2014, #2017 (= Den Kindern erklart 4); MEVER, Karlo /
JANOCHA, Birgit: Wie ist das mit den Religionen?, Stuttgart: Thienemann-Esslinger / Gabriel 2018.
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lebensweltlichen Erfahrungen an, so zum Beispiel dem Geflihl zweier vor einem
nachtlichen Sternenhimmel abgebildeter Kinder, wo dann zwei Klapptiren einen
Blick er6ffnen auf eine bunte Schopfung nach dem christlichen Sechs-Tage-Werk
und zur Vertiefung des Staunens anregen.'” Auch finden sich kondensierte Glau-
benskerne der Religionen wieder, die John Hull und schon Wilfred C. Smith (s.u.)
einsetzen, in den Marken-tags'® oder als Teaser auf der Frontseite der jeweiligen
Religion,'® ohne allerdings zum Ausgangspunkt emphatischer Techniken zu wer-
den.

Karlo Meyer, evangelischer Religionspadagoge der Universitat des Saarlandes,
hatte noch bei Hull, dem Hauptinitiator von A Gift to the Child, in Birmingham
1993/94 studiert. ,Wie ist das mit den Religionen?” ?° hat die literarische Form
eines Romans, in dem Kinder, die alle in einem Haus wohnen, von ihrer Religion
in Deutschland erzahlen (ein tiirkisch-muslimisches, ein hinduistisches und ein
protestantisches Madchen, ein buddhistischer und ein jiidischer Junge). Auf-
grund des Verhaltnisses von mehr Text und wenigen Bildern ist es eher fir altere
Kinder oder zum Vorlesen geeignet. Ausgangspunkt ist ein anthropologischer
Universalismus: ,Allen Religionen ist gemeinsam, dass sie Geheimnisse und Fra-
gen haben, die Menschen bewegen”.?" Kinder fungieren als Vermittlungsfiguren
und l6sen so die wichtige Dopplung ein von Fremdsein bei gleichzeitiger mogli-
cher Nahe zu dieser Religion, die Meyer schon in seiner Dissertation Zeugnisse
fremder Religion im Unterricht (1998) ein Anliegen sind.?? Dazu findet viel Kom-
munikation zwischen den Kindern statt, Missverstandnisse werden aufgeklart,
Parallelen zwischen der Religionen gezogen und bewusst konkrete landerspezifi-
sche Auspragungen religioser Brauche werden am Abendbrottisch oder in der
Wohnung der Kinder erschlossen. Ahnlich ist das Konzept der Religionswissen-
schaftlerlnnen Monika Tworuschka und Udo Tworuschka.?® Unterkapitel zu inter-
ner Vielfalt und Wimmelseiten tragen einem situativen Pluralismus Rechnung.
Zentral fur Heterogenitatskompetenz ist die Frage, wie der interreligiose Umgang,
zum Beispiel Toleranz oder das Mitfeiern von Festen, die Einladung an den

Offensichtlich ist hier die Parallele zur Bildwelt eines C.D. Friedrich (Wanderer iber dem Nebelmeer) mit der romantischen Ver-
innerlichung religiosen Gefiihls und Naturfrommigkeit, die fiir die Transformation des Religionskonzeptes bis ins heutige Ver-
standnis zentral sind.

KUSTENMACHER, Werner T. (Hg.) (mit Texten von K.-R. Mai): Weltreligionen. Woran die Menschen glauben, Miinchen: Cbj 2010.

,Das glauben die Hindus..." usw., SCHULZ-REISS, Christina / KUSTENMACHER, Werner T.: Was glaubt die Welt? Die fiinf groBen
Religionen, Bindlach: Loewe 2004.

WEINHOLD, Annette: Religionen der Welt, Ravensburg: Ravensburger 32014 (= Wieso? Weshalb? Warum? 23); MEYER, Karlo /
JANOCHA, Birgit: Wie ist das mit den Religionen?, Stuttgart: Thienemann-Esslinger / Gabriel 2018.

EBD. 142 und erstes Kapitel, vgl. ZWEITES VATIKANISCHES KONZzIL 1965 [Anm. 8].
SCHAMBECK 2013 [Anm. 8], 91-92.

TWORUSCHKA, Monika / TWORUSCHKA, Udo: Die Weltreligionen. Kindern erklart, Giitersloh: Giitersloher / Random House 2013,
3
2017.
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Abendbrottisch einer anders-religiosen Familie, thematisiert werden. Die Gattung
Weltreligionen-Bilderblicher befasst sich fast ausschlieBlich mit der ersten
Dimension des Pluralismus zwischen (wenigen) Religionen. Ein weiterer Band
aus akademischem Hintergrund von Roland Rosenstock, praktischer Theologe
Universitat Rostock, lasst sich mit Mut zur Liicke von Fragen leiten, die Neugier
wecken sollen.?*

Zugleich finden sich deutlich Strategien des Angleichens anderer Religionen an
das Christentum als Prototyp, wie es sich im alltagssprachlichen Verstandnis
von ,Religion’ niedergeschlagen hat: ein domestifizierter Exotismus, die Ethnisie-
rung und Kulturalisierung des Anderen, die Reifizierung von Religion. Dazu ein
paar Beispiele:

Die Bande er6ffnen haufig mit Seiten ,Woran glaubt die Welt“, wo wimmelbildar-
tig Vielfalt dargestellt ist, zu der auch Naturreligionen und weniger gelaufige Reli-
gionen gehoren (Taoismus, Sikhismus, Bahai, Shinto usw.), die liber unbekannte
religiose Kleidung oder Materialkultur wie ein japanisches Torij fremdlandische
Faszination in die bekannte Kategorie einfangen. Faszination ist in dieser Ambi-
valenz als domestifizierter Exotismus?® religionswissenschaftlich aufgearbeitet
worden und war vorher schon Ausgangspunkt fiir die postkoloniale Kritik an der
literarischen Reprasentation des anderen.

Auf Bildebene findet sich eine Singularisierung auf nur ein Symbol der Religionen
wie Kreuz, Rad der Lehre, Om-Silbe, Davidsstern, Torarolle oder Menora und Halb-
mond mit Stern. Dem korrespondiert oft die griin-blaue Erdkugel als Symbol der
Welt, auf der sich Religionen geografisch verteilen oder als Imagination der
Altersgruppe fir das ,Gesamt’ der Welt. Symbole als Verdichtungen und Wieder-
erkennungszeichen bewegen sich in dem untersuchten Medium leicht in der
Ambivalenz von Elementarisierung?® und Reifizierung des Gegenstandes — als
gebe es ein uberall gleiches Christentum und dem Christentum analoge Gebilde.

Haufig ist eine Ethnisierung der Vielfalt anzutreffen, zum Beispiel, wenn Kinder in
ethnischer Humandifferenzierung fiir die einzelnen Religionen stehen durch
Hautfarbe und Kleidung (Hindu-Kind sieht ,indisch’ aus), Alter (Jude ist alter
Mann), Geb&ude oder Praktiken (buddhistischer Junge sitzt in Lotus). Die Ethni-
sierung kann eine Exotisierung verstarken und Religionszugehorigkeit auf proble-

,Warum trégt der Rabbi einen Hut?, ROSENSTOCK, Roland: Frag doch mal ... die Maus! Weltreligionen, Minchen: cbj 2010 (= Die

Sachbuchreihe 17).
ALTGLAS, Veronique: From Yoga to Kabbalah. Religious Exoticism and the Logics of Bricolage, Oxford: OUP 2014.
KURWINKEL, Tobias: Bilderbuchanalyse. Narrativik. Asthetik. Didaktik, Tiibingen: UTB 2020.
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matische Weise mit Nationalitdt gleichsetzen?’ oder mit Kultur — also kulturali-
sieren oder mit einer Fremdsprache verkniipfen (viele Eigennamen der Protago-
nistinnen vollziehen ein othering). Die exotische Lander-Menschen-Abenteu-
er-Asthetik zeigt Faszination an kultureller Buntheit an. Alltagliches Leben von
Angehorigen jener Religionen vor meiner Haustlr driickt dies kaum aus. Der
Ausgangspunkt ist dazu ein universal-anthropologischer gleicher Bediirfnisse,
der sich in vier impliziten Religionstheorien der Bande spiegelt: kulturtheoreti-
schen im Sinne von a) biologischen und b) sinnsuchenden existenziellen
Mangelwesen und c) sozial- und d) kognitiv-funktionalistische: Menschen such-
ten nach Gemeinschaft und wollten ungeklarte Fragen klaren. Im Bilderbuch hort
sich das dann zum Beispiel so an: ,Die meisten Menschen finden es schon,
einen Glauben zu haben. lhre Religion ist wie eine groRe Familie fiir sie. Sie flih-
len sich darin geborgen, finden Trost und Rat und sie hilft ihnen, sich im Alltag

zurechtzufinden®.?®

Einige religionswissenschaftliche Bewertungen des Themas religioser Vielfalt in
Kinder- und Jugendbiichern kommen daher zu dem Ergebnis, dass Anderes in
Abgrenzung, Opposition oder Angleichung an Eigenes dargestellt werde.?’
Dieses Fremdmachen (othering) kann so weit gehen, dass ,the negotiation of
values such as tolerance often paradoxically strengthens and generalises differ-
ences such as religious ones".>’ Das heif}t, dass die Darstellung anderer Religion
in ihrem Anliegen einen Zugang zu dieser zu verschaffen, die Hirde eigentlich
erhoht, indem das Gegeniber vorrangig in seiner Abweichung vorgestellt wird.

SCHWEITZER 2014 [Anm. 2], 19.
WEINHOLD 2014 [Anm. 20].

SigaLow, Emily / Fox, Nicole: Perpetuating stereotypes: A study of gender, family, and religious life in Jewish children’s books,
in: Journal for the Scientific Study of Religion 53/2 (2014), 416-431. Eine Analyse von Geschichts- und Geographiedidaktik zu
Religion in gymnasialen Schulblichern kommt gar zu dem verheerenden Fazit: ,Die prasentierten Arbeitsauftrdge weisen insge-
samt ein statisches und zudem stigmatisierendes Verstdndnis von Religion auf’ (BRAUCH, Nicola / JAHN, Sarah J.: Religiose
Vielfalt im Wandel? Historische Gegenwartsbeziige in Arbeitsauftrdgen zu den abrahamitischen Religionen in Geschichts- und
Gesellschaftslehrebiichern, in: SCHUTZE, Sylvia / MATTHES, Eva (Hg.): Religion und Bildungsmedien, Bad Heilbrunn: Klinkhardt
2018 (= Beitrdage zur historischen und systematischen Schulbuch- und Bildungsmedienforschung), 281-294, 197.

EBERHARDT, Verena M.: Representations of Religion and Culture in Children’s Literature. An Analysis of Othering Processes in
Texts and lllustrations, in: Journal for Religion, Film and Media 4/1 (2018), 81-99, 82, DOI 10.25364/05.4:2018.1.6.
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Religionspadagogik der Religionen und die religionswissenschaftliche Didaktik
zu ,world religion’ Kursen®' weisen durch die Rezeption der Religionsphénome-
nologen Smart und Wilfred C. Smith' in einigen Punkten eine gewisse Nahe auf.
Der kanadische Islamwissenschaftler und protestantisch liberale Theologe
Smith legen ebenfalls bereits in den 1960er Jahren offen, wie sehr der Vergleich
von ,Religionen’ sich vor allem auf das Ideensystem und auf Uberzeugungsgehalte
bezieht und weniger auf alltagliche und schon innerhalb einer Religion sehr
unterschiedliche Vollziige. Daher mochte er ,zu glauben’ wieder als sehr existen-
tiell und emotional bedeutsame Praktik verstanden wissen. Dies setzt er fir die
Bildungspraxis so um, dass er diesen gelebten ,Glaubenskern’ in einen Satz ver-
dichtet fiir jede Religion formuliert und als Eintrittstor anempfiehlt. Je mehr in
der Religionswissenschaft mit der kulturwissenschaftlichen Wende postkoloni-
ale, sozialkonstruktivistische Theorien aufgenommen werden, treten die Pfade
auseinander. Nichtsdestotrotz finden sich Stereotypen auch in der religionswis-
senschaftlichen Fachliteratur, und der Kategorie Weltreligion wird teils mit wenig
hilfreichen Strategien®” begegnet, wenn zum Beispiel, ,lebendige Religion' im
Sinne tatsachlich lokal praktizierter in den Mittelpunkt rickt. Auch wenn die his-
torische Einbettung und das empirisch-induktive Vorgehen vorschnellem Verall-
gemeinern entgeht, birgt es die Gefahr, dass nur noch Partikularismen fir thema-
tisierbar gehalten werden.

Fir Kurse zu Weltreligionen im Religionswissenschaftsstudium gibt es inhaltli-
che wie didaktische Vorschldge, ohne essentialisierende Kategorien von Chris-
tentum oder Hinduismus auszukommen und ohne durch eine protestan-
tisch-christliche Brille Religion als ,personlichen’ ,Glauben an’ Propositionen wie
eine ,Transzendenz' ansehen zu miissen.*® Diese Vorschldge sind sinnvoll,
sofern die Ent-kategorisierung von ,Religion’ nicht mit einer geringeren begriffli-
chen Differenzierung oder Deprofessionalisierung einhergeht, also der Haltung,
man konne gar nicht mehr gehaltvoll Gber ,Religion’ sprechen. Als ,Losungen’
wird auch religionswissenschaftlich an die ,empathischen Techniken” von Smith
Eine religionswissenschaftliche Fachdidaktik zu universitérer Lehre wie auch fiir Religionskunde als einen nicht konfessionell
verantworteten schulischen Unterricht zu Religion, Ethik, Normen und Werten 0.4., zu den Uberlegungen zu ,anderen Religio-
nen’ gehoren konnten, entsteht erst (ALBERTS, Wanda: Religionswissenschaftliche Fachdidaktik in europaischer Perspektive, in:
Zeitschrift fiir Religionswissenschaft 16/1 (2008) 1-14; BLEISCH, P.: Didaktische Uberlegungen zum Unterricht in Religions-
kunde in einer religionspluralen Gesellschaft, in: BUTTGEN, Philippe / ROGGENKAMP, Anja / SCHLAG, Thomas (Hg.): Religion und

Philosophie: perspektivische Zugange zur Lehrer- und Lehrerinnenausbildung in Deutschland, Frankreich und der Schweiz,
Leipzig: Eva 2017, 179-197.

COTTER / ROBERTSON 2016 [Anm. 5], 10-13.

Schon SMITH, Wilfred C.: The Meaning and End of Religion. A New Approach to the Religious Traditions of Mankind. New York:
Mentor Books 1962, COTTER / ROBERTSON 2016 [Anm. 5], 7-10.
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t,>* um konkrete Erfahrungen von Personen anderer Uberzeugungssys-

erinner
teme zu verstehen, allerdings nicht, um wie in der theologisch-religionsphano-
menologischen Perspektive Smarts ,authentische Sprecherlnnenpositionen’ in
einer Religion zu erlangen. Der Umgang mit Differenz bewegt sich demnach zwi-
schen den Polen von Angleichen/Einverleiben und der (Uber)betonung des
Andersartigen. Wie ist hier die Balance zu finden? In der liberalen und egalitaren
politischen Theorie werden etwa entdifferenzierende Konzepte vorgebracht,
wenn zum Beispiel Religionsfreiheit nicht als eigene Form, sondern Unterfall von
Gewissensfreiheit und dem Recht auf ethische Unabhéngigkeit gefasst wird.®®
Auf diese Weise soll die Kommunikation des Systems Religion leichter anschluss-
fahig sein. Das bedeutet, dass die Pluralisierung von Gesellschaft und Lebens-
formen nicht notwendig mit einer Ausdifferenzierung von Rechtsvorschriften ein-
hergehen muss, sondern allgemeinere Prinzipien priorisieren kann. Diese Losun-

gen wurden ,Religion’ in kulturelle Sachverhalte tberfiihren.

In der Behandlung von ,Weltreligionen' sind unklare Vergleichskategorien an der
Tagesordnung wie ein sympathisierender, beschreibender, Giberwiegend herme-
neutischer (statt z.B. wissenssoziologischer oder machtanalytischer) Zugang,
der Nachdruck auf personliche und daher nicht falsifizierbare ,Glaubensgehalte’
legt, die die Priorisierung der Insider Perspektive problematisch machen.*® Zent-
rales Desiderat ist nach wie vor eine begriindete Komparatistik, die eine Heraus-
forderung gerade fiir die Religionswissenschaft ist, die sich ja als vergleichende
historisch formierte, denn das Commonwealth und die Niederlande wollten ihre
uberseeischen Handelspartnerinnen kennen. Weisen des Vergleichens werden
diskutiert.>” Doch es scheint, dass diese ohne iibergeordnete Religions- und
Gesellschaftstheorien kaum das lediglich intuitive oder assoziative Sammeln
von Ahnlichem und Unterschiedenem hinter sich lassen kénnen. So zeigen zwi-
schenzeitlich Beispiele aus religionswissenschaftlichen Kursen den didaktischen
Nutzen des Paradigmas der Weltreligionen, wenn es strategisch und subversiv
eingesetzt werde, um eben jene Vorgeschichte und ihre Interessen aufzuarbei-
ten.® Das ist leichter gesagt als getan. So weist etwa Carole Cusack auf die
Gefahr hin, dass Religionssysteme, selbst wenn sie nach einer Dekonstruktion

Cox, John L.: Foreword, in: COTTER / ROBERTSON 2016 [Anm. 5], xii—xvii., xii.

BARDON, Aurelia u.a. (Hg.): Religious Pluralism. A Ressource Book. European University Institute. Robert Schuman Centre for
Advanced Studies 2015, 6, DOI 10.2870/860588.

BRroDD, Jeffrey: World Religions, in: SEGAL, Robert A. / STUCKRAD, Kocku von (Hg.): Vocabulary for the Study of Religion, Leiden:
Brill 2016. DOI 10.1163/9789004249707.

FREIBERGER, Oliver: Modes of Comparison: Towards Creating a Methodological Framework for Comparative Studies, in:
NEHRING, Andreas / SCHMIDT-LEUKEL, Perry (Hg.): Interreligious Comparisons in Religious Studies and Theology. Comparison
Revisited, London: Bloomsbury Academic 2016, 53-71.

COTTER / ROBERTSON 2016 [Anm. 5], 13.
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von ,Weltreligionen' gelehrt werden, lediglich als Erweiterung, Ausnahme oder
Ausdifferenzierung zu diesen implizit verstanden werden kénnten. Denn in der
Didaktik naturwissenschaftlicher Stoffe ist dieser Weg vom Allgemeinen zum
Besonderen iiblich.*° Sie wahlt daher den Weg, mit nordeuropéisch-neolithischen
archaologischen Daten ein Alternativmodell von prosperierenden und dann nie-
dergegangenen menschlichen Unternehmungen zu lehren, um von vorneherein,
reifizierenden und normativen Zuschreibungen zu entkommen. Der Gefahr
konnte man auch entgegentreten, wenn von ,Weltreligionen® in einer ganzen
Reihe von Konzepten im Sinne einer ideologiekritischen Begriffsgeschichte
gelehrt wird, die allesamt nicht mehr in die religionswissenschaftliche Fachspra-
che gehoren, wie

+ ,Buchreligionen’ im Kontext von Schrift- und dann Buchgesellschaften mit
allen machtverschiebenden Folgen, wie sie Alphabetisierung und Verfiigbar-
keit von Wissen uber den Buchdruck zeitigten

« die Figur ,abrahamitischer Religionen’, die bis ins 20. Jh. hinein fast aus-
schlieRlich Rivalitat zwischen den Religionen austrug*’

« ,monotheistische Religionen’, die diskursiv elitar in Frontstellung gehen gegen
alles, was diese ,Urunterscheidung’ nicht vollzogen habe

+ ,indigene Religionen’, die die eigentliche diskursive Opposition zu ,Weltreligio-
nen' sind, da miindlich Gberliefert, ,buchlos’, mythen- und diesseitsorientiert,
lokal, partikular und nicht missionierend. Erst seit Edward B. Taylors Werk
,Primitive Culture” (1871) mit seiner Religionsdefinition ,belief in spiritual
beings” wurden sie in den Reigen der ,Religionen’ iiberhaupt aufgenommen.*'

Warum halt ein Grol¥teil des religidsen Bildungsmaterials von Kinder- bis Religi-
onsbiichern und einige Religious Studies-Handbiicher, Einfiihrungen und Curri-
cula der Religionswissenschaft am Paradigma Weltreligionen fest? Sie reprodu-
zieren damit eine Welt-Imagination, die weder mit der Lebenswelt der Leserin-
nen/Studierenden, dem gegenwartigen religiosen Feld noch mit kulturwissen-
schaftlichem Problembewusstsein zu tun hat.

CUSACK 2016 [Anm. 4], 155.

HuGHES, Aaron W.: Abrahamic religions: On the uses and abuses of history, New York: Oxford University Press 2012; Boyp,
Samuel L.: Judaism, Christianity, and Islam: The problem of ‘Abrahamic religions’ and the possibilities of comparison, in:
Religion Compass 13/10 (2019), https://doi.org/10.1111/rec3.12339.

CusAck 2016 [Anm. 4], 154.
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Einige Griinde klangen schon an: die Komplexitatsreduktion ist gelungen. Was je
nach Kontext sinnvoll sein kann, ist didaktisch ambivalent: bei naturwissen-
schaftlichen Lehrstoffen ist der Weg vom vereinfachten Allgemeinen hin zum
Besonderen vielleicht sinnvoll, kaum jedoch bei kulturellen Gegenstanden, die
nicht ,clean“*? sind im Sinne von varianzlos, sondern mit einer hohen Unbe-
stimmtheit einhergehen in ihrer Abgrenzung als Gegenstand, die materiale Uni-
kate sind, organischen Veranderungen lber Zeit hinweg unterliegen usw. Eine
falsche Schablone am Anfang wird auch spater nicht zu richtigem Transfer fiih-
ren. Hinzu kommt, dass eine Didaktik des Wissenstransfers da wenig angemes-
sen ist, wo es, wie angesichts kulturwissenschaftlicher Gegenstande, gerade um
das Erlernen des Infragestellens von Wissen ginge. Andere Griinde der Persis-
tenz von Weltreligionen sind extern verursacht durch Vorgaben der Bildungsauf-
sicht fur Inhalte und dienen ebenfalls von politischer Seite der Regierbarkeit und
Verwaltbarkeit von religioser Vielfalt durch klare Ansprechpartnerinnen fir ,Reli-
gionen', etwa im interreligiésen Dialog.** Selbst in wissenschaftlichen Beschrei-
bungen von Welt ist das Muster eingefiihrt und repetiert sich in so mancher sozi-
alwissenschaftlichen Erhebung sowie in theoretischen und lehrhaften AuBerun-
gen einiger religioser Organisationen.

Zugleich ist der Anachronismus Weltreligionen auch wieder wenig erstaunlich
angesichts der Stabilitat sozialer Tiefenstrukturen. Die Verharrungskraft von
Unterschieden in Reichtum, sozialem Status und Zugang zu Ressourcen wird
systematisch unterschatzt und tritt erst in der Auswertung umfanglicher sozial-
wissenschaftlicher Daten oder der historischen longue durée zu Tage.

Aus dem Gesagten folgt eine ganze Liste von Korrekturen und Richtungswech-
seln, die Didaktiken und didaktische Darstellungen zum Pluralismus der Religio-
nen vorzunehmen haben.

Zunachst zu nennen ist ein sehr viel breiterer Phanomenbestand von Vielfalt:
neben der innerchristlichen, innerislamischen Vielfalt usw. erstreckt sich diese
auch auf Formationen aulerhalb des ausdifferenzierten Gesellschaftssystems
Religion, zum Beispiel auf neue religiose Formationen, populare ,Spiritualitat’, die
haufig im sakularen Gewand Lebenswelten durchdringt wie im Pilgern, Fanta-

EBD. 155.

KocH, Anne: Cosmopolitan modes of governance of religious diversity across Europe (special issue Interreligious Dialogue), in:
Interdisciplinary Journal of Religion in Transformation 6/2 (2020), 533-549, open access. DOI:10.30965/23642807-00602015.
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sy-Anhangerschaften, neuen Mythologien sowie ,alternativer’ Ernahrung und
Lebensfihrung.

+ Zudem ist ,Religion’, wenn man daran als Musterbegriff festhalten mochte, in
intersektionale Bezilige verwoben, zum Beispiel mit Politik, Bildung, Wissen-
schaft oder Geschlechtlichkeit. Intersektional wird die Zuweisung des Hausli-
chen an Frauen und des Offentlichen an Manner kritisierbar, wie sie sich bis
in US-amerikanische jiidische Kinderbiicher** hineinzieht, oder die Verkniip-
fung von ,Religion” mit Herkunft, wo etwa Musliminnen aus einer mitteleuro-
paischen Perspektive grundsatzlich als Zuwandererinnen angesehen werden,
oder mit dem sozialen Milieu, wo beispielsweise modernistischer Buddhis-
mus (z.B. in Gestalt westlicher Achtsamkeit oder Zen) der gehobenen Mittel-
schicht zugeschrieben wird. Da einzelne wie Organisationen in mehrfache
Bezlige verwoben sind, nimmt die Komplexitat zu und damit auch, was es
jeweils zur Folge hat ,religios’ zu sein fir die Zugehorigkeit, den Zugang zu
Ressourcen oder politische Teilhabe.

Die fachspezifischen Didaktiken kdnnten voneinander angeregt werden, Kogniti-
vismus zu Uberwinden, globaler und kulturgeschichtlich zu reflektieren, auch
wenn Weltreligion nicht mehr verwendet wird, aufmerksam auf Vergegenstandli-
chungen von Religion zu sein, empirische Varianz zu wiirdigen und simulative
Lehr/Lernmethoden einzusetzen. Einiges erreicht wurde bereits in Bezug auf die
Dekonstruktion des Religionsdiskurses und weiterer eurozentrischer Kategorien.
Und auch unter der Perspektive von Globalgeschichte werden polyzentrische
Entwicklungsstrange von Religionen nachgezeichnet. Globalisierung kann
modelliert werden Uber dichte Kommunikation einer Varianz, anstatt iber die
strukturelle Homogenisierung von Traditionen. Ein adaquates Modell allerdings
fur die ,Nutzung' religioser Vielfalt durch einzelne und Gruppen ware fir die
Gegenwart erst zu finden, so wie der Polytheismus es zu bestimmten histori-
schen Momenten fiir intra- wie interreligiosen Pluralismus geleistet hat. Ein sol-
ches Modell der Nutzung religioser Vielfalt zu erarbeiten, ware auch deshalb zen-
tral, da es in der Folge die Vorstellung vom Subjekt des Bildungsprozesses ver-
andert: Empirische Befunde zur Religiositat Jugendlicher aus der Sinusstudie
2016 legen nahe, dass es kaum noch die religiose Person als Fluchtpunkt aller
existenziellen und kognitiven Fragestellungen gibt.*> Stattdessen werden Ent-
scheidungen, Haltungen und Sinnerfahrungen aus den Orientierungsmustern
diverser Kontexte bezogen, zu denen auch ,sdkulare’ wie medizinische oder psy-

SicALow / Fox 2014 [Anm. 29].

CALMBACH, Marc u.a.: Wie ticken Jugendliche? Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutschland,
Heidelberg: Springer 2016.
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chologische gehoren, — beispielsweise konnte bei einem Bildungssubjekt die
Auffassung zum Tod medizinisch gepragt (monistisch-materialistisch) sein, die
zum Sinn der Ehe katholisch, die zum Umgang mit Freundinnen durch populare
Medien wie Netflixserien und die zum Autokauf emotional-distinktiv. Angesichts
dieser lebensweltlichen Dichte kdnnten, wenn man so will, auch Didaktiken zu
,Religion’ es sich zur Aufgabe machen, Bildungssubjekten auf ihren Klarungsweg
zu folgen und dessen Vielstimmigkeit zu begleiten.
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Krisen sind von der Ambivalenz gepragt, dass sie Raume zerstoren, aber auch
eroffnen konnen. Claudia Gartner versucht in ihrem Buch, den groRen Krisen
unserer Zeit (eben: ,Klima und Corona“) nachzugehen und diese - unter Auf-
nahme eines Begriffes von Wolfgang Klafki — als ,epochale Schliisselprobleme”
(18) der Gegenwart zu identifizieren, auf die es religionspadagogisch zu antwor-
ten gilt.

»,Warum heute zur Schule gehen, wenn ich morgen keine Welt mehr habe?“ — die-
sen Satz, der den Fridays for Future-Demonstrationen entnommen ist, setzt Clau-
dia Gartner als Anfangsmoment ihres Buches. Spatestens dann, wenn von jun-
gen Menschen selbst der Zusammenhang von Weltgestaltung, Bildung und der
Frage nach dem eigenen Selbst hergestellt wird, scheint es auch religionspada-
gogisch notwendig dariiber nachzudenken, welchen Beitrag religiése Bildung zur
nachhaltigen Entwicklung leisten kann. Claudia Gartner versucht in ihrem Buch
eine Antwort, die der Komplexitat der Frage gerecht wird. Im Diskurs zwischen
Theologie, (kritischer) Padagogik und (politischer) Bildung entwirft sie Konturen
einer politischen religiosen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Zur kontextuellen Verortung des Buches: Der Entwurf einer religiosen Bildung fir
nachhaltige Entwicklung in einer verwundeten Welt (so der Untertitel) kann als
Versuch angesehen werden, in den Spuren eines problemorientierten Religions-
unterrichtes die Befahigung zu einem kritischen und politischen Denken erneut
auf die religionspadagogische Agenda zu setzen. In dieser Wiederkehr bzw.
,Renaissance der politischen Dimension“ (19) des RUs wirken Begriffe wie Eman-
Zipation, Freiheit und Befreiung (35) als wesentliche Triebfedern fiir religiose Bil-
dung, ohne dass diese in einer 6ffentlichen Religionspadagogik der Gegenwart
weder idealistisch noch einfach naiv aufgenommen werden kénnen. In gewisser
Weise kann dieses Buch als eine Fortfiihrung bzw. themenspezifische Konkreti-
sierung der kritisch-emanzipatorischen Religionspadagogik gelesen werden, die
Claudia Gartner und Jan-Hendrik Herbst im vorangegangenen Jahr publiziert
haben.

Zum Inhalt und Aufbau des Buches: Nachdem zum Thema hingefiihrt wird (Kap.
1), wendet sich Gartner zunachst dem allgemeinen Diskurs Uber Bildung fir
nachhaltige Entwicklung (BNE) zu (Kap. 2). Dabei versucht sie, (ideologie-)kri-
tisch Schwachen und Problematiken dieses Diskurses zu benennen. Beispielhaft
kann hier die oftmals bloR formale Kompetenzorientierung im BNE-Diskurs
genannt werden, die zugespitzt etwa als Kompetenz, Probleme zu I6sen,
umschrieben wird. Gartner zeigt, dass dort, wo lediglich auf solche formalen
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Kompetenzen fokussiert wird, normative Konflikte im Kontext von Nachhaltigkeit
verdrangt bzw. verschwiegen werden. Damit wird durch ,die Kompetenzorientie-
rung die Verantwortung und Last der Konfliktlosung und Bewaltigung in die kom-
petenten Subjekte verlegt, wodurch gesellschaftliche sowie politische Strukturen
ausgeblendet beziehungsweise padagogisiert werden.” (25) Gerade auch ,neoli-
berale und koloniale Wurzeln” (25) werden dabei verdeckt, anstatt aufgedeckt
und kritisch reflektiert zu werden. Eine ,nachhaltigere” Bildung bestiinde aus der
Sicht der Autorin darin, die Komplexitat und ggf. auch individuellen Unlosbarkeit
von Konflikten zuzulassen, nachzuzeichnen und diese Konflikte damit in Bil-
dungsprozessen zu einer 6ffentlichen Angelegenheit werden zu lassen. (30)

An dieser Stelle wird eine wesentliche Grundfrage des Buches deutlich: Inwiefern
darf Bildung auch politisch sein, und warum kann sie vor dem Hintergrund globa-
ler Krisen nicht mehr so einfach darauf verzichten? Gartner zeichnet die Schwie-
rigkeit einer nachhaltigen Bildung nach: Sie kann nicht blo3 formal bleiben; oder
in den Worten der Autorin: Es wird deutlich, ,dass Bildung nicht neutral sein
kann“. (37) Denn gerade in ihrer scheinbaren Ent-Politisierung dient Bildung herr-
schenden und ungerechten Strukturen. Fur Gartner stellt sich auch die Frage,
inwieweit in Bildungsprozessen etwa auch ein Gerechtigkeitsbegriff (normativ)
eingebracht werden kann, ohne dass Bildung ideologisch wird oder Schilerinnen
zu Uberwaltigen droht. Zur Beantwortung dieser Frage nimmt sie auf die soge-
nannte ,Frankfurter Erklarung fir eine kritisch-emanzipatorische Politische Bil-
dung“ Bezug und reflektiert sechs Begriffe, die solch eine gesuchte politische
Ausrichtung von Bildung fundieren konnen: Krisenorientierung, Kontroversitat,
Machtkritik, Reflexivitat, Ermutigung und Veranderung.

In einem nachsten Schritt versucht Gartner, wesentliche Hiirden und Gelingens-
bedingungen fir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung darzustellen. (Kap. 3) Sie
blickt dabei mit einer psychologischen, einer soziologischen und auch einer pad-
agogischen Perspektive auf die entscheidende Frage, wie nachhaltiges Handeln
gefordert werden kann und welcher Bedingungen es Bedarf, damit nachhaltiges
Handeln gelingt. In diesem interdisziplinaren Zugang gelingt es der Autorin ein-
drucksvoll, den Leserlnnen die Komplexitat des Problems verstehen zu lassen.

Claudia Gartner analysiert dabei bspw. den Reichtum als moralisches Problem
einer Gesellschaft, lasst Erkenntnisse der Transformationsforschung einflie3en,
setzt sich mit der kapitalistischen und neoliberalen Okonomie und Wachstums-
logik auseinander und reflektiert lber die Verbindungen zwischen modernen
Subjekt-Konzeptionen und Menschen-Bildern einerseits und den Fragen nachhal-
tigen Lebens auf der anderen Seite.
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In kritischer Aufnahme der Begriffe Freiheit und Emanzipation legt Gartner die
Aporien modernen Daseins offen, wenn das bindungslos gewordene (,auto-
nome") Subjekt unfahig wird, Gemeinwohl anders denn als kollektiven Egoismus
zu denken; ,Sobald gegenwartig (nicht-nachhaltiges) Verhalten reguliert werden
soll, werden [..] nahezu reflexartig diese individuellen Freiheiten beschworen,
was zugleich zu einer Freisetzung aus Verantwortung und Verpflichtung, aber
auch aus Mindigkeit, Rationalitdat und Reflexivitat fiihren kann.” (65) Eine prazi-
sere Kritik des neoliberalen Freiheitsgedankens als in diesem Satz ist wohl kaum
maoglich.

In den Kapiteln 4 und 5 erfolgt ein Ubertritt in theologisches Denken. In einer
federstrichartigen theologischen Perspektivierung von BNE (Kap. 4) anhand der
Begriffe Alteritat, Zeit, Mensch und Schopfung zeigt Gartner, welches fachinhalt-
liche Potential religionspadagogisch in BNE eingebracht werden kann. Vor allem
Joachim Baptist Metz ist bei dieser Perspektivierung immer wieder ein wichtiger
Gesprachspartner. Ein ,Meisterstiick’ sind dabei die Anmerkungen zur Schop-
fungstheologie, die als politische Theologie in Bildungsprozessen zu rezipieren
ware und wo es um vollig anderes geht als ,um die Klarung des Ursprungs der
Welt.” (93) Schopfung gilt es als Welter6ffnung in den Blick zu nehmen und als
Moglichkeit des geteilten Lebens; gleichzeitig bewahrt die Rede von Schopfung
davor, Welt als vollig verfiigbaren, unlebendigen Gestaltungsspielraum des Men-
schen aufzufassen.

In einem nachsten Schritt (Kap. 5) werden schlieBlich die verschiedenen Faden
des Buches zusammengefiihrt und gebiindelt, um Konturen einer politischen
religiosen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung zu entwerfen. Dieses Kapitel liest
sich als religionspadagogische Relektiire und Zuspitzung der bisherigen Ausfiih-
rungen und verdeutlicht auch bleibende Spannungsfelder, die benannt werden
(z.B. die Spannung ,zwischen gesellschaftlich praformiertem und miindigem
Subjekt” (132) oder ,zwischen Wahrheitsanspruch und Ideologieverdacht” (135)).

Im abschlieBenden Kapitel werden schlielllich sechs Lerngegenstande vorge-
stellt, die (Lehrerinnen) dabei helfen sollen, Inspirationen fiir eine konkrete Bil-
dungspraxis zu bekommen. Angeregt wird hier etwa dazu, Uber die politische
Dimension des Fastens ins Gesprach zu kommen (,Sieben Wochen ohne? Fas-
ten und Suffizienz") oder auch mit Schiilerinnen iiber das Verhaltnis von indivi-
dueller Verantwortung zu gesellschaftlichen Strukturen nachzudenken, indem
die Frage von individueller und kollektiver Siinde ins Spiel gebracht wird (,Mit
dem Zug nach Singapur? Scheitern nachhaltigen Lebens").
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Auch hier ist ein groBer Wurf geglickt: In der Konzeption der Lerngegenstande
spiegeln sich sowohl die theologisch-fachinhaltlichen als auch die religionspad-
agogischen Grundlinien des Buches wieder und werden praktisch ,libersetzt”; in
der Auseinandersetzung mit diesen Lerngegenstanden konnte es Schilerinnen
tatsachlich deutlich werden, ,warum es sich aus christlicher Perspektive trotz
einer ungesicherten Zukunft noch lohnt, zur Schule und zum Religionsunterricht
zu gehen.” (9): Hier kénnen noch immer (oder: von Neuem?) die eigenen (ver-
drangten) Konflikte einer Gesellschaft zur Sprache kommen und vor dem Forum
der Offentlichkeit verhandelt werden.

Es ist nicht garantiert, dass religiose Bildung einen emanzipatorisch-politischen
Beitrag zum gesellschaftlichen Leben leisten kann — das Buch von Claudia Gart-
ner ermutigt jedoch dazu, eine religiése Bildung zur nachhaltigen Entwicklung aus
Solidaritat mit den jungen Menschen von heute zu versuchen und gibt dazu ins-
pirierende und pointierte Gedanken mit auf den Weg.
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Die einleitenden Reflexionen (Kap. 1) geben einen wertvollen Vor- und Uber-
blick iber die folgende monumental anmutende Arbeit, deren Herzstlick die im
Titel angekiindigte qualitative Langsschnittstudie darstellt. Sie verfolgt ein dop-
peltes Ziel: einerseits Verbesserung des Religionsunterrichts in der Sekundar-
stufe; andererseits Entwicklung neuer Bildungsplane. Den Zielhorizont stellt das
klassische Theorem der religionspdadagogischen Piinktlichkeit (Kairologie) dar.
Demnach gilt die entwicklungspsychologische Individualgeschichte als entschei-
dender Faktor, um passende Inhalte zur rechten Zeit anzubieten. Religiose Ent-
wicklung und Kompetenz sind die Dreh- und Angelpunkte. Szientismus und Krea-
tionismus gelten gleichermallen als Hauptherausforderungen fiir religiose Bil-
dung, womit auch naturwissenschaftliche Fragen und Themen eingeschlossen
werden (Urknall; Evolution). Daher wird gefragt, inwiefern sich Einstellungen von
Schiilerinnen zu Welt- und Menschenschépfung @ndern oder stabil bleiben.
Methodologisch lehnt sich die umfassende Studie an die Grounded Theory an.

Die weitere Gliederung der Arbeit folgt den klassischen Zusammenhangen der
empirischen Forschung: Entdeckungs- (Teil I: Theoretische Grundlagen; Kap.
2-3), Begriindungs- (Teil Il: Empirischer Teil; Kap. 4-10) und Verwendungszusam-
menhang (Teil Ill: religionspadagogische Ertrdge; Kap. 11-13). Die Arbeit schliel3t
mit diversen Verzeichnissen (Kap. 14).

Im Entdeckungszusammenhang wird zunachst der empirische Forschungsstand
prasentiert. Das miindet in Thesen zu unterschiedlichen Altersstufen, die einen
entwicklungspsychologischen Erwartungshorizont eroffnen (Kap. 2). Daraus
ergeben sich die leitenden Forschungsfragen (Kap. 3). Untersuchungsgegen-
stand sind Einstellungen von Schilerlnnen und ihre Entwicklung in den Klassen
5, 7,9 und 11. Unter Einstellungen wird eine ,bewertende Haltung” (101) einem
theologischen und/oder naturwissenschaftlichen Konstrukt gegeniiber verstan-
den, die eine kognitive und affektive Komponente umfasst. Die diesbeziiglichen
Forschungsfragen beziehen sich auf ex ante formulierte Typen von Einstellun-
gen und deren mogliche Veranderung oder Stabilitat. Sie werden in synchrone
und diachrone Fragen differenziert. Beantwortet werden sie im Teil Il, dem
Begriindungszusammenhang (Kap. 4-10).

Diesen Begriindungszusammenhang eroffnen Ausfiihrungen zu Methodologie
und Methoden der Forschung (Kap. 4). Dann werden zunachst die Ergebnisse
der Querschnittsanalysen zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten prasentiert
(Kap. 5-8), gefolgt von diachronen Ergebnissen zur Welt- und Menschenur-
sprungsfrage (Kap. 9-10). Dazu werden auch 16 Einzelportrats erstellt. Systema-
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tisch dargestellt werden alle gefundenen Muster, und zwar solche, die theore-
tisch erwartet wurden, und solche, die neu in den Daten aufgetaucht sind. Die
Forschungsfragen sind damit beantwortet und der Begriindungszusammenhang
abgeschlossen.

Es folgt Teil Ill (Kap. 11-13), der Verwendungszusammenhang. Zunéchst wird
der bisherige Forschungsstand kritisiert und fortgeschrieben (Kap. 11). Darauf
folgen religionsdidaktische Impulse fiir mehr Pinktlichkeit beim Schopfungs-
thema (Kap. 12). Zentrale empirische Erkenntnisse werden pragnant dargelegt,
um fachdidaktisch relevantes Wissen zu liefern. Die religionspadagogischen
Ertrage werden schliellich pointiert zusammengefasst (Kap. 13). Diese Bilanz
bietet praxisrelevante Spotlights fiir einen kairologisch orientierten Religionsun-
terricht.

Auf die Deskription soll eine knappe Wiirdigung folgen, die sich sowohl auf die
erzielten empirischen Ergebnisse als auch auf theoretische Aspekte bezieht. In
die empirischen Untersuchungen integriert werden nicht nur religios-theologi-
sche Fragen (Welt-/Menschenschopfung), sondern auch entsprechende natur-
wissenschaftliche Themen (Urknall; Evolution). Untersucht werden Einstellungen
von Schilerlnnen, nicht bloRes Wissen. Der Begriff der Einstellung umfasst
sowohl kognitive wie affektive Komponenten. Das flihrt zu erstaunlichen Impli-
kationen: Wissen fiihrt offenbar nicht automatisch zu einer zustimmenden
Bewertung. Daraus resultieren wiederum gravierende Fragen nach dem Einfluss
des Wissens auf Haltungen und Einstellungen. Von einer automatischen Zustim-
mung zu unterrichtlich vermitteltem wissenschaftlichem Wissen kann offenbar
nicht ausgegangen werden. Weitere Fragen konnten lauten: Lasst sich Wissen
dberhaupt von Bewertung signifikant trennen? Welche Faktoren filihren zur
Zustimmung zu rationalem, wissenschaftlichem Wissen? Welche flihren zur
Ablehnung?

Die gewonnenen empirischen Erkenntnisse bestatigen einerseits theoretisch
erwartete Muster, entdecken aber auch nicht Erwartetes. So missen die Alters-
angaben zum artifizialistischen Schopfungsverstandnis leicht nach oben korri-
giert werden. Die bisherigen Entwicklungstypen eines reflektierten Schopfungs-
verstandnisses konnten erweitert und verfeinert werden. Es herrscht offenbar in
der Realitat ein sehr hoher Grad an Individualitat vor. Dieser Individualitat wird
man forschungsmethodisch wohl am ehesten mit diachronen Einzelfallstudien
gerecht, in vertiefender Weiterfihrung der erstellten Einzelportrats. Auf jeden
Fall ist dem diagnostizierten weiteren Forschungsbedarf zuzustimmen: Es
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braucht quasi-experimentelle Studien zur Wirksamkeit religionspadagogischer
Bildungsbemiihungen, bezogen auf hoch individualisierte Einstellungen.

Damit sind wir bei einem theoretisch entscheidenden Stichwort angelangt: religi-
ose Bildung. Eine groRe Starke der vorliegenden, umfangreichen Studie liegt gar
nicht im engeren empirischen Bereich, sondern im theoretisch-normativen, der
sich nur in kleinen Seitenbemerkungen zeigt, die man auch leicht Uberlesen
konnte. Daher sei hier ausdriicklich wirdigend darauf hingewiesen. Fir die
Losung des Problems der religionspadagogischen Plinktlichkeit seien namlich
auch normative Voraussetzungen notig, z.B., dass es am Lernort Schule nicht
um Katechese, sondern um religiose Bildung gehen solle (vgl. S. 391). Das kann
man aus padagogisch-bildungstheoretischer Sicht nur uneingeschrankt begri-
Ren und unterstiitzen, denn damit wird die ,Religionspadagogik’ ihrem Namen
als padagogische Disziplin gerecht.
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Der Band kniipft an die Debatte um 6kumenisches Lernen seit den 1950er-Jah-
ren an, fihrt diese weiter und orientiert sich an der Okumene christlicher Ver-
standigung. Das Lernen anhand des Konfessionsplurals wird in bildungstheoreti-
scher, didaktischer und organisatorischer Perspektive betrachtet. Als Erfolgsge-
schichte und Meilenstein in der 6kumenischen Debatte wird der konfessio-
nell-kooperative Religionsunterricht betrachtet, wobei Tendenzen der Differenz-
verstarkung und Re-Konfessionalisierung in neuerer Zeit konstatiert werden. Der
Band will vor allem auch die bisher vernachlassigten Bildungsperspektiven des
orthodoxen Christentums mit einbeziehen, dessen Prdasenz in Deutschland
steigt. So bemiht sich der Band um einen trikonfessionellen' Austausch zwi-
schen evangelischer, katholischer und orthodoxer Religionspadagogik und Theo-
logie im europdischen Kontext — neben Deutschland und Osterreich steht auch
Griechenland im Mittelpunkt dieses Bandes, wo 97 % der Staatsbirgerinnen dem
orthodoxen Christentum angehoren. Der europaische Kontext ist gepragt von
unterschiedlichen konfessionellen Majoritats-Minoritats-Situationen, mit denen
religionsdidaktische Reflexions- und Gestaltungsaufgaben verbunden und zu
reflektieren sind. ,Ein konfessioneller Religionsunterricht in konfessionellen
Maijoritats-Minoritats-Konstellationen ist auf der Akteursebene auf Kompetenzen
okumenischer Differenzsensibilitdt angewiesen und muss durch eine 6kumeni-
sche Religionsdidaktik fundiert werden.” (17) Dieser Herausforderung wurde in
einem 6kumenischen Symposion im Oktober 2018 an der Aristoteles Universitat
in Thessaloniki nachgegangen, dessen Beitrage in diesem Band versammelt
sind.

Das erste Kapitel versammelt fiinf Beitrage zur Kontextualisierung der okumeni-
schen Religionsdidaktik im Kontext von Majoritats- und Minoritatsfragen.

Neun Beitrage behandeln im zweiten Kapitel die theologisch-religionsdidaktische
Fundierung einer 6kumenischen Religionsdidaktik. Die theologisch-religionsdi-
daktischen Fundierungen werden jeweils in einem Beitrag einer der drei Konfes-
sion dargelegt, dem Responses aus den anderen beiden Konfessionen folgen.

Drei Beitrage zur Konkretisierung einer 6kumenischen Religionsdidaktik finden
sich im dritten Kapitel. Sabine Pemsel-Maier gibt hier einen Uberblick (iber die
Entwicklung des 6kumenischen Lernens und formuliert Zukunftsperspektiven.
Jan Woppowa setzt sich mit dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
auseinander und Konstantin Lindner zeigt die Herausforderungen fiir die Religi-
onslehrerinnenbildung auf.
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Das vierte Kapitel weitet die Perspektive auf zunehmend konfessionslose Kon-
texte, die Teilhabe am Okumene-Diskurs aus islamischer Sicht und Fundamenta-
lismen als Herausforderungen fir eine 6kumenische Religionsdidaktik.

Durchgehend wird das Lernen anhand des Konfessionsplurals auch als Erpro-
bungsfeld fiir das interreligiose und interweltanschauliche Lernen verstanden.

Im letzten Beitrag des Bandes pladiert Mirjam Schambeck fiir einen christlichen
Religionsunterricht, der sich als konfessionssensibler 6kumenisch profilierter
Religionsunterricht versteht und der den konfessionell-kooperativen Religionsun-
terricht weiterfiihrt. Dies aus den bekannten religionssoziologischen und schul-
organisatorischen Griinden. Theologisch griindet dieser Religionsunterricht im
Prinzip der Okumenizitat und im erreichten dkumenischen Konsens. Bildungs-
theoretisch beruht dieser Religionsunterricht auf dem religiosen Weltzugang, der
sich im Plural konfessioneller, religioser und weltanschaulicher Weltdeutungen
manifestiert. Schiilerinnen werden zu einer eigenen (begriindeten) Position
gegeniiber dem Christentum und religionsbezogenen Fragen befahigt. Dabei
werden die verschiedenen Konfessionen im Sinn einer ,Didaktik der Gabe“ ins
Spiel gebracht: ,Die Gabe-Didaktik bringt die Konfessionen als Schatze ins
Gesprach, die einen bestimmten Akzent des Christlichen besonders gut ausdri-
cken und so fiir das ganze Christentum ansichtig machen. Damit konnen die
Gaben auch als Impulse fungieren, um Fragen nach Gerechtigkeit im Gesprach
mit anderen Religionen und auch Konfessionen anzugehen.” (322)

Der Band zeigt Konturen einer christlichen 6kumenischen Religionsdidaktik auf
und empfiehlt sich fiur alle in der Religionslehrerinnenbildung Tatigen wie auch
fur jene, die an der (Weiter)Entwicklung des Religionsunterrichts engagiert sind.
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Dieser Sammelband greift den kulturwissenschaftlich propagierten ,spatial
turn“ auf und setzt sich zum Ziel, das Phanomen des Raumes und raumlicher
Konstituierung von Wirklichkeit in unterschiedlichen fachlichen und kulturellen
Zusammenhangen auf theologische Fragestellungen zu beziehen. Er geht aus
dem ,Hohenheimer Theologinnentreffen® von AGENDA - Forum katholischer
Theologinnen e.V. aus dem Jahr 2015 hervor. Dieses Treffen war durch die
Kooperation von AGENDA mit der argentinischen Theologinnenvereinigung Teo-
loganda unter dem Leitmotiv einer ,Friedens-Raum-Theologie” gekennzeichnet.
Die Publikation bietet dementsprechend nicht nur Beitrage von Theologinnen
aus dem deutschen Sprachraum, sondern auch aus Argentinien.

Der Band verfolgt ein ambitioniertes Programm: Aktuelle kulturwissenschaftli-
che Raumkonzepte sollen vorgestellt und erschlossen werden, um auf ihrer
Basis theologische Zugange und Erkenntniswege zu er6ffnen, die liber die Kate-
gorie des Raumes zu innovativen Einsichten in religiose Glaubenszeugnisse und
-praktiken fiihren. Ein interdisziplinar anschlussfahiger Raum-Diskurs wird als
inspirierender Impulsgeber fiir theologische Erkundungen in Anschlag gebracht,
die ihrerseits auch wiederum kulturwissenschaftlich ergiebig sind.

In vier Beitragsblocken verleihen die Autorinnen des Sammelbandes diesem Pro-
gramm konkrete Form und Gestalt. Der erste Block bietet Zugange zu aktuellen
Raumkonzepten aus sozial- und kulturwissenschaftlicher Perspektive (Susanne
Rau) sowie aus der Perspektive des ,spatial turn” in der Architektur (Christina
Hilger). Aus diesem Block gehen zumindest zwei wichtige Punkte hervor, die fir
die weiteren Beitrage bedeutsam erscheinen: die grol3e Affinitat aktueller Raum-
diskurse zu religionswissenschaftlichen und theologischen Fragestellungen
sowie die These, dass ,physische Raume als Komponenten sozialer Raumkons-
titution zu denken” seien (S. 49 in Anlehnung an die Raumsoziologie von Martina
Low).

Die beiden groReren theologisch akzentuierten Beitragsblocke des Buches sind
mit den Uberschriften ,Raumkonzepte - theologische Zugange” und ,Theologi-
sche Raumkonzepte zwischen Kulturen” gekennzeichnet. Der erstgenannte Block
bietet Beitrdge zu Friedensraumen im interkulturellen Dialog (Margit Eckholt), zu
religiosen Dynamiken von Raum, Korper und Geschlecht aus exegetischer Sicht
(Ilse Miillner), zur Frage, was die Riicksichtnahme auf die Raumdimension fir
die theologische Ethik bedeutet (Katharina Hellwig), zu einem konkreten Kirchen-
raum als Heterotopie im Sinne Foucaults und als Transformationspunkt von Hei-
ligkeitskonzepten und von Erinnerungspraktiken (Regina Heyder am Beispiel von
Frauenfrieden in Frankfurt am Main), zu transzendierenden Raumdynamiken
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durch zeitgendssische Kunst in Kirchenrdumen (Hildegard Konig) sowie zur
Frage, welchen Gewinn aktuelle Raumdiskurse fiir die Praktische Theologie und
darin insbesondere auch fiir die Religionspadagogik bedeuten (Angela Kaupp).
Der interkulturell-theologische Block versammelt u.a. die Beitrdge der beteiligten
argentinischen Theologinnen, die ebenso aus unterschiedlichen Disziplinen
stammen: Urbane Raume als Brennpunkte theologischer Inspiration am Beispiel
von Buenos Aires sowie ,Notizen zur Stadt als Frau in Jes 66,7-14a" (beide Bei-
trdge von Virginia Raquel Azcuy), flankierend dazu der biblisch-exegetische Bei-
trag Uber die ,Stadtfrau Zion in Jes 60-62" von Andrea Spans; ,Die Seele als Gar-
tenraum” im Kontext mittelalterlicher und friihneuzeitlicher Frauenmystik (Micha-
ela Bill-Mrziglod), ,Oralitat und innerer Raum bei Katharina von Siena“ (Gabriela
Maria Di Renzo), eschatologische Raumperspektiven bei Michel de Certeau
(Diana B. Vinoles) und ein Beitrag Uber die spirituelle Praxis von Frauen an einem
existentiellen Ubergangsort zwischen Leben und Tod, dem Hospiz ,San Camilo”
in Argentinien (M. Marcela Mazzini).

Der letzte Beitragsblock des Buches ist mit ,Inszenierter Raum” iberschrieben
und behandelt das Theater als Ort der ,Verkorperung von Kognition und Erfah-
rung“ (230) (Kristin Westphal) sowie Berichte tiber kiinstlerische Rauminstallati-
onen (Gabi Erne) und ,lkebana im Raum"” (Barbara Janz-Spaeth) im Kontext des
Hohenheimer Theologinnentreffens 2015.

Die sehr unterschiedlich konfigurierten Beitrage dieses Sammelbandes kommen
darin Uberein, dass die Rezeption kultur-, sozial- und kunstwissenschaftlicher
Aspekte des ,spatial turn” die theologische Arbeit in potentiell allen Disziplinen
der Theologie in ihrer Wahrnehmungs- und Analysefahigkeit starken und in ihrer
Relevanz fiir gesellschaftliche Prozesse der Gegenwart dynamisieren kann. Dass
Raume und Orte menschlichen Lebens immer auch sozial konstituiert sind, dass
sie Machtverhaltnisse, aber auch Kommunikationspotenziale reprasentieren,
dass sie transzendierende Konnotationen aufweisen, dass sie die Gefahrdung
wie die Rettung des Menschlichen in konkreten korperlichen Formen und Ver-
haltnissen zu spiegeln vermdgen, dass sie in ihrer Gestalt und Wandelbarkeit
existentielle Erfahrungen er6ffnen und symbolisieren kénnen — all das wird durch
die Beitrage dieses Bandes sehr anschaulich vor Augen gefiihrt.

Das Buch bietet zwar keine systematisch-theologische Aufarbeitung der Raum-
kategorie im Kontext des ,spatial turn®, stellt aber innerhalb der mittlerweile
reichlich angewachsenen raum-theologischen Literatur ein schones und reich-
haltiges Beispiel fachertibergreifender und interkulturell aufgeschlossener theo-
logischer Arbeit dar.
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Der Verfasser dieser Einfiihrung in die islamische Religionspadagogik, Leiter
der Abteilung fir Islamische Theologie an der Padagogischen Hochschule in
Freiburg im Breisgau in Baden-Wirttemberg, ist durch zahlreiche Publikationen
bekannt geworden, in denen er die europaische Moderne mit den Traditionen
des Islams zu verbinden versucht. Ourghi appelliert darin fiir eine grundlegende
Reform des Islams, um ein modernes, dem Geist der Aufklarung verpflichtetes
und den Anforderungen der Gegenwart entsprechendes Verstandnis der islami-
schen Religion zu ermdglichen.

Der vorliegende Band bietet eine libersichtliche Einfiihrung in das Fach der isla-
mischen Religionspadagogik, in der die Reformierungsbestrebungen des Autors
eine wesentliche Rolle spielen. Im Zentrum stehen dabei Uberlegungen zur Ent-
wicklung von Miindigkeit in der personlichen religiosen ldentitat, zur Fahigkeit
zur kritischen Selbstreflexion, zur Bereitschaft zum bestandigen interreligiosen
Dialog sowie zur zeitgemalRen Vermittlung zwischen der historischen Entste-
hungszeit des Korans und unserer modernen, sakularen Lebenswelt.

Um diese Bestrebungen umzusetzen, ist aus der Sicht des Verfassers eine Kritik
der traditionellen islamischen Erziehung unumganglich. Deren Kern sieht er vor
allem in der haufig automatisierten Ubernahme traditioneller Orientierungen und
im Mangel an historisch-kritischem Bewusstsein bezlglich der Quellen selbst
wie auch der langen Tradition der Koran-Interpretationen, die unhinterfragt als
glltig vorausgesetzt werden. Dem entgegen setzt Ourghi unter anderem eine
Theorie der (relativen) Autonomie des Textes, der die Intention seines Urhebers
uberschreite, sodass der Autor hinter seinen Text zurlick- und stattdessen die
konkurrierenden Rezeptionsweisen in den Mittelpunkt treten wiirden.

Der Aufbau des Buches folgt einem traditionellen Schema: Nach einer Darstel-
lung der islamischen Erziehung (Il. Kapitel), wie sie sich in den kanonischen
Quellen prasentiert, und einem historischen Exkurs zur islamischen Katechese
(Ill. Kapitel; hier Gbernimmt der Autor mit ,Katechese” einen aus der christlichen
Tradition stammenden Begriff), formuliert er seine Kritik (V. Kapitel) an der ,Ver-
leugnung des muslimischen Kindes in der Pddagogik der Unterwerfung” (S. 93),
womit insbesondere der Umstand gemeint ist, dass die aktuelle Lebenswelt der
Kinder auch im gegenwartigen islamischen Religionsunterricht im europdischen
Kontext kaum Berlicksichtigung finde.

Dem stellt Ourghi sein reformpadagogisches Anliegen gegeniiber, das sich einer
prononcierten Rezeption der Aufklarung verdankt und dem eine permanente und
intensive Beschaftigung mit den Entwicklungen seit der europaischen Moderne
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und deren zentralen Werten wie Autonomie, Freiheit und Selbstbestimmung
zugrunde liegt. Die darin zum Ausdruck kommenden humanistischen und aufkla-
rerischen Positionen fiihren den Verfasser zu einer Auffassung von islamischer
Religionspadagogik, die diese schliel3lich selbst als Teil eines Aufklarungspro-
zesses begreift (siehe Kapitel VIII).

Im Anschluss an die Ausfiihrungen zum islamischen Katechismus werden im V.
Kapitel die Begriindungen des islamischen Religionsunterrichts analysiert, die
vor allem, so der Verfasser, an der ungeklarten Frage der offiziellen Vertretung
der Muslimlnnen (in Deutschland) leiden. Eine Diskussion systematischer
Begriindungsfragen bleibt der Verfasser schuldig. Das VI. Kapitel wendet sich
danach der islamischen Theologie und deren Verhéltnis zur Religionspadagogik
zu. Dabei wird betont, dass die Theologie ebenso von der Religionspadagogik
abhangig sei wie umgekehrt. Islamische Theologie ware demnach auch im Hin-
blick auf ihre religiosen Inhalte keine rein spekulative Disziplin, sondern auf die
Auseinandersetzung mit der aktuellen Lebenswelt von Musliminnen und insbe-
sondere von Kindern und Jugendlichen angewiesen.

Zentral fur die Positionierung des Verfassers sind die Kapitel VII und VIII, in
denen er zunachst eine postmoderne Perspektive auf die islamische Theologie
und Religionspadagogik entwickelt, die vor allem in methodischer Hinsicht von
Bedeutung ist, um anschlieRend die islamische Religionspadagogik insgesamt
als einen Aufklarungsprozess zu deuten.

Ahnlich wie Mouhanad Khorchide betont Abdel-Hakim Ourghi die Freiheit des
Interpreten / der Interpretin. Der Verfasser nennt den Koran ,nicht nur eine religi-
ose Schrift, sondern auch ein literarisches Werk par excellence” (S. 157). Der
Text unterliege einem Wandlungsprozess, in dessen Verlauf immer wieder fru-
here Passagen durch spatere kommentiert wiirden, wobei es zu einer bestandi-
gen Sinnentfaltung komme, die als Intertextualitat zu begreifen sei. Die Frage der
Urheberschaft ist demnach fiir den Verfasser sekundar gegeniiber dem Ausle-
gungsdiskurs. Dadurch wirden immer neue Verstehensrdume geschaffen, die
Meinungsdiversitat hochgehalten und der Dogmatismus einer absoluten Posi-
tion vermieden. Insofern miisse der Interpretationsprozess als unabschlieRbar
gedacht werden.

Die beiden letzten Kapitel (IX und X) widmen sich den Schiilerinnen und den Reli-
gionslehrkraften im Kontext des islamischen Religionsunterrichts. Dabei werden
praktische Konsequenzen aus den vorhergehenden Uberlegungen gezogen und
deren Umsetzung diskutiert. Ourghi versteht die Schiilerinnen als Subjekte der
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schulischen Bildung im Allgemeinen und der religiosen Bildung im Besonderen.
Dazu misse ihre Lebenswelt mithilfe religionspadagogischer und didaktischer
Methoden erschlossen werden. Erst dadurch werde es maglich, deren individu-
elle Sinndeutungen zu fordern und damit ihre Subjektwerdung in Bezug auf die
islamische Religion zu unterstiitzen. Um diesen Zielsetzungen gerecht zu wer-
den, musse die religiose Entwicklung der Schiilerinnen unter Rickgriff auf aktu-
elle Konzepte der Entwicklungspsychologie und der Sozialisationstheorie ver-
standen, analysiert und begleitet werden. Schlielllich zeigt der Autor anhand des
Beispiels der eigenen Theologisierung der Kinder, dass deren Spontaneitat Deu-
tungen hervorbringt (auch in Form von Bildern oder Zeichnungen), die wiederum
Verstehensangebote der Lehrerinnen fordern konnen.

Im X. Kapitel wird die schwierige Position der Lehrkrafte diskutiert, die zwischen
Fremderwartungen und ihrem Selbstentwurf eingespannt seien. Das Kapitel
schlieBt mit einigen eher konventionellen Uberlegungen zur Professionalisierung
des Lehrberufs auf der Basis eines klassischen Kompetenzmodells.

AbschlieRend ist kritisch anzumerken, dass der Band kaum systematische Uber-
legungen zur Grundlegung der Disziplin enthalt. Dieser Umstand hangt mit der
Auffassung des Autors zusammen, dass die Erfahrungen der Praxis die fir die
Orientierung des Fachs wesentlichen Orientierungspunkte bereithielten. Darliber
hinaus wird der Langwierigkeit eines Aufklarungsprozesses, wie Ourghi ihn pro-
pagiert, nur unzureichend Rechnung getragen. Ebenso unerwahnt bleibt, dass
die moderne islamische Religionspadagogik bislang stark an die christliche
angelehnt ist, als eigenstandige Disziplin aber noch in den Kinderschuhen steckt
und kaum eigene, empirisch tragfahige Ansatze entwickelt hat. Ferner muss
offenbleiben, inwiefern eine erklartermalien liberale Position, die im Gegenzug
wenig Kritisches Uber die europaische Moderne zu sagen hat, bei der Verbindung
von Islam und Aufklarung erfolgreich sein kann.

Ourghis unzureichender Behandlung von ldeengeschichte und Tradition lasst
sich ebenfalls einiges entgegensetzen. So geht beispielsweise der Arabist und
Islamwissenschaftler Sebastian Ginther in seinen Forschungsarbeiten der lan-
gen Tradition islamischer Religionspadagogik nach, die bis in die islamische Blu-
tezeit zwischen dem 9. und dem 13. Jahrhundert zuriickreicht — die Bildungs-
konzeptionen der klassischen muslimischen Gelehrten konnten sehr wohl
Impulse fiir moderne religionspadagogische Ansatze geben und sich fur die
gegenwartige Forschung fruchtbar machen lassen.
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Mit seiner Dissertationsschrift legt der evangelische Theologe Florian Dinger
eine breit angelegte Untersuchung vor, in der er den performative turn in der Reli-
gionspadagogik aus vielfaltigen Perspektiven in den Blick nimmt.

Einen ersten umfangreichen Teil widmet der Autor theoretischen Grundlagen der
performativen Religionsdidaktik aus systematischem Blickwinkel (§ 1). Nach
(Vor-)Klarungen zum Begriff des Performativen in Sprachphilosophie sowie thea-
ter-, kultur- und erziehungswissenschaftlichen Zugangen analysiert Dinger aus-
gewahlte Spielarten performativer Religionsdidaktik und begriindet seine
Schwerpunktsetzung wie folgt: ,Ausgewahlt wurden acht performative Ansatze,
die sich entweder aus heutiger Sicht im entsprechenden Fachdiskurs als beson-
ders einflussreich erwiesen haben, und/oder besondere Differenzierungen per-
formativer Didaktik erkennen lassen” (S. 4-5). Auch wenn in der Forschungslite-
ratur von der Performativen Religionsdidaktik die Rede ist, ortet Florian Dinger
»im Spektrum performativer Entwiirfe eine Vielzahl unterschiedlicher Programme,
die voneinander abgegrenzt werden miissen” (S. 23). Als semiotisch begriindet
stellt er die performativen Ansatze von Bernhard Dressler (,Zeichendidaktik”)
und Thomas Klie (,Theatralitdt des Religionsunterrichts”) vor, unter dem Fokus
einer gestaltpadagogisch begriindeten Performanz untersucht der Autor die
Konzepte von Christoph Bizer (,Gestaltwerdung von Religion im Unterricht”) und
Silke Leonhard (,Das leibliche Lernen und Lehren”), sowie die didaktischen Ent-
wiirfe von Dietrich ZilleBen (,Suche nach dem Unbekannten im Profanen”) und
Harald Schroeter-Wittke (,Das unterrichtliches Entstehen von Religion), die Flo-
rian Dinger einer poststrukturalistisch begriindeten Performanz zuordnet. Als
bisher in der evangelischen Religionspadagogik wenig wahrgenommen (vgl. S.
23) wendet sich Dinger schlieBlich noch zwei verschiedenen katholischen Spiel-
arten performativer Didaktik zu. Im Zusammenhang mit der Analyse der Ansatze
von Hans Mendl| (,Konstruktivistisch begriindete Performanz”) und Mirjam
Schambeck (,Mystagogisches Lernen als Konkretisierung performativer Religi-
onsdidaktik”) wird als wesentlicher Unterschied zu den evangelischen Konzep-
ten performativen Religionsunterrichts, die ,eindringliche Betonung der Relevanz
des unterrichtlichen ErschlieRens gelebter Religion von kirchlicher Seite” (S. 95)
beschrieben. Besonders hinsichtlich der Konsequenzen in Methodenfragen
streicht der Autor den performativen Ansatz von Mend| heraus: Keine andere
untersuchte Spielart ,nimmt in vergleichbarer Breite samtliche curricular rele-
vante Felder religioser Bildung in den Blick. Mendl| konzentriert sich nicht nur auf
christlich-religiose Ausdrucksgestalten wie Liturgien, Rituale, kiinstlerische Dar-
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stellungen und biblische Texte, sondern wende sich auch den neuen Medien,
ethischen Fragestellungen sowie dem interreligiosen Lernen zu“ (S. 131).

Dieser Teil der Untersuchung schliet — wie auch die beiden weiteren Paragra-
phen — mit einem Zwischenfazit ab, im Auswertungskapitel (§ 4) werden diese
Ergebnisse ausfihrlich aufgegriffen.

Der zweite Teil des Werkes schaut aus vergleichender Perspektive auf performa-
tive Aufbriiche in der Didaktik benachbarter Facher (§ 2) und setzt dazu exemp-
larisch performativ-didaktische Leitideen aus der Fachdidaktik Deutsch (,Der
handlungs- und produktionsorientierte Literaturunterricht”) und dem Schulfach
Darstellendes Spiel (,Kreativitdt und Performance”) nach einer Charakterisierung
jeweils in Beziehung zur performativen Religionsdidaktik. Der Autor Iadt hier aus-
driicklich zu einem ,Blick Gber den Tellerrand” ein, auch weil eine facherlibergrei-
fende Kommunikation zu Herausforderungen, vor die ein performativ angelegter
Unterricht die Lehrpersonen in Bezug auf ihr Rollenverstandnis stellt, Wege auf-
zeigen konne, diesbeziigliche Erfahrungen auszutauschen und entsprechendes
Know-how zu Uberpriifen und weiterzuentwickeln (vgl. S. 194).

Im dritten Teil seines Werkes (§ 3) fragt Florian Dinger ,in religionspadago-
gisch-historischer Perspektive nach der Eigenart bzw. dem Proprium performati-
ver Religionsdidaktik vor dem Horizont der religionsdidaktischen Geschichte” (S.
5) und stellt grundlegend fest, ,dass sich in der christlichen Kirchen- und From-
migkeitsgeschichte eine Fiille an historischen Vorformen dessen finden lasst,
was heute ,performative Religionsdidaktik’ genannt wird” (S. 196). Nach einem
knappen Abriss zur Frage nach performativen Elementen in der christliche-religi-
osen Erziehung vor der Aufklarung, in dem — aus heutiger Perspektive — im Auf-
treten Jesu in neutestamentlicher Darstellung sowie in den grundsatzlich zu
unterscheidenden bildungsbezogenen Ausfilihrungen von Martin Luther (1483-
1546) und Ignatius von Loyola (1491-1556) ,uniibersehbare performative Ele-
mente” (S. 203) erkannt werden, setzt sich der Autor anhand ausgewahlter Bei-
spiele mit performativen Aspekten in der Religionsdidaktik seit der Aufklarung
auseinander. Dazu wahlt er mit Christian Gotthilf Salzmann (1744-1811; ,Die
Suche nach den ,wirksamsten Mitteln, Kindern Religion beizubringen™), Richard
Kabisch (1868-1914; ,Der Religionsunterricht und das Erlebnis”), Otto Eberhard
(1875-1966; ,Religionsunterricht als ,lebendige Beriihrung mit Gott"), Gerhard
Bohne (1895-1977; ,Das Wort Gotte zu Gehor bringen”) und Peter Biehl (1913-
2006; ,Die Vermittlungsproblematik und das Symbol“) fiinf exemplarische ,Klas-
siker der Religionspadagogik” (S. 209). Als leitende Analysekriterien dienen Flo-
rian Dinger sechs Merkmale performativer Religionsdidaktik, die sich in der
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Untersuchung der gegenwartigen performativ-didaktischen Entwiirfe als konsti-
tutiv erwiesen haben (vgl. S. 210-212):

Notwendigkeit von Kontakt mit Formen gelebter Religion
« Ablehnung einer primar kognitiv ausgerichteten Unterrichtsmethodik
+ Relevanz von Probehandeln im Modus von Perspektivenwechseln
Inszenierung authentischer religiéser Erlebnisse
« Bedeutung der Transformation religioser Ausdrucksformen durch Schiilerinnen
+ Vertrauen in die Performanz der Tradition

Reslimierend stellt der Autor fest, dass die Zusammenschau der Spielarten per-
formativer Religionsdidaktik mit den untersuchten historischen Ansatzen in
Bezug auf die Originalitat der aktuellen Konzepte ein differenziertes Bild erge-
ben: ,Performative Religionsdidaktik erweist sich also weniger in Bezug auf die
verfolgten Bildungsziele, die berlicksichtigten Lerngegenstande oder die vorge-
schlagenen Methoden als ,neu”; neu ist vielmehr der spezifische Modus, der
ihrem Verstandnis nach die religionsunterrichtliche ErschlieRung der christlichen
Religion anhand ihrer Ausdruckgestalten am Lernort Schule kennzeichnen” (S.
271).

Im finalen Kapitel, das mit ,Tragweite und Tragfahigkeit performativer Ansatze
fur den Religionsunterricht von morgen — die handlungsorientierende Perspek-
tive" Gberschrieben ist, wertet Florian Dinger die Ergebnisse seiner Untersuchung
aus und diskutiert in Bezug auf zehn Themenbereiche ,Chancen und Grenzen
der fachdidaktischen Anliegen einschlieBlich der methodischen Konkretionen
performativer Religionsdidaktik” (S. 274): Er problematisiert zuerst den in der
Religionspadagogik nicht einheitlich verwendeten Performanzbegriff und ermu-
tigt Gber den Weg des konkreten Ausschilderns, ,wer und was genau sich in den
jeweiligen Spielarten performativer Religionsdidaktik im Unterricht ,performieren’
soll“ (S. 281) zur Arbeit an einer gemeinsamen Kontur des Begriffs. In der
ErschlieBung religioser Praxis als Begriindungsansatz fir eine performative
Didaktik sieht der Autor den ,kleinsten gemeinsamen Nenner” aller untersuchten
Ansatze. Hier wird zusammengefasst, dass christliche Religion auch ,anhand
ihrer gelebten Praxis unterrichtlich zu inszenieren” (S. 282) ist — daraus folgt,
dass aus theologischer und religionspadagogischer Perspektive eine sachge-
male ErschlieBung der christlichen Religion — besonders auch im haufig religi-
onsfernen Kontext der o6ffentlichen Schule — ohne einen Bezug zur kirchlichen
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Praxis nicht moglich ist (vgl. S. 284). In Bezug auf das wahrgenommene Span-
nungsfeld zwischen Missionierungsverdacht und Profanisierungsgefahr, das in
performativen Religionsunterrichtsentwiirfen im Hinblick auf die Schiilerin-
nen-Perspektive virulent wird, fordert der Autor, dass diese Spannung ,auch
innerhalb der performativ-didaktischen Theoriebildung starker reflektiert wird
und dass exemplarische Lehrmaterialien besonders die hier relevanten Ebenen
von Teilhabe und Reflexion nicht verwischen diirfen (vgl. 290). Eng damit ver-
knlpft ist die Frage des Verhaltnisses gelebten christlichen Glaubens zur ,Unter-
richtsreligion“. Begegnungslernen, Diskussionen mit ,Natives’ — also authenti-
schen Vertreterinnen verschiedener Religionen, Besuche in Gemeinden, Kirchen
und geistlichen Orten bis zur teilnehmenden Beobachtung von religiosen Feiern
werden in diesem Zusammenhang ,nicht als Alternativen, sondern als Bestand-
teile einer zukunftsfahigen performativen Religionsdidaktik” (S. 295) verstanden.
In einem nachsten Punkt schlagt der Autor vor, der — oft als Begriindung fiir
einen performativen Religionsunterricht verwendeten — These vom Traditionsab-
bruch differenzierter zu begegnen. Nicht nur der in der These benannte Mangel
ist zu sehen, vielmehr kann in einem differenzsensiblen Religionsunterricht die
Vielfalt an Erfahrungen, Einstellungen und Erwartungen seitens der unterschied-
lich religios sozialisierten Schiilerinnen auch als Chance wahrgenommen wer-
den (vgl. S. 300). Performative Lernsettings als Erweiterung des religionsdidakti-
schen Methodenspektrums, performative Bibeldidaktik und die Unterscheidung
vom liturgischen Lernen sowie Anfragen zur Praktikabilitdat und der Rolle von
Lehrpersonen in der performativen Religionsdidaktik, deren Relevanz fiir interreli-
gioses Lernen und konfessioneller Kooperation sind weitere Themenbereiche,
die Florian Dinger in seinem facettenreichen Abschlussteil durchaus kritisch
beleuchtet.

Das, was der Autor fiir den evangelischen Bereich formuliert — namlich eine nicht
besonders ausgepragte Aufmerksamkeit fiir die Betrage der anderen Konfession
zur performativen Religionspadagogik, gilt vermutlich zumindest teilweise auch
umgekehrt fir die katholische Religionspadagogik. Nicht nur aus diesem Grund
ist die anspruchsvoll und multiperspektivisch angelegte Literaturarbeit eine loh-
nende Lektire fir alle Religionspadagoglnnen, die Theorie und Praxis der perfor-
mativen Religionsdidaktik auf einer breiten, differenzierten und konfessionsiiber-
greifenden Basis (neu) kennenlernen oder reflektieren und weiterentwickeln
mochten.
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" Religionsunterricht ist ein Kraftfach.” (S. 6) — damit lassen die Herausgeberin-
nen bereits zu Beginn ihre Intention hinter der Publikation durchblicken. Mit einer
Sammlung von personlichen Erfahrungsberichten aus dem und lber den Religi-
onsunterricht wollen Renate Bauinger, Silvia Habringer-Hagleitner und Maria
Trenda die Bedeutung von religioser Bildung in der Schule hervorheben, gerade
auch deshalb, weil diese aufgrund aktueller gesellschaftlicher Diskurse etwas in
den Hintergrund rlickt.

Ganz bewusst lassen sie dafiir einige oberdsterreichische Religionslehrerinnen
selbst zu Wort kommen — und zwar von verschiedenen Religionen und Konfessi-
onen. Grofteils stammen die Erzahlungen von katholischen Religionspadagogin-
nen, genauso beschreiben jedoch auch alevitische, evangelische, islamische und
orthodoxe ihre eigenen Sternstunden. Aber was genau kann man sich nun darun-
ter vorstellen?

Wie zuvor schon erwahnt, handelt es sich um einfache Erfahrungsberichte, wel-
che die Lehrpersonen mit den Leserlnnen teilen. Es sind Ausfiihrungen von gan-
zen Unterrichtseinheiten, von beriihrenden Situationen oder von netten Anekdo-
ten, welche sie erleben durften und an die sie sich gerne erinnern. Unerwartete
Aussagen von Schiilernnen, stimmungsvolle Momente im Schuljahr, spannende
Gesprache sowie das ein oder andere ,Aha-Erlebnis’ sind es die hangenbleiben.
Und so vielfaltig die Themen dieser Erzahlungen ausfallen, so unterschiedlich
sind sie auBerdem in der Lange: manch eine ist kurz und pragnant, manch andere
ausfiihrlich und detailliert. Aber alle haben sie etwas gemeinsam: sie haben
etwas, oder besser gesagt jemanden, bewegt.

Um auch die ,andere Seite’ einzubeziehen wurde ebenso (ehemaligen) Schiilerin-
nen die Chance geboten ihre Wahrnehmungen zu ihrem Religionsunterricht zu
verschriftlichen. Diese Erlauterungen sind ebenfalls ganz individuell ausgestaltet
und formuliert, zudem wurden sie farblich deutlich von den anderen abgehoben.

Eine bestimmte Gruppe wurde dabei nicht beriicksichtigt, vielmehr wurde ver-
sucht das Beste aller Welten zusammenzutragen: so wurden 28 Religionslehre-
rinnen und etwa halb so viele Schiilerinnen aus den verschiedenen Altersgrup-
pen und Schulformen um ein Statement gebeten. Es ergibt sich daraus zwar ein
sehr breites Stimmungsbild, doch genau darin liegt die Starke des Buchs.

Thematisch passend zeigt sich auch die grafische Aufbereitung: Illustrationen
zum Marchen Sterntalerkind, angefertigt von einer Schiilerin, wurden miteingear-
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beitet, wodurch die gesamte Lektlire zusatzlich einen lebhaften und personli-
chen Charakter erhalt.

Ein konkretes negatives Wort fallt auf den knapp 90 Seiten nicht, was die Grund-
idee, diese — positive — Kraft hervorzuheben, unterstreicht. Wenngleich resiimie-
rende Abschlussworte der Herausgeberinnen ausbleiben, ist es meines Erach-
tens gelungen den Wert des Religionsunterrichts damit auch fiir die breite Offent-
lichkeit sichtbar sowie zugéanglich zu machen.

In die ein oder andere unterhaltsame und bewegende Erzahlung kann man sich
selbst hineinversetzen und dariiber nachdenken: Was war oder ist eigentlich
meine persoénliche Sternstunde?
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