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LIEBE KOLLEGINNEN
UND KOLLEGEN!

»Religionsunterricht — ein Auslaufmodell?“ titel-
te im September mit Blick auf den Mitglieder-
schwund der Kirchen ein Beitrag des ZDF. Die
zuriickgehende Zahl getaufter Schiilerinnen und
Schiiler macht es inzwischen selbst in Bayern
immer schwerer, die notwendigen Schiilerzah-
len und Lehrkrifte zusammenzubringen, um
klassischen konfessionellen Religionsunterricht
erteilen zu kdnnen.

Bereits vor mehr als zehn Jahren beschaftig-
te sich eine Rostocker Langzeitstudie mit der
religiosen Entwicklung von Kindern in sakularen
Kontexten. Grundlegende Erkenntnisse dieser Stu-
die erldutert Dr. Anna-Katharina Szagun im ersten
Beitrag der Rubrik SCHWERPUNKT.

Mit Blick auf den Religionsunterricht legt Dr.
Stefanie Pfister diesen Ansatz aus.

In Nordrhein-Westfalen versucht man den ge-
schilderten Problemen seit 2018 mit dem Modell
des konfessionell-kooperativen Religionsunterrich-
tes Rechnung zu tragen. Der dritte Beitrag zeigt,
wie sich Lehrer/innen darauf vorbereiten. Deutlich
wird: Wenn Konfessionalitat bei Schilerinnen und
Schulern nicht mehr vorausgesetzt werden kann,
wird die religiose Identitat der Lehrkrafte noch
wichtiger als bisher.

Dr. William Middendorf
Leiter der Hauptabteilung
Schule und Erziehung

K

Die Rubrik BEISPIEL dokumentiert Erfahrun-
gen und interessante Modelle aus verschiedenen
Schulformen, die zeigen, wie mit zunehmender
kultureller und religioser Vielfalt produktiv um-
gegangen werden kann.

Ahnlich beklemmend wie unsere Eingangsfrage
klingt der Titel ,Was wird aus Religion?”. Professor
Englert liefert ,,Beobachtungen, Analysen und
Fallgeschichten zu einer irritierenden Trans-
formation”; eine ausfihrliche Besprechung des
lesenswerten Buches finden Sie unter der Rubrik
SERVICE.

Weihnachten ist kein Auslaufmodell. Selbst
im sakularen Berlin, in dem nur noch jeder vierte
Bewohner einer christlichen Kirche angehéort, wird
es stimmungsvoll gefeiert. Das Erzbistum Berlin
unterstitzt seine Glaubigen dabei, an den Inhalt
der Weihnachtsbotschaft zu erinnern. Das Motto
der Aktion lautet , Gott kommt. Mitten ins Leben.”

Wir wiinschen Ihnen, dass dieses Evangelium
auch fur Sie erfahrbar wird.

Dr. Stephan Chmielus
Verantwortlicher Redakteur
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FREMD SEIN

Zur Erfahrung mit dem Fremden gehért, dass
diese Erfahrung auf sich selbst stéfSt. Erst die

Begegnung mit dem Fremden weist das Eigene
als das Eigene aus.

Das Eigene ist das Fremde der Anderen — wie das
Andere eben nur das Fremde des Eigenen ist.

Text: Nassehi, A.: Kursbuch 185, Mérz,
Hamburg 2016, S. 9 (Auszug)
Bild: kna
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RSTANDNIS
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RENTWICKLUNG VON GOTTESKONZEPTEN
AKULAREN KONTEXTEN

Es gibt Grundbediirfnisse, auf die Begleitper-
sonen von Bildungsprozessen ganz unabhdngig
. vom Alter der Begleiteten in allen Bildungs- -
"%~ bereichen zu achten haben. Jede/r méchte in _ X
g seiner_bzw. ihrer Einzigartigkeit wahrgenom- <
men und respektiert werden. Jede/r méchte
wahrnehmbar zur GemEiﬁSeha.fLQazugehb- 8
ren. Und jede/r mdéchte auch zeigeﬁ"k‘dnnen,
was sie oder er einbringen kann. Die mit der
schulischen Inklusion verbundenen Herausfor-
derungen brachten den Aspekt Heterogenitat
von Lerngruppen neu ins private wie 6ffentliche
Bewusstsein.

von Dr. Anna-Katharina Szagun




Theologisch gesehen gehort der angemessene
Umgang mit Heterogenitat zum christlichen Erbe
und ist bleibende Herausforderung auf allen drei
Ebenen der Heterogenitat.

¥ Verschiedenheit: Christlich biblisches Erbe ist,
jeden Menschen als unverwechselbares Unikat
Gottes zu sehen mit seinen Starken und Schwa-
chen: Wir sind mitnichten Schopfer unseres
Lebens, sondern Empfanger der Grundvoraus-
setzungen unserer Existenz. Niemand kann sich
das Land, die wirtschaftliche oder gesellschaft-
liche Lage, die Konstitution, Begabungen oder
gar die Familie aussuchen, in die hinein sie oder
er geboren wird. Potenziale und Defizite sind
Gaben oder eben Zumutungen. Ziel im Sinne
des Reich-Gottes-Programms Jesu wird sein,
eine Gemeinschaft zu fordern, in der man ohne
Angst verschieden sein darf, das heilSt so akzep-
tiert wird, wie man ist.

¥ Veranderlichkeit: Jesus ist immer wieder in
Kontakt zu Menschen mit problematischer
Vergangenheit getreten, das heifst hat ihnen
zugetraut, dass sie sich andern kénnen. Ziel im
Sinne des Reich-Gottes-Programms wird darum
sein, durch ein Klima der Akzeptanz Raume zu
schaffen, in denen sich jede/r durch Lernen ver-
andern kann bzw. darf.

¥ Unbestimmtheit: Ein Klima, in dem Veranderung
ermoglicht werden soll, ist darauf angewiesen,
dass niemand festgeschrieben wird auf ein be-
stimmtes ,Bild“, das ihn oder sie in Schubladen
steckt: Wer oder wie ein Mensch wirklich ist,
kann niemand gultig beschreiben. Wir nehmen
immer nur winzige Ausschnitte von Menschen
wahr, auch wenn wir meinen, sie genau zu
kennen. Nur wenn wir auf Festschreibungen
verzichten, kann sich Neues entwickeln.

Heterogenitit von Lernausgangslagen:
Paradigmenwechsel

Bis in die 1980er Jahre hinein dominierte in di-
daktischen Diskussionen zum Religionsunterricht

wesentlich der Vermittlungsaspekt. Die aufkom-
menden Stufentheorien zur religidsen Entwicklung®
schienen verlassliche Aussagen dazu zu machen,
mit welchen Lernstanden bei letztlich als homogen
konzipierten Adressaten zu rechnen sei: Je nach
Stand der kognitiven Reife seien verschiedene
religiose Verstehens- und Argumentationsweisen
vorhanden, welche alle Kinder mit steigendem
Alter in einer klar abgegrenzten Stufenfolge durch-
schritten. Dies schien Sicherheit in der Unterrichts-
planung zu geben, zumal die Stufen bestimmten
Altersklassen zugeordnet waren. Hatte ich zum
Beispiel Erstkldssler vor mir, also Stufe 1, kdnnte
einfach entsprechend dieser Denkweise gearbeitet
werden. ,Fehlformen” der Rezeption religioser
Inhalte erledigten sich mit zunehmender kognitiver
Reife von selbst, verschwanden also.

All dies ist Uberholt. Die Annahmen der Stufen-
theorien passten bereits in den 90ern kaum zur
Realitat vieler Lerngruppen, noch weniger heutzu-
tage, nachdem Individualisierung und Pluralisie-
rung auch die lIandlichen Regionen erreicht haben.
Neue psychologische Erkenntnisse fiihrten in den
90er Jahren in der Didaktik zum Perspektivwechsel
von der Vermittlung zur Aneignung. Das Kind als
Ko-Konstrukteur/in trat in den Fokus. In Rostock
begann 1999 eine Langzeitstudie zur Entwicklung
von Gotteskonzepten in mehrheitlich konfessions-
losen Kontexten, welche die Stufentheorien zur
religiosen Entwicklung wissenschaftlich auf den
Prifstand stellte.

Rostocker Langzeitstudie:

Religiose Entwicklung von Gotteskonzepten

In zwei Samples wurden ab Klasse 1 ca. 60 Pro-
band/innen Uber Jahre mittels eines umfang-
reichen Methodenrepertoires untersucht, 25
Proband/innen davon bis zum Abitur. Im noch
volkskirchlich gepragten Westen wurden ab 2009
ca. 140 weitere Proband/innen befragt, davon ab
2015 Kinder ab 3 Jahren, ebenfalls in Langzeitbe-
obachtung. Die Ergebnisse liegen in Forschungs-
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banden vor (Kinder erleben Theologie 1 bis 6,
siehe Literaturverzeichnis).

Ankerbeispiele —

Gotteskonzepte als Spiegel von Lebenswelt
Natalie, evangelisch, 5,4 Jahre, geht mit ihrer Oma
oft zum Friedhof, Graber zu pflegen: , GOTT passt
auf die Toten auf den Wolkenbetten auf”, allerdings
nur auf die Glaubigen: die Oma ist evangelikal. Fur
Natalie bleibt die Aufpasser-Funktion Gottes jahre-
lang dominant. Mit 8,0 konstatiert sie: ,GOTT ist
ein Faultier. Der passt gar nicht auf”

Josa vermisst seine voll berufstatige Mutter
schmerzlich und erlebt seinen Vater (vier- bis finf-
jahrig) als durchgéangig von Sanierungsarbeiten
der Altbauwohnung absorbiert. Uber ein Jahr lang
dominiert in seinem Konzept Gott als jemand, der
permanent am Haus baut, das er mit Maria be-
wohnen will.

Emma, evangelisch, 5,0 Jahre, betet fir die
krebskranke Oma, die aber immer kranker wird.
Nicht verwunderlich, dass sie mit 5,5 Jahren Uber
Gott sagt: ,Der guckt nur auf die Sterne, aber nicht
auf meine Oma.”

Erstkldssler Peter, Baptist, nimmt gezwungener-
mafen an vielen Aktionen seiner Gemeinde teil.
Seine Familie wohnt im Gemeindehaus. Fir ihn
ist ,,GOTT wie ein Panzer”, der seine Bedirfnisse
niederwalzt.

Peters Klassenkameradin Nora, konfessionslos,
hat nie von Gott gehort aulRer in einem Film zu Ab-
raham: FUr sie ist Gott standig in heilen Gebieten
unterwegs und braucht daher Sonnenschutz.

Flr Arne, Klasse 1, konfessionslos, Vater Bio-
loge, ist ,,GOTT wie ein Wurfel, und er ,schafft
im Urwald immer neues Leben”. Sein Kommentar
neunjahrig: ,da habe ich doch schon die Evolution
gebaut.”

Eike, KI.1, konfessionslos, erleidet haufig haus-
liche Gewalt durch die psychisch labile Mutter.
Er sieht sich als winzige Schnecke auf einer un-
zugdnglichen Insel, auf der er mit Gott wohnt: ein
Sehnsuchtsbild.

Fur Klassenkameradin Jana, Vater konfessions-
los, Mutter katholisch-distanziert, ist Gott wie eine
Statue, die Archiologen in Agypten ausbuddeln
und dann in einen Glasschrank stellen, halt alt,
kostbar, aber nicht unbedingt alltagstauglich.

Fur Hella, evangelisch, 11,3 Jahre, deren Familie
aktuell am Alkoholismus des Stiefvaters leidet, ist
,GOTT wie eine Briicke Gber die Verzweiflung”, die
ihr Trost und Hoffnung schenkt, wahrend fir Horst,
evangelisch, 11,10 Jahre, in dessen Familie gerade
ein Scheidungskampf tobt, Gott wie ein ,vorge-
tduschtes Paradies” ist.

Diese Liste der Ankerbeispiele lieRe sich um viele
Dutzende verlangern.

Bedingungsfaktoren der Entwicklung von
Gotteskonzepten

Gotteskonzepte sind mehrdimensionale Konst-
rukte.? Dem Gottesverstandnis sind die kognitiven
Aspekte zuzuordnen, der Gottesbeziehung die
emotionalen und motivationalen. Das Konstrukt
kann als Ellipse mit zwei Brennpunkten vorgestellt
werden. Die in Wechselwirkung stehenden Dimen-
sionen sind nur theoretisch zu trennen.?




Gottesverstandnis (kognitve Dimension, Zuschreibungen enthaltend)

Wer, wo und wie

Wie wirkt Gott
in der Welt?
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Abwehr, Widerstand 3.
oder §
Distanz, Indifferenz §
oder N

Geborgenheit, Ndhe,

i<t Gott? Kognitive Reife
Ist Gott? l

Was hort und sieht
das Kind, was es zum
Aufbau von Verstehen
nutzen kann?

—> ,,Modelle”

HAUPTFILTER

Was fiihlt das Kind im
Erleben von religiosen
Phianomenen selbst

Eigen/-Fremdresonanz

Wirme, Wohlgefiihl, und an ,Modellen“?
»~Ahnen“ von Gott als '
Ressource Beziehungs-

erfahrungen

Gottesbeziehung (emotional-motivationale Dimension, meist primar)

Schema 1

Schema 1 bildet modellhaft ab, woraus und wie
ein Kind sein Gottesverstandnis und seine Gottes-
beziehung aufbaut anhand dessen, was es an-
geboten bekommt oder aber nebenbei aufnimmt.
Als Ko-Konstrukteur wahlt es, wesentlich nach
emotionaler Eindricklichkeit, selektiv aus und
interpretiert wie kombiniert Inhalte eigenwillig.
Die zundchst fragilen Konzepte erweitern, ver-
netzen und verfestigen sich bei kontinuierlichen
Anregungsimpulsen. Die Bildung einer Gottesbe-
ziehung hangt zusammen mit vorauslaufenden Be-
ziehungserfahrungen, einem mindestens ansatz-
weisen Urvertrauen. Im Gottesverstandnis sind
die Zuschreibungen enthalten, die wesentlich den
Erwartungshorizont des Kindes Gott gegentber
bestimmen. Die Gottesbeziehung des Kindes kann
—je nach eigenem Erleben bzw. nach gespurter
Haltung des Umfeldes — negativ, indifferent oder
positiv getdnt sein. Die emotionale Dimension
bildet bei den meisten Kindern das Primare. Und
die emotionale Tonung von religionshaltigen Pha-
nomenen bleibt auch lebenslang der Hauptfilter
bei der Aufnahme und Verarbeitung religitser
Inhalte. Kinder, die ohne Beriihrung mit Religion
und mit neutraler, offener Haltung gegentber
Religion herangewachsen sind, tasten sich unter
Umstdnden vom Gottesverstandnis her an eine
Gottesbeziehung heran. Da religiose Inhalte in

Familien heute ohne Anlass kaum angesprochen
werden, bilden Kinderfragen, jahreszeitliche Feste
oder auch Todesfélle wesentliche Ausloser fir re-
ligios konnotierte AuRerungen von Erwachsenen,
die Kinder in ihre Konstrukte einbauen.

Fur das Kleinkind sind zunéachst die religitsen
Inhalte und Haltungen seiner Herkunftsfamilie
verbindlich: Es orientiert sich an seinen familidren
»Modellen”. Mit der Erweiterung des Interaktions-
raumes ergeben sich vielfaltige Veranderungen
(Schema 2, S. 10). Zahl und Gewicht der Einfluss-
faktoren auf beide Dimensionen des Konstrukts
nehmen zu. Pragt zunachst (1) fast nur die
Herkunftsfamilie mit ihrer gelebten Religiositat,
so kdnnen ergdnzend oder anstatt einer religios
distanzierten bzw. indifferenten Familie schon
frih (2) Personen der sekundaren Sozialisation
(Kita, Schule, Jugendgruppe etc.) als Impulsgeber
bedeutsam werden. Auerdem sind Kinder im
Fragen, Suchen und Tun selbst Motoren ihrer Ent-
wicklung. Das heif3t sie Uberprifen (3) schon friih
auch eigenaktiv ihnen vermittelte Aussagen an der
Realitat. Zum Beispiel fragt Lea, vierjahrig: ,Warum
heilt Gott lieb, wenn er doch Splitter gemacht hat,
die mir weh tun?”

Die Realitdtstberprifung von Zuschreibun-
gen wird nicht nur aus der Beobachtungsrolle
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Kognitive Reife

Primadre Sozialisation l

Modelle
»Religiose Heimat“ (1)

Eigenes Fragen
Suchen, Tun (3)

Inanspruchnahme in

zueuosaipwalg-/uasi3

Schliisselsituationen (4)

Sekundare Sozialisation

Modelle (2)

soziokulturelles
Umfeld, Peers (5)

d.h. das Kind ,,iiberprift”
die Tragfahigkeit von Gott
zugeschriebenen Merkmalen
an der Realitédt und zieht
personliche Konsequenzen

Eigen/-Fremdresonanz

Beziehungs-
Schema 2 erfahrungen

vorgenommen, sondern Kinder nehmen in Be-
lastungssituationen (4) auch Gott gemaRl dem in
ihnen geweckten Erwartungshorizont personlich

in Anspruch und erleben dann, je nach den Er-
gebnissen ihrer Beanspruchung, eventuell herbe
Enttduschungen. Spatestens mit dem Schulalter (5)
werden auch Peers zu wesentlichen Impulsgebern
in beiden Dimensionen.

Die Vielfalt der Einflussfaktoren veranschaulicht
Schema 3 (S. 12). Es bildet die Vielfalt von Faktoren
ab, die bei der Entwicklung von Gotteskonzepten
eine Rolle spielen kdnnen: Mittig der individuelle
Binnenbereich mit seinen Aktivitaten und Resonan-
zen (blaue Pfeile).

Direkt anschlieRend finden sich die fiir eine ex-
plizit religiose Thematik besonders wichtigen
Faktoren (Kommunikationsraume, Zahl und Art
der Anregungsimpulse, Kontinuitat des Inputs,
Emotionale Tonung), je einmal fur beide Sozia-
lisationsinstanzen. Der Einflussraum von Schule
beziehungsweise Kita ist gelb unterlegt.

Daneben finden sich jeweils Faktoren, die ma-
teriell, sozial und kulturell Denken und Empfinden
von Heranwachsenden prdagen. Die umrahmende
Ellipse steht fur Gbergreifende Einflsse, unter
anderem der , Kulturellen Tapete” mit ihrem teils
zu Klischees mutierten christlichen Erbe. Unter
diesem Begriff werden die Sprachspiele, Brauche,
Gebdude und Institutionen der christlichen Tradi-
tion verstanden, die auch in sakularen Kontexten
fast allgegenwartig sind und Heranwachsende
mitprdgen. Bei Antwortversuchen auf Fragen —
insbesondere bei Todesfallen — begegnen Kinder

religiose Sprachspielen (,Papa ist jetzt ein Engel;
er sitzt auf einem Stern”) von klein auf, ebenso

in Riten, Literatur, Musik, Kunst, Werbung etc., in
noch volkskirchlichen Milieus starker als im seit
Jahrzehnten mehrheitlich konfessionslosen Ost-
deutschland. Die , Kulturelle Tapete” bildet auch

in sdkularen Kontexten unibersehbar eine Mit-
erzieherin, vor allem durch Erwachsene, die das,
,was man auf Kinderfragen so sagt”, unreflektiert
an die nachwachsende Generation weitergeben.
So gelangen Spuren der Vorstellung eines Mythen-
himmels oft schon friih und massiv in Kinderkopfe:
Ein dort thronender Gott, umringt von Engeln und
Toten, der alles Uberblickt und als Wettermacher,
Aufpasser und Nothelfer fungiert. Die frih einge-
pragten Bilder sind oft duRRerst stabil, da sie kaum
durch spatere Kommunikation verandert werden.

Gemal dem spezifischen Zusammenspiel der
vielfaltigen Einflussfaktoren bildet jedes Kind ein
ganz individuelles Gotteskonzept aus, das sich je
nach Anregungsmilieu und eigenen Erfahrungen
immer wieder verdandern kann.

Muster von Zusammenhangen

Die Analyse einer groReren Zahl von Entwicklungs-
verldufen lasst aber Muster von Zusammenhéangen
erkennen, die nachfolgend aufgelistet werden.

Schliisselrolle von Sozialisation:

Erwachsene pragen umfassend und nachhaltig

¥ Beziehungen und emotionale Tonung sind
Hauptfilter der Rezeption religioser Phanomene.

¥ Heranwachsende nehmen seismographisch die
,echten” Positionen von Erwachsenen auf.



¥ Von Gleichaltrigen mitgebrachte Gotteskon-
zepte variieren stark je nach Beziehungsklima,
Breite und Offenheit des Anregungsmilieus und
der Lebensrelevanz des Glaubens in der Familie.

¥ Modelle sind zentral wirksam, sowohl fir wie
auch gegen den Glauben: Komplexe Modell-
wahl, auch in sekundarer Sozialisation. Bei
Kindern aus ,frommen Kontexten” bildet die
Gottesbeziehung meist das primare Bestim-
mungselement.

¥ Anthropomorphismus ist wesentlich durch
Erwachsene induziert. Er zeigt sich nachhal-
tig fixiert bei atheistischem beziehungsweise
fundamentalistischem Hintergrund und wird
durch die ,Kulturelle Tapete” laufend verstarkt.
Anthropomorphismen fehlen bei Kindern aus
religios reflektierten Kontexten fast vollig.

¥ Frihe anthropomorphe Konzepte enthalten
Uberwiegend bereits transzendenzbewusste
Elemente, bereits Vierjahrige kdnnen unter-
scheiden zwischen dem, was menschlich mach-
bar ist und was nicht: Sie sind offen fir eine
geheimnisvolle Kraft hinter Welt und Leben
(Gott als ,,Geheimnis der Welt”).

¥ Kinder bringen zunachst fragile Teilbegriffe mit.
Je nach Anregungsimpulsen, individuellem Inte-
resse und Kommunikationsrdaumen erweitern,
korrigieren und systematisieren sie mit steigen-
dem Alter ihr Konzept, falls keine emotionalen
Barrieren (zum Beispiel Familienloyalitat) da-
gegenstehen.

Kinder als theologisch produktive und

kompetente Subjekte

¥ Schon junge Kinder sind zum aktiven (frih) und
passiven (spater) Metaphern-Umgang fahig,

¥ ihre teilweise hoch abstrakte Weisheit steckt je-
doch in, intuitiv gefundenen, konkreten Bildern.

¥ Die Entfaltung und Klérung des Mitgebrachten
braucht Anregungen, Kommunikation, Freirdume,

¥ die Verbalisierung ihrer Bilder beziehungsweise
Gotteskonzepte ist an die kognitive Entwicklung
gebunden.

¥ Schon bei Schuleintritt zeigen Kinder neben der
Tendenz zu buchstdblichem Verstehen Ansatze
zu Symbolkritik wie Ansatze zu echtem Symbol-
verstehen (im Sinne einer ,zweiten Naivitat”).

Lebenserfahrung, Weltbild und Gottesverstandnis

miissen vereinbar sein

¥ Das Gottesbild spiegelt die Lebenswelt, weist in
seiner Vieldeutigkeit aber dariber hinaus.

¥ Die individuelle Kernthematik kann, falls die

Inanspruchnahme Gottes dafir als hilfreich
erfahren wird, den Kristallisationspunkt einer
Gottesbeziehung bilden.

¥ Ein nicht mit der Erfahrung kompatibles Gottes-
verstandnis be- oder verhindert die Gottesbe-
ziehung.

¥ Naive Konzepte, insbesondere das Konzept
eines ,lieben Uber-Vaters” der bei Wohlver-
halten Sicherheit und Wohlergehen garantiert,
enden in Sackgassen (Enttduschungsatheismus).

¥ Mit kognitiver Reife nimmt die Tendenz zu
Abstraktion und Systematisierung zu (Theismus-
krise).

¥ Erganzende non-theistische Bilder brauchen
Raum und kompetente Kommunikationspart-
ner/innen.

¥ Das Bibelkonzept fordert oder aber verbaut ein
mitwachsendes Gotteskonzept.

Bezieht man diese aus der Forschung ge-
filterten Einsichten in didaktischen Entscheidun-
gen mit ein, so ist bezlglich des Umgangs mit
heterogenen Lerngruppen schon viel gewonnen.
Ehe die konkrete Praxis angesprochen wird, ist
jedoch zu klaren, was denn Ziel der Begleitung
von Heranwachsenden auf ihrem religiosen Weg
sein kann oder soll: Religidses Wissen? Gottver-
trauen? Ersteres ware — (mir, der Autorin) — zu
wenig, letzteres ist — als Geschenk Gottes — un-
verfliigbar: Was vermag religiose Erziehung dann
Uberhaupt?

Eine Karikatur hilft vielleicht weiter: Da steht
eine Person und schopft offenbar Wasser aus der
Tiefe: Die Kinder erleben ein Modell, das, mindes-
tens punktuell, aus , Lebensglauben” Orientierung,
Kraft, Mut und Zuversicht schopft. Haben sie eine
gute Beziehung zum Modell, so kann dies ,,an-
stecken”im Sinne von Mitschwingen, Resonanz.
Das motiviert, sich auf Zapfgerate wenigstens
probeweise einzulassen, also sich fir die religiose
Dimension ein Stick weit zu 6ffnen. Mehr als
,Hebammendienste” kann religiose Erziehung
nicht dafir leisten, dass ein Kind irgendwann
selbst aus der Tiefe schopft. Aber die Forschung
zeigt, dass sich ohne ,,ansteckende” Modelle kaum
jemand auf einen religiosen Weg begibt. Und
wirklich ansteckend sind nur Menschen, die sich
und anderen nichts ,religios vorspielen”, sondern,
bei aller Brlichigkeit, authentisch in dem sind, was
sie sagen und tun. Klarung der eigenen religidsen
Biographie gehort daher unverzichtbar zu den Auf-
gaben religioser Erzieher/innen.

11
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Sensibilitat fiir Vielfalt entwickeln®

Die Einsicht in die Heterogenitdt der Rezeption
von religidsen Inhalten ist ein uraltes Gut der
biblischen Tradition. Schon in der rabbinischen
Literatur hieR es, es habe Tausende von Fassungen
der Zehn Gebote am Sinai gegeben. Denn jeder
habe die Weisungen JHWHSs anders gehdort. Das
heilt, schon im Judentum wurde die Hetero-
genitat der Rezeption reflektiert. Und das Jesus
zugeschriebene Gleichnis vom vielfachen Ackerfeld
(Mk 4,1-9, Mt 13,1-9, Lk 8,4-8) zeigt, dass dies
auch frihen Christen bewusst war. Dass dieser Tat-
bestand phasenweise in der Didaktik ausgeblendet
wurde, ist bedauerlich, aber hoffentlich inzwischen
Uberwunden.

Zum Umgang mit Heterogenitdt ein paar grund-
satzliche Anregungen: Schema 3 kann ich zum
einen entnehmen, in Bezug auf welche Faktoren
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Kognitive Reife

Beziehungs-
erfahrungen

Kulturelle Tapete

sich die Kinder einer mir noch unbekannten
Lerngruppe unterscheiden, zum anderen zeigt

es meinen relativ begrenzten Wirkungsbereich.
Die Unterschiede in den Haltungen (= Gottesbe-
ziehung) wie in den Vorstellungen (= Gottesver-
standnis) werden durch die bisherige primére

und sekundare Sozialisation betrachtlich sein,
entsprechend auch die Motivation, Gberhaupt

am Religionsunterricht teilzunehmen (Echtes
Interesse? Elternwunsch? Alternativ-Lehrkraft
,doof“? Leichteres Punktesammeln erwartet?). Da
der Beziehungsaspekt die zentrale Rolle spielt fiir
die Chance der Eroffnung eines Resonanzraumes,
der fir die religiose Dimension 6ffnet und ein
Mitschwingen in einer Resonanzbeziehung ermog-
licht, bildet der Aufbau eines von Wertschdtzung,
Akzeptanz und Zuwendung getragenen Klimas

die Basis schlechthin, und zwar jenseits der von
Kindern mitgebrachten Haltungen und Vorstellun-
gen, also voraussetzungslos. Nur eine mindes-
tens schon angebahnte Vertrauensbasis bietet
Uberhaupt die Chance fur den zweiten Schritt,

die Erkundung der, im Jugendalter gewohnlich
geheim gehaltenen, mitgebrachten Haltungen und
Vorstellungen. Nur wenn ich die echten religiosen
Haltungen und Vorstellungen von Kindern erfahre
und nicht nur das ,,Religions-Ich”, kann ich meine
Anregungsimpulse entsprechend ausrichten. Da
schulisches Miteinander oftmals einem Haifisch-
becken ahnelt und es absolut nicht als ,cool” gilt,
sich mit Religion zu befassen oder gar , religios” zu

mdividu ele .
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sein, missen Methoden zur Erkundung der Lern-
stdnde zu Gottesbeziehung und Gottesverstandnis
drei Bedingungen erfillen: Sie missen frei sein von
Bewertungskriterien, voraussetzungslos beziglich
religisen Wissens und maximalen Schutz bieten,
zum Beispiel durch symbolische Verschlisse-
lungen. Nur dann wird Offenheit gewagt. Wenn
Religionsunterricht das Mitgebrachte kldaren und
auf angestoRene Verdnderungen von Haltungen
und Vorstellungen konstruktiv reagieren will, ist
etwas wie , Antennendidaktik” zu entwickeln, um
fortlaufend Veranderungsprozesse wahrzuneh-
men. Antennendidaktik bedeutet, in Lernarrange-
ments bewertungsfreie Instrumente einzubauen,
die Riickschlisse erlauben auf die Rezeption der
religiosen Inhalte.

Literatur:

Die Bande der KET Reihe (= KINDER ERLEBEN
THEOLOGIE)

¥  KET 1: Anna Katharina Szagun: Dem Sprach-
losen Sprache verleihen. Rostocker Langzeitstudie
zu Gottesverstandnis und Gottesbeziehung von
Kindern, die in mehrheitlich konfessionslosem
Kontext aufwachsen, Jena 2006.

¥ KET 2: Anna-Katharina Szagun, Michael
Fiedler: Religiose Heimaten. Rostocker Langzeit-
studie zu Gottesverstandnis und Gottesbeziehung
von Kindern, die in mehrheitlich konfessionslosem
Kontext aufwachsen, Jena 2008.

¥  KET 3: Astra Dannenfeldt, Astra: Gottes-

konzepte bei Kindern in schwierigen Lebenslagen.
Rostocker Langzeitstudie zu Gottesverstandnis und
Gottesbeziehung von Kindern, die in mehrheitlich
konfessionslosem Kontext aufwachsen, Jena 2009.
¥ KET 4: Michael Fiedler: Strukturen und Frei-
raume religioser Sozialisation. Religiose Soziali-
sation und Entwicklung von Gotteskonzepten bei
Kindern im konfessionslosen Kontext Ostdeutsch-
lands - Acht Einzelfallstudien, betrachtet im Modell
von Struktur und Freiheit, Jena 2010.

¥  KET 5: Hermann-Josef Wagener: Das Gebets-
verstandnis junger Menschen und die religiose
Entwicklung, Jena 2013.

¥  KET 6: Anna-Katharina Szagun: ,Nur Gott
selbst kann wissen, ob es ihn gibt!“ Langzeitstudie
zur frihkindlichen Entwicklung von Gotteskonzep-
ten in zunehmend sédkularen Kontexten, Gera, Jena
2018.

Kurzgefasste Forschungsergebnisse, kombiniert mit
didaktischen Konsequenzen und vielfaltigen Praxis-
anregungen

¥  Anna-Katharina Szagun: Glaubenswege be-
gleiten. Neue Praxis religiosen Lernens, Hannover
2013.

¥  Anna-Katharina Szagun, Stefanie Pfister: Wie
kommt Gott in Kinderkdpfe? Praxis frihen religio-
sen Lernens, Gera 2017.

1 Vgl. James Fowler: Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn, Gitersloh 1991.
Fritz Oser, Paul Gminder: Der Mensch — Stufen seiner religiésen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Gltersloh 1998.

2 Vgl. Bernhard Grom: Religionspadagogische Psychologie des Kleinkind-, Schul- und Jugendalters, Dusseldorf 2000.

3 Unter www.bistum-muenster.de/kus finden Sie eine Skizze ausgewéhlter Praxisimpulse. Die Autorin verdeutlicht darin, welche Konse-
quenzen aus lhren Erkenntnissen fir die religionspadagogische Arbeit zu ziehen sind.

Dr. Anna-Katharina Szagun
Universitat Rostock
Professorin (em.) fur
Religionspadagogik

. anna-katharina@szagun.de
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»GOTT IST HEUTE
FUR MICH
WIE EIN BALSAM ...

FORDERUNG VIELSEITIGER GOTTESVORSTELLUNGEN
IM RELIGIONSUNTERRICHT

14

Die 11-jahrige Nina, Schiilerin der Sekundar-
schule Ahlen/Westfalen, hat im Religionsunter-
richt ihre Gottesvorstellung mithilfe eines Ma-
terialarrangements kreiert. Ausdriicklich wies
sie mich noch vor der Erstellung darauf hin,
dass sie iiberhaupt nicht an Gott glaube und
diese Aufgabe absolut nicht machen wolle. Am
Ende der Stunde jedoch, als die anderen Schii-
ler sie nach ihrer Gottesvorstellung befragten,
hielt sie eine nahezu pathetisch gehaltene, klei-

ne Kurzandacht: ,Gott ist fiir mich da — hier die
griine Wiese. Ich darf baden (Badeherzen) und
ich bin wunderbar (zeigt auf den Balsam).” Auf
dem blauen Schild (im Bild sichtbar) hat Nina
geschrieben: , Das tote Meer (im Hinblick auf
das Salz) ist das dunkle Tal. Gott gibt mir Kraft
+ Erfolg. Ich bekomme ein volles Leben.“

von Dr. Stefanie Pfister




Das Thema ,,Gott” im gegenwartig
herausgeforderten Religionsunterricht

Unser gegenwartiger Religionsunterricht wird der-
zeit durch viele Phanomene herausgefordert, ins-
besondere durch die oft skizzierte Vielfalt, und be-
schrankt sich nicht nur auf den unterschiedlichen
Forderbedarf, sondern umfasst viele Dimensionen
vorhandener Heterogenitat wie Geschlechter-
rollen, sprachlich-kulturelle und ethnische Hinter-
griinde, soziale Milieus, sexuelle Orientierungen
und politisch-religiése Uberzeugungen. Damit
eingehergehend steht der Religionsunterricht vor
der Herausforderung der Pluralisierung, das heifl3t
die Frage, wie Religionsunterricht den unterschied-
lichen Konfessionen, Religionen und Weltanschau-
ungen oder Konfessionslosigkeit gerecht werden
kann.

Nicht neu ist die Tatsache, dass im Religionsunter-
richt trotz modern formulierter Kompetenzen und

Zahl & Art
von Anregungs-
impulsen
Kontinuitat
von Input

Deutungsrahmen

Inhalte biblische Themen und das explizite Reden
Uber Gott auch gern vermieden werden, weil sie
als langweilig verschrien sind. Doch die Freiburger
Professorin fiir Religionspadagogik Mirjam Scham-
beck beschreibt:

,Eine gegenwartige Bibeldidaktik muss sich den
Herausforderungen der postmodernen Schler/in-
nenwelten stellen. Sie muss bei den Schuler/innen,
deren Fragen und Interessen ansetzen. Nur wo die
Schiler/innen selbst als Fragende und Forschende
zu Wort kommen, gelingt es, biblische Texte nicht
als museale Dokumente vergangener Zeiten abzu-
tun, sondern ihre orientierende und lebensveran-
dernde Kraft in den Blick zu nehmen.

Daher mochte dieser Artikel ermutigen, ausgehend
von den Fragen und Vorstellungen der Schuler/
innen der Frage nach Gott wieder verstarkt nach-
zugehen und dies mit dem eigenen Lebensthema
zu verbinden.

kognitive
Reife

Kommunikations-
rdume

Emotionale kulturelle
Ténung von Tapete
Setting
Welche Faktoren
beeinflussen wie Resonanz
Lebenswelt das Wechselspiel I Kind — soziales
der beiden Umfeld
»Brennpunkte”? t
Familien- eigene Resonanz
. N Verstiarkung
situation Hemmung
€Motionale Fullun® Abbruch
Beziehungs- Erfahrungen
erfahrungen mit Inanspruch-
nahme von
Belastungs- mm) Eigenes Fragen, Deutungsrahmen
situationen Suchen, Tun
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»Wie kommt welcher Gott in Kinderkopfe?“ —
Entwicklung von Gottesvorstellungen

Die Rostocker Religionspadagogin Anna-Katha-
rina Szagun zeigt eindrucksvoll in ihrer Langzeit-
studie und in weiteren Nachfolgeforschungen
auf, dass die Entwicklung einer Gottesvorstellung
vielen Einflissen unterliegt.? ,Ausgegangen wird —
entsprechend der Rostocker Langzeitstudie — von
einem Gotteskonzept, bei dem die kognitive (Got-
tesverstandnis) und die emotionale bzw. motivatio-
nale Dimension (Gottesbeziehung) unterschieden
werden. Das Modell kann als Ellipse veranschau-
licht werden, in welcher die beiden Brennpunkte in
dynamischer Wechselwirkung stehen.”®

Es wird deutlich, dass viele Faktoren — An-
regungsimpulse, kognitive Reife, Kommunikations-
raume, soziales Umfeld, eigene Aktivitaten
und eigenes Suchen, Belastungssituatio-
nen, Familiensituationen, Lebenswelt, Be-
ziehungserfahrungen, der Deutungsrahmen
etc. — die Dynamik der Gottesbeziehung
und des Gottesverstandnisses der jeweiligen
Kinder bestimmen und damit fir das gesam-
te Gotteskonzept verantwortlich sind.

Dieses multifaktorielle Geschehen wird
schon in der frihen Lebensphase fiir das eigene
Gotteskonzept pragend. Lange Zeit wurde zum
Beispiel in der Forschung kaum beachtet, dass
auch jingere Kinder ihre eigenen ausdrucksfahi-
gen Gottesvorstellungen haben kénnen. Der starke
Einbezug von entwicklungspsychologischen Stufen-
modellen bei den Untersuchungen unterstitzte

diesen Prozess, da die wenig flexible Einstufung in
bestimmte Entwicklungsphasen kaum Raum fur
individuelle Gotteskonzepte und deren Entwick-
lung bot. Doch mittlerweile ermoglicht die Kritik
an entwicklungspsychologischen Stufenmodellen
neue Zugangsweisen zur Thematik, da es immer
sowohl um ein kognitives Gottesverstandnis als
auch um emotionale, motivationale Gottesvorstel-
lungen geht.*

Um auch im Religionsunterricht diese Got-
teskonzepte mit emotionalen und kognitiven
Aspekten zu eruieren, zu fordern oder zu vertiefen,
bietet es sich an mit kreativen Materialien zu
arbeiten, damit nicht nur anthropomorphe Gottes-
vorstellungen entstehen.®

Die Aufgaben der Lehrkraft

Insgesamt wird deutlich, dass das Entstehen von
Gotteskonzepten und Gottesvorstellungen im Reli-
gionsunterricht weiter zu fordern ist und viel span-
nendes Potential birgt. Der Lehrkraft kommt insge-
samt die anspruchsvolle Aufgabe zu, den Raum fur
eine Bewegung zwischen biblischer Text- und Schi-
ler/innenwelt zu fordern und dabei die vielseitigen
eigenen Gottesvorstellungen wahrzunehmen.
Dabei stellt die Lehrkraft mit ihrer persénlichen
Enzyklopadie immer einen Teil des Raumes dar,
innerhalb dessen die Begegnung stattfindet. Daher
ist es wichtig, dass eine vorurteilsfreie Atmosphare
entsteht. Meine Kollegin Annchristin Lettmann
formulierte es einmal wie folgt: ,,Denn nur, wer in
einer angenehmen, wertschatzenden Atmosphare
lernt, kann, wird und mdéchte sich bei personlichen
Themen, wie sie im Religionsunterricht behandelt
werden, 6ffnen.” Und kaum etwas ist personlicher
als eine Gottesvorstellung.




Das eigene religiose Gewordensein

reflektieren kénnen

Der Lehrkraft sollte ihr personlicher Bezug, ggf.
Vorurteile oder Vorerfahrungen, fir die biblischen
Texte und die impliziten Gottesvorstellung bewusst
sein. Die Lehrkraft sollte sich zum Beispiel fragen:
Welche biblischen Texte setze ich warum immer
wieder gerne ein? Welche Gottesvorstellungen
fordere ich dadurch? Welche vermeide ich? Wo
regen sich Widerstande zu Gottesvorstellungen?
Denn beim Erzahlen oder Vorlesen biblischer
Texte spielt auch immer die Glaubwdrdigkeit des
Lehrenden eine wichtige Rolle. Hilfreich fir die
Thematik , Gottesvorstellungen” kénnen folgen-
de Fragen sein:

¥ ,Wie war das bei mir?

¥ Wer oder was (Ort, Eigenschaften usw.) war
Gott fur mich als Kind?

¥ Welche Bilder von Gott gab es in der
Vorstellungswelt der mich religids pragen-
den Bezugspersonen?

¥ Waren es nur menschenahnliche oder
auch symbolische?

¥ Wenn es nur menschendhnliche waren:
Waren auch weibliche dabei?

¥ Was bedeuten diese Gotteskonzepte heute
far mich?

¥ Welche neuen Bilder sind heute flir mich
tragend?

¥ Habe ich in unterschiedlichen Lebenssituationen
vielleicht auch ganz unterschiedliche Gottes-
konzepte?“®

Authentische Lehrerrolle leben
Zur Forderung von Gottesvorstellungen ist eine
authentische Lehrerrolle wichtig, die sich aufrichtig
fur die Schuler/innen interessiert. Ich beginne mei-
nen Religionsunterricht mittlerweile immer mit der
Frage: ,Was brennt euch auf der Seele?” Man mag
es methodisch eine ,,Plauderei” (Grethlein/Lach-
mann) oder fachdidaktisch einen ,Thematisch-
problemorientierten Einstieg” (Kaufmann) oder
einfach ,Small Talk” (so meine Kollegen) nennen.
Ich habe mich jedoch von meinen Schiiler/innen
Uberzeugen lassen, wie bedeutsam diese 5
bis 8 Minuten am Stundenanfang fir sie sind.
Jede/r kann sich beteiligen, kleinere Konflikte
kommen ans Licht, groRere Sorgen zu Hause
werden genannt und Wunschthemen ge-
dulert. Zur Authentizitat gehort dabei auch,
dass ich auch ehrlich antworte, was mir auf
der Seele brennt. Sobald ich mich 6ffne,

was nicht immer leicht ist, weil man befiirchtet,
Lehrerprofessionalitat zu verlieren, entsteht
jedoch ein Resonanzraum. Der Soziologe Hartmut
Rosa bezeichnet Resonanz als das ,, prozesshafte
In-Beziehung-Treten mit einer Sache.”” Dabei ent-
halte ,Resonanz [...] einen Moment der Offenheit
und der Unverfigbarkeit.” Daher sehe ich es — mit
dem Bonner Religionspadagogen Michael Meyer-
Blanck — als die Aufgabe der Lehrkraft an, mit ihrer
Fahigkeit zur Resonanz, mit ihrer Leiblichkeit und
ihrer ,,Préasenz” Resonanzboden zu sein und Reso-
nanz im Religionsunterricht zu ermoglichen”?®

Zweifel aushalten und duBern kénnen

Zudem sollte die Lehrkraft Ratlosigkeit von Kin-
dern, Zweifel, Unsicherheiten und Nicht-Glauben
der Schiler/innen aushalten und tragen konnen,
wobei — methodisch durch Impulse, Fragen — ge-
meinsam Gedanken bzw. Gotteskonzepte der
Kinder weiterentwickelt werden, ohne dass als Er-
gebnis eine Gottesvorstellung erwartet wird. Man
sollte sich zum Beispiel vorher fragen, ob man es
aushalten kann, dass keine der eigenen Schuler/in-
nen eine Gottesvorstellung hat und wie man damit
umgeht. Denn Schiler/innen splren es, wenn sie
etwas erwartungsgemal anfertigen sollen.
Hilfreich kann es auch sein, eigene Zweifel zu
duBern, dies kann Denkprozesse anregen, irritieren
oder Kinder zu eigenen Fragen ermutigen.
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Emotionale Aspekte von Gottesvorstellungen
fordern

Religidse Begriffe sind in ein umfassendes Be-
ziehungsgeschehen einzubeziehen (zum Beispiel
in eine Ich-Beziehung, Beziehung zur Mitwelt,
Umwelt und zu Gott). So kdnnen biblische Gottes-
vorstellungen mit den Gefiihlen, Gedanken und Er-
fahrungen der biblischen Protagonisten verbunden
und dadurch nachvollziehbarer werden. Dadurch
konnen die emotionalen Aspekte der Gottesvor-
stellung gefordert werden.

Anbieten von kreativen Materialien

Bei den Untersuchungen zum Einfluss der Er-
zieher-Kind-Beziehung auf die Gottesvorstellung
wird deutlich, dass die ,Vielfalt und Einzigartigkeit
der Gottesvorstellungen [...] Uberwaltigend ist
und man dieser Vielfaltigkeit nur durch mehr-
perspektivische Untersuchungsmodi — nicht allein
durch Gesprache oder Zeichnungen — gerecht
werden kann. Stattdessen kann kreativer Ausdruck
durch leibliches Lernen, Modellieren, Arrangieren
von Materialien, darstellendes Spiel etc. als Unter-
suchungsparameter dienen, allein schon um auch
Kinder mit verschiedenen Forderbedarfen verstarkt
einzubeziehen. Die Materialarrangements ermog-
lichen auch ohne Einsatz biblischer Texte durch
einen methodisch vielfédltigen Umgang eine dyna-
mische Begegnung zwischen biblischer Text- und
Schiler/innenwelt.

Dynamik von Gottesvorstellungen férdern

Der Dynamik von Gotteskonzepten im Lebens- und
Tagesverlauf sollte Rechnung getragen werden,
indem Schiiler/innen sich nicht festlegen missen,
sondern zum Beispiel ihre Gottesvorstellung an
einem anderen Tag verandern oder erweitern,
auch zerstéren oder eine vollig neue kreieren
darfen. Fur Schiler/innen ist es oft nicht mehr
wichtig, ob eine Gottesvorstellung gleichbleibend
vor ihnen steht, sondern die Eigenschaften kénnen
sich andern. Wenn der Mensch —in vielerlei Hin-
sicht theologisch, anthropologisch, psychologisch
etc. — als Beziehungswesen verstanden wird, kann
mit Hellmut Santer festgehalten werden, dass
,Gottesbilder nicht mehr als statische Momente
aufgefasst” werden, ,die einer definierten Person-
lichkeitsstruktur zuzuordnen waren und mit ihren
vielfaltigen Ausgestaltungen, Ambivalenzen und
Verdanderungen doch jede Typologie sprengen,
sondern in ihrer geschichtlich-dynamischen
Dimension erkennbar” sind, ,deren Bedeutsam-
keit sich immer auf einen konkreten Menschen zu

einem konkreten Zeitpunkt unter konkreten Um-
standen bezieht."*°

Wissen um fachdidaktische Perspektiven und
implizite Herausbildungen bestimmter Gottes-
vorstellungen

Fachdidaktische Perspektiven sollten in Bezug auf
die Forderung der jeweiligen Gottesvorstellungen
evaluiert werden, das heifl’t die Lehrkraft sollte sich
fragen, welche fachdidaktischen Ansdtze welche
Gottesvorstellungen fordern kdnnten. Zudem
sollten die Methoden zur Eruierung von Gottes-
vorstellungen ,,gegenstandsorientiert“!* eingesetzt
werden. Lehrkréafte sollten fachdidaktische Pers-
pektiven daher kennen und fir ihre Lerngruppe
modifizieren, damit sie fachdidaktisch nicht ein-
seitig agieren. Insbesondere im religiosen Symbol-
verstandnis ist eine wichtige Weiterentwicklung zu
beobachten, wie zum Beispiel in der Symbol- und
Zeichendidaktik nach Meyer-Blanck?®?, in welcher
der Zeichennutzer, also das Kind, verstarkt in den
Blick genommen wird. Diese und die performa-
tiven oder interreligiosen religionsdidaktischen
Perspektiven sind ausbaufahige fachdidaktische
Perspektiven fur das Eruieren von Gotteskonzep-
ten, in inklusiven und heterogenen Kontexten oder
bei Kindern, die der Verbalisierung noch nicht fahig
sind.

Reflexion iiber die Gottesvorstellung
ermoglichen

Wichtig ist auch, dass die Lehrkraft den not-
wendigen Wechsel der Innen- zur AuRenperspek-
tive ermdglicht, zum Beispiel warum man eine
bestimmte Gottesvorstellung kreiert hat oder was
das Kind mit der Gottesvorstellung sagen mochte.
Dabei kdnnen die Schiler/innen die Innenperspek-
tive einnehmen (zum Beispiel bei der Gestaltung
oder beim Gebet), diese aber auch reflektieren
(zum Beispiel bei den Interviewfragen oder bei der
Vorstellung am Tisch) oder auch eine Gottesvor-
stellung begriindet ablehnen. Dazu gehort auch,
dass die Lehrkraft eine eigene Gottesvorstellung
mitgestalten oder eine selbst gestaltete Gottesvor-
stellung mitbringen und vorstellen kann. Meiner
Erfahrung nach ist dies ein mutiger Schritt, weil
man bisweilen auf Fragen trifft, denen man lieber
ausweichen mochte, oder weil man an das eigene
religivse Gewordensein erinnert wird. Doch bei
dieser Reflexion kdnnen nun auch die Schiler/in-
nen als Gesprachspartner/innen fungieren, werden
ermutigt und gemeinsam kann reflektiert werden.



Durch die notwendige Innen- und AuRenpers-
pektive ist auch das Wahrnehmen von mime-
tischen Lernprozessen im Religionsunterricht
moglich, wobei Mimesis als ein Grundmodell des
christlichen Lernens in den Evangelien verstanden
wird. Mimesis ermaoglicht dann den Schler/innen,
die laut eigener Aussage ,,nicht an Gott glauben”
oder diese Innenperspektive nicht einnehmen
wollen oder kénnen, doch die Beobachtung der
Lehrkraft mit ihrem Wechsel von der Innen- zur
AuRenperspektive, wenn sie zum Beispiel ein
Gebet spricht oder erzahlt, dass ihr ein Gebet
geholfen hat. Dabei kdnnen die Schiler/innen die
Innenperspektive entweder nachvollziehen, eben-
falls einnehmen oder auch begriindet ablehnen.

Resilienz férdernde Gottesvorstellungen
unterstiitzen

Gottesvorstellungen in biblischen Geschichten
bieten einen Orientierungsrahmen und das Kind
,kann dessen Tragfahigkeit in seinem eigenen Le-
ben ausprobieren.”®® Beispielsweise kann die Resi-
lienz von Kindern, das heilst deren Fahigkeit durch
Rickgriff auf soziale und personliche Ressourcen
mit Fragmentaritat, Krisen, Unwéagbarkeiten oder
Behinderung umzugehen, durch die biblischen
Geschichten gefordert werden. Dazu mussen
diese Texte besondere Merkmale aufweisen,

beispielsweise die Bewaltigung einer besonderen
Herausforderung, Verantwortungsiibernahme des
Protagonisten, positives Selbst- und Weltbild der
Hauptperson, Aufbau von sozialen Kontakten (zum
Beispiel Mose, Josef, David etc.). Begegnungen
zwischen Text und Leser entstehen dann, wenn
sich die Kinder durch die Protagonisten wie Mose
und dessen Gottesvorstellung, aber auch seine
Zweifel, ebenfalls ermutigen lassen, wenn anhand
biblischer Geschichten der Umgang mit Konflikten
und Emotionen gelbt werden kann oder wenn
Schler/innen die theologische Grundannahme
wie die vorbehaltlose Annahme Gottes spiren und
damit auf ihr Leben tbertragen konnen.

Dr. Stefanie Pfister

Westfalische Wilhelms-Universitat
Munster

Professorin (apl.) am Seminar fur
Praktische Theologie und Religions-
padagogik der Evangelischen Fakultat;
Lehrerin fur Deutsch, Sport und
Evangelische Religionslehre an der
Sekundarschule in Ahlen
s.pfis@uni-muenster.de
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STARKUNG DURCH
TEILNEHMER/INNEN-
ORIENTIERUNG

FORTBILDUNGSMODULE ZUM KONFESSIONELL-KOOPERATIVEN
RELIGIONSUNTERRICHT AN GRUNDSCHULEN IN NRW

Konfessionelle Kooperation als Ausgangspunkt
und Zielperspektive bestimmt seit vielen Jahren
die intensive Zusammenarbeit von Sabine
Konevic als evangelischer und Barbara Bader
als katholischer Religionspadagogin. lhre Erfah-
rungen aus der Begleitung des Modellprojektes
konfessioneller Kooperation im Religionsunter-
richt an der Ostwallschule in Liidinghausen
nutzten sie maBgeblich zur Entwicklung des
hier dargestellten erfahrungs- und teilnehmer-
orientierten Fortbildungskonzeptes.

von Barbara Bader und Sabine Konevic

,Ich finde es bemerkenswert, dass man sich
(wieder) mit der eigenen Konfession auseinander-
setzt.”

,Diesen Tag empfinde ich als Starkung der eige-
nen religidosen ldentitdt — persdnlich und auch als
Lehrkraft —und auch als Starkung des Faches.”

Solche und ahnliche Rickmeldungen horen
wir immer wieder am Ende eines Fortbildungsta-
ges, den evangelische und katholische Religions-
lehrkrafte gemeinsam — konfessionell-koopera-
tiv — durchlaufen. Diese sind Teilnehmer/innen
obligatorischer Fortbildungsveranstaltungen fur
evangelische und katholische Religionslehrkrafte an
Grundschulen?, die sich fur den konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht (koko RU) ent-
schieden haben und zu denen sie im Rahmen
der Antragstellung bzw. kurz nach Einfihrung des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts an
ihrer Schule verpflichtet sind.

Seit Beginn des Schuljahres 2018/19 ist der kon-
fessionell-kooperative Religionsunterricht in NRW
an grundsatzlich allen Schulformen und somit auch
an Grundschulen moglich. Was braucht es, um
diese neue Organisationsform des Religionsunter-
richts erlassgemal’?, das heildt organisatorisch und
religionspadagogisch angemessen, umzusetzen?
Sicherlich ein tragfahiges fachdidaktisches und
fachmethodisches Konzept®. Zunachst und ganz
besonders aber braucht es Religionslehrer/innen,
die kompetent und motiviert sind, dieses Konzept
zu entwickeln, um es dann erfolgreich umsetzen zu
konnen. Dabei werden sie im Rahmen der obliga-
torischen Fortbildungsveranstaltungen unterstitzt,
die die Kirchen gemeinsam verantworten und
mit gemischtkonfessionellen Moderatorenteams
anbieten. Hierflir wurden von uns Fortbildungs-
module fir den Grundschulbereich entwickelt,
erprobt und den Moderatorenteams zur Verfigung
gestellt.

Heterogene Bedingungen und Voraussetzungen
— Ausgangspunkte einer teilnehmer-

und erfahrungsorientierte Konzeption
,Gemeinsamkeiten starken — Unterschieden ge-
recht werden” — dieses grundlegenden Motto,

mit dem die gesamte Grundkonzeption des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts in
NRW Uberschrieben ist, leitete auch uns bei der
didaktisch-methodischen Entwicklung der Fort-
bildungsmodule. Wichtige Erfolgsfaktoren fir den
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, die
wir aus unseren Erfahrungen im Modellprojekt in
Ludinghausen in die Fortbildungsarbeit integrieren
wollten, waren dabei die erhdhte Konfessions-
sensibilitat der Lehrkréfte sowie deren bewuss-



tere und gezieltere Kooperation im Rahmen des
Modell-projektes. Um dies zu erreichen bedarf

es einer Fortbildungsdidaktik, die die hetero-
genen Bedingungen und Voraussetzungen der
teilnehmenden Lehrkrafte im Blick hat. Hier

sind zunachst ihre unterschiedlichen Haltungen
zur Konfessionalitat des Religionsunterrichts an
sich, ihre Konfessionsbewusstheit und -sensibili-
tat sowie ihre dafiir notwendigen theologischen
Kenntnisse Uber die eigene und die fremde
Konfession zu nennen. Des Weiteren galt es,

die Heterogenitat der Rahmenbedingungen wie
etwa den Schulstandort, die Zusammensetzung
der Schilerschaft, die Lehrerversorgung in den
Fachern Evangelische und Katholische Religions-
lehre, schulspezifische Aspekte der Stundeplan-
gestaltung etc. ebenso zu berlcksichtigen, wie
die bisherige religionspadagogische (Zusammen-)
Arbeit der beiden Fachkonferenzen — auch be-
zogen auf die bisherigen schulinternen Arbeits-
plane. Dartber hinaus stellte die u. a. strukturelle
Unterschiedlichkeit der beiden Lehrplane fir den
evangelischen und den katholischen Religions-
unterricht an Grundschulen in NRW eine weitere
Herausforderung dar, denn diese verhindert eine
naheliegende synoptische Vorgehensweise bei
der notwendigen Verschrankung beider Plane.
Hier konnte auf die im Modellprojekt Luding-
hausen entwickelten und erprobten sogenannten
Organisationsplane* zuriickgegriffen werden, die
den Forderungen des Erlasses nach Abbildung
der vorgesehenen konfessionsverbindenden und
konfessionsspezifischen Unterrichtsthemen unter
Bericksichtigung des erforderlichen Lehrerwech-
sels nachkommen und dartber hinaus auch noch
die bisherigen Arbeitsplane der Schulen wert-
schadtzend einbeziehen.

Wenn es also — wie eingangs konstatiert — der
kompetenten und motivierten Lehrkrafte bedarf,
um ein so ambitioniertes Unterfangen wie den
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht
erfolgreich zu realisieren, missen Inhalte und
Ziele der obligatorischen Fortbildungsveranstal-
tungen so angelegt sein, dass sie den Teilneh-
merinnen und Teilnehmern die Moglichkeit der
Selbstvergewisserung bezogen auf die eigene wie
auch die Konfessionalitat des RU er6ffnen, ihrem
Informationsbedarf gerecht werden und nicht
zuletzt den teilnehmenden Lehrkrdften maximale
Unterstitzung bei der Erstellung des im Rahmen
der Antragstellung geforderten fachdidaktisch-
fachmethodischen Konzeptes anbieten.

Obligatorische Fortbildungen in den

Varianten A und B

Eine Differenzierung des Fortbildungsangebotes in
die Varianten A und B ist notig, da zunachst jeweils
eine katholische und eine evangelische Lehrkraft
in Typ A geschult werden, um die Fachschaften der
antragstellenden Schule in die Lage zu versetzen,
ein entsprechendes Konzept zu erstellen. Dariber
hinaus mussen alle anderen Religionslehrkrafte
der Schule —in Fortbildungen des Typ B — zeitnah
nach Einfihrung des konfessionell-kooperativen
Religionsunterrichts ebenfalls entsprechend fort-
gebildet werden.®

Im Rahmen der Fortbildungsentwicklung
wurden sowohl fur die Fortbildungsvariante A als
auch fur die Variante B Qualitatsstandards fest-
gelegt, welche den ausgebildeten Moderatorinnen
und Moderatoren als Grundlage der jeweiligen
ganztagigen Veranstaltung dienen.” Die ersten
beiden Bausteine der Fortbildungsvarianten sind
identisch und vermitteln grundlegende Erfahrun-
gen zur Bedeutsamkeit der Konfessionalitat sowie
Informationen rund um den konfessionell-ko-
operativen Religionsunterricht. Die anschlieRende
Differenzierung der Fortbildungsvarianten zielt auf
die Erstellung des schuleigenen Konzeptes (Typ A)
bzw. dessen vertiefende Durchdringung und An-
wendung (Typ B).

Das Bodenbild als Kernelement eines
erfahrungs- und teilnehmerorientierten
Fortbildungskonzeptes

Das Herzstlck unseres Fortbildungskonzeptes ist
die sukzessive Entfaltung eines Bodenbildes, das
im Rahmen des ersten Bausteines entsteht und im
Verlauf des Fortbildungstages immer wieder als
Basis fur weiterfihrende Informationen, Erkennt-
nisse und Erfahrungen dient. Aufgrund der damit
verbundenen biografischen, am ganzen Menschen
ausgerichteten methodischen Vorgehensweise,
werden hierbei den Teilnehmer/innen wertvolle
personlichen Erfahrungen und auch Einstellun-
gen bewusst gemacht und thematisiert. Unsere
Erfahrungen aus den realisierten Veranstaltungen
bzw. den Ruckmeldungen der Teilnehmer/innen
zeigen, dass hiermit die Basis fur eine motivierte
und sachgerechte Weiterarbeit der Teilnehmer/
innen gerade auch hinsichtlich des im Rahmen
der Antragstellung geforderten fachdidaktischen
Konzeptes grundgelegt wird.
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Bausteine Typ A

bedeutsamen Perspektive

Bausteine Typ B

Konzept Il — Bausteine fir die Eigenarbeit

1 Konfessionelle Pragungen und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht
2 Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht — Hintergriinde, Erlass und Antragsstellung
3 Fachdidaktisch-fachmethodisches Konzept | — Erlduterung und Hinfiihrung zur konfessions-

4 Fachdidaktisch-fachmethodisches Konzept Il — Bausteine fiir die Eigenarbeit

1 Konfessionelle Pragungen und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht

2 Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht — Hintergriinde, Intentionen, Erlass

3 Vertiefende Auseinandersetzung mit dem schuleigenen fachdidaktisch-fachmethodischen
Konzept | — exemplarisch am Themenschwerpunkt Kirchenraum?®

4 Vertiefende Auseinandersetzung mit dem schuleigenen fachdidaktisch-fachmethodischen

Baustein 1 — Die eigene Biografie als Startpunkt
Dass es sich beim konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht um eine Organisationsform
konfessionellen Religionsunterrichts handelt,
erstaunt bis irritiert zunachst viele Lehrkrafte,
sehen sie dies doch als kontraproduktiv und
rickschrittig an, da ihre religionspddagogische
Arbeit — nicht nur aufgrund der oft sehr pluralen
Schilerschaft —in der Regel von einer okume-
nischen Grundhaltung gepragt ist und nicht
selten in einem sogenannten ,6kumenischem”
Religionsunterricht® stattfindet. Daher setzt der
erste Baustein, in dem es um die eigene konfes-
sionelle Pragung und deren Auswirkung auf den
Religionsunterricht geht, bewusst zu Beginn der

Fortbildung stark ganzheitlich und bei den Teil-
nehmer/innen an.

Unter der Fragestellung ,Bin ich evangelisch
oder katholisch?“ werden die Teilnehmer/innen
zunachst aufgefordert, sich bezogen auf die
eigene Konfession mittels eines kleinen Stellver-
treters aus Holz'® so zu positionieren, dass da-
durch dem personlichen Empfinden und Erleben
Ausdruck verliehen wird. Viele Teilnehmer/innen
benutzen hierfir mehr als eine Holzfigur, da sie
differenzieren zwischen ihrer grundsatzlichen
konfessionellen Pragung und ihrem erlebten reli-
gidsen Alltag, zum Beispiel in einer konfessions-
gemischten Ehe und Familie oder als Lehrkraft




In einem zweiten Schritt setzten sich die Teil-
nehmer/innen in konfessionshomogenen Klein-
gruppen mit der Frage auseinander, was ihrer
Meinung nach typisch fir die eigene Konfession
ist. Alle Aspekte werden einzeln auf kleine Karten
geschrieben, die anschliefend kommentiert von
den Gruppen in das Bodenbild eingefligt werden.

Gerade diese Phase deckt immer wieder
Missverstandnisse und Vorurteile gegeniber der
fremden Konfession aber auch Wissens- bzw.
Erfahrungsliicken in der eigenen Konfession auf.
Subsummiert werden kénnen die angesprochenen
Aspekte unter den Differenzen, die es mit Blick auf
das Kirchen-, Amts-, Bibel- und Sakramentsver-
standnisses zwischen den Konfessionen gibt. Eine
sensible Moderation fuhrt an dieser Stelle oft zu
einer Erweiterung der Sichtweise auf Konfessionali-
tat — ohne dabei die 6kumenische Grundhaltung
zu vernachldssigen — und bietet den Teilnehmer/
innen Uber entsprechende schriftliche Informa-
tionen Gelegenheit zur vertiefenden personlichen
Auseinandersetzung mit einzelnen Aspekten.

Im Plenum konnen dann Gber Nachfragen und
Strukturierungshinweise neue Einsichten eréffnet
und Informationen geben werden. Hierbei geht es
nicht um Vollstandigkeit, vielmehr setzt auch diese
Phase bei den Erfahrungen bzw. den Biografien der
Teilnehmer/innen an (s. Abb. 2 und 3).

In einem dritten Schritt werden nun in den wei-
terhin konfessionshomogenen Kleingruppen die
konfessionspezifischen Themen und Inhaltsfelder
memoriert, die der jeweilige Lehrplan fir Katholi-
sche bzw. Evangelische Religionslehre vorsieht.
Diese werden auf groRere Karten geschrieben und
in das Bodenbild integriert. Da auch hier wieder
von spontan abrufbarem Wissen der Gruppen aus-
gegangen wird, ist erneut der aktuelle Erfahrungs-
horizont maRgebend und zunachst nicht der jewei-
lige Lehrplan. In der anschlieRenden Auswertung
im Plenum wird nun auf Vollstandigkeit geachtet.
Sollten konfessionspezifische Themen nicht (mehr)
im Blick sein, wird Gber Ursachen hierfir tieferge-
hend reflektiert.
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Da es einige Themenfelder gibt, deren Inhalte
und Ziele konfessionsspezifische Aspekte aufwei-
sen, die aber weder ausschlieflich der katholischen
noch der evangelischen Seite zuzuordnen sind,

Hierarchie

werden diese in der Mitte des Bodenbildes der
konfessionsverbindenden, kumenischen Position
zugeordnet (s. Abb. 4).

. Wahrheiten
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Baustein 2 — Informationen

Mit den Erkenntnissen und Erfahrungen aus Bau-
stein 1 werden daran anschlieRend die wesent-
lichen Informationen zu den Hintergriinden, der
Erlasslage und zur Antragstellung vermittelt.

Baustein 3 — Konfessionelle Perspektiven
wahrnehmen und beriicksichtigen

Innerhalb des dritten Bausteins wird wiederum
das Bodenbild genutzt, um die Teilnehmer/innen
damit vertraut zu machen, dass Themenfelder
und Inhalte des Religionsunterrichts unter dem
Gesichtspunkt der konfessionellen Perspektive
unterschiedlichen Kategorien zugeordnet werden
konnen. Diese Kategorisierung erleichtert die
entsprechende vom Erlass geforderte Abbildung
konfessionsverbindender bzw. -spezifischer Aspek-
te im geforderten Konzept*:

Hierbei handelt es sich um Themenfelder und

Inhalte,

¥ beidenen die konfessionelle (katholische oder
evangelische) Perspektive notwendig ist (zum
Beispiel Sakrament der Eucharistie; Reforma-
tion). Diese mussen auch im konfessionell-ko-
operativen Religionsunterricht von einer Reli-
gionslehrkraft der entsprechenden Konfession
unterrichtet werden,

¥ beidenen die konfessionelle Perspektive
interessant ist, die jedoch kein Spezifikum der
einen oder anderen Konfession darstellen (zum
Beispiel Kirchenraumerkundung), diese kénnen

von einer evangelischer oder einer katholischen
Religionslehrkraft (glinstigstenfalls im Team)
unterrichtet werden,

¥ deren konfessionelle Perspektive nicht be-
deutsam sind (zum Beispiel Mose, Passion und
Auferstehung); hier ist auch die Konfession der
hierfir vorgesehenen Religionslehrkraft nicht
bedeutsam.

Nachdem bisher vor allem der Fokus auf den
Unterschieden der Konfessionen lag, gilt es nun
wieder ins Bewusstsein zu heben, dass die weitaus
meisten Themen und Lernfelder beider Lehrplane
der letzten Kategorie zuzuordnen sind, es also
bereits viel mehr Verbindendes als Trennendes
gibt. Bei der Auswahl und zeitlichen Abfolge der
zuklnftigen Lernaufgaben in den schulspezifischen
Organisationsplanen wird so dem Prinzip der
,Hierarchie der Wahrheiten” (UR 11) Rechnung
getragen und auch , der Versuchung, Uber eine un-
reflektierte Suche nach Differenzen neue Stereo-
typen erst zu generieren, statt alte aufzulosen“*?
entgegengewirkt.

Baustein 4 — Arbeit am schuleigenen Konzept

Im weiteren Verlauf der Fortbildungsvariante A
begeben sich die Teilnehmer/innen nun innerhalb
ihrer konfessionsgemischten Schulteams in der Re-
gel motiviert bzw. neugierig an die konzeptionelle
Arbeit, nehmen dabei ihre bisherigen schulinter-
nen Arbeitsplane (neu) wahr und stellen haufig



fest, dass sie dabei eine Ebene des Austausches
untereinander erreichen, die sie so — trotz manch-
mal bereits jahrelanger guter Kooperation — bisher
nicht erreicht haben. Unterstitzt werden sie zum
einen durch das Angebot differenzierter digitaler
Vorlagen und Beispiele, die es ihnen erleichtern,
die speziellen organisatorischen Rahmenbedin-
gungen ihrer jeweiligen Schule zu berUcksichtigen.
Zum anderen erhalten sie dazu ausreichend Zeit
und intensive individuelle, schulbezogene Betreu-
ung durch die Moderator/innen.

Fortbildungsvariante B — Erweiterung der
fachdidaktischen Kompetenz

Wie erwdhnt sind die Bausteine 1 und 2 der
Fortbildungsvarianten A und B identisch. Die Teil-
nehmer/innen der Typ B-Fortbildung befassen sich
in den Bausteinen 3 und 4 reflektierend mit dem
bereits existierenden schuleigenen Organisations-
plan®3, in welchen sie die bisher an ihrer Schule
gemachten Erfahrungen nun besser einordnen
konnen. Diesbezlglich nehmen sie in der Regel
Anregungen und Losungsvorschlage fir etwaige
Probleme und Fragestellungen organisatorischer
und/oder religionspadagogischer Natur mit.

Des Weiteren setzen sie sich vertiefend mit den
angebotenen Orientierungshilfen'* auseinan-
der, mit deren Hilfe sie die Kompetenzen beider
Lehrpldane verstarkt bericksichtigen. Dartber
hinaus erweitern bzw. vertiefen sie am Beispiel
der Kirchenraumerkundung exemplarisch ihre
konfessionskundlichen Kenntnisse und religions-
padagogischen Kompetenzen; letzteres vor allem
unter dem Primat der Konfessionssensibilitat im
bewussteren Umgang mit ihren konfessionsge-
mischten bzw. heterogenen Lerngruppen.

Auch der Einstieg in die Thematik ,,Kirchenraum”
erfolgt methodisch wiederum erfahrungs- und teil-
nehmerorientiert und fihrt Gber die Erweiterung
des bereits bestehenden Bodenbildes bestenfalls
zu einer themenbezogenen Bewusstmachung bzw.

Barbara Bader

Bischofliches Generalvikariat Mnster
Referentin fur Religionspadagogik

an Grundschulen
bader@bistum-muenster.de

Erweiterung von Kenntnissen und Bedeutsamkei-
ten bei den Teilnehmer/innen: Im Rahmen einer
kleinen meditativen Ubung werden sie eingeladen,
eine Kirche, den Kirchenraum und auch einen
Gottesdienst bzw. eine Heilige Messe mit allen
Sinnen zu imaginieren. Die im Anschluss im Plenum
gesammelten Wahrnehmungen werden wiederum
auf Kartchen geschrieben und in einem weiteren
Schritt verschiedenen Dimensionen des Kirchen-
raumes®® zugeordnet. Auch hierbei kommt es zu
Nachfragen und Erkenntnissen, die im individuellen
Studium bei Bedarf vertieft werden kénnen.

Die Weiterarbeit in Baustein 4 ermdglicht den
Teilnehmer/innen die Kirchenraump&dagogik im
Rahmen von konfessionell-kooperativem Religions-
unterricht an ihrer eigenen Schule aus einem
Blickwinkel groBtmoglicher Konfessionssensibilitat
weiter zu entwickeln.

Fazit

Ob es sich beim konfessionell-kooperativen Re-
ligionsunterricht um ein Erfolgsmodell zukunfts-
fahigen Religionsunterrichts handelt, wird sich
letztendlich in der Praxis erweisen missen. Wie
auch Platzbeckerfeststellt, kommt diesbezlg-
lich den Lehrkréften der beiden Konfessionen und
deren Kooperationsbereitschaft die entscheidende
Rolle zu.

Dies zeigt sich auch noch einmal in der Riick-
meldung einer Teilnehmerin nach einer Typ A-
Fortbildung: ,Wir kommunizieren nun viel starker
und bedeutsamer miteinander mit dem Blick auf
Gemeinsamkeiten aber auch auf die Unterschiede,
die bisher aus unterschiedlichsten Griinden nicht
zur Sprache kamen, ohne dass dies der 6kumeni-
schen Grundausrichtung unseres Religionsunter-
richts widersprechen muss.“"’

Sabine Konevic
Grundschule Wolbeck-Nord,
Munster

Lehrerin fur Evangelische
Religionslehre
konevic@t-online.de

25



Schwerpunkt

26

* Fir die antragstellenden Schulen der Sekundarstufe | wurden entsprechende, schulformadéquate Fortbildungsmodule
entwickelt, die hier jedoch nicht dargestellt werden sollen. Anders als fiir den koko RU in der Sekundarstufe |, in dem das
didaktische Prinzip der Perspektivenverschrankung bzw. des dialogischen Lernens eine wiinschenswerte Moglichkeit
darstellt, ist dieser Ansatz im Religionsunterricht mit Grundschulkindern nicht anwendbar, da diese noch nicht tiber die
daflir notwendigen entwicklungspsychologischen Voraussetzungen verfiigen. Dies hat methodisch-didaktische
Auswirkungen auf die schulformbezogen zu entwickelnden Konzepte und somit auf die inhaltliche Ausgestaltung der
Fortbildungsmodule.

Vgl. hierzu die Handreichung , Anleitung zur konfessionell-kooperativen Unterrichtsplanung im Religionsunterricht, S. 5f.
als Download auf https://www?2.ifl-fortbildung.de/koko/index.php/downloads/ (4. November 2019) sowie die
Ausfithrungen hierzu in Petra Lillmeier: Typisch Grundschule! Grundschulpiddagogische Uberlegungen zu einem
kooperativ gestalteten konfessionellen Religionsunterricht, in: , Kirche und Schule” Nr. 184, April 2018. S. 21ff.

Eine entsprechende, wissenschaftlich fundierte Fachdidaktik fur den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht im
Grundschulbereich steht noch aus.

2Vgl. RdErl. d. Ministeriums fur Schule und Bildung NRW v. 15.08.2017; BASS 12-05 Nr. 1.

3 Ebd.

“Vgl. Sabine Konevic: Mogliche Arbeitsplane fur die 3. bzw. 4. Klassen an der Ostwallschule Lidinghausen,
unveroffentlicht, als Download unter www.bistum-muenster.de/kus verfigbar.

°> Da es hierbei nicht um eine ,Wiederbelebung” der tberkommenen und dem Grundgedanken der
Kompetenzorientierung zuwiderlaufenden Stoffverteilungsplane geht, liegen diesen Organisationsplanen
Orientierungshilfen zugrunde, die die Schulen nach und nach im laufenden Prozess des koko RU zu den einzelnen
Inhaltsfeldern erstellen. Vgl. Handreichung Anleitung zur konfessionell-kooperativen Unterrichtsplanung im
Religionsunterricht und weitere Downloads unter https://www?2.ifl-fortbildung.de/koko/index.php/downloads/ (4.
November 2019).

5\gl. Hierzu Flyer des Schulministeriums unter
https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulsystem/Unterricht/Lernbereiche-und-Faecher/Weitere-Bereiche/
Religionsunterricht/index.html (4. November 2019).

7 Vgl. ,Gemeinsamkeiten starken — Unterschieden gerecht werden. Obligatorische Fortbildungen zur Einflihrung des
konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts an Grundschulen in NRW, Typ A, unveroffentlicht, als Download auf
www.bistum-muenster.de/kus erhaltlich, und ,Gemeinsamkeiten starken — Unterschieden gerecht werden. Obligatorische
Fortbildungen zur Einfiihrung des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts an Grundschulen in NRW, Typ B,
unveroffentlicht, als Download unter www.bistum-muenster.de/kus verfigbar.

8 Das Beispielthema kann variabel gewéhlt werden; es muss jedoch geeignet sein, um konfessionell-kooperative
Momente zu verdeutlichen.

9 Neben unreflektiert bzw. von der Schulleitung gesetztem, im Klassenverband erteilten RU bis hin zu elaborierten
Arbeitsplanen, die — jenseits der rechtlichen Legitimation — versuchen, dem gemeinsamen RU eine
konfessionsverbindende Grundlage zu geben, sind unterschiedlichste Spielarten der sogenannten Grauzone zu
beobachten. Der hierbei oftmals verwendete Begriff ,6kumenischer Religionsunterricht” ist aus rechtlichen Griinden
problematisch, denn es gibt keine 6kumenische Religionsgemeinschaft als BezugsgrofRe im Sinne des Grundgesetzes.
10 Hier: Bethel-Figuren.

11 Im fachdidaktisch-fachmethodischen Konzept bildet die Schule u. a. die fir den Unterricht vorgesehenen
konfessionsspezifischen Themen ab (vgl. Punkt 6.4.2 des Erlasses).

12 Paul Platzbecker: Der konfessionell-kooperative RU in NRW. , Kokolores” oder ,Modell der Zukunft“?. In:
Religionspadagogische Beitrage 80/2019, S. 45-56.

13 Vgl. Handreichung: Anleitung zur Konfessionell-kooperativen Unterrichtsplanung und weitere Downloads unter https://
www?2.ifl-fortbildung.de/koko/index.php/downloads/ (4. November 2019).

14 Ebd.

15 Ebd.

16 Platzbecker, a.a.0., S. 56.

17 Typische Ruckmeldung am Ende der Fortbildungsveranstaltungen sowohl in Typ A als auch in Typ B.
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UNSERE VIELFALT
— UNSERE STARKE!

INTERRELIGIOSES UND INTERKULTURELLES LERNEN
AN EINER GRUNDSCHULE IN RHEINE

,»Wir erzihlen, was wir in unseren Heimatlan-
dern machen, wie wir leben und was wir glau-
ben; und wir héren den anderen Kindern zu.
So lernen wir uns besser kennen und werden
Freunde.” So antwortet ein Maddchen aus der
4. Klasse auf die Frage, was denn das Besonde-
re an der interkulturellen und interreligiosen
Stunde an der Ludgerusschule sei.

von Barbara Bégge und Cornelia Stitz

Die Ludgerusschule ist eine Gemeinschaftsgrund-
schule im Stadtteil Schotthock. Der Schotthock

ist der, aus einem Arbeiterviertel entstandene,
grofte Stadtteil der Stadt Rheine. Die Schiler-
schaft der Ludgerusschule im Schotthock wandelte
sich in den letzten 20 Jahren immer mehr hin zu
einer dufRerst heterogenen Gruppe. Mittlerweile
besuchen Kinder aus 20 Nationen die Schule, 93
Prozent der Kinder besitzen einen sogenannten

Migrationshintergrund. 70 Prozent der Kinder sind
nicht in Deutschland geboren. Ein Teil der Schiler-
schaft besitzt die deutsche Staatsangehorigkeit
und wurde in Deutschland geboren. Dennoch sind
auch bei den meisten dieser Kinder die Sprach-
kenntnisse sehr begrenzt, weil in den Familien die
deutsche Sprache nur sehr unzureichend oder

gar nicht gesprochen wird. Zuséatzlich fehlt es an
ausreichender Kommunikation in der Herkunfts-
sprache. Die Folge ist eine Spracharmut, die sich
duBerst negativ auf die Bildungsbiografie der
Kinder auswirken kann.

Schon viele Jahre besuchen Kinder mit unter-
schiedlichen Fluchterfahrungen die Ludge-
russchule, seit dem Jahr 2015 ist die Zahl der
geflichteten Kinder noch einmal sprunghaft an-
gestiegen. Viele Kinder haben auf der Flucht und
in ihren Heimatlandern traumatisierende Erfah-
rungen gemacht. Sogenannte Seiteneinsteiger,
Kinder unterschiedlichen Alters ohne Schulerfah-
rungen und komplett ohne Deutschkenntnisse,
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werden regelmalig in allen Klassen eingeschult.
Kinder verschiedener Religionen besuchen die
Schule, muslimische Kinder sind schon langst die
grofte Gruppe. Danach folgen orthodoxe, katho-
lische und evangelische Christen, Buddhisten,
Hindus und Kinder ohne Religionszugehorigkeit.
All diese Gegebenheiten bringen grofRe Heraus-
forderungen fir das Lernen und Zusammenleben
aller in der Schule beteiligten Personen mit sich.

Im Rahmen der Schulentwicklung setzte sich
das Lehrerkollegium 2015 erneut intensiv mit
dem Thema Heterogenitat der Schulerschaft und
in diesem Zusammenhang mit den geltenden
Richtlinien und Lehrplanen des Landes NRW
auseinander, die besagen: ,Die Grundschule ist
eine gemeinsame Schule fir alle Kinder. Neben
vielfaltigen individuellen Begabungen treffen
hier Kinder [...] unterschiedlicher sozialer oder
ethnischer Herkunft, verschiedener kultureller
Orientierungen und religidser Uberzeugungen
zusammen. Aufgabe der Schule ist es, diese
Vielfalt als Chance zu begreifen und sie [...] fur
das gemeinsame Lernen der Kinder zu nutzen.
Unterricht, Erziehung und Schulleben schaffen
verbindliche gemeinsame Lern- und Lebensbe-
ziige."?

Das Nachdenken Uber dieser Situation flihrte
dazu, dass neue Leitziele formuliert wurden. Eines

davon lautet: ,Wir leiten die Kinder verschiede-
ner Kulturen zu einem sozialen und toleranten
Miteinander an.”

Das Kollegium dufRerte den Wunsch, die
Vielfalt der Schulerschaft in Zukunft bewusst
noch mehr als Starke und Schatz anzunehmen,
um so gemeinsames Leben und Lernen in der
Ludgerusschule mit Wertschatzung, Freude und
Engagement zu ermoglichen. Dieses Ziel wollte
man gemeinsam mit Inhalt flllen, um nicht nur
zu reden, sondern konkret etwas zu tun und zu
erreichen. So entstand die Idee, wochentlich eine
Stunde in allen Klassen regelméaRig am Thema
Vielfalt zu arbeiten. Es sollte eine feste Zeit fir
die vielen Themen und Ideen, aber auch fir die
Fragen und Konflikte geben. Es sollte eine Stunde
werden, in der jede Klasse mit ihrem/ihrer Klas-
senlehrer/in Zeit hat, ohne Leistungsdruck mit-
einander ins Gesprach zu kommen: Miteinander
und voneinander zu lernen, Vielfalt als Starke
wahrzunehmen und Toleranz und Akzeptanz zu
fordern, das sollten wichtige Maximen sein.

Idee und Konzept der ,bunten Stunde”

Nach ersten Erprobungen im Unterricht wurde
in einer kollegiumsinternen Arbeitsgruppe ein
Konzept entwickelt, das die Rahmenbedingungen
festhdlt und inhaltlich festlegt, welche Themen in
den Jahrgangsstufen bearbeitet werden.




Die verschiedenen Kompetenzen der Kinder,
die vielfaltigen Hintergriinde werden, so wie es
die Richtlinien fordern, wertschatzend genutzt,
damit Kinder voneinander und miteinander
lernen konnen. Drei grundlegende Ziele pragen
die Arbeit:

¥ Es soll Verstandnis und Wissen Uber die Kul-
turen, Lander und Religionen in der bunten
Schulerschaft der Ludgerusschule geschaffen
werden.

¥ Essoll der Blick gescharft werden flir Gemein-
samkeiten, Unterschiede und Besonderheiten,
um damit gegenseitige Sensibilitat zu fordern.

¥ Essoll den Kindern die Moglichkeit gegeben
werden, eine eigene kulturelle und religitse
Identitat aufzubauen und damit Extremismus
vorzubeugen.

Der Schwerpunkt in der Schuleingangsphase
(Klasse 1 und 2) liegt auf dem Begriff Heimat
(Was ist Heimat? Wo fihle ich mich zu Hause?
Wo kommt meine Familie her? Wie ist es, wenn
ich meine Heimat verlassen muss?), dem Thema
Zusammenhalt in der Klasse, Gemeinschaft und
Freundschaft, Kinderrechten bei uns und anders-
wo. AuRerdem wird ganz praktisch Brauchtum
unterschiedlicher Religionen gemeinsam kennen-
gelernt und erfahren. An Sankt Martin wird die
Legende erarbeitet und das damit verbundene
Brauchtum erfahren. Ebenso wie der Advent als
besondere Zeit erlebt wird, wird auch der Rama-
dan als besondere Zeit erfahren. Im Advent wird
der Adventskalender gedffnet, werden Kerzen
am Adventskranz angezindet und wird jeden
Montag mit der ganzen Schule gesungen. Auch
im Ramadan gibt es einen Ramadan-Kalender,
der in den Klassen taglich getffnet wird, auch
diese Zeit wird gemeinsam als eine besondere
Zeit erlebt. An Weihnachten findet ein 6kumeni-
scher Weihnachtsgottesdienst statt, zu dem aus-
dricklich die Kinder aller Religionen eingeladen
sind. Alle Feste sind wichtig: Die muslimischen
Kinder erzahlen ihren Mitschuiler/innen, wie sie
zu Hause und in der Moschee das Opferfest oder
das Fest des Fastenbrechens feiern, die christ-
lichen Kinder erzahlen von Weihnachten und
Ostern. Die Zeiten des Fastens und des Wartens
werden intensiv gemeinsam erfahren, alle Kinder
fiebern den Festen ihrer Mitschiler entgegen.
Wenn judische, hinduistische oder buddhistische
Kinder in der Klasse sind, erzdhlen sie selbstver-
standlich auch von ihren Festen. Ist von einer

Religion kein Kind in der Klasse, werden die Feste
im Rahmen der Einheit ,Feste der Weltreligio-
nen” thematisiert.

Im dritten und vierten Schuljahr liegt der
Schwerpunkt auf den Weltreligionen. Der Ge-
betsteppich liegt im Stuhlkreis neben dem Kreuz,
dem siebenarmigen Leuchter, der Ganesha-Figur
und dem Buddha. Anhand von Artefakten aus
den flinf Weltreligionen lernen die Kinder von-
einander und miteinander. Sie erzdhlen von ihren
Religionen und bringen religiose Gegenstande
von zu Hause mit. Kleine Expert/innen erklaren
so ihren Glauben. Sie vergleichen den Koran
mit der Bibel und der Tora und entdecken Ge-
meinsamkeiten. Das ist eine wichtige Botschaft:
Das Gemeinsame betonen und das Fremde
kennenlernen. Im vierten Schuljahr wird ver-
tiefend zu den Weltreligionen weitergearbeitet,
die verschiedenen Gotteshduser sind ein Thema,
die starke Verbindung der drei monotheistischen
Weltreligionen oder auch unterschiedliche Tradi-
tionen und Rituale zur Aufnahme in die Religio-
nen. Je nach Interesse und Fragen der Schuler/
innen werden verschiedene Aspekte vertieft. Flr
aktuelle Themen aus der Lebenswelt der Kinder
ist in dieser Stunde immer Zeit.

In der Lehrer- und in der Schulkonferenz
wurde das Konzept verabschiedet und im Schul-
programm implementiert. Durch den Gewinn des
erstes Preises des Stadtteilwettbewerbs der Stadt
Rheine ,Gemeinsam Zukunft gestalten — interkul-
turell, generationsibergreifend” 2016 konnten
vielfaltige Materialien und Medien angeschafft
werden. Zu jedem Thema des Curriculums gibt
es Themenboxen mit Materialien und Hinter-
grundinformationen. Damit kdnnen die Themen
didaktisch und methodisch fur die Lerngruppe
entsprechend individuell aufbereitet werden. Die
Lehrkrafte ergdnzen die Kisten fortlaufend mit
erprobtem Material. Dadurch werden die Lehrer/
innen bei der Unterrichtsvorbereitung entlastet.
Eine Ansprechpartnerin im Kollegium wartet das
Material und steht den Kollegen/innen fur Fragen
zur Verflgung. So ist gewahrleistet, dass jede/r
Klassenlehrer/in diese interkulturelle und interre-
ligiose Stunde in seiner/ihrer Klasse gut begleiten
kann. Die Erfahrungen der letzten Jahre haben
gezeigt, dass es sinnvoll ist, dass der/die Klassen-
lehrer/in selbst diese Stunde in seiner Klasse
unterrichtet, da hierfir eine vertrauensvolle

29



Beispiel

30

Beziehung zwischen Lehrer/innen und Schuler/
innen essentiell ist.

Wie es mit der ,bunten Stunde” weitergeht

In der Lehrerkonferenz wird regelmaRig Gber die
,bunte Stunde” gesprochen und das Konzept
evaluiert. Die interreligiose und interkulturelle
Stunde ist fester Bestandteil des Stundenplans.
Sie findet in jeder Klasse einmal wochentlich statt.
Die Stunde ist angegliedert an den Sachunterricht;
fachertbergreifend an Deutsch, Katholische und
Evangelische Religionslehre sowie den islami-
schen Religionsunterricht. Facheribergreifender
Unterricht kommt dem Lernen der Schiler/innen
entgegen, denn ,aus vielen Bereichen, die in

den Lehrplanen schwerpunktmaRig einem Fach
zugeordnet werden, kdnnen facherlbergreifende
Themen oder auch Projekte entwickelt werden, in
denen mehrere Facher ihren spezifischen Beitrag
flur die Bewaltigung anspruchsvoller Aufgaben und
komplexer Probleme leisten.” 2 In dieser Stunde
stehen das Miteinander und das gemeinsame
Verstehen der Religionen und Kulturen im Vorder-
grund. Parallel zu der interreligiosen und inter-
kulturellen Stunde findet in allen Jahrgangen der
konfessionelle christliche Religionsunterricht statt.

Die Mitglieder des Kollegiums (Lehrer/innen
und Sozialpadagogen/innen) besuchen regelma-
Rig individuell und auch mit dem gesamten Kolle-

gium Fortbildungen zur interkulturellen Schulent-
wicklung, zur interkulturellen und interreligitsen
Kommunikation und zu interreligiosem und inter-
kulturellem Lernen. Gerade neue Kollegen/innen
muissen sich mithilfe der erfahrenen Kollegen/
innen in das Thema einarbeiten. Mit Schulen, die
ebenfalls ihren Schwerpunkt in diesem Bereich
gesetzt haben, steht die Ludgerusschule im Kon-
takt, gegenseitige Hospitationen sind geplant. Ein
Konzept zum Austausch mit einer Partnerschule
wird momentan erarbeitet. AuRerschulische
Partner und Netzwerke sind Ansprechpartner
und bei Gottesdiensten und Projekten wichtige
Kooperationspartner.

Ein wichtiger Bestandteil des Konzepts sind die
Gottesdienste. Einmal im Monat besuchen die
katholischen Kinder die Wortgottesfeier in der
katholischen Kirche, die evangelischen Kinder be-
suchen den evangelischen Gottesdienst. Dreimal
im Jahr findet eine multireligidse Feier mit der
ganzen Schulgemeinde in der Schule statt. Regel-
maRige Anlasse sind die Einschulung und der
Abschluss des Schuljahres mit der Entlassung der
Viertkldssler. Ein weiterer Anlass fir eine multi-
religiose Feier wird in jedem Schuljahr festgelegt.
Das kann ein Schulfest zum sozialen Miteinander
(,,/ch helfe dir!“), der Markttag (,,Danke fur die
Ernte!”) oder eine Projektwoche (,Frieden fir



alle!”) sein. Kinder verschiedener Religionen und
aller Klassen sind beteiligt, sie lesen oder spielen
etwas und sie beten Gebete ihrer Religionen

vor. Jede Feier ist anders, aber einige Elemente
finden sich in jeder Feier. So entsteht ein wieder-
kehrender Rahmen, der Sicherheit gibt. Die Fei-
ern werden im Teammodell mit Vertreter/innen
der verschiedenen Gemeinden, mit Lehrer/innen
und Eltern vorbereitet. Schiler/innen, Eltern
und Familien, Mitarbeiter/innen und Freunde
der Schule feiern gemeinsam im Glasforum der
Schule, weitere Gaste sind immer herzlich will-
kommen, die Lehrer- und Schilerband begleitet
die Feier musikalisch.

Die Ludgerusschule versteht ihre Arbeit als
einen fortlaufenden Prozess. Ein Ziel fur dieses
Schuljahr ist es, die Eltern noch intensiver einzu-
beziehen. Seitdem an der Ludgerusschule multi-
religiose Feiern stattfinden und interkulturelle
und interreligiose Themen so im Fokus stehen,
kommen deutlich mehr Eltern in die Schule, die
Hemmschwelle ist gesunken. Die Eltern sollen
nun noch nachhaltiger mit einbezogen werden,
indem sie nicht nur die multireligiésen Feiern in

der Vorbereitungsgruppe mitplanen, sondern
sich auch praktisch bei den Feiern einbringen.
AuRerdem sollen die Eltern als Experten/innen
im Rahmen der interreligiosen und interkulturel-
len Stunde mitwirken. Die Eltern der Elterngrup-
pen des Rucksack Schule Projekts (Programm zur
Sprachbildung und Elternbildung der kommu-
nalen Integrationszentren NRW) und die Eltern-
begleiter/innen wirken als Multiplikatoren fur die
restliche Elternschaft.

,Unsere Vielfalt, unsere Starke” — diese Uber-
schrift ist an der Ludgerusschule nicht nur ein
Prinzip in einem Konzept, diese Vielfalt ist unsere
Starke, die im Schulleben taglich spurbar ist.

FUr uns ist Vielfalt mehr als eine Chance, sie ist
ein grofRer Gewinn! Und genau das macht das
Lernen und Leben an dieser Schule zu etwas so
Besonderem. Auf der Homepage der Ludge-
russchule kann man sich umfassend tber die
Ludgerusschule informieren. Konkrete Beispiele
aus dem Schulalltag und dem Schulleben zeigen
die Umsetzung an der Schule. Ebenso findet sich
hier das gesamte Konzept mit allen Themen:
www.ludgerusschule-rheine.de.

Barbara Bogge

Lehrerin an der Ludgerusschule
Schotthock in Rheine
boegge@Iludgerusschule-rheine.de

Cornelia Stitz

Lehrerin und kommissarische
Schulleiterin an der Ludgerusschule
Schotthock in Rheine
sekretariat@ludgerusschule-rheine.de

* Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.). Richtlinien und Lehrplane fir die

Grundschule in Nordrhein-Westfalen. Disseldorf 2008, S. 12.
2Ebd., S. 13.
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HETEROGENITAT
IM RELIGIONSUNTERRICHT
DER SEKUNDARSTUFE I

ERFAHRUNGEN AUS EINEM WEITERBILDUNGSKOLLEG

Der Bildungsserver NRW gibt Auskunft dariiber,
was genau unter ,Heterogenitat” im Schulsys-
tem zu verstehen ist: ,Der Begriff Heterogenitat
kommt vom griechischen Adjektiv heterogenés,
welches sich aus den Wortern heteros (= ver-
schieden) und genndo (= erzeugen) zusammen-
setzt. Im schulischen Kontext meint Heterogeni-
tat die Verschiedenartigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler hinsichtlich mehrerer Merkmale:
ihres Wissens, ihrer Interessen und Lernwe-

ge, ihres Lern- und Arbeitsverhaltens, ihrer
kulturellen und sozialen Herkunft sowie ihrer
Erfahrungen und Motivation.”

von Jorg Oberbeckmann

Im gesellschaftlichen Kontext ist klar: Fiir sechsjah-
rige Kinder, die in die Grundschule eingeschult wer-
den, gilt diese Charakteristik. Sie haben zu Hause in
den ersten sechs Lebensjahren sehr unterschied-
liche Erfahrungen gemacht. Sie sind im Extremfall
entweder haufig sich selbst beziehungsweise einem
exzessiven Medienkonsum Uberlassen worden
oder sie haben durch friihkindliche Forderung in
vorschulischen Musik-, Kunst- und Kreativgruppen
vielfaltige Anregungen erhalten. Sie beherrschen
die deutsche Sprache auf hohem Niveau oder sie
haben aufgrund eines Migrationshintergrundes Pro-
bleme mit der deutschen Sprache. Zwischen diesen
beiden exemplarisch pointierten Extremen bewegt
sich das Spektrum. Hinsichtlich ihrer kulturellen und
sozialen Herkunft ebenso wie hinsichtlich ihrer Er-
fahrungen in der Vorschulzeit und ihrer Motivation
kann man in der Grundschule von vornherein mit
heterogenen Lerngruppen rechnen. Im klassischen
dreigliedrigen Schulsystem sind nach der 4. Klasse,
also mit dem Ubergang in den Sekundarbereich,
nach einer Formulierung von Klaus Jirgen Tillmann

die Schulerinnen und Schiler ,vorsortiert — und
zwar nach Leistung und sozialer Herkunft.”?
Tillmann schreibt: ,Das gegliederte Schulsystem

ist der institutionelle Versuch, in verschiedenen
Schulformen leistungs-homogene Lerngruppen
zusammenzusetzen. Und mit der Ubergangsaus-
lese nach der 4. Klasse wird auch ein Effekt in diese
Richtung erzielt: Im internationalen Vergleich sind
die deutschen Sekundarschulklassen die homo-
gensten”. Und: ,Vom ersten Schultag an greifen in
unserem Schulsystem institutionelle MaRnahmen,
die auf die Sicherung einer fiktiven Homogenitat
ausgerichtet sind.”®

Dieser fiktiven Homogenitat von Lerngruppen in
der Schule steht auf der anderen Seite in der ge-
sellschaftlichen Realitdt auRerhalb der Schule eine
grofRe Vielfalt und Verschiedenartigkeit von Lebens-
stilen und Milieus gegentber.

,Wenn Schule den Anspruch und
die Aufgabe hat, auf die Realitdt

in der Welt vorzubereiten, dann
sollten heterogene Lerngruppen als
willkommenes Ubungsfeld fiir die
Bewidltigung des Lebens aufSerhalb
des Schulhofes angesehen werden.”

Wenn Schule den Anspruch und die Aufgabe hat,
(auch) auf die (gesellschaftliche) Realitat und das
Leben in der Welt vorzubereiten, dann kénnten und
sollten Heterogene Lerngruppen als willkomme-
nes Ubungsfeld fiir die Bewaltigung des Lebens
aulerhalb des Schulhofes angesehen werden. Die
Realitat in der Schule sieht aber meistens anders



aus: heterogene Lerngruppen werden, wenn nicht
als Problem so doch als besondere und schwierige
Herausforderung wahrgenommen. Andererseits
stellt UIf Preuss-Lausitz fest: ,,Heterogenitat in allen
ihren Dimensionen ist [...] eine dauerhafte padago-
gische und bildungs-politische Grundtatsache. Wir
konnen aber fragen, wie wir sie nicht nur hinneh-
men, sondern als eine auRerordentliche Chance fir
das Aufwachsen, fur die Personlichkeitsentwicklung
und fur das schulische Lernen nutzen kdnnen.”

Die padagogischen Profis im Universitatsbetrieb ha-
ben einen klaren Blick auf die Schwéachen des real
existierenden Schulsystems und votieren deswegen
flr eine bewusste Annahme von Heterogenitét

als Chance, vorhandene Potenziale zu nutzen.
Empirische Ergebnisse und internationale Studien
scheinen sie in ihrem Pladoyer zu bestatigen. Prak-
tizierende Lehrerinnen und Lehrer im Schulalltag
begegnen solchen theoretischen Erkenntnissen
jedoch (zu Recht) mit einer gewissen Skepsis, da
der Widerspruch zwischen richtiger und guter uni-
versitarer Theorie einerseits und realitatsbewahrter
Praxis andererseits eben auch kaum zu Ubersehen
ist. Mein personlicher Eindruck lautet: Es wird nir-
gends so viel ,falsch Zeugnis“ geredet und falsche
Eindricke (fur Rankings und Statistik) generiert wie
in der Schule.

Das Comenius-Kolleg Mettingen

Ich schreibe meine Gedanken zum Thema als Quer-
einsteiger, der auRerdem noch in einer Schulform
am Rande des breiten System-Stroms Schule unter-
wegs ist: Ich bin evangelischer Pastor und unterrich-
te Evangelische Religionslehre an einer Einrichtung
des Zweiten Bildungsweges. Das Comenius-Kolleg
in Mettingen ist 1972 von deutschen Ordenspries-
tern der nord-ostbrasilianischen Franziskaner-Pro-
vinz gegriindet worden, um — befreiungstheolo-
gisch gesprochen — Menschen zu Subjekten ihrer
Lebensgeschichte zu machen und denen, die bisher
aus ethnischen, kulturellen und sozialen Griinden
keinen Zugang zu hoéherer Bildung hatten, die All-
gemeine Hochschulreife zu ermoglichen.

Typisch flr diese Schulform ist es, dass — nach
und neben der Grundschule —sich viele Menschen
ein- und wiederfinden, die sehr unterschiedliche
biographische, kulturelle und soziale Hintergriinde
haben. Die meisten Menschen, die das Kolleg in
Mettingen besuchen, sind zu Beginn ihrer zweiten
Schulzeit zwischen 19 und 24 Jahre alt — und haben
allein schon deswegen sehr unterschiedliche
Voraussetzungen. Sie kommen zum groRen Teil aus

Osnabrick und dem Umland (20 bis 25 km), aus
Ibbenbiren (8 km) und aus den kleineren Kommu-
nen des Kreises Steinfurt (Lotte, Westerkappeln,
Recke etc.). Heterogenitat der Lerngruppen ist ein
selbstverstandlicher Erfahrungshintergrund von
Weiterbildungskollegs.

Milieus am Weiterbildungskolleg

Ich will daher zundchst die Lebenshintergriinde vie-
ler Studierender des Zweiten Bildungsweges ideal-
typisch skizzieren. Eine erste bedeutsame Gruppe ist
die Gruppe alleinerziehender Mutter. Im alltaglichen
Leben missen sie sich (allein!) um ihre Kinder kiim-
mern und dafiir sorgen, dass sie gut betreut und
geférdert werden bei Tagesmittern oder in Kitas.
Krankheit der Kinder oder unvorhergesehene Ereig-
nisse zu Hause erschweren eine uneingeschrankte
Konzentration auf die eigenen schulischen Anforde-
rungen. Die auRerschulische Belastung ist in dieser
Konstellation naturgemaR groR. Gleichzeitig ist diese
Gruppe gewohnt, im privaten Leben grofie Ver-
antwortung zu Gbernehmen und vieles organisiert
zu bekommen. Dies wirkt sich auch im Unterricht
durchaus positiv aus. Allzu grofRe Albernheiten von
allzu unbedarften jungen (in der Regel mannlichen)
Erwachsenen werden routiniert ertragen und/oder
souveran zurlickgewiesen.

Damit kommt die zweite Gruppe in den Blick:
junge Manner, die im Sekundarbereich , nicht
funktioniert” haben und (oft) als Storfaktor wahrge-
nommen wurden — und dann ,,aussortiert” wurden.
Tillmann schreibt (auch) tber sie: , Die meisten
dieser [oben erwahnten] MalRnahmen [die auf die
Sicherung einer fiktiven Homogenitat ausgerich-
tet sind] funktionieren als Ausschluss der jeweils
Leistungsschwacheren. Produziert werden damit
Erfahrungen des Versagens, des Nichtkdnnens, des
Ausgeschlossenwerdens [...].

Tatsachlich ist es dieser Erfahrungshintergrund
aus dem , ersten Bildungsweg", den viele unserer
Studierenden teilen. Das schiirt auch Angste und Be-
firchtungen vor dem Zweiten Bildungsweg, die zum
Teil als ,,sich selbst erfullend” die fir den landlichen
Raum relativ hohe Quote derer erkléren, die schon
im Laufe des ersten Semesters aufgeben —aus Angst
vor Uberforderung.® Zu den besonderen Bedingun-
gen, die zur Heterogenitat in unseren Lerngruppen
im Zweiten Bildungsweg beitragen, gehort auch die
O6konomische Lage: Viele Studierende jobben trotz
Bafogbezugs nebenher. Das reduziert die Chancen,
sich ganz auf Schule zu konzentrieren und die nun
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neu bereitgestellten Moglichkeiten der Bildung zu
nutzen. Es kommt ein Befund hinzu, der allgemein
bekannt ist und medial auch benannt wird, der in
dieser Altersphase und in einem so kleinen System
wie dem Zweiten Bildungsweges aber auRerordent-
lich auffallig wird: die Zunahme psychischer Proble-
me und sozialer Beeintrachtigungen.

Insgesamt |dsst sich als Fazit formulieren: Nicht
nur Grundschulen haben es — da die Selektions-
mechanismen des Schulsystems noch nicht greifen
konnten — mit auRerordentlich heterogenen
Lerngruppen zu tun, sondern auch Kollegs und
Abendgymnasien, die sich an Studierende ab dem
20. Lebensjahr wenden.

Ahnlich wie fur die Grundschule stellen sich fiir
den Zweiten Bildungsweg spezifische Herausfor-
derungen im Blick auf die Heterogenitat. Denn da
sind die 10 bis 15 Prozent der Studierenden, die
aus irgendwelchen Griinden ihre Gymnasialzeit
vorzeitig beendet und die Schule abgebrochen
haben. Trotzdem ist in den ersten Jahren der
Sekundarstufe | in Kombination mit den kognitiven
Moglichkeiten dieser Gruppe so viel Substanz,
zum Beispiel in Deutsch, Mathe und Englisch, han-
gen geblieben, dass sie gegenliber Hauptschulab-
solventen, die danach eine Lehre gemacht (oder
abgebrochen) oder langere Zeiten der Arbeits-
losigkeit angesammelt haben, deutlich hohere
Vorkenntnisse haben.

Beiden Gruppen, denen im oberen Bereich der
kognitiven Leistungsfahigkeit auf der einen Seite
und den anderen ohne Routinen im schulischen
Leistungswettbewerb auf der anderen Seite,
so gerecht zu werden, dass die einen sich nicht
frustriert fuhlen und die anderen nicht abgehangt
werden, ist fir die ,klassischen Hauptfacher” eine
besondere Herausforderung. Andererseits ist in
der gymnasialen Oberstufe die Differenzierung
in Haupt- und Nebenfacher zu Recht wenn auch
nicht ganz aufgehoben, so doch eingeebnet. Die
andere Dimension des Lebens kommt im Facher-
kanon dadurch zu ihrem Recht, dass zum Beispiel
Soziologie oder Volkswirtschaft (nicht Betriebs-
wirtschaft!) zu den besonderen und wichtigen
Fachern des Zweiten Bildungswegs gehoren. In
diesem Bereich haben alle, was das Vorwissen
angeht, nahezu gleiche Ausgangsvoraussetzungen,
so dass hier eher die innere Einstellung zu den
Fachern und das Thema entscheidend sind und
weniger die mitgebrachten Vorkenntnisse.

Religionsunterricht am Kolleg

Das gilt auch flr das Fach Religion. In diesem Fach
haben Studierende, die nicht zufallig gemeindlich
und kirchlich engagiert sind, was nur noch sehr
selten vorkommt, die gleichen Vorkenntnisse: nam-
lich nahezu keine. Die Unterscheidung zwischen
Religion und Konfession ist ihnen in der Regel eben-
so fremd wie biblische Inhalte, nicht zu reden von
ihrer historisch-kritischen Bearbeitung.

Bei aller Heterogenitat der kulturellen und
sozialen Herkunft ist die Gruppe hinsichtlich ihrer
Vorkenntnisse also relativ homogen. Gleichzeitig ist
es fur viele ein Schock, wenn sie erfahren, was die
Lehrpldne in diesem Fach vorsehen. Der Anspruch
an das Fach Religion ist hoch. Ich finde: zu Recht.
Wir kénnen und sollten als Kirchen (und als Zivil-
gesellschaft) diesen Anspruch nicht reduzieren und
sollten hier in der Sekundarstufe Il nichts ermaRi-
gen: ,Zur Bildung gehort das Nachdenken Uber letz-
te Fragen, Uber Ziele und Zwecke individuellen und
gesellschaftlichen Handelns und Uber die Einheit
der Wirklichkeit. ,Religion ertffnet einen eigenen
Zugang zur Wirklichkeit, der durch keinen anderen
Modus der Welterfahrung ersetzt werden kann.”“®

Die Zielvorgabe des katholischen Religionsunter-
richts empfinde ich als duRerst gelungen: ,,Daher
ist es Aufgabe religioser Bildung, den mehrheitlich
jungen Erwachsenen Gelegenheit zu geben, sich
mit bereits erworbenen Zugangen zu religidsen
Weltdeutungen und Lebensweisen auseinander zu
setzen und diese zu fundieren, zu erweitern, zu re-
lativieren bzw. zu revidieren, um so zu verantwortli-
chem Denken und Handeln im Hinblick auf Religion
und Glaube fahig zu werden. [...] Religiose Bildung
betont die Wiirde des Einzelnen als von Gott gelieb-
ten Menschen, jenseits von etwaiger Funktionalitat
und Verwertbarkeit. Bildung im christlichen Kontext
zielt auf die Verwirklichung der Bestimmung des
Menschen zu einer von Gott gewollten Freiheit.
Dieses Verstandnis vom Menschen ist begriindet in
der Zuwendung und Selbstmitteilung Gottes in der
Geschichte mit seinem Volk und in Jesus Christus,
derin seinem Leben und seiner Verkindigung,
in seinem Sterben und Auferstehen bezeugt, was
Inhalt und Grund unseres Glaubens ist. [...] Gemal’
dem biblischen Auftrag, ,jedem Rede und Antwort
zu stehen, der nach der Hoffnung fragt, die euch
erfullt’ (1Petr 3,15), nimmt der Religionsunterricht
teil an einer Aufgabe, die dem Christentum immer
wieder gestellt war und ist: unter den Bedingun-
gen des jeweiligen kulturellen Kontextes und in



Vergewisserung mit der Vergangenheit auszudeu-
ten,was der christliche Glaube ist und was er dem
Menschen bedeuten kann.

In der verdanderten religidsen Situation gewinnen
vor allem die Religionslehrerinnen und Religionsleh-
rer fUr viele Studierende als wichtige Ansprech-
partner in Glaubens- und Lebensfragen besondere
Bedeutung. Studierende durfen von ihnen nicht nur
eine fachlich fundierte Auskunft erwarten, sondern
auch, dass sie die Botschaft des Evangeliums glaub-
wirdig vertreten.”® Und: ,Religion und Religiosi-
tat reflektiert der katholische Religionsunterricht
auf der Grundlage des Glaubens der katholischen
Kirche und der Bezugswissenschaft Katholische
Theologie.®®

Die besondere Chance

des Religionsunterrichts am Kolleg

Das ist die Aufgabe, die zu bewaltigen ist. Gerade in
der katholischen Theologie tut sich in den letzten
Jahren vieles und wurde in herausragenden wissen-
schaftlichen Reihen publiziert. Ahnliches, nicht ganz
so innovatiy, gilt fir die evangelische Theologie.
Wenn wir als Kirchen die Gelegenheit haben, im
Zweiten Bildungsweg Menschen im Lebensalter
zwischen 20 und 30 Jahren mit unterschiedlichsten
Lebenskontexten fir drei Jahre eine grundlegende
und welt-erschliefende religidse Bildung zu bieten,
dann muss diese aus meiner Sicht in jeder Hinsicht,
also intellektuell wie personlich, anspruchsvoll sein.
Und fur die ,,Nachfragenden” in diesem Milieu ist
der andere Aspekt von entscheidender Bedeutung:
Der Auskunftgebende und Lehrende wird tatsdch-

lich als ,wichtiger Ansprechpartner in Glaubens-
und Lebensfragen” angesehen. Gerade im Zweiten
Bildungsweg sind aufgrund haufig negativer
Vorerfahrungen im Schulsystem und Vorurteilen
gegenlber ,der Kirche” die Religionslehrerkrafte
wichtige Gesprachspartnerinnen und -partner, die
wissenschaftlich fundiert und personlich tberzeugt
und Uberzeugend die Inhalte des Faches vertreten
und vermitteln missen.

Meine Erfahrung ist: Heterogene Gruppen sind
in diesem Setting tatsachlich kein Hindernis flr
sinnvolles Lernen und existentiell bedeutsame
Bildungsprozesse. Wichtig ist vor allem anderen die
Einstellung und das Interesse, das Studierende der
,Fremdsprache Religion(slehre)” entgegen bringen
und inwiefern sie sich darauf einlassen, dass im
Kontext eines sakularen Schulsystems (zumal an
konfessionellen und christlichen Schulen) der
christliche Glaube in seinen einzigartig intellektuel-
len Facetten wie in seiner geschichtlichen Entwick-
lung und gegenwartigen Auspragung Gegenstand
eines ordentlichen (und tatsachlich sehr wichtigen)
Unterrichtsfaches ist. Hier gibt es, wie in jeder
Klasse und in allen Schulformen, begliickende und

frustrierende Erfahrungen.

Jorg Oberbeckmann

Pfarrer, Weiterbildungskolleg
Comenius-Kolleg Mettingen;
unterrichtet das Fach
Evangelische Religionslehre
joerg.oberbeckmann@kk-ekvw.de
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AUF DIE HALTUNG
KOMMT ES AN!

RELIGIOSES LERNEN UNTER DEN BEDINGUNGEN VON VIELFALT
AN EINER GEMEINSCHAFTSGRUNDSCHULE

Die Schule, an der ich unterrichte, eine stadti-
sche Gemeinschaftsgrundschule, ist in jeglicher
Hinsicht bunt und lebendig: 370 Kinder mit 29
verschiedenen Muttersprachen werden in ins-
gesamt 15 Klassen unterrichtet. Wir sind Schule
des gemeinsamen Lernens von Anfang an.
Unser Kollegium mit 24 Lehrkréften ist eben-
falls bunt gemischt: Frau und Mann, jung und
alter, Berufsanfanger und ,alte Hasen”, Stu-
dierende und Seiteneinsteiger geh6ren ebenso
wie Sozialpiadagogen/innen, Schulsozialarbei-
ter/innen, Sonderpidagogen/innen und viele
Ehrenamtliche zu unserem Team. Was uns aber
alle verbindet: Wir unterrichten gerne! Trotz-
dem oder besonders deshalb gibt es aber auch
immer wieder Probleme an der Schule. GroRe
Klassen in zu wenigen und zu kleinen Raumen,
wenig Personal, hohe Belastungen, auch
emotionaler Art, viel ,,Hin und Her “... — Alltag
eben. Und zwar ein Alltag, den langst nicht nur
unsere Schule kennt.

von Wiebke Retzmann

Rahmenbedingungen fiir den Religionsunterricht
Das Fach Religion wird haufig mit einer Art ,,Son-
derrolle” betitelt — in der Regel von jenen, die das
Fach gar nicht unterrichten. Denn Religion, so sage
ich es als bekennende und begeisterte Religions-
lehrerin, ist keinesfalls ein Sonderfall: Zunachst
einmal ist staatlich geregelt, dass Religionsunter-
richt zu den ,,ordentlichen Fachern” gehort und
auch in der Stundentafel entsprechende Berlick-
sichtigung finden muss. AuRerdem hat er mit dem
kompetenzorientierten Lehrplan verbindliche
Inhaltsfelder und Ziele. Und wie kein anderes

Fach nimmt Religion den Menschen als Ganzes
wahr — mit verschiedenen Sinnen und Zugangen,
mit einer Offenheit und Mndigkeit und mit dem
festen Anspruch auf Ritualisierung und Entschleu-
nigung im lebhaften Unterrichtsgeschehen.



Dennoch ist besonders der Religionsunterricht
eines der Unterrichtsfacher, das am haufigsten zu
Gunsten anderen Unterrichts entfallt. Entweder,
weil keine Lehrkrafte mit kirchlicher Lehrerlaubnis
da sind (dieser Punkt sprache Ubrigens als einziger
flr eine ,,Sonderrolle”), oder aber, weil — wie bei
uns —das ,Reliband” deutlich mehr Lehrkrafte
bindet als Klassenunterricht. Denn wahrend des
Religionsunterrichts mussen ja auch die Kinder
ohne Bekenntnis oder anderer Religionszugehorig-
keiten ,aufgefangen” bzw. betreut werden. Das
braucht Personal und entsprechende Raumkapazi-
taten. In unseren vierzigigen Jahrgdngen mussen
mindestens fiunf Lehrkréafte fur das Reliband
eingeteilt werden, da neben der katholischen und
evangelischen Religionsgruppe drei so genannte
,Fordergruppen” (tatsachlich aber eher , Auffang-
gruppen”) gebildet werden mussen. Angesichts
des Uberall wahrnehmbaren Lehrermangels an
Grundschulen und des zuweilen hohen Kranken-
standes im Kollegium ein schwieriges Unterfangen.

Lehrplan fiir katholischen Religionsunterricht

an Grundschulen

In dem umfangreichen Lehrplan fir das Fach Ka-
tholische Religionslehre in der Grundschule findet
sich eine Vielzahl an zu erwerbenden Kompeten-
zen. Diese sind nach Inhaltsbereichen getrennt
und zielen auf verschiedene Bereiche, die es zu
berlcksichtigen gilt. Hier ein paar Beispiele:

¥ ,Der Religionsunterricht hat die Aufgabe [...],
Formen des gelebten Glaubens vertraut zu
machen.”

¥ Er ,beachtet bei der Auswahl der Fachinhalte
das Kriterium der Zentralitdt der Glaubens-
aussagen und deren Bedeutsamkeit fur die
Erfahrungswelt der Kinder

¥ Dies ,geschieht in aufbauendem Lernen mit
biographischen und situationsorientierten
Lebensbezigen.”

¥ Er ,ist getragen von personaler Kommu-
nikation.”

Hinzu kommen neben diesen allgemeingltigen
Vorsdtzen inhaltsbezogene Kompetenzen in finf
Bereichen, die auf insgesamt 14 Seiten in tabellari-
scher Form angeboten werden. Eine Fllle, die auch
in gut christlich sozialisierten Einzugsgebieten sehr
umfangreich und kaum zu schaffen sein dirfte.
Stets berUcksichtigt werden musse zudem das reli-
gios tradierte Sprachsystem der Symbolsprache.

Katholischer Religionsunterricht im Schulalltag
Der Religionsunterricht an unserer Schule findet
aktuell immer wieder unregelmaRig statt. Wir sind
alle darum bemiht, mindestens eine Wochen-
stunde zu realisieren, doch wenn die Alternative
zum Religionsunterricht in einem Jahrgang ist,
dass andere Klassen unbeaufsichtigt waren oder
kurzfristig abbestellt werden miissten, scheint
die Losung auf der Hand zu liegen. Dies betrifft
im Ubrigen auch die Stunden der Sonderpéda-
gogen und samtliche Forderangebote wahrend
der Unterrichtszeit, so dass nicht immer nur der
Religionsunterricht zugunsten der Vertretungs-
situation entfallt. Hinzu kommt, dass sich aufgrund
des unregelméaRigen Schulbesuchs einiger Kinder
haufig in jeder Stunde eine neue Personenkons-
tellation ergibt. Wie aber soll in diesem Fach eine
Ritualisierung als fester Bestandteil aufgebaut
werden, wenn der Unterricht immer wieder aus-
fallt oder unregelmalig besucht wird und sich
inhaltliche Reihenplanungen pl6tzlich viel langer
ziehen als urspriinglich geplant?

In unseren Religionsgruppen gibt es ebenfalls
eine bunte Vielfalt: Neben den wenigen christ-
lichen Kindern besuchen auch Kinder anderer
Religionen auf Wunsch der Eltern den Religions-
unterricht, ebenso wie Kinder ohne Bekenntnis.
Auch wenn wir grundsétzlich noch konfessionell
trennen, gibt es immer wieder Ausnahmen, warum
ein evangelisches Kind am katholischen Unterricht
teilnimmt oder umgekehrt. Die Motive der Eltern
bestehen dabei aber nicht nur darin, dass das
Kind aus dem eigenen Selbstverstéandnis als Christ
am Religionsunterricht teilnehmen soll, sondern
immer haufiger darin, dass das Kind ,,das mit Gott
mal lernt”, oder in der Notenkosmetik auf dem
Zeugnis oder darin, dass die Teilnahme am Reli-
gionsunterricht aufgrund des hohen mindlichen
Sprachanteils einer DaZ-Stunde (DaZ = Deutsch als
Zweitsprache) dhnele.

Wie werde ich den Zielen des Religionsunter-
richts gerecht, bei einem so ,,bunten Haufen“? Spa-
testens an dieser Stelle wird klar: Auf die Haltung
kommt es an, mindestens aber auf die Sichtweise.
Beschwere ich mich (innerlich oder nach aulien)
darlber, dass standig Religion ausfallt? Und dass so
gar kein Unterricht moglich sei? Und beklage ich,
dass die Kinder ja ,gar nichts“ mehr wissen und
ich ihnen alles von Anfang an beibringen muss und
daher die Ziele niemals erreichen werden? Alter-
nativ habe ich folgende Moglichkeit: Ich kann mich
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darlber freuen, dass der Unterricht wenigstens
ab und zu stattfindet, weil ein bisschen Unterricht
immerhin besser ist als gar keiner. Ich kann das
geringe Vorwissen der Kinder als Chance sehen,
sie durch meine Begeisterung fur den Glauben
anzustecken. Ich kann den Lehrplan Lehrplan sein
lassen und schauen, was mit den Kindern leistbar
ist, und den Druck rausnehmen, indem ich das
Kind in das Zentrum der Beobachtung stelle.

Zugegeben: Die Reinform dieser beiden Sicht-
weisen gibt es wohl nicht. Und je nachdem, wie oft
nacheinander der Unterricht dann wirklich ausfallt,
variiert wohl auch die Balance zwischen einer
Haltung der Beschwerde und der Freude. Dennoch
sollten wir uns immer wieder diese beiden Mog-
lichkeiten vor Augen fiihren und uns bewusst ent-
scheiden — nicht nur im Rahmen von Zufriedenheit
und Gesundheit!

Grundsatzlich habe ich mich eher fir die
zweite Position entschieden, die Umstande — so
schwierig sie auch sein mogen —anzunehmen, da
ich sie sowieso nicht &ndern kann, und dann das
Beste daraus zu machen. Meiner Meinung nach
erreiche ich dadurch viel mehr als ein Abarbeiten

der Lehrplaninhalte, denn so habe ich Raum und
Platz fur das Wesentliche, was auch im Lehrplan
wiederzufinden ist: , Der Religionsunterricht kann
so zu einem Ort der Kommunikation und zu einer
Erzahlgemeinschaft werden. Das gelingt umso
mehr, wenn Religionslehrerinnen und Religions-
lehrer sich authentisch und zeugnishaft mit ihrem
Glauben in den Unterricht einbringen. [...] Dabei ist
die Vermittlung dieser mehrdimensionalen Sicht
weniger abstrakt-lehrhaft, sie geschieht vielmehr
im Vertrautmachen mit den Ausdrucksformen des
Glaubens und anhand gelebter Beispiele.”?

Und vor allem: ,Nach christlicher Uberzeugung ist
jeder Mensch in seinem individuellen Menschsein
von Gott angenommen, unabhéngig von seinem
Leistungsvermogen und dem Grad des Erreichens
fremdbestimmter Ziele.”

Solche Formulierungen des Lehrplans kann ich
dankbar als Entlastung annehmen.

Exemplarischer Einblick in die Unterrichtsrealitét
Im Lehrplan steht zum Pfingstereignis: ,,Die Sch-
lerinnen und Schiler benennen zentrale Feste des
Kirchenjahres und deuten diese Feste in Bezug

zu ihren Ursprungsgeschichten: Weihnachten,
Ostern, Christi Himmelfahrt, Pfingsten.” Und:



,Der katholische Religionsunterricht vollzieht sich
von daher in Korrespondenz mit der konkret er-
fahrbaren Glaubensgemeinschaft der katholischen
Kirche.”*

Als Feinziele finden sich immer wieder Vorgaben
wie: Die Kinder ,bringen das Pfingstfest mit dem
Heiligen Geist in Verbindung” > oder sie , kennen
Symbole und Bilder, mit denen der Heilige Geist
dargestellt wird [und] gehen kreativ und gestalte-
risch mit den Symbolen und Feuer um*®

Aber wie mache ich das mit Kindern, bei denen
groRtenteils die Muttersprache nicht Deutsch ist
oder aber der deutsche Grundwortschatz sehr be-
grenzt ist? Symbolsprache ist ein neues Sprachre-
gister, das es zu erschlieRen gilt, bevor Uberhaupt
verstanden werden kann, worum es hier eigentlich
geht.

In meinen Religionsstunden arbeite ich kaum
mit Arbeitsblattern — meistens aus dem Grund,
dass die Lese- und Schreibkompetenz der Kinder
eher begrenzt ist. Aber auch, um bewusst eine Ab-
grenzung zu anderen Fachern zu schaffen. Religion
soll und darf SpalR machen, es soll in meinem
Verstdndnis ein anderer Erfahrungsraum sein.

Wiebke Retzmann
Grundschullehrerin und Dozentin am
Institut fur Lehrerfortbildung (Essen-
Werden)
w.retzmann@ifl-fortbildung.de

Zudem ist mir wichtig, dass alle Kinder mitmachen
kdnnen, genau so, wie sie gerade sind.

Daher nutze ich viele Gestaltungsmittel, zum
Beispiel Bodenbilder, die die Pfingsterzéhlung
abbilden, aber auch das sinnliche Erfahren von
,Getdse” und Larm durch Verklanglichungen oder
das Erleben eines ,Windes” durch Ubungen mit
dem Schwungtuch. Denn nur, wenn Kinder diese
Erfahrungen der einzelnen Symbole kennen und
diese zu einem Lerngegenstand werden, kann ein
Bezug beispielsweise zur Pfingsterzahlung und
dem Dahinterstehenden hergestellt werden.

Ich appelliere dafur, ab und zu mal andere
Wege zu gehen, sich der eigenen Haltung immer
wieder neu bewusst zu werden und diese dann
fruchtbar fir die eigene Arbeit zu machen. In
diesem Zusammenhang stelle ich fir mich immer
wieder fest, dass die Haltung, meinem Gegenlber
unvoreingenommen als von Gott gewolltes und an-
genommenes Individuum’ gegenlberzutreten, die
bereicherndste, wenn auch nicht immer einfachste
Haltung in meinem Leben ist.

* Ministerium fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Hg.): Richtlinien und Lehrplane fir die Grundschule in

Nordrhein-Westfalen, 2008, S. 168.
2a.a.0,S. 169f.

3a.a.0,5.181.

‘a.a.0,S.179.

° Stufenplan Religion, Grundstufe des Sonderpadagogischen Bildungs- und Beratungszentrum Forderschwerpunkt

Lernen, Zell am Harmersbach, http://www.fszell.de/ (12.11.2019)

¢ Landesinstitut fur Schulentwicklung (Hg.): Bildungsplan Férderschule Baden-Wurttemberg, Anhorungsentwurf, Marz 2007, S. 162,
http://www.fs.tue.bw.schule.de/bildungsplan2007/BPFoerderschule_Anhoerung_Maerz07.pdf (05.12.2019).

7a.a.0,S.169.
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HETEROGENEN
_LERNGRUPPEN

RAUM GEBEN

ERFAHRUNGEN UND HINTERGRUNDE DES DORTMUNDER
PROJEKTUNTERRICHTS AM BERUFSKOLLEG

Wahrend derzeit der konfessionell-kooperative
Religionsunterricht erprobt wird, sind die
Lerngruppen — von starken regionalen Unter-
schieden abgesehen — an Berufskollegs oftmals
viel heterogener als es die Unterscheidung

in evangelisch oder katholisch zum Ausdruck
bringt. Angesichts dieser Situation stellen sich
Fragen, die mit Partizipation, Bildungsgerechtig-
keit, Integration und dem Dialog der Religionen
und Kulturen zu tun haben. Gleichzeitig geht es
um das Selbstverstandnis des Fachs Katholische
Religionslehre, dessen Standing, Inhalte und
die Haltung der Lehrenden.

Sebastian Bialas hat in seinem Religionsunter-
richt mit Schiilerinnen und Schiilern die Idee
zum ,,Tisch der Religionen und Kulturen” entwi-
ckelt. Seit liber zehn Jahren sammeln Kollegin-
nen und Kollegen in Dortmund Erfahrungen in
unterschiedlichen Bildungsgidngen und bieten
jingst ihren Schiilerinnen und Schiilern der Be-
rufsfachschule einen ,Dialog!Projektunterricht”
neben dem Religionsunterricht an.

von Sebastian Bialas und Stefan Ludorff

Hintergriinde des Konzeptes
,Dialog!Projektunterricht”

,Ich hab’ da mal ne Frage: Wie wichtig ist Dir
Deine Religion?“, fragt Murat unseren Gast Shai.
Murat ist 17 Jahre alt und nimmt am Dialog!Pro-
jektunterricht ,Verschiedenheit achten, Gemein-
schaft starken“ seiner Klasse am Konrad-Klepping-
Berufskolleg in Dortmund teil. Shai Ottolenghi

ist 21 Jahre alt und zu Gast in Murats Unterricht,

eigentlich nicht als professioneller Bihnenténzer
des Ballett Dortmund, sondern weil seine Heimat
Israel ist. Im Raum ist jetzt eine gewisse Spannung
zu splren. Einerseits weil alle wissen, dass fur
Murat die Antwort Shais enormes Gewicht hat.
Wer nicht zu 100 Prozent gldubig ist, der hat es

bei Murat auch nach beinahe einem halben Jahr
Projektunterricht sehr schwer. Andererseits ist
manchen diese direkte Frage Murats peinlich und
sie hatten sich gewiinscht, Murat hatte endlich
einmal vorsichtiger sein Lieblingsthema angefasst.
— Wo kénnte Murat im Kontext Schule auBerhalb
seiner Community so etwas fragen? Wo konnten
ihm andere junge Menschen zu seiner Einstellung
und Art zu fragen kritisches Feedback geben und
mit ihm dartber sprechen? Wo gibt es Raume,

in denen junge Menschen miteinander Gber ihre
unterschiedlichen (Nicht-)Bekenntnisse, Traume,
Hoffnungen indirekt oder direkt ins Gesprach kom-
men kénnen? Wo konnen sie ihre eigene Stimme
suchen und ausprobieren, Ideen, Standpunkte und
Argumente versprachlichen und reflektieren? Weil
wir dieses Bedurfnis bei unseren Schiilerinnen und
Schilern wahrnehmen und weil wir darin einen
wichtigen Beitrag fir das gesellschaftliche Mit-
einander und fir die Reflexion und Akzeptanz von
Religiositat sehen, haben wir nach einem Format
gesucht, dieses im Unterricht zu ermoglichen.

Von zum Beispiel 26 Schilerinnen und Schilern
einer Lerngruppe der Dortmunder Berufsfach-
schule Wirtschaft und Verwaltung kénnen wir
formal drei Schiler der katholischen und vier der
evangelischen Konfession zuordnen. Eine Schiilerin
ist russisch-orthodox, ein Schiler serbisch-ortho-
dox getauft. 13 Schilerinnen und Schuler sind



islamisch (sunnitisch, schiitisch, alevitisch usw.),
vier ohne Bekenntnis. Doch die Angaben auf dem
Anmeldebogen beginnen im Unterricht, selbst
ohne dass wir direkt nachfragen, zu schillern: , Ich
bin getauft, ist mir aber nicht mehr wichtig.” —, Ich
bin jetzt Veganer, ist das auch so etwas wie Reli-
gion?“ —, Ich bin seit einem Jahr Atheistin. Religion
interessiert mich eigentlich gar nicht.”

Viele nichtchristliche Schilerinnen und Schiler
wurden an ihren Schulen bislang von vorneherein
vom Religionsunterricht ausgeschlossen und hat-
ten kein adaquates Ersatzfach. In der Folge gibt es
zahlreiche junge Erwachsene, die kaum Kontakt zu
(fremdem) religiosen Leben hatten und nie durch
religiose wie bekennend nichtreligiose Gesprachs-
partner herausgefordert wurden, sich zu positio-
nieren, zu erklaren, Haltungen zu begrinden.

Im Zentrum: Tisch der Religionen und Kulturen
Am ,Tisch der Religionen und Kulturen” verstehen
sich die Schilerinnen und Schiler mit der Hetero-
genitat ihrer Klasse als Bild im Kleinen fir die groRe
Gesellschaft in unserer Stadt. Diese Argumentation
finden eigentlich alle recht einleuchtend: Jeder
Mensch hat eine Idee, wer er ist, was die Wirklich-
keit ausmacht, hat Hoffnungen und Vorstellungen,
weil3, dass das Leben auf der Erde zeitlich limitiert
ist und verhalt sich dazu. Aber wo sprechen sie
miteinander dartber, was sie bewegt? Die Idee
war, in dieser Situation den Unterricht so zu ge-
stalten, dass wir uns gegenseitig zu solchen groRRen
Themen anhoren, aufeinander zugehen, Respekt
Gben, Fachwissen einholen und Argumente aus-
probieren.

Dass die Schulerinnen und Schiler mitziehen und
uns glauben, dass jetzt nicht das langst schon
kopierte Arbeitszettelprogramm anrollt, das hangt
von einer Reihe vertrauensbildender MaRnahmen
ihrer Lehrerin/ihres Lehrers ab: Sie oder er muss
es ernst meinen, zuhoren, glaubig sein, zugeben,
nicht alles zu wissen und selbst Zweifel zu haben,
intelligente Fragen stellen, top vorbereitet sein,
ehrlich daran interessiert, auch etwas lernen zu
wollen, muss aulerst respektvoll und zugleich klar

Grenzen austestende Lautsprecher der Lerngruppe
herunterholen und Schiichterne integrieren.

Zum Beispiel kann in der Startphase eine gute Sitz-
ordnung zu finden durchaus ein, zwei Unterrichts-
einheiten wert sein: Gerauschvoll werden Tische
gerickt, denn ein Stuhlkreis ist ,voll psycho® Oft
entsteht am Ende ein geschlossenes Konferenz-
tischquadrat, nachdem die meist zuerst geplante
lange Tafel sich als unpraktisch erwies. Die Geduld
und das Sicheinlassen auf die ersten Schritte der
Schilerinnen und Schiler in ihrer Arena? ist in der
Folge Gold wert. Sie stellen ihr Symbol, ihre Arena,
schon nach dem Schellen der vorangehenden
Stunde zur Verbliffung der Mathematiklehrerin
auf, Gbernehmen Initiativen, erinnern sich an Ver-
abredungen. Zur Wertschatzung gehort auch, dass
es zu jedem Treffen fir alle ein zuvor verabredetes
Blatt mit Tagesordnung und Jobs gibt (Was haben
wir uns flr heute vorgenommen? Wer begrift alle
freundlich mit Blickkontakt und nimmt den Faden
der letzten Woche auf, stellt die Tagesordnung
vor? Wer gibt ihr/ihm Feedback? Wer achtet auf
die TOPs und die Zeit? Wer moderiert die Dis-
kussion? Wer fasst zusammen und wiinscht einen
schonen Tag?). Auch ein Motto und Regeln fir den
,Tisch der Religionen und Kulturen” Gberlegen alle
gemeinsam genauso wie ein Post auf der Schul-
homepage usw. Auf diese Weise entstehen sehr
fruchtbare Lernsituationen im Religionsunterricht,
in denen die gemeinsam aufgespUrte Situation der
Lerngruppe immer Ausgangspunkt und Basis ist.

Die Chancen Uberwiegen gegenlber den Ge-
fahren, die Lehrende allerdings gut im Blick haben
sollten: Schiilerinnen und Schiler mit einem reli-
gidsen Bekenntnis werden Gberfordert, wenn sie
zu Experten hierflr erklart werden. Und es gelten
der Bildungsplan und die spezifischen Regeln fir
das Fach, sie werden nicht auRer Kraft gesetzt. Hier
geht es um Transparenz. Allen nichtkatholischen
Schilerinnen und Schiilern eines solchen einladen-
den Religionsunterrichts muss dies bewusst sein.
Weil wir die Chance der Arena nicht verstreichen
lassen, sondern gestalten wollen, haben wir uns an
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der Berufsfachschule unserer Schule daher Folgen-
des Uberlegt: Wir schalten im Idealfall dem eigent-
lichen Religionsunterricht einen Projektunterricht
als Weiterentwicklung des ,Tischs der Religionen
und Kulturen” vor. Unsere Erfahrung: Nach einem
halben Jahr wollen alle gemeinsam weitermachen.
Nach Moglichkeit unterrichten wir im Team: ko-
operativ (evangelisch/katholisch) und mit Gasten
von Nachbarschulen, die eine Fakultas in Jidischer
und Islamischer Religionslehre besitzen.

Erfahrungen mit dem Konzept

,Konntest du dir vorstellen, in einer Arbeitsgruppe
mitzuarbeiten, die ein Konzept flr einen interkul-
turellen Projektunterricht ausarbeitet?” Vor fast
vier Jahren wurde mir, Stefan Ludorff, diese Frage
gestellt. Obwohl ich zu Beginn keine ernsthafte
Vorstellung davon hatte, was genau ich unter ,Dia-
log!Projektunterricht — Verschiedenheit achten

— Gemeinschaft starken’ zu verstehen hatte, habe
ich —von Neugier getrieben — zugesagt.

Bis zu diesem Zeitpunkt war ich bereits seit zwei
Jahren als Religionslehrer in der Berufsfachschule
am Konrad-Klepping-Berufskolleg eingesetzt. Nun
sollte es also eine Art von Unterricht geben, die
den Religionsunterricht nicht ersetzt, sondern
erganzt und die einen besonderen Bezug zur
Lebenswirklichkeit unserer Schilerinnen und
Schiler im Dortmunder Norden herstellen sollte.
Sehr bald wurde uns klar, dass es der Grundidee
des Unterrichts nicht gerecht werden wirde, wenn
die Schilerinnen und Schiler ein Halbjahr lang
blof von ein und derselben Lehrkraft unterrichtet
wurden, vielmehr sollten die Lerngruppen von
jeweils einer evangelischen und einer katholischen
Lehrkraft unterrichtet werden. Uns ist es anfangs
nicht leicht gefallen zu eruieren, wie genau wir
den Projektunterricht fiir unsere Schilerinnen und
Schiler relevant und dabei inhaltlich eindeutig
vom Religionsunterricht abgegrenzt gestalten
konnten — bis das Thema ,Vorurteile” aufkam.

Uns allen war aufgefallen, dass es im Unterricht
der Berufsfachschulklassen immer wieder zu
vorurteilsbasierten Konflikten zwischen einzelnen
Schilerinnen und Schiilern kommt. Typischerwei-
se handelt es sich hierbei um Vorurteile aus den
Bereichen Religion, Nationalitat und Sexualitat (vor
allem Homosexualitat). Direkt auf ihre Vorurteile
angesprochen zeigten sich viele Schiilerinnen und
Schiler sehr unreflektiert, so dass die Idee ent-
stand, eine Bewusstmachung und Reflexion der
eigenen Vorurteile als Ausgangspunkt fir den Pro-

jektunterricht zu nutzen. Im Unterricht wurden die
Vorurteile gesammelt und kategorisiert; von nun
an konnte mit den Vorurteilen gearbeitet werden.
In den nachfolgenden Unterrichtseinheiten gab es
zundchst einen Input durch die Lehrperson, bei-
spielsweise kurze Texte oder Karikaturen, die von
den Schilerinnen und Schilern analysiert wurden.
Hierauf folgte stets eine Kreativphase, in der sich
die Klasse — frei wahlbar in Einzel-, Partner- oder
Kleingruppenarbeit — reflektierend mit dem jewei-
ligen Vorurteil auseinandersetzten konnte. Hierbei
entstanden u. a. Audio- und Videodateien, Stand-
bilder, Gedichte, Zeichnungen und Cartoons, die
zum Halbjahresende im Schulfoyer allen Schulerin-
nen und Schilern zuganglich gemacht wurden.

Zunehmend sind wir dazu Ubergegangen, inhalt-
liche Inputs und Arbeitsmaterialien selbst zu er-
stellen. Unsere Schilerinnen und Schiler schaffen
es in der Regel nicht, komplexer angelegte Texte
gangiger Religionsblcher zu lesen und zu verste-
hen. Ihr Bemuhen um Textverstandnis frisst derart
viel Energie, dass fir den Dialog kaum noch etwas
von ihr Ubrig bleibt. Hier sehen wir eine grolle He-
rausforderung, die allerdings auch deutlich macht,
wie wichtig solche Projekte sind, weil es kaum
etwas einfach Verwendbares gibt: Einerseits geht
es uns darum durch Inputs differenziertes Denken
und das Durchbrechen gewohnter (oft einfacher)
Denkmuster zu fordern, andererseits schreiben wir
zu diesem Zweck — zugespitzt formuliert — Texte im
Stil von Religionsbiichern der Primarstufe.

Wirkliche Hohepunkte des Projektunterrichts
waren natirlich die Besuche unserer muslimischen
und judischen Gaste. Es war faszinierend, beobach-
ten zu konnen wie entwaffnend beispielsweise der
Besuch unseres israelischen Gastes Shai auf unsere
Schilerinnen und Schiler gewirkt hat. Im Rahmen
der Vorbereitungen des Besuches im Unterricht
horte man Schilerinnen und Schiler noch Dinge
sagen wie: ,Warum bringen die Israelis eigentlich
paldstinensische Kinder um?“ oder ,Juden sind
doch alle stinkreich!” Im Anschluss an den Besuch
wurde in den Klassen kaum noch Derartiges im
Unterricht gesagt; die Simmung in Bezug auf Israel
und das Judentum hatte sich eindeutig verandert.
Kolleginnen und Kollegen der jeweiligen Klassen-
teams berichteten, dass Schilerinnen und Schuler
von sich aus erzédhlten, wie bedeutsam das Treffen
mit einem Israeli fir sie gewesen sei und bisher
scheinbar belanglose Gemeinsamkeiten zwischen
Judentum und Islam — wie die Ahnlichkeiten



zwischen Arabisch und Hebréaisch — gewannen
plotzlich an Bedeutung. Wenige Tage nach dem
Besuch kam eine arabischstdmmige Schdlerin nach
Unterrichtsschluss zu mir, um mir voller Stolz zu
zeigen, dass sie sich das Album einer israelischen
Hip-Hop-Band auf ihr Handy geladen hatte.
Nachdem sie mir ihren Lieblingstitel des Albums
vorgespielt hatte, sagte sie gut gelaunt: , Ich ver-
stehe zwar nicht, was die singen, aber irgendwie
verstehe ich es doch.”

Was hat der Projektunterricht mit Murat gemacht,
den wir mit seiner forschen Frage zu Beginn dieses
Beitrags zitierten? Wir wissen es nicht genau. Er
wirkte im Nachhinein recht nachdenklich und allen
sehr zugewandt. FUr uns ist es wichtig, mit den
Schilerinnen und Schilern wie in unserem Team
kritisch reflexiv unterwegs zu sein. Wir sehen in un-
seren Uberlegungen und Projekten einen Beitrag
zur Forderung eines gesellschaftlichen Konsenses,
zu dem auch gehort, dass Religion im engeren und
weiteren Sinne wertvoll fur sie ist.

Sebastian Bialas
Diplom-Theologe, Lehrer am
Konrad-Klepping-Berufskolleg
Dortmund,

Bezirksbeauftragter fir den katho-
lischen Religionsunterricht an kauf-
mannischen Schulen in Dortmund
bialas@konrad-klepping-berufs-
kolleg.de

Stefan Liidorff

Lehrer am Berufskolleg Barmen
Europaschule, Wuppertal
stefan.luedorff@bkb-europaschule.
de

1Vgl. auch das gleichnamige Angebot der Theodor-Heuss-Schule in Offenbach, Vorreiter in vielerlei Beziehung:

https://achtenundstaerken.wordpress.com/ (4. November 2019).

2Vgl. den Arenenbegriff im Kontext kultureller Bildung bei Jérg Zirfas: Arena als methodischer Begriff. Mit einem Blick auf Asthetische
Bildung. In: Ders. (Hg.): Arenen der Asthetischen Bildung. Zeiten und Rdume kultureller Kdmpfe. Bielefeld 2015, S. 9-27.
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SEHENSWERT

1‘M MUSLIM, DON‘T PANIC.

Wie sieht der Alltag junger Muslime
hierzulande aus? Der Dokumentarfilm
zeigt exemplarisch drei Jugendliche aus
Stuttgart: Die siebzehnjahrige Dilara
tragt das Kopftuch aus Uberzeugung
und macht gerade ihr Abitur. lhr
Traumberuf ist Lehrerin. Yusuf besucht
die elfte Klasse eines Wirtschafts-
gymnasiums. Seine Freizeit verbringt
er am liebsten mit gleichgesinnten Kumpels beim Chillen

im Jugendhaus oder beim Sport. Die sechzehnjdhrige Jilan
ist mit ihrer Familie aus Syrien gefllchtet. Sie geht in die
neunte Klasse einer Werkrealschule, die im Rahmen eines
baden-wirttembergischen Pilotprojekts Islamunterricht an-
bietet. Alle drei vermitteln Einblicke in ihr Leben, sprechen
Uber Vorurteile, die ihnen begegnen, Gber Familie, Freund-
schaften, Glaube und Zukunftswiinsche. — Mit einzeln
anwahlbaren Kapiteln und umfangreichem Arbeitsmaterial
auf einer extra DVD-ROM.

I’m muslim, don’t panic. Aus dem Alltag muslimischer
Jugendlicher in Deutschland — Stuttgart: Evangelisches
Medienhaus, 2016. — 2 DVDs (27 Minuten) — Deutschland
2015 -ab 12.

Themen: Gesellschaft; Glaube; Gleichberechtigung; Integra-
tion; Interreligioser Dialog; Islam; Jugendliche; Jugendkul-
tur; Religion; Zukunft; Vorurteil

DVD-0967

WUNDER DVD-0969
August Pullman, der von allen ,,AUggie” . ciomwmson wcon s
genannt wird, ist humorvoll, schlau

und liebenswert, hat eine tolle Familie
und ist dennoch seit seiner Geburt e |
ein AulRenseiter. Denn er hat aufgrund
eines Gendefektes ein stark entstelltes
Gesicht, das es unmaoglich erscheinen -
|asst, dass er auf eine reguldre Schule :gu\ .
geht. Stattdessen wird er zu Hause von =
seiner Mutter Isabel unterrichtet. Als er zehn Jahre alt wird,
Uberzeugen ihn seine Mutter und sein Vater eine regulare
Schule zu besuchen. Er nimmt all seinen Mut zusammen
und lernt nach anfdnglichen Schwierigkeiten, sich mit sei-
nem AuReren zu arrangieren. Bald findet er neue Freunde.
- Mit vielen Extras, in einzelnen Kapiteln abrufbar sowie mit
Arbeitsmaterial im Begleitheft.

Wunder - Berlin: STUDIOCANAL, 2018. -1 DVD (114

Minuten) — USA 2017 — ab 10.
Themen: Akzeptanz; Aulenseiter; Behinderung; Empathie;

Ethik; Familie; Gesundheit; Inklusion; Konflikt; Mobbing;
Schule; Toleranz; Vielfalt

ot
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DOWNSIDE UP

Stellen Sie sich eine Welt vor, in der je-
der Mensch Trisomie 21 hat. — Als Eric
auf die Welt kommt, ist schnell klar,
dass mit ihm irgendetwas nicht stimmt:
er wachst zu schnell, wird groRer als
alle und verhalt sich zunehmend selt-
sam. SchlieRlich stellen die Arzte fest,
dass ihm ein Chromosom fehlt. Alle
Therapieversuche scheitern, die Suche
nach dem Chromosom bleibt vergeblich. Eric wird immer
einsamer und verzweifelter und entschlief3t sich zu einer
Operation: Er will sein wie alle anderen Menschen auch. Als
er aber im Operationssaal einer jungen Frau begegnet, die
an dem gleichen Problem leidet wie er, riickt sich sein Le-
ben plotzlich zurecht. Gemeinsam mit ihr findet er seinen
Platz in einer Welt, in der alle anders sind. — Der Film ist in
einzelnen Kapiteln abrufbar. Mit Arbeitsmaterial auf der
DVD-ROM-Ebene.

Downside up — Frankfurt a.M. : kfw Katholisches Film-
werk, 2018. — 1 DVD (14 Minuten) — Belgien 2017; Kunst-
sprache mit dt. Untertiteln — ab 14.

Themen: AulRenseiter; Behinderung; Down-Syndrom; Iden-
titat; Inklusion; Resilienz; Toleranz

DVD-0975

CARLOTTA'S FACE

Carlotta leidet unter Gesichtsblind-
heit. Sie nimmt Gesichter wahr, kann
aber den Gesichtern keine Personen
zuordnen oder wiedererkennen.
Schon als Kind war das, vor allem

in der Schule, ein groRes Problem.
Dieses besteht nicht nur im Erkennen _
anderer Menschen, denn wenn Car- L6 2

lotta in den Spiegel schaut, erkennt sie auch sich selbst
nicht. — Ein informativer, unterhaltsamer und berihrender
Animationsfilm, der Lust darauf macht, mehr Gber Carlot-
ta zu erfahren. — Mit einzeln anwahlbaren Kapiteln und
Arbeitsmaterial auf der DVD-ROM-Ebene.

Carlotta’s Face — Frankfurt a.M.: kfw Katholisches Film-
werk, 2018. — 1 DVD (5 Minuten) — Deutschland 2018
—ab 14.

Themen: Aulenseiter; Behinderung; Identitat; Inklusion;
Krankheit; Kunst; Selbstfindung; Mobbing; Wahrnehmung




IM NAMEN DES VATERS
Das Leben als Zeuge Jehovas féllt Tho-

mas nicht leicht. Mit seinen 16 Jahren [&4 R
steht er bereits vor einer Entschei- ﬁ-ﬂi}mm o
dung, die sein Leben grundlegend
verandern wird. — Der Kurzspielfilm
beschaftigt sich mit dem Thema
,Gemeinschaftsentzug” und dessen
Auswirkung auf eine Familie, die zu
den Zeugen Jehovas gehort. — Mit
einzeln anwahlbaren Kapiteln und Arbeitsmaterial auf der
DVD-ROM-Ebene.

Im Namen des Vaters — Frankfurt a.M.: kfw Katholisches
Filmwerk, 2018. - 1 DVD (14 Min.) —

Belgien 2012; Niederldandisch mit dt. Untertiteln — ab 14.
Themen: Bibel; Christentum; Familie; Freiheit; Gemein-
schaft; Glaube; Gott; Identitat; Jugendliche; Sekte; Taufe;
Zeugen Jehovas

DVD-1020

HUMAN DVD-1014
Was macht uns zu Menschen? Was lasst uns lieben, leiden,
und was verbindet uns trotz unterschiedlicher Herkunft im
tiefsten Inneren? Dieser Film widmet
sich dem Kernthema unseres Daseins,
dem Sinn des Lebens. Uber drei Jahre
fihrten der Filmemacher und sein Team
Interviews mit mehr als 2.000 Men-
schen in 60 Landern. Daraus entstand
ein Kaleidoskop aus Lebensfreude,
Glick und Sehnsucht, aber auch den
Schattenseiten der menschlichen Exis-
tenz. Die bewegenden Lebensgeschichten wechseln mit Luft-
aufnahmen gewaltiger Landschaften. Die Kinofilmfassung
,Human“ bietet eine Reflektion Uber den Zustand unserer
Gesellschaft und die Inspiration, sich aktiv fiir die Sicherung
unserer Zukunft einzusetzen. — Mit umfangreichem Arbeits-
material auf einer extra DVD-ROM und mit Impulsen fir

den Einsatz im Begleitheft. — Zusatzlich enthalten, auf einer
gesonderten DVD, ,Human als dreiteilige TV-Serienfassung
des Projekts.

Human — Die Menschheit / der Film und die Serie von Yann
Arthus-Bertrand. — Miinchen: polyband Medien GmbH,
2017. - 3 DVDs (143 Minuten) — Frankreich 2015 — ab 14.
Themen: Anthropologie; Ethik; Fliichtling; Gerechtigkeit;
Gesellschaft; Gewalt; Glick; Identitat; Leben; Liebe; Mensch;
Menschenrechte; Migration; Sehnsucht; Sinn des Lebens;
Sinnsuche; Zukunft

CAMINO A LA PAZ

Sebastian ist zwar schon Mitte 30,
aber was er im Leben wirklich will, ist
noch nicht so ganz klar. Er ist ohne ge-
regelte Arbeit und standig knapp bei
Kasse. Der einzig wirkliche Fixpunkt
seiner Existenz scheint der vom Vater
geerbte Peugeot 505 zu sein. Eher
zufallig kommt Sebastian zu einem Job |
als Taxifahrer. Unter seinen Stamm-
kunden befindet sich Jalil, ein ernster, eher kauziger
alterer Herr. Der glaubige Muslim heuert den zundchst z6-
gernden Sebastian an, ihn von Buenos Aires, Argentinien,
in die Gber 3.000 km entfernte Stadt La Paz, Bolivien,

zu chauffieren. Von dort aus mochte er zusammen mit
seinem Bruder die Pilgerfahrt nach Mekka fortsetzen. Die
gemeinsame Reise wird fuir Sebastian und Jalil zu einer
intensiven Begegnung, in der sie gezwungen sind Verant-
wortung flreinander zu Gbernehmen. — Der Film erzahlt
von der Begegnung eines jungen Mannes mit dem Islam
und regt zum Nachdenken Gber den gemeinsamen spiri-
tuellen Kern der Religionen an. — Mit einzeln anwahlbaren
Kapiteln und didaktischen Hinweisen im Begleitheft.
Camino a La Paz - Ein Film von Francisco Varone. —
Frankfurt: EZEF, 2019. — 1 DVD (85 Minuten) — Argenti-
nien/Niederlande/Deutschland 2015; Spanisch mit dt.
Untertiteln — ab 16.

Themen: Gemeinschaft; Interreligitses Lernen; Islam;
Muslim; Religionen; Verantwortung

DVD-1022

Bischofliches Generalvikariat
Hauptabteilung Schule und Erziehung
Mediothek

Kardinal-von-Galen-Ring 55

48149 MUnster

Fon 0251 495-6166

mediothek@bistum-muenster.de
www.bistum-muenster.de/mediothek

Offnungszeiten
Montag von 13 bis 17 Uhr und
Dienstag bis Freitag 9 bis 17 Uhr
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LESENSWERT

WAS WIRD AUS RELIGION?

Service

Beobachtungen, Analysen und Fallgeschichten zu einer irritierenden Transformation

,Wo kann, wer nicht einer kleinen Minderheit religiés pragen-
der Familien entstammit, christliche Religion heute eigentlich
in dieser beildufigen Weise lernen?“ (S. 304)

Diese Frage aus dem Buch ,Was wird aus Religion? Beobach-
tungen, Analysen und Fallgeschichten zu einer irritierenden
Transformation” verdeutlicht das zentrale Ergebnis und die
mogliche Sprengkraft der Situationsanalyse, die Rudolf Englert
im vorliegenden Buch mit Blick auf Religion vornimmt. Seine
Durchgange durch die Beobachtungen zur Transformation der
(christlichen) Religion in einem ,westlich” entwickelten Land
wie der Bundesrepublik Deutschland entfaltet Englert am
grundlegenden Bild der ,Architektur des Religidsen”, welche
er immer wieder daraufhin befragt, ob sie unter den heute
gegebenen Bedingungen (noch) als tragfahig erscheint. Am
Ende des Buches entfaltet Englert Kernpunkte einer heutigen
Didaktik des ,Religionslernens®, das er deutlich von einem ,,Re-
ligionsunterricht“ abhebt.

Zu seinem Ergebnis kommt Englert in finf Kapiteln. Dabei wird
das Buch immer seinem Untertitel gerecht. Jedes einzelne
Kapitel liefert Beobachtungen und Fallgeschichten, die in die
Analyse eingebettet werden, und so verdichtet sich mehr

und mehr der Eindruck der im Titel genannten , irritierenden”
Transformation. Die Irritationen werden von Englert nicht auf-
gelost —und damit bleibt am Ende bei Leser/in wie Verfasser
auch Ratlosigkeit zurtick: Nachgezeichnet werden kann, was
bis hierher mit der christlichen Religion geschah —was aber
aus ihr wird oder ob das, was aus ihr wird, in der heutigen
Welt iberhaupt noch durch die Religion selbst beeinflusst
werden kann, bleibt offen. Diese prinzipielle Offenheit der
Gedankengénge Englerts ist es, die die Leser/innen umso
nachdenklicher macht.

Nur Fallgeschichten? Natdrlich weist der Verfasser (in seinem
Vorwort) darauf hin, dass die von ihm angefihrten Fall-
geschichten einer vertieften Beschaftigung bedirften, um
aus ihnen einen verallgemeinerbaren Gesamteindruck zu
gewinnen. Aber schon die Dichte und Fille dieser Beispiele ist
eigentlich Gesamteindruck genug. Der Leserschaft entfaltet
sich ein lebhafter Eindruck von der Gewalt der Transforma-
tion, in der sich die christliche Religion aktuell befindet. Dass
diese Transformation in hohem Mafe von aufsen an die Kirche
herangetragen wird verdeutlicht Englert mit einem Kunstgriff:
Mit dem Bild von der Architektur des Religiosen verdeutlicht
er in seinen Fallbeispielen die Krafte, die auf sie wirken. In
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der Gesamtlektire des Buches wird so in scharfen Konturen
klar, wie sehr das Christentum und damit auch die Kirche als
Religion organisierende Instanz ihre Plausibilitdt fir Menschen
aus letztlich allen Perspektiven verliert oder (bestenfalls) zu
verlieren droht.

Jedes einzelne Kapitel unternimmt fir sich eine Art Wan-
derung, die in religionspadagogischen Perspektiven endet.
Wohlgemerkt: in Perspektiven und nicht in Sicherheiten. Ein
Leseexperiment sei hier vorgeschlagen: Wenn man sich die
ungeheure Dimension der Krise, in der sich die christliche Re-
ligion befindet (zumindest, wenn man den in unserem Raum
gelaufigen Vernunftbegriff zu Grunde legt) einmal in aller Tiefe



zu Gemute fiihren mochte (was vielleicht animieren-
de Wirkung haben kénnte, wenn dem einen oder
der anderen an seiner/ihrer Religion doch noch et-
was liegt), lese man einmal nur die einleitenden Ab-
schnitte der einzelnen Kapitel direkt hintereinander.
Auf diese Art durchschreitet man (in Kernworten der
Uberschriften): Warnungen (1.1), Ratlosigkeiten (11.1),
Zerrissenheiten (I11.1), Ungleichzeitigkeiten (IV.1) und
Religion ohne Konfession (Konfessionslosigkeit, V.1).

Um seine Kernfrage, ob die Architektur des Religio-
sen heute noch tragfahig ist, zu klaren, tberprift der
Autor die , Kontrapunktik” (S. 293) der christlichen
Religion, die seiner Meinung nach diese Architektur
ausmacht, auf drei exemplarischen Ebenen: Tradi-
tion versus Erfahrung, Vernunft versus Gefiihl und
Glauben versus Handeln. Als Kernaufgabe religioser
Bildung formuliert Englert, diese Kontrapunktik heu-
te in Praxis und Bildung Gberhaupt fiir die Menschen
splrbar werden zu lassen.

Englerts Vorschlag stellt eine Herausforderung fiir
den Umgang mit Religion und Religionsunterricht dar
und stellt fur die Kirchen die Frage in den Raum, was
sie eigentlich vom Religionsunterricht erwarten. Neu
an Englerts Analyse ist weniger sein Vorschlag, im
schulischen Religionsunterricht die Themengebun-
denheit des religiosen Lernens zuriickzustellen und
vorrangig auf partizipative Lernformen und Urteils-
fahigkeit (und nicht auf Reproduktion kirchlicher Leh-
re) abzuzielen, sondern schon eher die eindeutige
Formulierung der Dringlichkeit, dass die Kirchen/Kir-
chenleitungen selbst —und eben nicht der schulische
Religionsunterricht — eigene tUberzeugende Raume
anbieten mussen, damit Religion Gberhaupt gelernt
werden kann. Die Frage nach dem Verhaltnis von Re-
ligionsunterricht und Katechese und besonders die
Frage nach einer guten und gelingenden Katechese
liegt damit obenauf.

In Englerts Frage nach einer so verstandenen guten
Katechese steckt vielleicht auch ein gewisses MaR an
Kirchenkritik: Wenn aus guten Griinden im Rahmen
des Religionsunterrichtes etwa Partizipation ein gut
begriindetes didaktisches Prinzip ist — muss sich

dann die Religion bzw. Kirche nicht grundsatzlich
fragen lassen, wieviel Partizipation sie selbst ermog-
licht?

Fir alle, die an Religion, Religionsunterricht und
an der Kirche interessiert sind, dirfte es spannend
zu lesen sein, wie sich aus den Fallanalysen und
theologischen Analysen, zu deren Zweck Englert
einen Durchgang durch die aktuelle vorhandenen
Verstandnisansatze unternimmt, eine Situationsana-
lyse der christlichen Religion in unserer Zeit ergibt.
In Fragen gekleidet, stellt sie faktisch mehr dar als
bloRe Anfragen an das Existenzrecht des gegenwar-
tigen Religionsunterrichts, an die (Un-)Wirksamkeit
der Katechese und an die Form, in der sich Kirche(n)
heute eingerichtet haben. Es dirfte spannend sein
zu beobachten, ob der von Englert vorsichtig und
mit vielen Anfragen skizzierte Ansatz einer Losung
eine Chance hat, von der Kirche aufgegriffen und
von der Wissenschaft akzeptiert zu werden —und
damit dazu beitragen kann, religiéses Lernen auch in
Zukunft christlich verantwortet zu erméglichen. Dem
Buch ist jedenfalls zu wiinschen, dass es gelesen und
diskutiert wird.

Dr. Heiko Overmeyer

Rudolf Englert: Was wird aus Religion?
Beobachtungen, Analysen und Fallgeschichten
zu einer irritierenden Transformation, Matthias
Griunewald Verlag, Ostfildern 2018, 336 Seiten,
29 Euro
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Die ndchste Ausgabe von KIRCHE und SCHULE erscheint im Apri 2020.
SCHWERPUNKT: Erinnern, Gedenken — Lernen fiir die Zukunft
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